QUE AUTOR E ESTE ?

Claudia Regina Castellanos Pfeiffer

Orientadora : Profa. Dra. Eni Puccinelli Orlandi

Tese apresentada ao
Departamento de Lingiiistica do
Instituto de  Estudos da
Linguagem da  Universidade
Estadual de Campinas como
requisito parcial para a obtengdo
do titulo de mestre em
Lingiiistica.

CAMPINAS
1995

gte examp!

dbiln (,(rw%@ zf N o

Q’* a{/& 5 M/M, R
e i FLL
/9« o? "ﬁ



DEDICO ESTE TRABALHO A MINHA
MAE E AO MEU PAI, POR TUDO O QUE
ELES ME FIZERAM VIVER.



AGRADECIMENTOS

A Eni, pelo carinho de seu companheirismo, pela sua presenga sempre
forte, em todos os momentos, € seu deposito enorme de confianga em meu
trabalho.

Ao " nosso " grupo da Analise do Discurso, pela vida que da ao meu
trabalho; em especial a Onice com quem partilho muito das experiéncias
de viver a Analise do Discurso.

Aos meus pais, que sempre me deram gana por esta vida
profissional,confianga e apoio; além de muito colo gostoso e " precisado”!

Aqueles queridos amigos que me rodeiam com muita compreensdo,
carinho e tém papel fundamental - eles sabem disso - no meu trabalho; em
especial : Si, Mazinho, Kau, Pat e Aninha.

Ao " Ursdo ", por tudo ...

E a FAPESP pela bolsa de mestrado concedida para a realizagdo deste
trabalho.



RESUMO

Este trabalho analisa os modos de funcionamento da autoria ,hoje ,no
Brasil. Ou seja, observa como se da o processo de o sujeito se posicionar na
fungdo da autoria, constituindo-se, portanto, em autor.

Uma pergunta o norteia : sera que a escola, detentora do estatuto de
provedora da capacidade de autoria, de fato possibilita a construgdo da fungao
autor a seus alunos?

Diante desta reflexdo cai-se inevitavelmente em outra pergunta : que autor
¢ este ao qual a escola abre espago?

O trabalho, estando calcado em uma perspectiva discursiva e, portanto,
materialista-historica, vai em busca das formas-sujeito as quais o sujeito de
linguagem ja se submeteu para entender melhor o funcionamento especifico da
autoria, ja que, pensar sobre a autoria, € pensar sobre a relagdo do homem com a
linguagem.

Ha uma primeira parte destinada a um desenvolvimento suscinto de
algumas questdes relevantes para a Analise do Discurso, cuja reflexdo ¢
fundamental neste trabalho. O capitulo II refere-se a uma analise das duas formas
de assujeitamento - religiosa e do direito - e sua relagdo com o sujeito autor.
Finalmente, o capitulo III realiza uma analise deste sujeito autor na escola de
hoje. Busca perceber a relagdo de dois funcionamentos : o ideal de autor e o
modo de sujeitos escolares se posicionarem como autores de seus textos. Essa
relagdo ,assim como o modo histérico do sujeito se constituir em brasileiro, tém
efeitos. E € sobre estes efeitos que falamos.
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INTRODUCAO

Todo trabalho tem uma estoria. A deste que apresentarei para vocés tem
inicio na minha graduagdo, quando me deparei com inlimeros questionamentos
sobre o processo escolar de ensino-aprendizagem. O que estaria funcionando no
contexto escolar, tdo opaco aos nossos olhos, para que os alunos, na sua grande
maioria, fossem alvo de criticas pesadas e assustadas quanto as suas qualidades
de leitores, autores, sujeitos reflexivos no mundo? Nao podia me satisfazer com
respostas deterministas que relacionam as condigdes socio-econdmicas ao
rendimento escolar, porque apesar de saber que alunos de extratos sociais mais
baixos “comem 0 pdo que o diabo amassou” para estudarem, sabemos também
que as dificuldades de leitura, de escrita, de desenvolvimento tematico sdo
incidentes em qualquer escola. Também ndo podia me apaziguar com a idéia de
que as técnicas de ensino estdo equivocadas porque, a parte toda e qualquer
didatica, em uma mesma sala de aula ha alunos que se evidenciam como bons
alunos e outros como péssimos! O problema s6 poderia estar em algo menos
visivel, fruto do trabalho simbdlico da ideologia. E foi o meu encontro com a
Analise do Discurso (AD) que me proporcionou pensar discursivamente sobre
essa questdo, levando-me a caminhos gratificantes, perpassados por sentimentos
fortes e paradoxais de assombro, angustia, beleza, deslumbramento, admiragdo e
sufocamento. Assim é a Analise do Discurso para mim: ela transforma-me,
sacode-me de cima a baixo feito rolo compressor. Nao ha como sair ileso de uma
imerséo sincera na Analise do Discurso, ela ¢ forte e bonita demais. Assim € que
me apaixonei por ela, o que ajudou a me apaixonar mais ainda pelo meu tema:
queria saber sobre o processo do sujeito se constituir ou ndao como autor na
escola, de que modo os sentidos desta fungdo sdo constituidos e que efeito
produzem. Este é o meu tema : saber do funcionamento da autoria e perceber
seus movimentos.

Diante disso, criou-se para mim a necessidade de envolver-me mais
consistentemente com o quadro teorico pelo qual optei. Por isso, o percurso
desta dissertagdo foi marcado por uma dupla inquietagdo: o0 que € ser autor
atualmente na escola, € o que € ser analista do discurso - seus efeitos.



Convido meus leitores a divagarem comigo, estando certos de que esta
analise e seu percurso concederam-me -além de algumas rugas e cabelos
brancos- muito prazer.

Meu desejo, enfim, € poder falar de sujeito, de linguagem e suas relagdes
constitutivas com a historia (o interdiscurso); falar dessa relagdo tendo em mente
um objetivo especifico: a fungdo da autoria produzida na escola.

Viajemos um pouco: etimologicamente a palavra ‘texto’ significa até o
século XII “livro do evangelho”, vindo a “perder”, no século XIII, seu sentido
sagrado, passando a designar qualquer texto - profano ou sagrado. O que o leitor
vera aqui, como ponto por mim defendido, ¢ que mesmo o ‘texto’ tendo deixado
de referir-se transparentemente ao divino/sagrado, ele continua sendo tratado
como tal. E isto tem efeitos sobre a autoria - o seu funcionamento. Por mais que
atualmente um texto possa ser alvo de discussdes interminaveis acerca de sua
interpretagdo, sempre se busca e obtém-se, de um modo ou de outro, uma verdade
unica: é quem detém a autoridade da interpretagdo que transporta ao texto a
propriedade da determinagdo. Ha um tempo era a divindade da palavra que fazia
dela detentora de uma verdade; hoje esta depende de uma argumentagdo logica
perfeita.

Por sua vez, as palavras ‘interpretar’ e ‘interpretagdo’ datam do meio do
século XII e a de ‘intérprete’ vem a funcionar apenas no século XIV.
Interpretagdo consistia em um ato ndo individual. Ja ‘determinar’ existia no
século XII com o sentido de “marcar os limites” e no século XIV passa a ser
marcada pelo sentido de “explicagdo do sentido”. Fica clara a relagdo etimoldgica
entre o aparecimento da possibilidade de se falar em intérprete e a possibilidade
de explicarem-se sentidos. E tudo efeito ideoldgico.

Por tudo isso se faz imprescindivel falar do lugar da interpretagao na AD.

Orlandi (1994) coloca a leitura como um dispositivo tedérico. Para
entendé-la como tal, é preciso que compreendamos o funcionamento da
interpretagdo na linguagem. O trabalho da interpretagdo se encontra onde se da o
deslize dos sentidos, onde lingua e histéria se ligam pelo equivoco. E no
movimento em que hé trabalho ideolégico que ha o trabalho da interpretagdo, se
levarmos em conta que sujeito algum € despossuido de sua singularidade. Na
linguagem, que é constitutiva do sujeito, temos o trabalho do mesmo e do
diferente. Héa ruptura no mesmo ¢ ha o mesmo no diferente. Mas os dois



funcionamentos s@o no fundo ilusorios porque o sentido é sempre ja outro
quando em movimento. Porém, o sujeito ndo pode pegar-se em sua singularidade,
sua forma-sujeito nio lhe permite. Ele precisa representar-se uno, estavel e
comunicavel. Cabe ao analista compreender o gesto da interpretagio do sujeito:
de que modo sujeito e sentidos se fizeram sentido.

Por isso € preciso distinguir interpretacdo (atribuigio de sentido) de
compreensdo (entender como um objeto simbélico produz sentido) (Orlandi,
1987).

No nosso caso, estarei pensando sobre a produgdo da posi¢do
interpretativa do aluno no contexto escolar, e na sua relagdo com a autoria. Ou
seja, sobre 0 modo pelo qual € produzido ou ndo o espago para a atuagdo dos
sentidos na escolarizagdo. Cabe a nos analistas e ,n3o aos alunos, saber do modo
como estes sentidos sdo produzidos.

Falar em gesto de interpretagao acarreta falar em intervengao do sujeito no
mundo: € um ato simbdlico, uma pratica discursiva. Podemos estabelecer a
distingdo interpretagdo/compreensdo em termos de um gesto interpretativo
determinado pelo dispositivo ideologico (no 1o caso) e de um gesto interpretativo
determinado por um dispositivo teérico (no 20 caso).

Quando a interpretagdo esta mediada pelo ideologico, ela precisa negar a
si mesma para que exista como tal: € preciso que o sentido se faga uno, imutavel,
transparente - a evidéncia do significado. Apaga-se, necessariamente, seu
processo mutante de deslizamentos continuos, suas falhas: apaga-se o espago
constitutivo do equivoco.

Ja o analista precisa se colocar no lugar de quem nao aceita a evidéncia do
sentido como produto de um processo fixo - o analista olha para a construgdo do
sentido constitutivamente sob o efeito metaforico. Isso ndo significa que o
analista possa se colocar fora da ideologia, ja que esta exterioridade € ilusoria,
mas as relagdes que se ddo entre sujeito e linguagem sdo qualitativamente
diferentes e isso produz efeitos.

E de fundamental importancia destacar o fato de que ndo cabe a este
analista, que estou apresentando, aprisionar-se em certezas € solugdes absolutas e
definitivas como bem coloca Maria Cristina Leandro Ferreira (1994). Nem
tampouco lhe cabe resolver as contradi¢des que se revelam a partir de sua analise,



pois que a lingua é marcadamente heterogénea, inefavel e contraditoria. Cabe sim
ao analista do discurso, que se distingue do hermeneuta, desvelar os fatos
resistentes que precisam ser apagados para que os sentidos se déem, tornando
visivel o seu modo de funcionamento. E, enfim, como diz Pécheux (1984), fazer
com que a opacidade do texto, que aos olhos do leitor se apresenta como
transparente, faga-se visivel.

Passemos, entdo, a tese propriamente dita. Antes, porém, fago um adendo
com relagdo a sua organizagdo/formulagdo. Nao foi minha preocupagdo separar
questdes teoricas do desenvolvimento analitico - isto consistiria numa
impossibilidade tedrica para a AD! O meu texto vai se construindo sem estas
distingdes, conforme a necessidade do meu dizer. Talvez isto dificulte o trabalho
da leitura para meus interlocutores, mas acredito que a produgdo € muito mais
rica desse modo, ja que ndo ficamos a colocar de um lado a teoria e de outro uma
mera aplicagdo desta aos dados. Trabalhar teoricamente ¢ ja fazer analise: uma
ndo esta separada da outra, apesar de haver momentos em que a andlise €
ressaltada como uma pratica “separada” da teona.



CAPITULO |

Nas Trilhas da Andlise do Discurso

Tudo que aqui sera dito parte do pressuposto basico de que ndo hd
lingua sem sujeito e ndo hd sujeito sem ideologia . Pode parecer ja um cliché da
AD, mas € desse pressuposto que todo o resto se constréi. Ndo tenho o objetivo
de exaurir a Analise do Discurso, desejo apenas mobilizar algumas nogdes que
serdao de fundamental importancia para a compreensdo do que direi a seguir.
Quero falar entdo sobre lingua, sujeito, ideologia (histéria), Discurso, sentidos,
siléncio..., mas ndo de um modo sistematizado - como nada aqui serd assim
tratado!

Etimologicamente, no século XII, o sentido de 'sujeito’ era: “submetido a
autoridade soberana”. ‘Sujei¢do’ funciona nessa mesma época e ‘assujeitar’ e
‘assujeitamento’ entram em circulagdo no século XV. Ja no século XVI, ‘sujeito’
passa a funcionar tanto significando “causa, matéria, motivo” como também
“pessoa que € motivo de algo” e “pessoa considerada em suas aptidoes”.

Tudo isso permite dizer que, assim como todo e qualquer sentido, o
funcionamento do sujeito € historico, pois a linguagem € historica. O sujeito esta
submetido a esta determinagdo historica: o sujeito ndo € livre e nem so racional,
conforme, tdo ardentemente, querem os cartesianos do século XVIII .

O fundamental para se pensar o sujeito € perceber que este constitui-se
numa relagdo paradoxal: “ser qualquer um”(ndo importa quem) e “ser alguém”
(preciso). E a relagdo entre ser “pessoa” e ser “uma pessoa bem definida”, o que
remete a questdo da identidade produzida seja a partir de uma ordem religiosa,
seja a partir de uma ordem do direito.

“A ‘forma-sujeito’ que toma todo individuo (escreve
Althusser) se explica pelo fato de que toda ideologia tem por
fungsio constituir individuos concretos em sujeitos. Essa
transformagZio ee faz pelo viés da operagzo de interpelagzo dos



sujeitos pela ideologia, condigZio mesma do funcionamento da
ideologia. E uma s6 e mesma coisa a existéncia da ideologia e a
interpelagéo dos individuos em sujeitos’ (Althusser, ldeologia e
aparelhos ideolbgicos do Estado, 1974: 114)” (Haroche, 1975:177).

O sujeito € determinado, mas para agir, deve ter a ilusdo de ser livre
mesmo quando se submete: esse € um dos trabalhos mais complicados da
ideologia. A idéia do sujeito-livre é acompanhada pela de uma determinagao
formal matematica da sociedade. Tenta-se substituir a subordinagéo do homem ao
discurso religioso por uma outra bem mais visivel e mais insidiosa, pois insiste
precisamente na idéia de um sujeito livre e ndo determinado quanto as suas
escolhas. O racionalismo estabelece as explicagdes das decisdes individuais pela
matematica, fundamentando a propria idéia de “ciéncia psicoldgica” ; reduzindo-
se a subjetividade a um nicleo racional submetido as regras da logica e da
matematica, e esvaziando-se pura e simplesmente a questdo da subjetividade para
privilegiar a nogdo de comportamento (no sentido do previsivel, visivel e
discernivel).

A censura - a interdigdo de exprimir -, assim como a exigéncia de dizer
tudo, constituem, cada uma a seu modo, as duas formas limites de assujeitamento
do sujeito ao Estado: fundamentalmente, essas duas formas se reportam a questio
da relagd@o entre os efeitos combinados da religido e do Sistema Juridico-Politico

no sujeitol‘

Tendo em vista esse sujeito, suas formas, seu movimento, é que venho
falar sobre o siléncio.

Trabalhando a nogao de siléncio, Orlandi (1992) entende-o0 como espago
em que sentidos e sujeitos se movimentam em um continuo (0 ndo-um). A
linguagem tem ( ou teve e tem ) o papel, entdo, de cerceamento do movimento
dos sentidos e dos sujeitos. Na linguagem ha, apesar do sentido se constituir
numa trama de Formagdes Discursivas (FD?), a sedimentagdo. E bom realgar
que o efeito da linguagem - efeito este ideoldgico - € o da unidade e fixidez do
sentido e, em contrapartida, este efeito do UNO ¢ alcangado através de um
processo em que O sujeito se descentra em varias FD?®¥ que concorrem e co-
ocorrem entre si. Por isso, fica claro que ha um siléncio nas palavras, na

' A Universidade, a partir do século XIX, tem o papel de desassujeitar o sujeito da religidio para
assujeita-lo ao Estado!



linguagem, que permite esse movimento tenso dos sentidos e dos sujeitos;
movimento este cerceado pela ideologia e pela historia.

O Homem por ser, desde sempre, constituido pela sua relagio com o
simbolico, busca interminantemente a interpretagio - tudo tem que fazer sentido.
E na histéria da reflexdo sobre a linguagem ha uma equacionalizagdo entre
linguagem e significagdo. Tudo o que significa ¢ através da linguagem, para
significar € preciso estar na linguagem. Mais perigosamente ainda vai
repercutindo esta crenga: a equacionalizagdo da linguagem com o verbal - o
sentido esta apenas no verbal! E ai que a autora vem nos falar, rompendo com
estes efeitos historicos, que o siléncio tem sentido, o siléncio é sentido : é
miltipla e infinita possibilidade de sentido. Porém, ele ndo precisa ser
"decodificado" em linguagem, ele é ja sentido . Para além disso, ele ¢ matéria
fundante dos sentidos na linguagem, uma vez que € o espago que possibilita sua
construgdo; e quando pego em forma de linguagem (cerceamento) reveste-se de
imobilidade, fixidez, unidade'

O efeito de unidade e controle é dado, sobretudo, pela linguagem verbal
em fungdo desta ter uma maténa significante que se apresenta como podendo
fazer caber em si a unidade, o discernivel, o discreto, 0 Uno. "A linguagem supde
pois a transformagdo da matéria significante por exceléncia (siléncio) em
significados apreensiveis, verbalizaveis. Matéria e formas. A significagdo é um
movimento. Errancia do sujeito, errancia dos sentidos." (Orlandi, E. 1992:35).

Ao se tentar controlar o siléncio - seu sentido (que € de outra ordem que
o da linguagem) -, faz-se com que a lingua fale pelo siléncio: cala-se o siléncio
transformando-o em lacuna, falha, falta ao invés do que ele é: plenitude,
movimento, infinitude. A linguagem se da por causa do siléncio e sobre o
siléncio, pois ele da o espago, a possibilidade da fixagdo, e também é calado
enquanto sentido.

Por isso € que na escola (ou em outros contextos) o siléncio € visto como
falta, auséncia de sentido: ele provoca medo, incomodo e faz com que seja
atribuido ao aluno, quando em siléncio, falta de conhecimento, de capacidade .
Saber se expressar pela linguagem verbal equivale a ter conhecimento, a pensar.
E isso advém de uma tradi¢@o racionalista baseada no controle e objetividade das
coisas no mundo. Essa mesma linha ideologica cré na transparéncia ,na relagio
direta e univoca, entre a linguagem e o mundo, j4 que necessita da crenga do
controle. Desse modo, a linguagem se equivale a reflexdo do mundo - da ordem



das coisas. Também € essa mesma linguagem que é tida como reflexo da
capacidade, inerente a0 Homem, de pensamento: é porque o0 Homem pensa que
pode dizer o mundo! E portanto a linguagem também equacionada ao
pensamento. Por causa disso € que o siléncio também é relacionado com a falta
de capacidade cognitiva, especialmente no ambiente escolar.

Portanto, ndo podemos explicar o silencio” - seu sentido - através da

linguagem, pois desse modo estariamos reduzindo o siléncio a linguagem verbal.
“O Sentido do siléncio nao deriva do sentido das palavras” (Orlandi, 1992:68).
Sua ordem ¢ de tipo diferente da verbal, a comegar pelo fato dele prescindir do
efeito de unicidade, mobilidade e fixidez, do qual a linguagem nio prescinde e no
qual ela se constitui.

Quando falamos em funcionamento do siléncio temos que pensa-lo sob
dois aspectos: o primeiro € o sentido do siléncio que se faz sentido apontando
para o ndo-dito (aquilo que se poderia dizer, pois que inscrito no interdiscurso? );
o segundo € aquele sentido que se presentifica sob a forma do indizivel,
inacessivel portanto. Esse funcionamento aponta para o vacuo que movimenta a
linguagem, para o ponto ao qual ndo temos acesso, ja que ndo estd inscrito no
interdiscurso. Sdo sentidos que se movimentam, mas que ndo sdo marcados ainda
historico-ideologicamente, portanto ndo estando dentro do dizivel (nido estamos
falando do Dito).

O siléncio incomoda porque aponta - faz ficar a espreita - aquilo a cujo
sentido ndo temos acesso, ndo sabemos o que €, o que significa, mas sabemos que
significa. E por isso que o movimento da linguagem caracteriza-se pela passagem
continua das palavras ao siléncio e do siléncio as palavras; lembrando-nos sempre
que um dos modos do siléncio esta inserido no interdiscurso.

Nesse sentido € que se fala que o siléncio propicia 0 espago para a
constitui¢do do sujeito € dos sentidos: € porque o siléncio € um continuum
significante - ha sempre sentidos a se dizer - funcionando tanto no dizivel como
deixando a mostra a sombra incomoda do indizivel. Explica-se, assim, a
polissemia constitutiva da linguagem, pois se o siléncio ndo existisse, teriamos a
fixidez e a completude dos sentidos. A lingua tornar-se-ia apenas convengao,

2 £ necessario que no se confunda um siléncio mistico (transcedental) com o siléncio contitutivo da
construcio dos sentidos.

3 O interdiscurso é o lugar historico-ideolégico onde os sentidos se constituem num continuo
movimento.



codigo. Os sentidos € os sujeitos se formam enquanto tais no continuo
movimento das multiplas possibilidades do sentido do siléncio. Sentido e sujeito
se percebem como tais em movimento.

Noés podemos tentar ilustrar o funcionamento do siléncio com a seguinte
metafora: enquanto individuos, nos entramos em uma agua fluida e em continuo
movimento - o siléncio - na qual, sempre em dependéncia da correnteza que
pegamos (FD?°), os sentidos se constituem Juntamente conosco - nés nos
contituimos em sujeitos da linguagem ao mesmo tempo em que os sentidos fazem
sentido para nos.

E por isso que, na AD, dizemos que o siléncio trabalha no limite, na
fronteira - mével - entre as FD?5. E porque os sentidos sdao multiplos, mas os
sujeitos so se inserem em alguns dos possiveis (apagando os outros, deixando-os
em siléncio - ndo sem sentido), que a linguagem funciona e se movimenta. E é
pelo fato de os sentidos ficarem em siléncio que o discurso toma a forma de
fechado, completo, coerente. Assim, no funcionamento da ilusdo No.2 da qual
nos fala Pécheux (do sujeito como controlador da linguagem e a referéncia
univoca desta), esta um dos papéis fundamentais do siléncio.

Pensar sobre o siléncio faz com que se repensem as fronteiras entre o
DITO e o nao-dito - ja que este ultimo néo € sindnimo do implicito. O siléncio é
constitutivo da linguagem. E tudo aquilo que tem de ser apagado para que a
palavra se apresente como tendo um sentido tnico, objetivo, detentor da
referéncia direta com o mundo ( relagdo coisa/linguagem ) - é o "siléncio

necessario”.

Faz, ainda, refletirmos sobre a fronteira do DITO e sua exterioridade
constitutiva : o siléncio fundador . Ele € o espago que permite 0 movimento dos
sentidos, é 0 ndo-um em seu maximo movimento descontrolado, sem limites, sem
determinagdes - tudo pode ser no siléncio, mas somente alguns sentidos se fardo
formulaveis por uma necessidade histérica.

Pensar sobre o siléncio nos remete, necessariamente, a questio da
incompletude da linguagem, ja que os sentidos podem sempre ser outros,
desdobrando-se em outros. E no siléncio que ha a correnteza inacabavel dos
possiveis sentidos (nem sempre necessarios historicamente). E o lugar em que o
dizer pode vir a ser outro.



A censura ndo € mais pensada apenas como processo de interdigdo do
implicito (restringindo-se a uma relagéo do dito com o no-dito), mas também - e
especialmente, fundamentalmente - como processo de interdigdo da constituigdo
de identidades. A censura trabalha no nivel da fronteira entre o DITO e o néo-
dito (ndo o implicito), onde se constitui o processo de tensdo dos limites méveis
das diversas FD?° que se entrelagam no Discurso. O sujeito fica impedido de
trabalhar a sua historia de sentidos.

Vemos também que, assim como ha um efeito de sentido que ¢ o sentido
literal (a sobra do excesso que vem-nos sob as vestes do UM), também ha um
efeito do siléncio que ¢ o implicito (como se o ndo-dito - seu excesso - se
restringisse ao implicito : ao "um-siléncio") .

Tanto a 1déia de sentido literal quanto a de implicito tém como base,
como sustentaculo, uma ideologia - de onipoténcia - de que 0 Homem pode ter o
controle sobre a relagdo das coisas e a linguagem (o dizer é promovido pela
inten¢do controlada do Homem sobre as coisas) . A incompletude necessaria e
constitutiva da linguagem que nos ¢ desvelada pelo siléncio, quando sob o efeito
da literalidade e do implicito, toma a aparéncia de uma incompletude controlavel,
perene, possivel de ser preenchida pelo controle do Homem sobre a linguagem, o
pensamento e as coisas no mundo.

Para a AD ¢é cara a idéia da diferenca entre o efeito do ndo sentido e do
ndo dito . O primeiro diz respeito aquilo que € novo, € ruptura, é deslocamento -
¢ 0 que permite que o irrealizavel venha a tornar-se sentido; o segundo ja diz
respeito aquilo que € preciso ser apagado no movimento dos sentidos para que a
palavra dita advenha sob o efeito da unidade, da discri¢ao, do discernivel.

Dizer na AD que “estar no siléncio ¢ estar no sentido” - um modo de
estar no sentido - ndo significa dizer que sempre se estd no sentido. Esta seria
uma outra ilusdo : a de que sempre ha sentido ! Logo, na AD nao cabe a idéia de
que todo sentido € valido no processo de interpretagdo (tudo pode!), ja que este €
produzido na confluéncia mével das diferentes FD?; como também ndo cabe a
idéia de que o sujeito esta sempre no sentido, fazendo sentido e por isso mesmo
se constituindo autor. Para ser um sujeito-autor, exigem-se 0s quesitos como
apresentar um texto com fecho, unidade, coeréncia, € que seja portanto
discernivel, concreto, alcangavel, acessivel, interpretivel. E tudo isso € obtido
através da impressdo de que o texto em questdo faz sentido, consegue obter seus
objetivos propostos, desenvolver coerente e, minimamente, de modo reflexivo(?),



um determinado tema. Mas o que vem a ser "fazer sentido" ?! Penso que "fazer

sentido” (sempre para um certo grupo em especifico) ndo coincida com estar no
sentido.

Outro ponto fundamental, que nos traz esta reflexdo, ¢ com relagdo a
critica que comumente se faz a obra de Pécheux (no livro de Osakabe, H.
Argumentagio e Discurso Politico, a encontramos sistematizada). Essa critica
reside em dizer que o autor fala da linguagem como se ela fosse uma metdfora no
sentido de meramente representar as coisas do mundo sem uma objetividade
referencial. Perde-se nessa critica a idéia essencial de Pécheux que é o objeto
proprio da AD: compreender os processos de significagdo (ndo se limitar a
interpretagdo de verdades absolutas e imdveis). Para Pécheux, os sentidos se
constroem na linguagem que € por sua vez caracterizada em seu funcionamento
pelo movimento constante de diversas FD?° (decorrentes do confronto de
Formagdes Ideologicas). Os sentidos - assim como os sujeitos da linguagem -
constroem-se na fronteira das FD?* e portanto estdo sempre em estado de
“possivel transferéncia”. Ou seja, se o sentido se constrdi a partir da posigdo do
sujeito em uma dada FD? e esta posigdio ndo ¢é imével e muito menos
caracterizada pela unicidade, mas sim pela multiplicidade (pela confluéncia) de
varias FD®, entiio, fica mais claro que o sentido ndo pode ser um apenas e pré-
fixado. Ele sempre pode ser outro e € desse poder, deste movimento, que nos fala
Michel Pécheux. E a possibilidade de transferéncia do sentido do dizer - seu
percurso em diversas FD? - que faz com que Pécheux o caracterize como
metafora : ndo ha literalidade, portanto, coerentemente, ndo poderiamos falar em
metafora (sua contrapartida). Mas o autor cria uma imagem de fluidez, de
movimento dos sentidos que nfo estdo presos a materialidade lingiiistica, muito
pelo contrério. E esse poder de transferéncia de acordo com as FD® em que
sujeito e sentidos se encontram que Pécheux trata como metdfora.

E é porque sentido e sujeito se constituem na linguagem de acordo com
as FD?° em que se emaranham, que a AD ndo se ilude com o poder de
interpretabilidade. Seu papel ¢ o de compreender os processos pelos quais o
sentido passa para se constituir como tal. Seria cair no engodo crer no poder de
estar no lugar do sujeito que fala para poder dar conta do sentido que ja foi
produzido. Nenhum sujeito pode ocupar o mesmo lugar de outro sujeito da
linguagem, porque cada qual possui uma, ¢ somente uma, relagdo simbélica com
a sua histéria dos sentidos (ideolégica). E na relagio com a ideologia que ha
singularidade. Porém, o sujeito ndo € mestre de sua singularidade
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(Lacan/Pécheux). E nesse ponto crucial que a AD se afasta da idéia de total
determinagéo do sujeito que faria dele uma nogio coletiva.

Cabe a AD mostrar, ao contrario de uma interpretagdo, que os sentidos
sdo divididos e partem para varias diregdes que a historia determina, assim como
0s sujeitos.

E neste sentido que a discussdo da questao da metalinguagem ¢é relevante,
Ja que € essencial para o assunto aqui trabalhado. Sua discussdo articula varias
nogdes caras a AD. E preciso que entendamos a metalinguagem (no nosso caso
especifico : a gramatica, os dicionarios e os livros didaticos) como objeto
histérico. Entendé-la como tal tem suas conseqiiéncias, e € isto que aqui sera um
pouco desenvolvido.

Em primeiro lugar, ao pensar sobre a metalinguagem ¢é preciso,
necessariamente, pensar sobre a Ciéncia. Discutamos, pois, as nogdes de Ciéncia
e de Historia.

Tradicionalmente, a Ciéncia tem sido concebida como portadora de
instrumentais tais que lhe permitem uma neutralidade e objetividade necessarias e
suficientes para o desvelamento de verdades. O estatuto de cientificidade esta
preso, pois, a uma epistemologia positivista.

Na trilha de J. Derrida (1971), desvelamos o mito positivista no qual
invariavelmente a maior parte das ciéncias humanas cai, inclusive ao se
representar como estando fora de uma epistemologia positivista. Reintroduzindo
a nogdo de centro - colocando-o como um desejo paradoxal, ja que, se existisse,
a estrutura se desmoronaria, pois esta precisa do movimento incessante para
funcionar - e discutindo a metafisica da presen¢a na qual nos inserimos -
desejamos angustiadamente a totalizagdo, a completude, a saturagdo - Derrida,
entre outros fmntos, nos introduz na evidéncia do positivismo. Percebemos-nos
dentro dessa epistemologia quando reclamamos pela completude dos sentidos,
pela homogeneidade do sujeito, pela finitude (origem e fim) da linguagem e pela
literalidade dos sentidos. Nos temos continuamente a necessidade de preencher
todas as lacunas, todos os vazios, completando assim um desejavel centro (ou
margem). Este sujeito desejante € representado como positividade - presenga - € é
este ser que preenche a nossa angustia pelo centro: ¢ um ser que € € busca a
completude, a origem, o fim, o controle, a transparéncia, a referéncia, a
estabilidade.
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Entendemos melhor tal afirmagdo, se percebemos que ndés cremos em
uma disjungdo absoluta entre o objeto de nosso saber e o discurso do saber. Ou
seja, como se houvesse a possibilidade da exteriorizagdo cientifica - o meta-
saber. Essa exterioridade seria responséavel pela possibilidade de falarmos sobre
algo, isentos de ideologias.

Porém, apesar de estarmos sempre tentando acreditar e fazer com que
acreditem nesta objetividade e neutralidade cientificas - esta é a retorica de toda e
qualquer Ciéncia -, este é um mito positivista.

Tomemos a prépria Ciéncia da Linguagem como exemplo. Esta recebe o
estatuto de Ciéncia a partir do momento em que ¢ introduzida uma
metalinguagem, uma "notagao cientifica" que garante a objetividade necessaria
para que estejamos sendo cientificos e ndo leigos.

Foucault, na Arqueologia do Saber (1971), ja nos desvela tal ilusdo
positivista ao trabalhar com a categoria do "SABER". Através de tal categoria - a
qual consiste no "Dizivel", na totalidade das praticas discursivas -, a ciéncia
deixa de ser o local privilegiado do controle e isen¢do ideoldgicos. Ja que a
ciéncia nao € nada mais que uma pratica discursiva que estd em continua relagio
com outras praticas discursivas, estando, portanto, igualmente dentro de um
processo discursivo do qual as Formagdes Ideologicas também fazem parte. As
Formagdes Ideoldgicas sdo, entdo, constitutivas do conhecimento cientifico.

E necessirio ressaltar que o autor estabelece a existéncia do
funcionamento de dois tipos de ideologia: aquela que se encontra na Moral, na
Religido, nas Institui¢des; e a outra que esta nas praticas discursivas que se auto-
denominam Ciéncia.

Precisamos, entdo, entender a Ciéncia como possuidora dessa
"exterioridade", porém - apesar do aparente paradoxo - de modo
constitutivamente externo. E necessario que haja um espago no discurso
cientifico para a exterioridade - pois ela ¢ uma ilusdo necessaria; e, a0 mesmo
tempo, € preciso ver que ha um espago real para a exterioridade, pois ela se
relaciona dialeticamente com o discurso cientifico - um se refletindo no outro.

A Ciéncia aqui sera entendida, entdo, tal como a Analise do Discurso a
concebe. No processo analitico da AD, a nogdo de exterioridade € sempre
dimensionada, ja que ndo € dada concretamente. Se a tratassemos como "dada",
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ela se refletiria de modo conteudistico. A relagdo com a exterioridade se da, pois,
no processo analitico, estabelecendo a ilusdo de recortes objetivos, ja que a

exterionidade esta sempre subsumida na linguagem, sendo igualmente fruto do
interdiscurso.

Sendo assim, a Ciéncia entendida pela AD € construida socio-
historicamente, segundo suas Condigdes de Produgdo. Isso clarifica-se se
levarmos em conta que o Sujeito também, do mesmo modo, ¢ construido sécio-
historicamente e, portanto, nos analistas estamos dentro de "formas-sujeito”
especificas de condigdes de produgdo da época. Ai estd o funcionamento da
relagdo constitutiva e dialética da Ciéncia e a exterioridade! Nao ha como a
ciéncia se colocar fora da estrutura da qual (e também na qual) ela fala. Pois que
seu falar ¢ histérico e sua exterioridade lhe é constitutiva®.

A crenga na objetividade do pensamento logico-matematico produz o
esquecimento da existéncia de uma "censura” semantico-discursiva da linguagem.
Ou seja, olha-se para o discurso cientifico como se s6 houvesse aquele modo de
se falar sobre o real, ja que se pressupde uma colagem direta do objeto e a
palavra que o designa (referéncia). Apaga-se o processo pelo qual o sujeito da
linguagem passa - no qual ha uma infinidade de sentidos: o sentido pode ser
qualquer um -, levando-se em conta apenas o momento final - o enunciado.
Enunciado este que se apresenta como unico - logico-matematico -, literal,
transparente. E é exatamente nesse processo que aquele sentido que pode ser
qualquer um ndo o é, em fungdo de estarem funcionando, na linguagem, a histéria
e a ideologia.

Como também entendemos que o efeito ideologico do sentido como
"sempre-ja-1a" se da pelo fato de a interpretagdo (o processo de atribuigdo de
sentidos socio-historicos) negar-se a si mesma, quando em funcionamento. Ou
seja, 0 sujeito, ao atribuir sentidos, o faz como se estes estivessem desde sempre
colados as palavras. Nesse processo, apaga-se o modo através do qual esses
sentidos foram construidos. Em outras palavras, faz-se deles a-historicos. O
esquecimento € o lugar de um possivel sitio da significagdo (E. Orlandi): “¢

preciso esquecer para significar”.

* E neste sentido que Orlandi (1992 a) distingui dado (como produto) de fato (como processo). O dado
¢ fruto do processo de construgio de um “gesto tedrico”. O fato da linguagem - objeto da AD - € pego em
sua materialidade: sua historicidade.
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A nogdo de Historia agora sera desenvolvida cuidadosamente em fungio
de ser fundamental para a analise que fago. Tradicionalmente, a Historia tem sido
pensada de modo linear e continuista. Nos colocamo-nos em uma linha reta que
teve uma origem, passou por inimeros acontecimentos, e agora encontra-se no
ponto em que estamos, mas com toda certeza a caminho de um fim - a
totalizagdo.

E essa Historia que o Estruturalismo Ortodoxo baniu, juntamente com o
Sujeito. E este mesmo estruturalismo acabou por impedir que se pensasse em
uma outra Historia que ndo pressupde origem, fim, continuidade, linearidade,
percursores, acaso, Sujeito-Uno e tantas outras implicagdes que tal nogdo
acarreta.

Essa Histona tal e qual o Estruturalismo Ortodoxo a concebe, também
tem um lugar que lhe é tradicionalmente destinado dentro das Ciéncias Humanas.
E refletir sobre isso, segundo Paul Henry (1984), acarreta uma situagédo
paradoxal.

Vejamos, pois. Ha uma crenga de que as Ciéncias Humanas sempre
"concederam” um lugar de importancia para a Historia, colocando-a como uma
perspectiva que completa o olhar do cientista, esclarecendo-o sobre varios
aspectos. Ao mesmo tempo o historiador, necessariamente, apoia suas analises
sobre aquilo que as ciéncias Humanas ja fizeram conhecer sobre a realidade
humana e social. Assim, todos trabalham juntos na ilusdo da completude - um
conhecimento sem lacunas. Entretanto, o que se observa € que ha uma tendéncia
muito forte, nas Ciéncias Humanas, de negar uma existéncia propria para o
campo da Histéria. Colocam-na como o resultado das combinagdes dos processos
econdmicos, sociais, politicos, culturais, lingiiisticos etc, pelos quais uma
sociedade passa. A Histéria se daria apenas em fungdo da articulagdo dos
processos que s3o por si s6 a-histéricos. Ou seja, esses processos ndo tém uma
"razdo historica" para ocorrerem, mas eles constroem a histéoria de uma
Sociedade. A Histéria seria, entdo, segundo esse ponto de vista, uma
concatenagdo de uma série de recortes sincronicos - ela costuraria o enredo. E €
por ser vista apenas como uma descrigdo empirica de uma sucessdo de fatos e
eventos que tem sido negado o estatuto de Ciéncia a ela, sendo banida do quadro
tedrico do Estruturalismo Ortodoxo.

Porém, faz-se necessario perceber que ha ai um apagamento na historia
de um outro estruturalismo que nd@o coloca a Histéria para fora de seu corpo
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teorico, muito pelo contrario. E um estruturalismo que tem suas bases em
Bachelard, Canguilhem e Foucault (cf. D. Lecourt, 1978).

Cada qual com suas peculiaridades e especificidades, desmancham a
concepedo "cronistica” de Historia. Nao € possivel pensar na histéria como uma
cronica na qual se observa um fio linear e homogéneo de uma verdade que nos é
passada ao longo do tempo (as verdades adquiridas). A Historia se da através de
Rupturas - € a ndo-continuidade. A Historia ndo se da de modo cumulativo e.
sendo assim, o conhecimento nio se da de modo complementar sobre 0 "mesmo".
mas sim sobre objetos diferentes (segundo as Condigdes de Produgdo
especificas), sem alcangar jamais a totalizagao.

Nao ha espago para a busca dos precursores e para o Acaso, ja que
ambos sdo uma nega¢ao da ruptura e da historia. A linearidade é construida - nos
buscamos nossos precursores em funcdo da necessidade de uma coeréncia
teorica. O precursor €, pois, um pensador que o cientista cré poder deslocar
através de espagos teoricos diferentes. O pensador é extraido de seu
enquadramento cultural. Assim como a historia ndao ¢ uma sucessdao de acasos:
tudo o que ocorre € construido sdcio-historico e culturalmente - ¢ um encontro e
nao um acidente fortuito. O cronismo e a contingéncia nascem de um mesmo
lugar: do julgamento, através da "ultima" ciéncia, do passado cientifico.
Decorrendo dai um "museu dos erros humanos": tudo na anterioridade
cronologica consiste em uma inferioridade logica.

Sendo assim, a nogao de Historia, sob a perspectiva positivista, implica
em anular imaginariamente a realidade das praticas cientificas - cada uma tem seu
objeto proprio, sua historia propria. Nao podemos conceber uma mesma historia
para todas as Ciéncias e, além do mais, marcada pela Continuidade. Pensando
nessa perspectiva apagamos o fato de que cada momento produz, constroi o seu
problema - o seu objeto - e, portanto, ndo ha como se falar em uma
complementagédo - cumulagdo - do conhecimento. Tal complementag@o pressupde
uma busca pela totalizagdo. como se o conhecimento fosse linear. Tudo 1sso
clarifica-se ao pensarmos na colocagdo de Bachelard, que diz que o processo de
construgdo dos conceitos cientificos € produzido em uma dialética historica de
concretizagao do abstrato.

Percorramos agora, juntos, o caminho da critica que Foucault faz ao
continuismo na Historia em sua Arqueologia do Saber, de modo a entender
melhor o que isso significa.
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Associada a sua critica do continuismo na Historia esta a critica a idéia
da categoria do Sujeito entendida como unidade, pois o continuismo pressupde
um sujeito marcado, coerente - uma sintese - que esteja caminhando
uniformemente pela via linear da Historia. Se assim pensarmos, estaremos
olhando para as Ciéncias de modo a buscar um fio vazio - o conhecimento - que
vai sendo preenchido com o passar dos tempos, pois o saber cientifico vai se
aprimorando. Porém, na realidade, ¢ o tempo que produz seu problema! Uma
ciéncia ndo complementa até o saturamento (a totalizacdo) uma falta, uma lacuna
de conhecimento. Uma Ciéncia, ao contrario, construida segundo as Condigdes
de Produgao de uma dada época € que produzira seu problema e dele tentara dar
conta. Sendo assim, na Ciéncia ndo ha precursores, mas sim uma filiacdo de
idéias: a Histora se da através de rupturas - sob a forma de desdobramentos.

E nesse sentido que Foucault liga intrinsecamente a nogdo da Historia
com a de Sujeito, pois s6 uma historia sendo pensada como continuidade pode
pensar um sujeito (seja ele individual ou coletivo) enquanto unidade. S6 um
Sujeito coerente e Uno pode caminhar em uma seqiiéncia historica linear.

Indo mais além, Foucault nos mostra que ndo podemos, igualmente,
considerar - como faz Bachelard - o objeto de nossa analise como sendo ele
proprio o obstaculo necessario para que a historia se dé. Se assim fizermos,
estaremos recaindo no mesmo erro de pressupor um Sujeito-Uno e uma
linearidade historica. Pois, ao colocarmos no objeto a mudanga, a ruptura, ou
seja, ao pormos nele a concretizagdo de um erro, de um equivoco, estaremos
pressupondo a existéncia de um objeto correto a ser alcangado! Ao contrario de
colocar no objeto o fato da mudanga, devemos coloca-lo na percepgao do erro. E
no momento da percep¢do que as reestruturas estdo se dando, € 0 momento em
que a "perspectiva teorica" esta se alterando e, neste movimento, vai-se
construindo - em um processo dialético - um "novo" objeto de analise.

Essas mudangas, como ja friser diversas vezes, ndo levam a uma
completude - isto € apenas uma ilusdo necessaria. O nosso trabalho €, na
realidade, olhar para estas e perceber o que se alterou para fazer de uma
Ciéncia, um erro. Ou seja, € olhar para este "tecido de erros" que sintetiza o
caminho descontinuo - porém estruturado - da historia das Ciéncias. E olhar para
aquilo que em um determinado momento perdeu seu estatuto de cientificidade,
tornando-se ideologico - aquilo que perdeu sua legitimidade.



E preciso, pois, buscar na materialidade da linguagem, no Discurso, a
historia da Gramatizagao - dando sentido aos fatos, ja que estes reclamam por
eles, pois que Paul-Henry tao bem afirma que a Historia s existe porque os fatos
reclamam sentido! (1984).

Assim sendo, € preciso que, neste nosso trabalho, olhemos para a escola
sempre de um modo historico, percebendo suas relagdes sem esquecer, no
entanto, que estas sdo produzidas sob determinadas condigdes historicas. Estarei
falando sobre um perfil de - sujeito-autor atual, mas pensando nele como
produzido historicamente - essa ¢ uma mudanga qualitativa fundamental. Todo o
material que esta em circulag@o no contexto escolar ou que incide no contexto
escolar também assim tem que ser pensado'
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CAPITULO Il

Um Encontro : Diacronia e Sincronia

1- A Mem©oria Historica e os Sentidos

Uma analise discursiva precisa pensar seus fatos como funcionamentos
constitutivamente historicos. Ou seja, nao ha como pensar a autoria sem entendé-
la como uma forma que se constitui historicamente. E a historia efetua-se,
materializa-se, atualiza-se em todo funcionamento. Por isso é preciso irmos em
busca da memona discursiva - que € historica - para entendermos a atualizagio
da func¢éo autor.

Uma nogdo que tem sido trabalhada pela Analise do Discurso ¢ a do
Discurso Fundador. Nogdo esta de fundamental importincia para o
desenvolvimento da analise sobre a fung¢do autor atual no Brasil.

A categoria do Discurso Fundador ndo pode ser definida a priori, ele é
constituido e delimitado no processo da analise, funcionando como referéncia
basica para a constitui¢do do imaginario de um pais. E a fala que transfigura o
sem sentido em sentido (Orlandi, E. 1993).

O processo de transfiguragdo baseia-se no posicionamento de que as
idéias nao tém uma origem, nem um lugar fixo, elas estdo em continuo jogo de
deslocamento, num processo de copia, simulacao, diferenca. Esse jogo €
determinado pela histéria. E na histéria que vdo se construindo os lugares de
significagdo, os lugares das idéias. Esses lugares vao se configurando a partir da
relagdo linguagem/pensamento/mundo, calcada no efeito de sentido (ideologico)
de referencialidade direta lingua/mundo - o efeito de objetividade e de concretude
dessa referéncia. Este processo todo nada mais é do que o da organizagdo dos
sentidos (Orlandi, 1993).
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E preciso, pois, perceber quais sdo os lugares que foram delineados para
os sentido: o lugar das idéias ¢ o ponto fundamental para o analista do discurso.

E. no nosso caso. cabe-nos analisar quais sdo os lugares que foram
construidos para a fungdo da autoria e buscar entender como estes estdo
funcionando atualmente. E, portanto, trabalhar com a memoria histérica e seus
efeitos no cotidiano.

Dizer que um Discurso ¢ fundador, néo é dizer que ele se instaura num
espago vazio: ele faz do nao-sentido, sentido, instaurando-se onde outros sentidos
Ja se instauraram, produzindo uma "nova ordem dos sentidos" (Orlandi, 1993).
Este trabalho consiste, inclusive. na utilizagdo dos "retalhos" dos sentidos que
serdo deslocados.

Aqui vale lembrar a nogdo de Déixis Fundadora de Maingueneau
(1987:45):

‘a(s) situagzo(des) de enunciago(des) anterior(es) que a déixio
atual utiliza para repetigzo e da qual retira boa parte de sua
legitimidade (..). Uma FD? e6 pode enunciar de forma valida se
puder inscrever sua alocugdo nos vestigios de uma outra déixis

»

cuja historia ela institui ou "capta” ao seu favor'.

Uma das caracteristicas fundamentais do Discurso Fundador € o efeito do
"sempre-ja-1a" - evidente e familiar - em fungdo de instalar-se na (efeito de)
memoria permanente (sem limite).

Vemos ,portanto, que o Discurso Fundador instaura uma memoria
histérica discursiva que repercute seus efeitos continuamente pela linguagem.

Podemos dizer que a memoria € um espago dos efeitos da lembranga, do
esquecimento, das repetigdes, das redefini¢des, das rupturas e das transformagoes
de sentidos em um dado processo discursivo” (Courtine, 1981 e Serrani, 1991). O
papel da memoria historica seria, entdo, o de fixar um sentido sobre os demais
(também possiveis) em uma dada conjuntura. Ou ainda, vista deste angulo, "a
memoria estaria reservado o espago da organizagao, da linearidade entre o
passado, presente e futuro, isto €, a manuten¢do de uma coeréncia interna da

diacronia de uma formagao social" (Manani, B. 1993:41).



E por isso que a nogdo de Déixis Fundadora tem papel fundamental na
analise do discurso fundador, ja que se constitui em coordenadas historicas do
tempo, espago e posi¢ao de poder que articuladas constroem uma estrutura de
enunciagao (fatos lingiiisticos/fatos polémicos) (Souza, P 1993). E na estrutura de
enunciagdo que apreendemos os sentidos, portanto entendendo o Discurso como
acontecimento

Para Pécheux (1990), o acontecimento discursivo ¢ o ponto de encontro
entre a atualidade ¢ a memoéria. E a presenca constitutiva de uma memoria
histérica na atualiza¢do enunciativa - ao falarmos, trazemos junto a memoria.
Ainda segundo Pécheux (1990b), a condigdo basica para a enunciagdo ¢ a
existéncia de um "corpo social-historico” de tragos discursivos que constituem o
espago da memoria na sua cadeia enunciativa.

A enunciagdo €, pois, um acontecimento de linguagem - portanto
perpassado pelo interdiscurso> - que se da como espago de memoéria no
acontecimento(Guimaraes, E. 1993).

2- O Sujeito na Histéria , Histéria no Sujeito

Pensando na importancia, até aqui colocada, da memoria na constituigdo
dos sentidos, trago a luz de discussao o trabalho de Claudine Haroche (1975), o
qual traz ganhos fundamentais para a AD e para minha analise por demonstrar a
relagdo da gramatica e da historia (esta ndo vista cronologicamente). Sua linha de
argumentagao ¢ da analise dos efeitos conjugados da histénia e da ideologia na
gramatica no que diz respeito as nogdes de elipse, determinagao e subjetividade.

Seu projeto visa analisar os pressupostos que fundamentam as formas de
resolucdo e de descarte quanto as nogdes de ambigiiidade, incisa e elipse , ja que
estes nos mostram a relagdo entre forma-sujeito, modos de assujeitamento.
gramatica e historia. Isto porque a tese do discernivel (a determinagdo) e da falha
(a elipse) levantam necessariamente a questdo das relagdes entre escritura

A relagdo da lingua ¢ com o interdiscurso € nio com a situagdo em si. Ou seja, a exteriondade ¢
constitutiva.



(formalismo, simbolismo), sujeito e historia - tese que veremos saltar aos nossos
olhos ao passarmos pela argumentagdo de Haroche.

Falar que sintaxe, sujeito e ideologia (historia) apresentam uma relagao
rica para ser analisada, significa dizer que o sujeito determinado pelas relagdes
ideologicas de sua época se evidencia no efeito, ou ndo, de transparéncia e
controle sobre a sintaxe.

A autora trabalha com uma analise diacronica que busca compreender os
diferentes modos de assujeitamento do individuo ao poder coercitivo e, portanto,
os diferentes modos de se conceber a linguagem e diferentes modos de
funcionamento da forma-sujeito.

Sua viagem comega no século XII e vai até os séculos XVII e XVIII para
depois confrontarmo-nos com o funcionamento atual da ordem discursiva.

A autora parte da propria nogdo de individualizagdo dos sujeitos
trabalhada, cada qual a seu modo, por varios autores (entre eles Foucault,
Pécheux, Legendre, Poulantzas). Guardando suas diferengas, todos falam-nos do
poder, do Estado, do direito como coercitivos do sujeito, insinuando-se nele de
modo discreto: o que Foucault denomina de "Governo pela individualizagdo". O
que interessa-nos, sobremaneira, € o fato de que o processo de individualizagao
apresente como um de seus principais alvos a evidéncia do sujeito: este tem de
ser reconhecivel, apreensivel, visivel - é o principio da visibilidade que isola cada
sujeito de todos os outros. E esta ¢ sem diuvida uma das caracteristicas mais
exigidas na fung@o-autor.

Nesse sentido ¢ que Haroche vé a gramatica como um monumento
possivel de identificagao dos mecanismos de coergao do sujeito. Nela (a partir de
um movimento histérico) assim como em tudo, o sujeito tem que ser UNO.
Temos um excelente exemplo desse processo ao observarmos o poder que a
gramatica exerceu na época da unificagao das linguas quando da constitui¢ao das
nagdes. A tentativa de normalizagdo das linguas faz parte dos mecanismos de
individualizagdo, ja que a unificagdo de nagdes como Franga, Italia, etc
precisaram de uma lingua para instituirem para si uma identidade.

Os mecanismos de determinag@o que sdo tdo exigidos nas gramaticas sao
um elucidador exemplo de individualizagdo para a autora , pois procuram fazer



da lingua e do sujeito transparentes. discerniveis, desambigiiizados -
perfeitamente legiveis.

E interessante e rico remetermo-nos a Payer (1993) que, em sua tese de
mestrado, trabalha com o fato de que quanto mais elementos de determinagio sao
usados na lingua mais indeterminado se faz o discurso. Vemos como a lingua tem
espagos de ruptura que ndo sio percebidos por nos, pois no lugar onde o poder. a
ideologia querem conseguir, por exceléncia, o individuo discernivel, é onde este
se dissente!

Assim, quando na escola, o aluno ndo consegue controlar seu uso de
déiticos, ou dos pronomes demonstrativos que auxiliam na coesdo textual.
tornando o texto confuso, podemos perceber que ha o funcionamento de um
sujeito que ainda ndo entrou totaimente nas rédeas ideologicas que exigem
transparéncia e desambiguidade (sera que existe este sujeito?'). Vamos
percebendo que o problema da nao adequagdo do texto do aluno a forma
considerada correta do "bem dizer" € de outra ordem que técnica ou cognitiva!
Nao quero dizer com 1sso que o problema ¢ so ideoldgico e, portanto, ndo
precisamos mais de professores pensando no seu modo de "dar aula", de ensinar!
S6 € necessario que retiremos nossos olhos de mecanismos tecnicistas para
pensar a linguagem em sua complexidade.

Fica-nos claro, entdo, que a caga incessante a ambigiiidade e a tudo
aquilo que parega "zona de sombra”, nascida de uma ruptura na linearidade do
discurso (que quebra a coeréncia e a coesdo desejadas veementemente), faz parte
da exigéncia de legibilidade. E interessante notarmos que tudo o que possa
evidenciar a dissensdao do sujeito e a pluralidade dos sentidos tem de ser banido
da linguagem, sendo considerado como uma problema gramatical ou estrutural.
Mas ¢ igualmente bonito vermos que o sujeito escapole - na sua divisdao - por
reentrancias destas coergdes, pagando, contudo, um prego caro por 1sso: nao €
considerado detentor do "Bem dizer"- ele ndo é reconhecido como autor! Vemos,
ainda, que os mecanismos tidos pela gramatica como saneadores da
inilegibilidade (como a determinagdo), nem sempre produzem o efeito desejado.
pelo contrario.

E de fundamental importancia que percebamos o funcionamento de todo
este processo: a determinagdo como mecanismo de coer¢do em busca da
individualizagdo. Os processos coercitivos embutidos na determinagao provocam
apenas um efeito aparente de autonomia do sujeito. A0 mesmo tempo que a
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determinagdo funciona como uma exigéncia de ordem. ela é também um
privilégio acessivel a um pequeno grupo e negado a grande maioria: somente
quem se engendra nesta exigéncia de ordem sem rupturas (aparentes!) ¢ que tem
o direito a linguagem. a se expressar através dela e nela buscar informagdes. O
direito a interpretagdo esta diretamente vinculado ao modo de adequagdo do
individuo as exigéncias normativas. A determinagdo na gramatica estabelece. nas
palavras de Haroche. o "privilégio da interpretacio”.

Pode parecer um paradoxo tal funcionamento, ja que estamos colocando
que a Determinagdo, a0 mesmo tempo que € coercitiva, se constitui em um
privilégio. Mas ndo podemos perder de vista que estamos falando de linguagem, e
esta, perpassada desde sempre pela ideologia, apresenta-se em um funcionamento
que nos deixa perplexos mesmo! E apenas quem conseguiu inserir-se dentro das
exigéncias de legibilidade de seu dizer e, portanto, da visibilidade do seu ser. que
tem o direito a interpretagdo porque parece estar sendo controlado pela
linguagem, ao mesmo tempo que todos o sabem e o vém como controlador da
linguagem. So tem aval a interpretar quem estiver sob o dominio do UNO.

Podemos construir um quadro consegiiente desse processo: ha aqueles
que ndo conseguem entrar no jogo da determinagédo, ficando a margem, marcados
pela nio capacidade de dominio de linguagem e, portanto, sem poder interpretar,
ja que se mantém na repeti¢ao formal; ha aqueles que entram no jogo e tém as
portas abertas para espagos interpretativos; € ha aqueles ainda que nio entram no
jogo da visibilidade, apesar de saberem do jogo (ndo com toda claridade e
exatiddo, mas o sentem), € brincam com essa exigéncia coercitiva, brincam com a

linguagem.

Sigamos, agora, a analise diacronica do modo de formagdo e
funcionamento da nog@o de determinagdo na gramatica para entendermos melhor
sua relagdo com os diferentes modos de assujeitamento dos individuos e suas
diferentes formas-sujeito.

Como o periodo escolhido pela autora € do século XII até o século XVII,
¢ interessante nos determos um pouco sobre alguns funcionamentos de contexto
historico. Fagamos, pois, nossa viagem.

Podemos dizer que tanto o século XIII como o século XVI sao épocas
que sofrem uma profunda convulsdo na ordem religiosa. A passagem do seculo
XV para o século XVII ¢ marcada pela crise da "dupla verdade": a f¢ e a razao



(origem divina do saber X origem humana fundada no exercicio da razdo). Ja no
seculo XVII, nos temos os processos pedagogicos (marcadamente religiosos)
sofrendo os efeitos de uma profunda tensdo gerada. desde o século XIII. pela
relagao entre um swjeuo religioso submetido aos dogmas religiosos (caracterizado
por uma aversao ao lucro, a luxuria) e pela expansao economica que comega a
produzir uma outra forma-sujeito.

O Direito, com a expansao economica, toma a frente do religioso,
resultando no processo de formagao de um sujeito de direito que é devedor em
contraste com um sujeito religioso que se submete. O sujeito devedor tem livre
arbitrio, porém deve uma série de responsabilidades. Ha na historia do sujeito,
pois, uma tensdo continua entre a autonomia - efeito de - do sujeito e sua total
submissdo. No decorrer da historia apresenta-se a nos um sujeito cada vez mais
individualizado em fungdo de uma primazia da verdade racional em oposi¢do a
verdade dos dogmas religiosos. Contudo, a idéia de inefavel, de indizivel nao
deixara de caracterizar o sujeito, com excegao do século XVII para XVIII em que
0 cartesianismo e racionalismo tomam uma dimensao politica tal que a crenga na
transparéncia da verdade, através da razdo, ganha uma onipoténcia absoluta.

A mudanga de relagdo e fungdo do sujeito religioso para um sujeito de
direito deve-se muito as mudangas na ordem economica. Se antes tinhamos
senhores e servos que se relacionavam por intermédio da ordem religiosa (relagao
pessoa a pessoa), ja no século XII e XIIT temos, progressivamente, uma relagao
que se da em fungdo de um engajamento puramente pessoal, estabelecido com
base em direitos e deveres produzidos por uma dependéncia economica. Atribui-
se uma maior importancia ao sujeito. Ele se faz livre para "obrigar-se"! Nao so6
nas relagdes de vassalagem, mas também nas cidades, vamos percebendo
mudangas de relagdes quando ha a constituigdo de profissionais ganhando o
direito de oferecerem um servigo autéonomo.

O progresso do juridico sobre o religioso toma a forma de um problema
da lingua, especialmente dentro do debate conflituoso entre Jansenistas e
Jesuitas. A partir do século XVI vai se demarcando a passagem tacita do
Discurso Divino com a propriedade da ambigiindade para o Discurso Juridico. Ou
seja. a detengao do saber vai mudando de maos.

A tensdo entre Jansenistas ¢ Jesuitas se deve a discordancia de ambos em
relagdo a questdo da ambigiidade e sobre a questdo da relagdo do sujeito
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religioso com Deus: sua autonomia, seu livre-arbitrio, suas formas de
assujeitamento.

Os Jesuitas véem na ambigiiidade uma propriedade do discurso divino,
transponivel (passivel de) ao discurso humano, possivel de servir, algumas vezes,
aos designios de politica religiosa.

Entenderemos melhor esse debate analisando os exercicios pedagogicos
religiosos, que se constituem em uma fonte riquissima para apreendermos as
diferentes modalidades de assujeitamento do individuo em relagdo,
particularmente, & letra e ao texto. Modalidades estas que se alteram com a
abordagem logica do sujeito. As mudangas de um sujeito religioso para um
sujeito de direito incide, naturalmente, na relagao deste sujeito com o texto.

A LECTIO € o exercicio pedagogico que funcionava até o século XII.
Basicamente diriamos que a Lectio consistia no exercicio de recitar o texto divino
que, para tal tarefa, ¢ aparentemente transparente e inteligivel. Porém, este ¢é
hermético e assim tem que se apresentar ja que € divino. Pode parecer um outro
paradoxo esse discurso religioso ser caracterizado pela ambigiiidade ao mesmo
tempo que, na lectio, 0s textos se apresentam como univocos. Mas é exatamente
em fungdo da sua proposta ndo ser a de ler - ‘interpretando” - mas somente
recitando, num exercicio mnemdnico, que o aluno nao pode ter acesso a verdade
divina. Assim, desfaz-se o paradoxo de termos a verdade divina inacessivel,
hermética, e o texto recitado, transparente. A pedagogia religiosa dos medievais é
marcada, portanto, profundamente pelo pnncipio da ndo-contradicao,
caracterizada por uma subordinagdo completa do sujeito ao texto e ao dogma.
Evita-se obrigatoriamente toda e qualquer ambigiiidade. Porém o texto religioso,
a verdade divina é ambigua, cabendo a um grupo especifico interpreta-la: aos
outros cabe somente a repetigao.

Tal funcionamento remete-nos, necessariamente, ao trabalho de Pécheux
Ler o Arquivo Hoje (1981), em que ele nos demonstra haver na nossa sociedade
um processo de divisao social do trabalho da leitura. Para este, articulam-se
historicamente, dois modos de relagdo com os sentidos - o modo literario e o
cientifico. Sendo que estes dois sdo sobredeterminados pela divisao existente
entre um corpo social que tem direito a interpretacdo (atribuir sentidos) e um
corpo social que s6 pode exercer o trabalho divino de sustentagdo do sentido
estabilizado - sob a forma do efeito do "sempre-ja-la". Os primeiros s@o os
intérpretes e os segundos sdo os escreventes. Estes pdem em funcionamento a



administragdo socio-historica da apreensdo dos sentidos. mantendo o efeito de
literalidade da linguagem (Orlandi. 1993).

Sem entrar ainda nos detalhes de cada uma das outras formas de
exercicios pedagégicos, interessa-me ressaltar um certo paralelismo. Na Léctio,
nos temos a explicitacdo e a naturalizacdo da proibicio do direito da
interpretagdo: a leitura se da como uma recitagdo que trabalha mnemonicamente
a repeticdo. No nosso caso atual, ha varios momentos em que verificamos a
interdigdo ao gesto interpretativo. O que muitos podem me questionar é que ha
claras e nitidas diferencas entre os "exercicios pedagogicos" atuais e os do século
XII. em que o texto ¢ sacralizado e estabelece uma série de relagdes religiosas
com o sujeito que a ele ¢ assujeitado . Nao negarei jamais tais "acusagdes
brandosas”. Ha de fato inumeras diferengas. Mas julgo ser de importancia
"sagrada" percebermos que, na analise que fago, o que interessa ndo ¢ o método
em si, mas os pressupostos ideologicos que sustentam esses métodos. Nao
interessa para este tipo de analise saber das intengdes. do explicito, interessa-nos
perceber o funcionamento. E apesar de os discursos pedagogicos atuais terem, na
sua grande maioria, um "qué" de interacionistas e tudo o que nisto esta
implicado, € preciso que percebamos que - de modos diferentes - todos esses
exercicios produzem quase sempre o mesmo efeito: ndo ha espago interpretativo.
E preciso percebermos que atos diferentes ndo implicam, necessariamente, em
gestos diferentes, e, conseqilientemente, em efeitos diversos.( Distingo "gesto" de
"atos", pensando o primeiro como praticas ideolégicas e o segundo como
produgdes).

A partir do século XII temos a QUAESTIO . O sujeito comega a se
colocar no lugar de leitor, cabendo-lhe tirar toda a ambigiiidade do texto que Ié.
A questdo proposta ao texto ainda nao ¢ um pedido de esclarecimento, € antes de
tudo uma confissao de humildade por parte do leitor. Mas de qualquer forma
podemos observar que, se por um lado comega a surgir a fungdo de leitura que
"limpa" o texto, ha também uma certa fun¢@o autor sendo mobilizada ja que a
esta comega a ser imputada a responsabilidade de escrever um texto claro. O
problema de compreensao ainda nao se encontra no texto, mas no leitor. Mas a
responsabilidade ja existe por parte do autor. Nao se coloca em questdo, portanto.
o valor do texto.

Na DISPUTATIO (século XIII) entra em jogo o questionamento de qual
a melhor leitura para um determinado texto. Reconhecem-se falhas produzidas ou
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pelo leitor ou pelo autor: um dos dois € o responsavel pela ndo constituicdo do
sentido - ou quem quer apreender ou quem quer expressar. Tal questionamento ja
causa um certo embarago. 0 que vem a demonstrar uma certa manifestagio da
vontade, do desejo do sujeito que comega a aparecer - autor e leitor. Comega
também a haver um escalonamento da qualidade de diversos autores baseado no
"julgamento" do leitor. E preciso salientar que todo e qualquer problema
apresentado pelo texto compete, necessariamente, a técnica do autor. O conteido
sagrado ¢ preservado em sua infalibilidade!

Verificamos, entdo, uma certa correlagdo entre as mudancas de modos de
leitura até aqui apresentados - em que cada vez se abre mais espago para o
questionamento € a busca pela desambigiiizagao através de leitura - e a exigéncia
feita ao sujeito autor de um texto coerente/coeso. Quanto mais cabe ao leitor a
limpeza do texto. mais cabe ao autor que este (seu texto) esteja, desde sempre,
impecavel.

Nesse funcionamento, caracteristico da Disputatio, percebemos que, ao
mesmo tempo que entra em jogo uma diferenciagdo entre o texto divino e o
sujeito que o escreve - este passivel de critica - , temos a critica calcada na
técnica e ndo no conteudo do texto. Realgo esta caracteristica pois, atualmente,
por mais que se critique o texto do aluno também quanto ao desenvolvimento, as
resolugdes didaticas sdo mais fregiilentemente baseadas em técnicas: como fazer o
aluno adquirir o bom portugués e sua boa expressdo (ndo estou aqui a ignorar 0s
varios projetos existentes que tentam aumentar o "conhecimento de mundo” dos
alunos sobre os quais discutirei mais tarde, mas ndo podemos negar que a grande
incidéncia € de métodos baseados na técnica).

A DETERMINATIO surge em fungdo da contradigdo ser impossivel e
impensavel no plano doutrinal. Assim, atraveés deste exercicio, apesar de haver
contraditorias respostas a uma mesma questao, a autoridade estipula uma verdade
e nesta ndo ha espago para contradigdes. Cabe ao mestre escolher uma "versao” e
coloca-la como a verdadeira. Nesse funcionamento, a for¢a da razdo ja comeca a
se impor como a provedora das verdades absolutas. A verdade passa a ser ligada
diretamente a competéncia lingiiistica, ja que a logica caracteristica do controle
sobre a linguagem € a que permite evidenciar a existéncia de uma hierarquia, ou
ainda, de um escalonamento da verdade, diretamente ligada a competéncia
desigual de sujeitos leitores e autores. Ou seja, quem melhor controla a
linguagem - através da logica - mais detém a verdade.



Falha material, falha de raciocinio. Tanto faz onde se coloque a falha.

fica-nos claro que a contradigao nasce dos limites do sujeito. O discurso sagrado
- 0 conteudo - € infalivel.

Essa caracteristica faz-nos remeter, necessariamente, a nossa época em
que, de certo modo, acredito que estejamos mitificando as i1déias, o conteudo. em
detrimento do sujeito: o que faz com que haja, repetindo-me mais uma vez, a
supremacia da técnica.

Nao se coloca, normalmente, que o problema de um texto que "ndo
funciona" provenha do fato de que os sentidos que la estdo ndo pertencem a
produgdo do sujeito-autor, eles ndo lhe fazem sentido. O problema esta,
freqiientemente, na falta de técnica do sujeito para bem utilizar a sua linguagem e
na falta de vivéncia no mundo para dizer a verdade sobre este. Mitifica-se assim,
como nos séculos passados em que tinhamos um sujeito religioso, o sentido € a
linguagem. A lingua ja ndo € mais divina, mas funciona como tal.

Nao ha como negar que a vivéncia dos alunos - especialmente os mais
elitizados - € cada vez mais restrita e pobre em fungdo de varios motivos que nao
cabem ser aqui discutidos, mas eu acredito que colocar neste fato ou na técnica
lingiiistica os motivos principais para a "ma producdo” de textos, segundo os
quesitos oficiais, € um equivoco. Para mim, tese que defendo em varios pontos do
meu trabalho, o motivo maior € a tentativa de substituigdes de linguagem que
produzem sentidos sem sentido para os sujeitos (sejam eles alunos ou professores
no caso da escola).

Os diferentes exercicios pedagogicos refletem diferentes modos de
assujeitamento do individuo. Porém. estes significam diferentes modos de
relacionamento entre sujeito e texto, sujeito e signo, sujeito e letra. e nao
diferentes modos de relagdo com o "saber". O saber continua mitificado, seja sob
a forma do divino, seja sob a forma da razao/logica.

Atualmente, abre-se espago para o questionamento, sem duvida, mas nos
continuamos a ver professores ditando, apos exercicio de reflexao, a verdade
mais correta, logica, provida de fundamentagao. O mecanismo continua sendo o
mesmo: percebem-se as ambigiiidades (no processo de leitura), limpa-se o texto e
o professor "fornece" a melhor leitura (calcada em uma boa argumentagdo
objetiva). E no caso da produgdo escrita, o professor "limpa” o texto do aluno,



deixando-o objetivo e capaz de comunicar uma verdade univoca e transparente;
ou pelo menos tenta fazer isso do texto do aluno ().

Voltemos a Haroche. Com a progressiva expansao do individuo frente a
verdade divina, as autoridades religiosas comegam a ficar com medo desse sujeito
teoricamente livre para comentar e interpretar o texto. A necessidade de controle
dessa pretensa liberdade ndo tarda a vir. O medo que sentem os mestres provem
da propna pratica da Disputatio que, inicialmente, tinha como objetivo reforgar o
dogmatismo, mas em fungdo do movimento dos sentidos nas praticas dos
exercicios, permitiu a abertura para a critica do texto. Assim, no século XIV. a
autoridade religiosa reage, estabelecendo tratados especiais sobre a arte de
defender e opor-se a uma tese. Surge a "ARS Obrigatoria” tentando fechar o
espago que comegou a ser mais evidentemente aberto no século XII pela pratica
da Quaestio.

Concorrente a tentativa catolica de controlar a leitura dos textos, a
Reforma Protestante (século XVI) vem para abalar a rela¢do entre sujeito e texto.
Questionando a autoridade do papa e do clérigo de serem os tinicos intérpretes da
escrita, Lutero coloca em primeiro plano o fiel, sustentando que a submissao do
cristdo deve ser a escritura e ndo a leitura do papa. Nessa posi¢do, o sujeito tem
acesso a “significagdo” da Escritura, o que exigiria um conhecimento
aprofundado da lingua. O privilégio do individuo, em detrimento da instituigao
religiosa, preconiza e anuncia o individualismo burgués do século XVIII para o
XIX, a liberdade do individuo conjugada ao culto da patria. E um verdadeiro
manifesto que conduzira a idéia de ndo determinagdo do sujeito.

O Humanismo aparece assim, simultaneamente, como a expressao da
dominagdo progressiva do sistema juridico sobre a ordem religiosa, € como
conseqiiéncia de crises sucessivas que enfraqueceram a ordem religiosa. Em
funcdo da critica sistematica dos textos e da autoridade pela insisténcia sobre o
papel do sujeito, o Humanismo da Reforma parece, incontestavelmente, fazer
progredir a idéia de liberdade e, portanto, de individualizagao.

Porém, ao mesmo tempo, em que o Humanismo abre o espaco da
indeterminag¢do para o sujeito, ele transfere o assujeitamento do religioso a
escritura para uma oposi¢ao entre o Homem e a "letra". A inacessibilidade que
havia antes entre o individuo e a palavra divina, movimenta-se para o confronto
entre 0 homem e a linguagem. Entendamos: o homem antes era determinado pela
palavra divina - ai encontrava-se seu assujeitamento. Com o Humanismo, o
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homem livre passa a significar o0 homem ndo determinado, portanto, informe
ondulante, diverso: cada homem ¢ particular (Montaingne). O Hermetismo que se
situava na letra divina passa a ser caracteristica do homem e a letra passa a se
apoilar no rigor, na precisao, na transparéncia - na razao. A lingua nao ¢ mais para
ser questionada em seu Hermetismo, este vem do homem que a utiliza; ela é via
de comunicagdo. Basta, entao, entender a lingua para se submeter.

Dessa nova relag@o surge um novo modo de assujeitamento: para se fazer
entender € preciso ser objetivo. Quando se abre o espago para o individuo, abre-
se espago para a ndo-determinagdo que incorre em nao-compreensio. E na lingua,
através da lingua, que o individuo pode se expressar, fazer-se falar, desde que se
assujeite a objetividade desta, sem deixar que o subjetivismo tome conta da
lingua, fazendo desta indeterminada e, portanto, ininteligivel: abre-se um lugar.
mas tem que se fechar outro - 0 movimento ¢ continuo!

No aparelho juridico, pois, a lingua passa de imnteligivel - que era
quando sagrada - para inteligivel e objetiva, aparentemente.

No século XVI, na Franga, segundo Haroche (idem), ¢ feita a
promulgagdo do Edito de VILLERS-COTTERETS que decretava que todos os
atos de processos seriam redigidos em francés e ndo mais em Latim, com a
justificativa de que tudo o que diz respeito ao juridico nao pode ser vitima de
dupla interpretagdo - todos tém que usar uma s lingua do modo mais acertado
possivel para que o texto seja claro, sem dividas. Este ¢ mais um dos
movimentos da crenga na objetividade e transparéncia da linguagem quando bem
administrada, € logico.

O Edito de VILLERS-COTTERETS acarreta um problema de ordem
pratica: como os processos juridicos de qualquer espécie irlam ser escritos em
Francés, faz-se necessario intérpretes de Francés para os falantes de diversos
"patois" (linguas faladas por grupos diversos na Franga, descriminadas desde a
unificagdo da nagao francesa). Com 1sso, a ambigiiidade (problema de nao-
determinagdo) coloca-se no século XVI como um problema da Lingua que pode
ser sanado por mecanismos logicos (ja que sao linguas em confronto).

Uma citagdo por demais esclarecedora (parte do mandato de Viller-
Cotterets de 1539):



“E a fim de que nZo haja causa de divida sobre a inteligéncia dos
ditos decretos, nds queremos, ordenamos, que eles sejam feitos e
escritos tZo claramente que ndo possa haver nenhuma
ambigliidade, ou incerteza, nem dé lugar a interpretagzio” (grifo
meu) (citado por F. Brunot Histoire de la langue francaise (des
origines a nos jours), H.L.F., A. Colin, Paris, 1966, T. II, Pg. 30 in
apud. C. Haroch op. cit).”

Quando ha uma lingua pura, sem mistura de varios "patois", e ¢ utilizada
com objetividade, ndo ha chance de interpretagdo, ja que transparente; nao ha
lugar para incerteza, ja que objetiva e direta. Portanto, qualquer problema de
interpretagdo, de duvida, esta sendo causado por um sujeito incapaz de controlar
a lingua. A lingua evidencia a "inteligéncia" ou, falia de, do sujeito.

Vale colocar que os "usuarios” da lingua se apercebiam do aparente
paradoxo que existia nesta exigéncia pela clareza dos atos juridicos, ja que estes
eram escritos de modo que muitos poucos entendiam, mas estes apresentavam a
"interpreta¢do”, sem sombra de duvida!

Montaigne faz o seguinte comentario:

"por que nossa lingua comum taio facil em qualquer outro uso,
torma-ee obscura e inintelegivel em contrato ou testamento?"

Os processos juridicos, considerados pelos juristas claros e nitidos, eram
herméticos para os leigos, assim como a escritura do seculo XII.

E ndo € 1sso que ocorre hoje também? Discursos que funcionam a base
do hermetismo. O proprio discurso juridico, o discurso dos médicos, o discurso
académico, o "economés"... Mas mais do que isso, percebo que, na escola. o
discurso do professor e dos livros que ele utiliza - quando ndo sdo extremamente
banalizantes e banalizados - apresentam-se ao aluno com um certo grau de
estranhamento. Tal ininteligibilidade produz efeitos na relagao de leitura em que
o sujeito se coloca passivo diante da interpretacao ("determinado"!?!) do
professor; como também ha efeitos na escrita, em que o aluno se vé na
responsabilidade e obrigagao de repetir formalmente a pranca discursiva escolar a
qual ele tem "acesso" (contato), mas naturalmente ndo consegue inserir-se nela, ja
que esta ndo lhe faz sentido. O hermetismo garante a sacraliza¢@o, que garante a
inacessibilidade, que garante a ndo critica. Por isso, considero este pretenso



paradoxo apenas como aparente. A lingua que tem que ser clara e objetiva s6 o ¢
para certos leitores e autores que sabem e conseguem entrar no jogo. Jogo,
porque todos sabemos que o direito, por exemplo, faz-se em cima de

"interpretagoes possivels da lei”. Assim ganham a vida os nossos advogados, nio
é?

Bem, antes o discurso podia ser hermético porque era divino. Quando a
logica comega a tomar espagos. 0s proprios jesuitas comegam a querer se manter
no poder através de novas praticas que os isentam de qualquer critica de logica. E
¢ através da disputa travada entre jesuitas e jansenistas no século XVII que temos
a exigéncia por parte dos primeiros de que a lingua . sendo um instrumento de
comunicagdo, deve ser utilizada no texto "sem ambigiiidade e/ou equivoco". tudo
que nela esteja deve ser "claro, facil", e "cada palavra de um periodo deve ser tdo
bem colocada a ponto de nao haver necessidade de intérprete para saber seu
sentido" (trechos extraidos dos discursos do Jesuita Bouhours (1874)).

Tal exigéncia ndo veio a ser realgada aqui a toa, pois ela demonstra que
esta necessidade obcecada pela precisdo dos termos, pela pureza da lingua, busca
evitar a reflexdo e, portanto, a interpretagdo. Mais do que isso, como nos diz
Haroche, Bouhours busca a negagdo do intérprete. Vemos o processo que se dava
na Léctio, em que a recitagdo tinha que se apresentar como a leitura de um texto
limpo e claro, apesar de hermético, transpondo-se para a cobranga da escrita do
século XVII. Ou seja, assim como a recitagdo era um exercicio de humildade
perante o texto sagrado o qual ndo apresentava acesso ao seu sentido, somente
permitindo a sua repetigdo mnemonica, a escrita € também cobrada em sua
transparéncia e objetividade e, portanto. cobra-se que seu funcionamento gere a
inacessibilidade ao autor. O autor tem que se colocar como inacessivel. Quando o
texto remete (teoricamente) a questionamentos de sentido, para os jesuitas - sera
sO para eles? - ndo ha interpretagdo possivel, pois o texto ndao permite: ele se
evidencia. E como se o questionamento fosse produto da dificuldade estrutural do
entendimento e nao dos sentidos que se constituem em um dado texto. E a
autoridade do autor que esta funcionando nesse processo: se vocé detém o poder
da lingua clara, objetiva, facil e transparente, entdo minguém, absolutamente
ninguém, pode lhe questionar, pois ndo se questionam os sentidos € sim a
estrutura (ambigiiidade, por exemplo). Se ha ambigiidade, o autor deve ser
questionado no seu dizer. E quantos alunos t€ém esta autoridade?!
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Volto novamente a realgar a tensdo entre Jesuitas e Jansenistas.
provocada em razdo dos primeiros se interessarem pelos aspectos institucionais
da gramatica que visa assegurar e reforgar a subordinagao do sujeito ao texto, em
OpOSIGa0 a0s Outros que se Interessam por um sujeito que as vezes se autorize a
reflexdo e a interpretagdo, apesar do discurso divino continuar hermético.
indicando a submissdo do Homem a Deus. Realgo isto porque, no nosso Brasil
colonia, quem velo para nos catequizar e salvar nossas almas foram os Jesuitas.
Jesuitas que concebem a gramatica como totalmente desambiguizada e
desambigiiizadora, visando um sujeito transparente, responsavel (no sentido
verdadeiramente juridico) por seus desejos. Por isso percebemos nos jesuitas uma
relagdo com a lingua e a Gramatica que se constitui, mais do que um problema
religioso, num problema de politica religiosa e de politica propriamente dita.

As duas citagdes abaixo esclarecem muito sobre divergéncias e crengas
dos Jesuitas e dos Jansenistas.

“Eu gostaria que aqueles que escrevessem procurassem nao
somente se fazer entender, mas que o fizessem de forma que nao
pudéssemos deixar de entendé-los; e que a expressio fosse tZo
clara, que ela impressionasse o espirito do leitor (..). Como nZo
falamos a ndo ser para entender, eu queria que, no discurso,
jamais houvesse ambigliidade ou equivocos, que tudo af fosse claro
e facil, que lendo um livro comprocndéasomos de inicio o que lemos,
sem sermos obrigados a ler duas vezes a mesma coisa para
compreendé-la; que nada fosse dificil, e que cada palavra de um
periodo fosse tao bem colocada que néo tivéssemos necessidade
de intérprete, nem mesmo de refiexio para deslindar o sentido.”
(Grifos meus) (Bouhours, Doutes sur la langue frangaisel674.
Slatkine Reprints, Geneve, 1972, p. 185).

O Jansenista M. de Saci, discordando de Bouhours vé nos excessos de
clareza a possibilidade de se ir contra a obscuridade e hermetismo desejados
pelos textos divinos:

“E Deus até aqui quis que sua palavra ficasse envolvida de
obscuridade. NZo estaria eu sujeito a temer que seria resistir a0s
designios do Espirito Santo dar, como eu procurei fazer, uma
versfio clara e talvez bastante exata em relagzo 2 pureza da
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linguagem? (...) mas eu nzio posso dissimular para mim mesmo, que
procurei tornar a escritura clara, pura e conforme as regras da
gramatica; e quem pode me assegurar que este nao é método
diferente daquele que aprouve ao Espirito Santo escolher?” (M. de
Saci dialogando com Fontaine, citado por Sainte-Beuve, P.R.. liv.
Il, cap. XVIIL, t. II, p. 364).”

Para os jesuitas ha que haver a determinagdo dos sentidos: como se a
palavra e a coisa fossem coincidentes.

Vejam um exemplo de critica feita pelos jesuitas:

"' Tendo sabido, a0 mesmo tempo, da derrota de seus generais
pelos judeus, (...)", ainda que o sentido seja que ele soube que os
generais tinham sido derrotados pelos judeus, a expressdo leva a
pensar que ele soube pelos judeus da derrota de seus generais” (D.
Bouhours, pg. cit. 185).

Alguém ja ouviu este tipo de critica feita a textos escolares de hoje?!
Critica das mais fregiientes - a ambigiiidade causada pela ma colocagdo de um
complemento - € que se coloca como evidenciadora do mau controle por parte do
aluno de sua lingua materna: a ambigiiidade s6 podera ser desfeita neste caso
pelo contexto ou pelo Bom Senso (Nogdo também complicadissima de ser
tomada tdo naturalmente). Assim, vemos mais uma vez que a cobran¢a por um
texto "limpo" ndo ¢ de hoje, como também estruturas de articulagdo que
provocam explicitamente a indeterminagdo nao sao de hoje!

O que ocorre por essa analise até aqui apresentada € que na historia dos
sentidos, das relagdes sujeito/mundo, sujeito/lingua, ha um momento em que o
autor ¢ cobrado por sua transparéncia, evidéncia. E ¢ de fundamental
importancia, pois, que desvinculemos 0 nao cumprimento desta exigéncia a uma
falta de capacidade cognitiva. Historicamente, sujeitos € mais sujeitos, detentores
do direito a escrita, articularam seus textos de modo nao-determinativo (aqui nem
entra em questao o fato de que a determinagdo total - sua irrepreensivel
transparéncia - seja apenas um mito); porém, veio a época de serem criticados.
perdendo o espago que tinham. Esse funcionamento ideologico que modifica as
relagdes entre sujeito/mundo, sujeito/lingua, lingua/mundo ¢ fundamental de ser
entendido para que mudemos nossa postura na sala de aula, para que nao
vinculemos mais cogni¢do a "performance da escrita escolar”.
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Na passagem de um texto hermético para uma lingua transparente,
univoca ¢ determinada. o sujeito, apesar de ter para si a possibilidade da
indeterminagdo, tem que se assujeitar a determinagdo da lingua. O que € do
ambito da indeterminagdo passa a ser visto como subjetividade e esta ndo tem
espago no dizer, ja que este tem que ser determinado. Vemos, entdo. que o sujeito
- na sua dissengdo - nao tem espago algum legitimado. O que cria um imenso
mal-estar, pois ndo temos o direito de sermos heterogéneos na nossa formagao
social atual. A subjetividade € vista e aceita como tal, mas nio tem lugar
legitimado de funcionamento. Ela tem que ser amarrada, aprisionada. Esse
funcionamento € tdo forte que nds, como sujeito, ndo conseguimos nos
representar como divididos - isso seria esquizofrenia. Nos precisamos,
veementemente, termo-nos como UNOS, homogéneos, lineares, caso contrario,
nos enlouqueceriamos. Nas palavras de J. Authier: "um sujeito estruturalmente
dividido (que se diferencia do sujeito intencionalmente dividido) necessita
obsessivamente se ver, representar-se, como o sujeito UNO. O "Eu" precisa,
necessita se ver como uma unidade que se divide intencionalmente apenas para
melhor persuasdo na sua interagdo comunicativa”. (Seminario dado pela
professora em 03/95).

O mesmo que ocorre com 0 sujeito, ocorre com a lingua. Ndo se pode ver
a lingua como incompleta, ndo linear - € preciso satura-la.

Haroche nos coloca que a gramatica do século XVII em diante vé nas
questdes da elipse e da incisa um problema relacionado a completude da
linguagem. Ou criticam-nas quanto a falta de linearidade ou colocam-nas como
mecanismos de determinagdo, de complementaridade intrinsecos a linguagem. A
func¢do determinativa que se realiza através de procedimentos de determinacédo
exigidos pelas gramaticas consiste no acréscimo ao termo comum, de um ou
varios termos determinantes. Como vemos, a preocupagdo ndao ¢ de abrr a
significagdo, mas restringi-la, delimita-la.

Ao mesmo tempo em que € exigida a determinagdo, ela € colocada, a
partir do século XVII, como a expressao da liberdade do sujeito, expressao de sua
vontade. Por isso, a determinagdo, podemos ver, estdo ligados elementos de
individualizagdo que, por sua vez, estdo ligados aos mecanismos do aparelho
juridico.

As nogdes de incisa e elipse remetem-nos as nogdes de falta e excesso
trabalhadas na Analise do Discurso. Haroche nos mostra que a gramanca faz de



tudo - seu desejo incessante diante do incémodo do ndo regulavel e completo -
para reafirmar o carater linear do discurso e da frase, considerando a elipse, num
dado momento historico atual, como uma falha necessaria e a incisa como um
acréscimo contingente. Ambos os funcionamentos rompem com o ideal de
completude e linearidade gramatical, por isso a Gramatica tem a necessidade de
regula-los, controla-los.

O 1deal da gramatica, hoje, € entdo um ideal da completude vinculado,
necessariamente, a um ideal de sujeito mestre de suas palavras - o sujeito
juridico. Como nos fala Haroche, a partigao radical existente na Gramatica entre
o dito e o ndo-dito, entre o explicito e o ndo-explicito, entre o completo e o
incompleto, sdo efeitos da divisdo que subentende, desde o seu nascimento, as
ciéncias humanas: divisdo esta que se da entre uma inclinagdo a subjetividade
(inapreensivel e que ndo cabe a ciéncia) e a exposigdo de comportamentos
observaveis, ja que objetivos, portanto, apreensiveis. A tentativa da grande
maioria das gramaticas €, pois, neutralizar o sujeito, colocando a lingua como
objetiva e passivel de uma descri¢do explicativa, nos termos de Chomsky
(quando muito!).

Ha nas teorias gramaticais uma verdadeira teoria do sujeito que contribui
para manter a distancia todo componente social, historico, ideoldgico. Tal
posigdo coloca a nogdo de ordem e determinacdo no proprio interior da
gramatica e o sujeito como fonte e origem dessa determinagdo. O sujeito é
responsavel pelo seu dizer e este tem de ser bem feito. Com isso entendemos
melhor a forma sujeito atual que Haroche denomina de sujeito-juridico:

“A nogZo de uma determinagzo interna ao sujeito, como a de uma
determinagdio exterior a ele, encontram-se assim conjugadas de
uma certa maneira em uma ficgZio tacita: a de um sujeito juridico
da lingiiistica" (..) -Este sujeito oe caracteriza por duas
propriedades, no limite, contraditorias: uma vontade sem limites e
uma submiss3o sem falhas” (Haroche, p. 51 op. cit.).

Para mim, na escola, é aberta ao aluno a possibilidade de se colocar na
fung@o de ""submissio sem falhas'', mas apenas aparentemente na "vontade sem
limites". Ou seja, apesar de ser cobrado como capaz de controlar a linguagem - se
quisesse - ele ndo tem espagos de interpretagdo abertos, portanto, ndo consegue
se sentir dono do seu dizer: ele ndo entra, sequer, no efeito da linguagem que a
forma sujeito atual apresenta.
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Tomemos, mais a fundo, o funcionamento da ambigiiidade - para
entender a questdo da autoria na escola.

Haroche sinteniza 3 explicagdes, dadas pelas correntes lingiiisticas, para a
ocorréncia da ambigiiidade na lingua - cada qual baseada nas premissas
lingiiisticas de cada corrente:

a) a ambiguidade € um problema estritamente lingiiistico;

b) a ambigiiidade ¢ causada por um problema de articulagio entre o
lingiiistico e o extralingiiistico;

¢) a ambigiiidade € fruto de um problema de comunicagdo: um problema
pragmatico.

Por 1sso, pensar no processo de significagdo €, necessariamente,
questionar o carater absoluto ou relativo da autonomia dos sistemas lingiiisticos.
Tal questionamento leva-nos invariavelmente a reconhecer ou rejeitar uma série
de postulados lingiiisticos como a diacronia/sincronia ou lingua/fala.

O que nos interessa aqui € ressaltar que todas as abordagens acima
colocadas tratam a ambigiiidade como um problema a ser sanado, ndo importa de
onde venha sua causa. Além disso, vemos que a lingua ¢ entendida como via de
comunicagdo, ja que a ambigiidade € cobrada como um problema de
compreensao.

Pécheux nos fala que entender a lingua como "meio de comunicagao" ou
“instrumento”, permite, a0 mesmo tempo a comunicagao € a "nao comunicagao”,
isto €, autoriza a divisdo sob a aparéncia da unidade, e i1sto em razdo de que ndo
se trata ‘antes de tudo' da 'comunicagdo’ de um sentido” (Pecheux, 1975: 83).

Tudo se passa como se a lingua fosse constituida de unicidade de
sentidos e como se o unico objetivo e efeito lingiistico fossem o da comunicagao.
Este é o efeito das varias linhas lingiiisticas que discorrem sobre a ambigiiidade
como falta , incompletude, falha. A lingua concebida como una faz com que no
momento em que a ambigiiidade emerja, seja ela repelida, negada, evitada. Assim
¢ que o aluno, que apresenta seus textos repletos de "ocorréncias” ambiguas.
sofre varias criticas e ¢ desqualificado como autor por ndo deter os mecanismos
desambigiiizadores da lingua. Temos que ter em mente que a lingua ndo € literal e
univoca e que a exigéncia da linearidade, da determinagdo, da transparéncia
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traduz, entre outras coisas, as formas de dependéncia do sujeito aos imperativos
de um poder, primeiramente religioso ¢, posteriormente, juridico.

A determinagdo representa, na gramatica, o lugar ficticio da liberdade e
da vontade do sujeito. E ¢ exatamente ai que encontramos um dos maiores
problemas dos textos escolares: a ambigiiidade. Isto indica que o sujeito escolar
ndo da conta de cumprir sua fung@o de sujeito Juridico em razdo de seu acesso
negado as suas FD?° através da falta de abertura real de €spagos Interpretativos.

E dentro dessa discussdo que se faz relevante trabalharmos a nogao de
ambigiiidade: funcionamento, recorrentemente, motivador de criticas pesadas aos
textos escolares, a fim de encara-lo como inerente a lingua e nio sua falha: "(...)
deslizamentos, lapsos. mal-entendidos, ambigiiidades, ndo sdo parasitas da
comunicagao, ou os "ruidos” sobre fundo informativo claro, mas fazem parte
integrante da atividade de linguagem" (Culioli, 1984:99 in apud Maria Cristina
Ferreira, 1994:57).

Como sabemos, tem sido veementemente negada aos alunos a categoria
de "autor” em razdo da ma organizacao sintatica de seus textos, assim como a
falha na escolha do léxico, desenvolvimento de idéias fracas e repetigdes
irrelevantes. E em relagdo ao primeiro item que a nogdo de ambigiiidade ganha
pertinéncia, ja que a evidéncia de sua constitutividade na lingua faz com que a
autoria seja negada a certos sujeitos. A limpeza do texto ¢ reflexo de autoria.

Para uma discussdao mais aprofundada dessa nogao, trago o auxilio de
Maria Crstina Leandro Ferreira que, em sua tese de doutorado (1994),
desenvolve de maneira envolvente essa questdo. A autora considera a
ambigiiidade como um caso limite do "equivoco”, sendo que este, por sua vez.
"irrompe como um lugar de resisténcia que € inerente a lingua e a sua
constituigdo e compativel com a natureza instavel, heterogénea e contraditona de
um sistema nao-fechado" (Marna Cristina Ferreira: 1994:2). A autora tem como
objetivo questionar a lingua com desprendimento e at¢é com uma saudavel
ireveréncia, fazendo-a libertar-se das estruturas logico-matematicas e da sisudez
do formalismo. E disso, na minha opinido, que todos nds estamos precisando.

A fim de mostrar os pressupostos que estdo por tras das diversas formas
de se descrever e/ou explicar a ambigiindade, a autora trabalha com dois autores
que considera representativos: Chomsky e Claudine Haroche.
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Chomsky, apesar de usar, argumentativamente, a ocorréncia da
ambigiiidade como prova maior de que a lingua ndo existe para ser funcional -
sua posigdo ferrenha nao funcionalista -, acaba por tratar a ambigiiidade como
algo que pode ser sanado através do contexto. Ela é da ordem da sintaxe -
relagdes sintagmaticas perturbadoras - que afeta o nivel semantico, mas que €
resolvida com o falante. A regra que predomina nesse caso € a da disjungao: so
pode haver uma possibilidade interpretativa, e essa se da através do contexto.

Pécheux e Gadet (1981) comentam, desapontadamente, a abordagem
Chomskyana, colocando que, a principio, sua analise € rica por entender a
ambigiiidade como proprnia da lingua, porém, logo em seguida cai em uma
concepgdo higienista da lingua: o discernivel, o imperativo da ordem - “a
ambigiiiddade em Chomsky carece de ambigiiidade™ (p. 155)!

Ferreira passa a discutir a posigao de Claudine Haroche (1975), vendo
nessa abordagem a possibilidade de pensar discursivamente sobre a ambigiiidade.
Ela destaca a visdo diacronica feita em Haroche que permite a seguinte analise:

“Esta trajetoria diacronica, na carona de Haroche, serviu
para oe observar oscilagdes da nogdo de ambigiidade e as
especificidades de seu modo de funcionamento. De um lado, no auge
da literalidade, a busca da perfeita biunivocidade entre idéia e
signos exigia uma expressdo rigorosa, uma adequada precisao
vocabular e impccéveis construgdes sintaticas. A luta era contra
toda forma de equivoco, de indeterminagZo, j4 que no discurso tudo
tem que ser 0 mais determinado possivel.

De outro lado, por uma ética mais politica do que
linglifstica, havia a necessidade de cultivar a ambigiiidade como um
modo de manter certa distancia entre o sujeito e o saber. E o
primado da "lingua do assujeitamento" (religioso ou juridico)" (...) O
que convém ressaltar é que a ambiglidade deriva tanto da
opacidade (aquilo que é hermético, contraditério), quanto da
transparéncia (aquilo que é evidente, tautoldgico, cristalino)”
(p.53).

Apos este contraponto, entre uma abordagem discursiva e uma
abordagem lingilistica, a autora sintetiza 4 modos de tratamento da ambigilidade

para mostrar-nos melhor a pertinéncia de trabalhar discursivamente com qualquer
questdo sintatica - como a ambigiiidade - a fim de ndo cair em dicotomizagdes
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improdutivas como lingua/fala, lingua/discurso. Os quatro modos de entender a
ambigiidade seriam: a ambigiiidade como disjungdo, como problema de
recep¢ao. como problema lingiiistico e como estratégia discursiva.

O primeiro diz respeito a mutua exclusio de interpretagdo. A
ambigiiiddade, que ¢ sintatica, tem que ser resolvida no nivel semantico onde s6
pode haver uma interpretagdo possivel. Tal visdo implica em entendermos a
lingua como tendo obrigatoriamente que efetuar a disjungdo. A ambigiiidade se
limita a um problema de organizag¢do do codigo ou do sistema. O duplo sentido
concorrente € impensavel. - 0 que nos remete a lingua concebida como UNA: seu
sistema reclama por univocidade.

A abordagem que entende a ambigiiidade como problema de recepgdo vé
0 emissor como um sujeito que sabe e controla exatamente o que que dizer; ndo
ha como o emissor ser ambiguo por ele mesmo . Tal comego reafirma o efeito
ideologico do sujeito como controlador de seu dizer. A lingua é abordada como
tendo fungdo exclusiva de comunicagdo - ja que o emissor jamais criara
ambigiiidade para si mesmo. Ndo se coloca como possivel o sujeito dividido
estruturalmente e espera-se que o receptor haja com “boa vontade” (Grice 1967),
sintonizando-se com as inten¢des do emissor!

Ja a visdo da ambigilidade como problema lingiiistico entende que o
problema se encontra no nivel do Iéxico da gramatica. E pede-se a ajuda da
semantica para a desambigiiazagdo. Nao entra a questdo do sujeito. A tentativa é
de por “ordem na casa”. Nao ha dupla possibilidade que pressupde uma escolha
do sujeito; ha erro.

Por fim, a ambigiiidade sendo pensada como estratégia discursiva passa a
entender tal funcionamento ja nao mais como acidente, mas como parte inerente a
linguagem que toma a forma de poder. Ela passa a ser entendida como estratégia
de conhecimento ou de afastamento.

Vemos como € facil entender a colocagdo de Haroche de que os
lingilistas n3o aceitam a incompletude da linguagem, buscando nas suas
explicagdes sempre a possibilidade do preenchimento. Porém, esse proprio
preenchimento é causador de indeterminagdo (como vimos em Payer, 1993): “a
lingua, ao se mostrar, esconde!”.
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Assim, a gramatica escolar fecha todos os espagos que impliquem em
supostas lacunas que representam zonas de perturbagio. Tudo o que signifique
indeterminagdo € banido. E essa exigéncia de transparéncia, da biunivocidade
sem equivocos e falhas faz com que, segundo Ferreira, as relagdes sociais sejam
entendidas como colocadas numa identidade de intencées ¢ homogeneidade de
representacdes. A ordem social fica garantida pela lingua, através do trabalho de
regulamentagao da gramatica.

Esta ¢ uma caracteristica fundamental da autoria: a negagio da
multiplicidade.

A negagdo a multiplicidade, a heterogeneidade, ao nao discernivel anda
junto com nogdes dicotomizadoras de lingua/fala, lingua/discurso. A
ambigiiidade € um posicionamento que mostra bem a diferenga crucial que ha
para a AD entre “forma abstrata” e “forma material” (Orlandi, 1993). Essa
diferenga € fundamental para entender as conseqiiéncias de se querer dicotomizar
lingua e discurso.

A forma abstrata ¢ o objeto da lingiiistica algado a sua transparéncia e
literalidade, ja a forma material ¢ o objeto do analista do discurso em sua
opacidade e equivocos. Levando em conta esses dois objetos diferentes, a autora
faz com que entendamos melhor as conseqiiéncias de se fazer distingdes como a
da ambigiiidade X duplo sentido. A distingdo € feita colocando a ambigiiidade
como um problema do nivel da lingua e o duplo sentido como um problema do
nivel do sujeito falante - “discurso”. Para a AD, lingua e discurso nao sao um par
opositivo, mas sim constitutivos um do outro. Ambos sdo constituidos pelo
lingiiistico e pelo histérico, sem haver a possibilidade de serem pensados sem o
sujeito. Portanto, na ordem do Discurso, pensamos a materialidade lingiistica e
historica juntas, incorporadas: por isso falamos de uma autonomia relativa da
lingua. Assim ndo ha como pensar uma distingdo entre ambigiiidade e Duplo
Sentido que se baseia na distingdo dicotomica de lingua/discurso. Mas como
temos visto € assim que se “comportam’ a maioria das abordagens. O que quero
ressaltar neste aspecto € que na tentativa dos gramaticos de estabelecerem
demarcacdes € que estas sao sempre feitas com a anulagdo do sujeito como
constitutivo da linguagem. Ou o desconsideram e dizem que o problema ¢
lingiiistico (nivel sintatico ou até (!) semantico), ou dizem que o problema ¢ do
falante (nivel pragmatico) reincidindo na dicotomizagdo [lingua/fala
lingua/discurso.
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Por fim, quero trazer uma nogéo que Ferreira trabalha que, tanto para ela
como para 0 meu trabalho, é extremamente proficua. Ela diz respeito a nogdo de
ambivaléncia que vem de carona com a psicanalise e tem o sentido freudiano de
“presenca simultanea de dois componentes de sentidos contrarios”. Tal conceito é
por demais rico e produtivo para uma reanalise da ambigiiidade, pois se
tratassemos tal nogdo como ambivaléncia (a ndo disjungdo dos sentidos)
valorizariamos um funcionamento que brinca com o principio da contradigdo, que
Joga com composigdes € que chega a conciliar os termos. Mobilizar a nogdo de
ambivaléncia evita a separagdo lingua/discurso, ja que se esta levando em conta
que a dubiedade ¢ constitutiva tanto do sujeito como da lingua. E necessario que
repensemos a nogdo de ambigiidade como equivoco da lingua, ja que esta é
opaca, contraditoria, incompleta, plena de faltas e falhas : “a lingua € voltada ao
equivoco, todo o enunciado € possivel de tornar-se outro, de se descolar
discursivamente de seu sentido” (Pécheux, 1988).

Assim vemos que o trabalho de Maria Cristina ¢ fundamentado no
sentido de mostrar que a ambigiiidade € constitutiva da linguagem (sujeito e
lingua) e, portanto, s ¢ utilizada - regulamentada, justificada, usada - de modos
diferentes no decorrer da historia dos sentidos.

Tentar deixar a linguagem com o estatuto de transparente, neutra,
objetiva, matematica € um mito positivista, como ja coloquei anteriormente. Mas
é preciso sempre reafirmarmos este fato, porque ele tem conseqiiéncias muito
perigosas. Para a AD, seu principal efeito ¢ o de apagar o politico na/da
linguagem. Segundo Courtine (1986) € a elipse da razdo critica:

“Nas ciéncias humanas o valor operacional, pratico, instrumental
da razio apaga, seu valor critico; a observagZo suplanta o0s
saberes gerais, o fato desqualifica a interpretacgao, a capacidade
avanga sobre o intelectual. Os pesquisadores, antes desgarrados
nos céus das idéias, reencontram a terra firme das coisas ou 0%
rigores do calculo. Quer dizer que o desejo de que nzZo haja mais o
politico, e que seja apagado o tempo em que havia, se encarna em
uma razzo disciplinar e instrumental em uma renovagao do

positivismo”.

Falar em apagamento do valor critico da razio € falar na interdi¢éo a qual
estamos fregilentemente expostos na nossa vida (académica ou ndo!). O fato.
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ilusoriamente objetivo e descritivel como tal - sua existéncia concreta e de
unidade inigualavel -, suplanta, nega e impede o direito a interpretagdo. Nos.
como cientistas sob o efeito do positivismo, recebemos o fato como pronto,
esperando para ser descrito tal como ele € para ser descrito, ja que é o que €'
Nosso trabalho racional seria o de transcrever na metalinguagem de nossa ciéncia
aquilo que vemos: transparente ¢ 6bvio - e ja dito! Nos descrevemos e nio
Interpretamos, pois esse processo seria uma porta aberta para a subjetividade a
qual deve ser veementemente renegada por nos cientistas racionais.

Assim funciona na escola também. O objeto a ser analisado pelo aluno,
nao importa em que matéria seja, apresenta-se ja pronto, esperando apenas o
devido e correto descrever do aluno para que esse seja aprovado com exceléncia.
Ao aluno cabe saber utilizar-se da metalinguagem especifica de sua area, falando
corretamente ( 0 “Bem dizer”) a interpretagéo que ja esta pronta, esperando para
ser dita.

O nosso sujeito-autor estd vinculado ao sujeito de direito que tem
responsabilidade sobre o que diz, mas ao mesmo tempo, tem o dever de dizer o
esperado. Nos homogeneizamos continuamente o sujeito escolar. Ha opgao para
tal pratica? Nao me cabe propor solugdes (o que € pretencioso e acima de minhas
possibilidades), mas cabe-me trazer a tona os processos de funcionamento para
que tomemos consciéncia de nossas praticas - o que cada qual fara com tal
consciéncia faz parte da historia individual de cada um, mas o desvelamento, com
toda a certeza, provoca efeitos. Alguns podem me acusar: facil sua posicdo;
comoda nao!? Ndo, ndo é. E muito dificil para um lingiiista tentar retrabalhar
para si uma série de conceitos colados em mitos positivistas que produzem
efeitos na historia dos sentidos. Eu sou uma lingiiista, mas nio professora. Nos
temos que, cada vez mais, saber nos colocar em nossos devidos lugares sem a
pretensdo de querer levar nosso discurso para ser adotado em todos os lugares.
Volto a frisar o perigo de se tentar a substituigdo de linguagens. No6s ndo
podemos achar que, em posigdes discursivas diferentes, podem ser construidos os
mesmos sentidos, 0S Mesmos processos, os mesmos funcionamentos. No entanto,
eu sou lingiista, mas também sou professora. E sei, com a minha dupla
experiéncia, que essas posigdes diferentes produzem efeitos discursivos
diferentes. Aqui eu falo como uma lingiiista que por vezes “esta” professora, mas
nio falo de minha posi¢ao discursiva de professora, apenas sofro seus efeitos.
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E importante ressaltar mais um detalhe. Quando a AD se propde analisar
processos de funcionamento em qualquer area que seja - Ja que a linguagem
perpassa tudo, ou quase tudo (?!) - ela ndo tem por objetivo que os profissionais
dessas areas se tornem analistas do Discurso. O médico, a enfermeira, o professor
(..) s@o médicos, enfermeiros e professores, ndo Analistas de Discurso. S6 que
tais profissionais estdo sempre na linguagem apesar de a colocarem a margem. Os
profissionais estdo sempre se utilizando da linguagem, colocando-a como mero
instrumento, pratico e corriqueiro , as suas disposigdes.

De fato, a linguagem ¢ corriqueira e estamos desde sempre nela, mas esta
nao esta a nossa disposi¢do no sentido de podermos controlé-la do modo que bem
entendemos (este € o efeito do esquecimento numero 1 do qual nos fala
Pécheux). Aparta-se da linguagem o seu aspecto politico constitutivo. Ou seja.
coloca-se a margem a ideologia, a historia, como se fossemos sujeitos de
linguagem homogeéneos, lineares e conscientes - todos andando na mesmissima
trilha dos sentidos. Ndo propomos substitui¢des de discursos, de linguagens , pois
a escola € o melhor exemplo de que isso ndo da certo, porque isso nio faz
sentido!

Espero que o meu objetivo se realize : chacoalhar os sujeitos
participantes do processo de ensino escolar para que tomem a linguagem menos
ingenuamente e trabalhem com os efeitos de sentido que esta lhes produz.

3 - Em Busca do Autor

Para entendermos melhor a movimentagdo da historia da autona ¢ que
proponho que releiamos Michel Foucault (1969) em seu texto O QUE E O
AUTOR. Antes de tudo, € necessario ressaltar que Foucault trabalha a nogao de
Autor restrita ao grupo de escritores legitimados. Orlandi e Guimaraes (1988)
estendem essa nogdo para o proprio fato discursivo. A dimensdo textual do
DIZER ja implica em ser autor. Porém, nem sempre, por razdes igualmente
discursivas, o sujeito consegue se colocar na posi¢do de autor do seu dizer. E
sobre isso que trato em meu trabalho. E por isso que ¢ de suma importancia
acompanharmos o raciocinio de Foucault para entendermos melhor os
impedimentos de ser autor € suas exigéncias.
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A no¢do individualizante de autor ¢ historicamente construida e
poderiamos dizer que, tal como a conhecemos, é bem recente. Esta vinculada ao
processo de individualizagdo da historia das idéias, dos conhecimentos. da
literatura, da filosofia, das ciéncias. Sem ter a intengdo de se deter em analises
historico-sociais de como a figura do autor se individualizou e se tornou a
referéncia principal para se falar/pensar sobre um texto, Foucault se preocupa
com a relagdo entre a figura do autor e o texto: “a maneira como o texto aponta
para esta figura que lhe ¢ exterior e anterior, pelo menos em aparéncia”
(Foucault, M. 1969:34).

Ha ja na filosofia a 1déia do desaparecimento da figura do autor enquanto
um sujeito nominalizavel e real. A primeira razdo dessa crenga esta na base do
pensamento foucaultiano (e da AD) que considera a dispersdo do sujeito em
varias posi¢des diferentes conforme as relagdes que se estabelecem entre as
FD#. Ou seja, ndo importa o sujeito empirico, mas o processo de dispersdo deste
que constrol uma ilusdo de unidade passivel de referencialidade. Nesse sentido,
vale mais, no que diz respeito a um texto, a rede significante que o constitui do
que seu conteudo significativo. Isso porque, se falamos na dispersdo do sujeito e
sua conseqiiente falta de interesse em um autor real-empirico, também temos que
falar da materialidade historica do discurso que se encontra no significante. Os
sentidos também estdo dispersos, prontos (ndo no sentido de existirem a priori)
para serem ditos de acordo com a rede de F D? que se estabelece em um dado
discurso. O sentido sempre pode ser outro - sendo recortado em sua possibilidade
de formulagdo pelo interdiscurso (historia). Assim € que sujeito e discurso estio
em continuo movimento, que fica marcado na materialidade histérica que, no
nosso caso, ¢ a lingua - mais especificamente a sua forma significante. Fica claro,
entdo, que ndo se esta pensando em UM sujeito autor, mas na sua constitui¢ao
dispersiva.

O segundo motivo € o fato da escrita ser o lugar onde o sujeito € apagado
quando falamos da exigéncia contemporanea da neutralidade do olhar. Nio
importa mais quem fala, mas o que se fala. O texto passa a ter ndo uma voz
anonima, nem uma determinada individualidade, mas “apenas” uma voz
universal. Vemos como é paradoxal o jogo no qual o sujeito tem que se inserir
para ocupar a posi¢do de fungido autor. Ao mesmo tempo que ele tem que ser
discernivel, ele tem que ser universal: o que resulta na homogeneizagdo e na
higienizagdo. O sujeito tem que se presentificar como UNO, discreio,
determinado, pois que se submete a determinagao da lingua.
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Foucault questiona a nogdo de obra e de escrita para pensar sua
vinculagao com a questdo do “desaparecimento” do autor, ou seja, sua dispersao.

Quanto a obra, ele pergunta no que ela consistiria. E sabido, ha muito
pela critica, que ndo se deve analisar/avaliar uma obra em sua relagdo com o seu
autor, esta deve ser vista na sua estrutura propria, no jogo de suas relagdes
internas. E nesse caso qual € o limite do escritor? Nao é possivel, para o autor,
separar totalmente a obra de seu escritor, porque inclusive este é um de seus
elementos - talvez o principal - que da unidade aos textos que compde uma
determinada obra. Fora isso, 0 que determina um texto como fazendo parte de
uma obra?! Assim, surge mais um problema: uma carta pessoal de um escritor faz
parte de sua obra?... Quais sdo os critérios que funcionam para classificar algo
como fazendo parte da obra de um escritor? E igualmente uma ilusdo totalitarista
crer que seja possivel falarmos em obras completas de “X”. Os textos de um
escritor sdo tdo dispersos quanto o sujeito que os escreve! Esta busca teologica
pela totalidade, unidade, individualidade vemos tambem funcionando na nogéo
de obra, que pressupde a existéncia de um ser Gnico e coerente - autor - que
escreva seus textos; por 1sso a nog¢do de obra tal como trabalhada, esconde a
divisdo em que se constitui o autor.

Para Foucault, a nogdo de escrita igualmente obscurece a idéia de

desaparecimento do autor enquanto unidade e ser empirico no mundo® ja que a
escrita tem que se apresentar como unidade (coeréncia e coesao).

Foucault coloca-nos a necessidade de pensarmos nas consegiiéncias de
falarmos da auséncia de autor (seu desaparecimento) a0 mesmo tempo em que
pensamos nos espagos vazios que se produzem com esse desaparecimento. O que
ocorre com as lacunas?

O principal ponto a ser observado por ele € com relagdo ao “nome de
autor” - seu funcionamento. Primeiramente, Foucault ira equivaler o
funcionamento do nome de autor ao do nome proprio (as analises podem ser
vistas em Searle). Porém, no decorrer de seu desenvolvimento, vai nos mostrando
que os dois possuem caracteristicas diferentes (provocam efeitos diferentes):
descrigdes fisicas ou historicas que sdo percebidas falsas em dado momento nao
alteram, por exemplo, a referéncia que deve-se estabelecer ao ser dito um nome
de autor - 0 que ndo ocorre com O nome proprio; porém, obras que se descubra

® E interessante aqui ressaltar que M. Foucault nio estd falando de uma morte do sujeito, mas de uma
dispersdo. Ndo ¢ que nos nao existamos. mas apenas percebemos. atraves do pensamento foucaultiano, a
ilusio de uma totalidade ¢ unidade. Enquanto sujeitos do discurso somos multifacetados. dispersos,
incoerentes.



ndo serem da autoria que lhes era atribuida ja causa uma quebra na referéncia do
nome de autor. Sintetizando, podemos dizer que o principal efeito do nome de
autor ¢ “manifestar a instaura¢do de um certo conjunto de discursos e referir-se
ao estatuto desses discursos no interior de uma sociedade e de uma cultura.”
(Foucault, M. 1969:46). Ou seja, sua principal fungio é valorativa.

Percebemos, entdo, que para Foucault a fungdo autor esta caracterizada
por “influir no modo de existéncia, de circulagio e de funcionamento de alguns
discursos no interior de uma sociedade” (op. cit. p.46). Orlandi e Guimaries
(1988) estendem, como dissemos anteriormente, a fungdo autor foucaultiana,
colocando-a como elemento que funciona em todo e qualquer discurso. E uma
das formas de melhor percebermos tal funcionamento, em discursos que ndo os
institucionais (literarios e/ou académicos), ¢ observarmos que um dos motivos
pelos quais um texto escolar ndo ganha legitimidade é que ele ndo possui
reconhecidamente um “nome de autor” que tenha funcionamento diverso do
“nome proprio”. Na escola, nome de autor e nome proprio se eqiiivalem! Ou seja,
estamos percebendo ndo um funcionamento do nome de autor - mas sua negagao.
Negacdo que pressupde a possibilidade da existéncia!

Segundo Foucault, o funcionamento da fung¢ido autor nos discursos que
por ela s@o constituidos apresenta quatro caracteristicas.

A primeira delas € a apropriagdo. O texto passa a ser considerado com
uma propriedade do autor - ¢ um “seu bem” e ndo mais um ato (séc. XII / séc.
XIII). Historicamente marcada, esta apropriagd0 comegou a ter seu
funcionamento no momento em que a figura do autor passa a ser individualizada
e passivel de punigéo. E porque ha detecgdo de transgressio que ha a figura do
autor. Entra em cena a literatura em seu sentido moderno que quer (deseja) o
real, o concreto. E no momento em que se instaura a propriedade privada do
texto - os direitos do autor sdo legalizados institucionalmente - € que o texto
passa a ser objeto criticavel, passivel de transgressao.

A segunda pode ser denominada como fiabilidade. O nome de autor
produz um efeito de verdade e valoragdo do texto . Sabemos que nem sempre foi
necessario que um texto, para ser legitimado enquanto tal, carregasse consigo
uma autoria. Porém, ha ja algum tempo (Idade Média), o simples nomear como
“Hipocrates disse™ ja era condigdo de dotar um texto de verdades absolutas. Em

"E importante lembrarmos que o efeito de verdade pressupde a incredulidade e o de valoragao pressupde
a desconsideragdo. O nome de autor garante que um texto seja classificado por estes quatro pontos
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contrapartida, a partir dos séculos XIUXIII, comega-se. no que diz respeito a
textos “cientificos”, a se apagar a fungdo do nome de autor: ¢ o inicio do jogo de
tensdo entre a ciéncia e a religido. O fato de um texto caracterizar-se académico-
cientifico (estruturas discursivas tipicas destes discursos) faz com que ele se
apresente como detentor de verdades inquestionaveis, ja que provadas pela voz
da ciéncia. A voz universal da ciéncia entra em funcionamento com uma forga
maior do que a do nome individualizado do autor. O que ja ndo acontece, para
Foucault, no caso da literatura, constitmida por discursos para os quais ¢
imprescindivel vir dotados de uma autoria individualizada que lhes atribui valor -
valor produzido, por sua vez, em instancias outras.

O que € preciso considerar nessas observagdes de Foucault é se de fato
poderiamos dizer que no discurso cientifico o0 nome de autor ndo entra - a seu
modo - também em funcionamento. Ele pode ndo estar produzindo o valor de
verdade em si, mas provoca outros efeitos em seus leitores e/ou outras instancias
(orgdos financiadores, editoras, universidades, distribuidoras, etc.). O nome de
autor, por exemplo, tem em si uma carga avahativa: conforme o nome do autor.
um orgdo financiador de pesquisa “opta” pela liberagao da verba ou nao® . O
mesmo ocorre com as editoras ao optarem por um ou outro livro. Quais sao os
livros que sdo expostos nas vitrines das livrarias?! A vitrine ¢ um chamariz, um
meio de marketing, ndo podemos nos esquecer disto. Pensar sobre a circulagdo de
um discurso ndo € restringir-se ao momento da leitura, mas levar em
consideragdo desde a sua produgdo (do texto) até os meios pelos quais ele chega
as maos do leitor (editoras, universidades, livranas, congressos, circulagdo
interna a universidade, etc)

Sua terceira caracteristica € a de dar concretude ¢ unidade a um ser que
chamamos de autor, apesar deste nao existir como tal. E esta construgdo que se
faz ¢é historica; portanto nao podemos pensar que um autor romanesco do século
XIII era construido do mesmo modo que o de hoje. Ou mesmo que um poeta
possa ser construido do mesmo modo que um autor filoséfico. O que Foucault
busca seriam as invariaveis nas regras de construgdo do autor(!). Para ele, a
critica moderna tem filiagoes fortemente calcadas na tradigdo cristd (o modo
como esta autenticava - rejeitando - os textos de que dispunha). Acompanhemos,
antes de tratarmos da quarta caracteristica, a sintese dos quatro critérios que Sao

. Aqui ndo se esta esquecendo que o nome de autor funciona conjuntamente com a linha teérica a qual
este esta associado.



Jeronimo, em sua obra De Viris Illustribus, utiliza para identificar de forma
legitima o autor de uma obra.

Todos os quatro critérios se baseiam no texto’ a) os textos tém de manter
entre si um certo nivel constante de valor - retira-se da obra de um autor os textos
que se apresentarem inferiores aos demais; b) os textos tém de apresentar uma
coeréncia tedrico-conceitual, ¢) precisam caracterizar-se por uma coeréncia
estilistical? : d) e, finalmente tém que possuir uma afinidade temporal com o
autor - nada que se constitua em fato historico posterior a morte do autor pode ser
considerado fazendo parte de sua obra. A critica literaria moderna, segundo
Foucault, se baseia nesses critérios, como também nas decorréncias dos critérios
anteriormente discutidos : o autor tem fung¢do de dar concretude ao texto.
tornando-o passivel de criticas. O autor é o responsavel pela obra toda. Tudo em
que a linguagem se desdobra pode ser atribuido a algo concreto, discernivel,
acessivel que lhe explica, justifica-lhe: o autor.

Finalmente, a quarta e ultima caracteristica: a fungao autor se da na cisao
(no entremeio) entre as vanas figuras que estdao em funcionamento no discurso
como: o escritor, o locutor real, o locutor ficticio, o locutor que se coloca no
lugar da voz da ciéncia universalizadora, e aquele que se coloca no lugar de uma
determinada ciéncia e/ou teoria. Ou seja, € na confluéncia, na tensdo do sujeito
disperso que o sujeito-autor funciona, movimenta-se, produzindo o efeito de
unidade .

A pergunta que nos resta € e nos casos dos textos que nao apresentam
espaco para a fungdo-autor (ndo sejam por ela caracterizados)? Como € que se
resolve a questdo da dispersao nesse tipo de texto?! O que temos observado ¢ que
nesses casos a ambigiiidade da lingua, sua nao-determinagao, faz-se presente,
assim como a dissensao do sujeito, fazendo com que o texto seja desqualificado
enquanto tal.

Foucault estabelece uma distingdo entre autores “fundadores de uma
discursividade” e simplesmente (!) “autores”. Os primeiros estao em uma posi¢ao

? E interessante notar que todos estes Critérios se apresentam como objetivos e baseados na transparéncia
e estabilidade do texto. Cai-se na ilusdo da objeuvidade esquecendo-se de que todos os valores e
avaliagdes sdo embasados na subjetividade historica de quem 1€ (sujeito ou insttuigao)

19 Contemporaneamente, todas as diferencas encontradas (as contradigdes) sdo justificadas pela presenca
do autor enquanto sujeito passivel de evolugdo. maturagao ou influencia.(!)



transdiscursiva que possibilita para outros autores a regra de formagao de outros
textos. Nao se trata da analogia, da abertura de um modelo (como na literatura.
por exemplo). mas sim da abertura de um campo em que, inclusive, deve haver a
tensao da discordia. Instaurar novos discursos significa torar possivel que se
instaurem oposigdes, contradigdes a estes discursos! Por isso podemos dizer que
Marx ¢ um instaurador discursivo, assim como Saussure - deles produziram-se
teorias outras para dar conta daquilo que veio ao nosso olhar a partir dos
instauradores. A instauragdo esta ligada a ruptura - diferindo, entdo, da fundacgdo
de uma nova cientificidade. Fundar uma nova cientificidade pressupoe a
continuidade - por exemplo, Saussure instaura uma nova discursividade, porém
Chomsky apenas uma nova cientificidade.

Foucault introduz uma nog¢do necessaria, para se pensar o0 processo de
instauragdo discursiva: a nogao de “retorno as origens”. Em oposigdo a ela estdo
colocadas as nogdes de “redescoberta” e de “reatualiza¢do”. A “redescoberta™ € o
processo no qual uma no¢do ha tempo esquecida ou esbogada é retomada de
outro modo em uma nova teona. Ja “reatualizacdo” € a reinscrigio de um
discurso cientifico num outro dominio a titulo de generalizagido ou aplicagao ou
ainda de transformagdo. Por fim, a nogdo de “retorno as origens”: a instauragao
de uma discursividade tem como caracteristica constitutiva a necessidade do
esquecimento. Para que a ruptura se dé, € preciso que seja construido um espago
vazio onde ilusoriamente se encaixa como novo e transparente/evidente um
DIZER. Faz parte da dialética constitutiva da linguagem que na instauragdo do
novo haja o esquecimento do DITO para que um outro DITO, com vestes de
obviedade, fixe-se. Ha de ficar claro que esquecimento e instauragdo sdo ambos
constitutivos e se ddo mutuamente no processo de ruptura discursiva. E por isso
que o “outro dito” toma as vestes de original, de acabado (finalizado): daquele
que vai ocupar o lugar vazio, ilusoriamente nao preenchido.

A instauragdo discursiva ndo esta sendo considerada como uma
caracteristica necessaria para um sujeito ocupar a fungdo-autor. A autoria nao
esta, portanto, vinculada a idéia de ruptura. Essa ruptura ¢ somente o exemplo
maior e mais complexo de um processo de autoria.

Segundo o autor. seria mecessario que estudassemos ndo somente Os
valores expressivos ou as transformagdes formais de um discurso, mas também -
e especialmente - seu modo de existéncia: os modos de circulagdo, de
valoriza¢do, de atribui¢do, de apropriagdo dos discursos. Tais funcionamentos



podem ser melhor avaliados e percebidos no jogo da fungdo autor . E pensar na
fungdo autor € pensar no sujeito - seu funcionamento. E pensar sob quais
condicoes e formas um sujeito pode funcionar na ordem do discurso. E pensar
quais sao os lugares e quais fungdes pode ocupar um sujeito em cada tipo de
discurso. Enfim, vemos o sujeito sendo analisado como uma fungio variavel no
discurso!

E por isso que nos foi possivel pensar se na escola ¢ construido um tipo
discursivo que se caracterize pelo funcionamento da funcdo-autor. Tudo nos leva
a crer que as condigdes de produgdo, sob as quais os alunos trabalham, nio
permitem que estes ocupem o lugar do sujeito-autor tal como idealizado, apesar
de lhes serem exigidas todas as qualidades e caracteristicas que s6 a fungdo autor
pode dar ao texto.

Se estamos entendendo que ser autor € colocar-se na posigdo de
responsabilidade pelo fecho, coeréncia. unidade e continuidade do texto. o que
ocorre na escola que ndo permite quase nunca esta construgao?

Solange Gallo, em sua tese de doutorado (1994), coloca que , em fungdo
da escola ser marcada pelo funcionamento do discurso pedagogico (caracterizado
pela circularidade), os alunos nao tém acesso ao processo que ela denomina de
“textualiza¢do”. Acredito que seja de extrema ajuda entrarmos um pouco nos
estudos que Michel Foucault realizou sobre a questdo da escrita em seus dois
trabalhos: “A VIDA DOS INFAMES” e “A ESCRITA DE SI”. Nesses textos
teremos acesso a idéias que me parecem substanciais para analisarmos a questao
da autoria sob uma perspectiva historico-materialista e pensar no que ocorre
dentro do ambiente escolar para que ndo seja possivel a construgdo da fungao-
autor.

Em seu texto “A VIDA DOS INFAMES”, Foucault (1969, op.cit.) deseja
realizar uma historia das pessoas “comuns”, do dia-a-dia. ndo mais dos “grandes
nomes”. E como ter acesso a vida dos “sem fama”?! E ai que entra o papel
fundamental de um certo mecanismo comum aos séculos XVII e XVIII : as lettres
de cachet.

Essas “lettres” tinham como objetivo permitir que qualquer pessoa do
povo se dirigisse ao Rei para pedir a este que encarcerasse uma outra pessoa do
povo. E uma aproximagio dos infames com o Rei.



Os discursos que se produzem a partir da instanciagdo das lettres de
cachet se distinguem de uma confissao. Sdo discursos que se encarregam dos
males minusculos das vidas sem importancia, porém atravessando fronteiras antes
nao transponiveis. A partir das “lettres de cachet” temos a inser¢do no mundo
simbolico e do poder - a lingua escrita - da vida dos sujeitos ordinarios da
historia. Através do discurso escrito, transporta-se a vida do insignificante para
um dominio do controle, do poder. E a construgio de um certo saber do
cotidiano.

Tais discursos que vao se produzindo tém por caracteristica fundamental
a imagem virtual e real do monarca. E este quem deve ser convencido da
necessidade do enclausuramento do denunciado. E em funcgdo dessa necessidade
de convencimento/persuasao que os textos se caracterizam pela tentativa de se
constituirem em uma denuncia inédita (descrigdo, nomeagdo). Os discursos
caracterizam-se pela desproporgao entre , de um lado, o autor e seu denunciado e,
do outro, a figura do monarca. Despropor¢do esta construida intencionalmente
pelo autor da denuncia.

Esse processo historico que traz a lingua escrita a vida dos ordinarios
repercurte ainda hoje, o que podemos perceber na dificuldade que os alunos
sentem em escrever. E como se s6 pudessem pegar a pena os grandes nomes e/ou
autoridades (grandes autores/professores). O aluno se vé obrigado a realizar uma
atividade que ndo parece ser condizente com a posi¢do que ocupa. Assim como
aquele “outro texto” deveria convencer eficazmente o monarca da importancia de
sua decisdo, o aluno também se vé nesta mesma posigdo “subalterna” de tentar
convencer seu professor ou outros possiveis leitores de que seu texto é “bom”. Ha
todo um desequilibrio de forgas que faz com que o aluno se prenda as suas
obrigacdes enquanto aluno € ndo enquanto autor.

No periodo do século XV ao XVI, falar sobre a vida cotidiana
pressupunha que se falasse sobre o fabuloso, o incrivel, o impossivel, o
fantasioso. S assim era possivel falar sobre o homem do dia-a-dia. Do século
XV para os séculos XIX/XX - quando estamos na era do que denominam
literatura enquanto nogao moderna - o dizer sobre o cotidiano se transforma. Ele
ja ndo necessita se caracterizar pelo fabuloso, pelo incrivel, mas sim por uma
cotidianidade mais realistica - € 0 momento em que o romance nasce na literatura
(D. Quixote preconiza esta tensdo entre o fabuloso e a vida dos homens) .



O discurso ndo tem mais que se caracterizar por dizer o inusitavel, o
incrivel, mas sim por desvendar o mais infimo dos segredos dos homens comuns
do dia-a-dia. Traz-se de modo mais naturalizado o0 Homem ao mundo da escrita.
a0 mundo da legiimagdo, do discernivel, do concretizavel. A idéia de
realismo/naturalismo, objetividade, cientificidade caminham juntas como bem
podemos ver.

Em seu texto sobre “A Escrita de Si” , Foucault (1969,0p. cit.) nos
mostra que esta se apresenta historicamente com uma fungdo de
complementariedade - ¢ como se ela ocupasse o lugar do confessionario, dando
concretude ao perddo pela confissdo (o apaziguamento). Dai é que podemos
entender a exposi¢ao em que esta, historicamente, constituiu-se como uma das
barreiras que quase todos nos sentimos para o ato da escrita. Através dela nos
sentimos expostos, discerniveis, concretos e por isso alcangaveis. Ndo seria este
nosso medo - e aqui estou generalizando este medo para todos os homens
detentores de tal “mecanismo™ - fruto de um processo historico que se caracteriza
em um dado momento pela forga de exposi¢do da escrita?

A escrita, alem deste seu funcionamento catartico que lhe é atribuido
historicamente, também ¢é vinculada com o trabalho de medita¢do. Foucault nos
mostra em seu texto que assim pensavam os gregos (ver EPICTETO) . Duas sdo
as formas pelas quais podemos caracterizar os efeitos do funcionamento da
escrita no pensamento, conforme os gregos acreditavam : a linear e a circular. A
primeira caracteriza-se pela seguinte seqiiéncia: meditagdo, escrita e pratica real
da prova; a segunda, por sua vez, caracteriza-se pela seqiiéncia: meditagdao que
precede a escrita que provoca, na sua releitura, a meditagdo e assim por diante. O
que deve ficar marcado, independente do movimento da reflexdo, ¢ o fato da
escrita ser considerada ponto fundamental no processo da produgdao do
pensamento, que apresenta como fruto verdades provadas e reais.

Ha, nos gregos. duas formas da escrita se apresentar: os hypomnemata e
as correspondeéncias.

A primeira diz respeito a fragmentos de pensamentos nao organizados, e
esqueletos de textos a serem produzidos. E um modo de treinamento, ¢ para ser
lida, meditada, reavaliada. E uma subjetivagao do autor na escrita - encontro dele
com ele mesmo. E o exercicio de constituir-se sujeito concretizavel através da
organizagao dos fragmentos do pensamento. Para os gregos (Séneca, Epicteto,
Plutarco) a escrita € 0 modo concreto, o resultado, o produto da reflexao do leitor
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de seus textos (portanto, autor também). E preciso que percebamos que esta idéia
continua funcionando hoje sob a forma da ilusio da complerude e da
transparéncia da linguagem. Ou seja. vemos o ato da escrita - sua instancia -
como um produto acabado que tem de se apresentar de modo claro e objetivavel
(controlavel); como se a relagdo do Homem com o “real” pudesse se dar de modo
relacional biunivoco : sem mais nada funcionando entre “o querer dizer” e o
“dito” - e sua relagdo com as coisas do e no mundo.

Ja a “correspondéncia” pode ser dividida entre a tipicamente ciceroniana
e a epistolar. Estas se caracterizam, basicamente, pela exposigdo do sujeito que
escreve para si e seu interlocutor ao mesmo tempo. O efeito do escrito incide
sobre ambos os lados, uma vez que o desnudamento de quem escreve sobre sua
vida cotidiana € um processo de constru¢ao do sujeito em relagdo a uma “técnica
de vida”. Ambas as correspondéncias (ciceroniana e epistolar) se caracterizam
por colocar a mostra (expelir) sensacdes (a primeira) ou agdes (a segunda) do dia-
a-dia do homem que escreve - este processo causa o reconhecimento do real (seja
do Homem, seja das coisas) para ambos os sujeitos do texto : 0 que escreve € o
que € (€ interessante lembrar que o sujeito que escreve € igualmente leitor de seu
texto).

Acredito que o mais importante a ser ressaltado nesse texto de Michel
Foucault € o fato de termos historicamente marcada a escrita como um modo de
reconhecimento do sujeito seja para si proprio, seja para o outro. Em todos os
processos que Foucault descreve, a fungdo da escrita para os gregos estava no
limiar da reflexdo (meditag@o) com o processo de constitui¢do de verdades acerca
do sujeito e das coisas do mundo. A escrita ocupava (ocupa?) um espago de
provimento do concreto, do fato, da verdade. Ela tanto estava no intermédio do
processo de meditagdo - causando e refletindo a reflexdo -, como no estagio final
desta - dando o efeito do acabavel e do transparente, discernivel. Mas para além
disso, ela ocupava o lugar do desnudamento dos sujeitos. Isso implica em uma
coragem de agdo e reflexdo (em seu duplo sentido). Para os gregos é preciso
expelir tudo do sujeito - suas mais profundas entranhas como seus pensamentos e
agoes sobre o mundo em que vivem. SO assum ¢ que a reflexdo se da, que a
compreensdo se da. E a escrita ¢ o meio pelo qual tal exaurimento pode ser
produzido. A exposigdo do sujeito € necessaria para que a meditagdo, a reflexdo
se déem. Atualmente o que podemos perceber € que € exigido de um bom texto
que ele se apresente como um objeto acabado, organizado, fechado, que reflita
uma idéia clara e coerente sobre um determinado assunto ou que trabalhe uma



linha narrativa com comego, meio e fim (na escola), ou com estilo “proprio” e
aceitavel (na literatura, segundo valores académicos variaveis). Ndo é cobrado.
entao - pelo contrario, alias -, que o sujeito-autor se exponha (ou seja. exponha
Seus senfimentos, suas sensagoes € agdes sobre si e 0 mundo em que vive). As
marcas da subjetividade devem ser, no possivel, aniquiladas ou “estilizadas”. Ao
contrario dos gregos em que a reflexdo se da concomitantemente ao processo de
constitui¢do do sujeito para si mesmo - refletir é entender o homem (no) e o
mundo -, a modernidade exige uma reflexdo isenta de tragos subjetivos. A
objetividade/cientificidade/técnica se provam através da nao interferéncia do
sujeito.

Assim, vemos que esta fora dos parametros de nossa nogio de texto,
enquanto reflexdo, que ele seja meio pelo qual esta venha a se dar. Ele ndo é
instrumento de meditagdo, mas apenas produto. Nele ndo pode transparecer,
urromper entre os dizeres, o processo de reflexdo e da constituigdo de um sujeito
para si e para os outros. S0 pode representar-se o acabado. Porém, o medo que
percebemos nos alunos de terem de pegar no lapis e enfrentar a folha de papel em
branco com inimeras linhas a serem preenchidas, faz-nos perceber que para além
da dificuldade imposta pela propria instituigdo escolar (de ndo permitir a
textualizagdo) talvez esteja funcionando uma memoria historica do texto como
exposicdo do sujeito. Isso ndo quer dizer que ao escrevermos, atualmente, ndo
nos estejamos expondo - muito pelo contrario, sempre estdo nos imputando uma
grande carga de responsabilidade pelo que escrevemos. Contudo, somos
responsaveis por um resultado, uma exposi¢do de uma reflexdo ja pronta - um
posicionamento nosso enquanto sujeitos-cidaddos do mundo . Mas a exposi¢ao
que se dava antes - o desnudamento - era de outro nivel, mesmo porque a
constituigio do sujeito e da reflexdo sobre o mundo eram tomadas como
intrinsecamente ligadas. Hoje, isto € o que deve ser evitado ao maximo : €
exigida a neutralidade do olhar.

Ha um fosso quase que intransponivel entre o que se produz, e se quer
produzir, na instituigao escolar e aquilo que esta em funcionamento fora dela. E
esse fosso que precisamos entender para conseguir pensar em praticas
educacionais que tenham - se ndo a perspectiva da possibilidade da mudanga
explicita. pelo menos, a consciéncia de seu funcionamento. Se no caso da
censura explicita ha seqiielas na rede de FD? dos sujeitos que a sofreram,
também havera decorréncias a partir da consciéncia da pratica educacional.
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4 - Enquanto isso, no Brasil...

Diante de todo esse quadro, que nos coloca frente a uma memoéria
historica  atualizando sob a forma dos acontecimentos discursivos que nos
esclarecem sobre a autoria hoje, faz-se relevante considerarmos, especificamente,
a memoria historica do sujeito brasileiro colonizado. Porque ser brasileiro “ndo ¢
qualquer coisa”!

Mariani (1993) nos coloca que ,desde o século XVI até o século XIX
(com a vinda da corte portuguesa para o Brasil), eram proibidos oficialmente a
instalagdo e funcionamento de preios e a circulagdo de livros ou impressos
(Jornais) estrangeiros. Ou seja, o Brasil tem marcadamente, na sua historia de
colonia, a "negagdo do dizer". Nada podia circular ou ser escrito se nao fosse
temas religiosos ou morais.

Este processo proibitivo tem repercussdes na memoria do sujeito
brasileiro e, portanto, na constituigdo do sujeito-autor brasileiro. Se ja vimos que
historicamente o autor esta marcado pelo medo de se expor (Foucault, 1969),
podemos somar a isto a marca da proibigao do dizer. As idéias quase nao
circulam no Brasil-colonia através da escrita - ja que proibidas - mas sim pela
oralidade. Essa marca historica repercute na memoria do sujeito brasileiro,
produzindo, por exemplo, alunos que, na sua grande maioria, t€m muito maior
facilidade para se expressarem oralmente em detrimento da escrita (inclusive este
seria um dos motivos dos textos escolares serem caracterizados por uma grande
interferéncia da oralidade).

Este ¢ um dos efeitos do interdiscurso que recobre a constituigdo de
sujeito-autores. N@o se cobra do autor da oralidade como o da escrita! Por isso
nao se olha para a fala procurando indicios de autoria. Além disso, percebemos
que a censura funciona desde os primordios da colénia, decidindo o que podena
ser lido e escrito! 1!

Hg sempre bom lembrar que o funcionamento da censura € complexo € nao se restringe a interdicao do
dizer



Ser falado ¢ caracteristica historica do brasileiro colonizado. Ao mesmo
tempo, l;é dentro desse discurso outro discurso que é o siléncio fazendo
sentido 12 (Orlandi 1990).

Entenderemos melhor esta colocagao, refletindo sobre o que nos fala José
Horta Nunes em sua tese de mestrado "A constru¢do dos leitores nos discursos
dos viajantes e missionarios” (1992). Este seu trabalho permite-nos pensar sobre
a relagdo da memoria historica e o funcionamento da fungao-autor atual.

Com sua tese, Nunes deixa-nos claro que falar em sujeito-leitor (assim
como autor ou outra qualquer fungdo) tem por tras refletir sobre o lugar do qual e
no qual o sujeito 1€, escreve.

Orlandi ja nos coloca (1990) que ha uma dissimetria entre o leitor
brasileiro e o europeu. Essa dissemetria ocorre em fun¢do do apagamento
indevido de uma diferenga necessaria existente entre os lugares de leitura do
brasileiro ¢ do europeu. Quando a diferenga ¢ apagada, cria-se uma falsa
igualdade e isto produz efeitos.

E necessario assim que, para além de pensarmos sobre o lugar de onde
se fala, analisemos as condigoes historicas que constroem esses lugares.

Nao nos interessa, pois, descrever o autor real, empirico, nem o virtual
de um texto, queremos saber sobre a posigdo discursiva do autor em determinadas
conjunturas. Ou seja, assim como queremos saber das posi¢des das quais os
sujeitos falam, queremos saber em quais delas eles falam como sujeitos autores
de fato, (discutindo o que isto significa atualmente). Enfim, saber o que € ser
autor hoje e de que modo os sujeitos escolares estdo atualizando tal fungo.

? Este aparente paradoxo € facilmente entendido se levarmos em conta que para a AD. o sujeito. assim
como a lingua. ndo se constitue pelo contraste mas sim pelo movimento da contradigido
Metodologicamente a AD caracteriza-se por apresentar um enfoque de analise que se¢ fundamenta na
contradi¢do e ndo no contraste - enfoque recorrente especialmente ate os primeiros anos da década de
80,

O que diferencia basicamente estas duas perspectivas € que tal deslocamento - do contraste para
a contradi¢do - implica em ndo aceinar a nogdo de individuagdo. Ou seja. a AD ndo compreende 0s
individuos como seres que possuam caracteristicas de idenudade fixas. imutaveis, unas, coerentes. Se
para a AD o discurso ¢ produzido em uma rede de FDas que estio em continuo jogo de forgas.
contradigio, apoio, fundamentagdo. como poderia o sujeito de linguagem ser uniforme e fixo a parur de
seu confronto com outros sujeitos” Concordamos com o fato de que a identidade se dé a partir da
alteridade, porém esta identidade ndo e um bloco fechado e acabado. Ela esta em continua relagio com
outras identidades, constituindo-se. pois. desde sempre
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Trabalhemos um pouco com a memoria histérica. Nunes fala-nos sobre o
contexto colonial brasileiro. Nos tinhamos de um lado a Europa vivendo: as
agitagdes da Reforma protestante (tendo como principal argumento a exigencia
da livre interpretagdo da Biblia, como bem vimos em Haroche (1975)); o jogo de
forgas da contra-reforma (em que a igreja catolica tenta retomar sua hegemonia):
a luta de forgas entre um discurso religioso e um discurso cientifico. E, por fim,
somada a este conflito, temos uma sociedade estimulada pela curiosidade do
novo. Do outro lado, no Brasil ocorre a produgédo de relatos de viajantes que se
véem com a ardua tarefa de codificar o novo, tornando-o inteligivel! Vemo-nos
diante de pelo menos trés FD?: a que aglutina os indios, a que aglutina os
europeus € a que aglutina os moradores e/ou viajantes da coldnia.

Podemos considerar o relato dos viajantes pela Colonia como sendo o
primeiro movimento de interpretagao do novo-mundo.

Esses relatos "provocam uma mexida nas historias das leituras,
misturando elementos discursivos dispersos e compatibilizando os conhecimentos
sobre 0 novo mundo com a memoria discursiva européia” (Nunes 1992:52).

Tais discursos se orientam predominantemente para os leitores europeus,
construindo as condi¢gdes de apropnagdo desses conhecimentos relatados. Mas
também marcam a institucionalizagdo do discurso sobre o Brasil, dando um ponto
de referéncia com o qual os sujeitos brasileiros vao se relacionar - é 0 imaginario
europeu mesclado com o imaginario do NOVO MUNDO.

Com o relato dos missionarios que tém como objetivo a catequizagao dos
indios, passamos a ter as linguas européias e as linguas indigenas se relacionando
na constituigao da materialidade lingiiistica. Estes sdo os primordios da disjung¢ao
que ha na lingua brasileira (da qual nos fala Orlandi 1990). A memoria européia
conflui com a brasileira de modo que o sujeito da lingua brasileira se sente
falando uma lingua que possui um espelho, ao qual ele ndo tem acesso, mas que
possui existéncia.

Os relatos dos missionarios comegam a mostrar a configuragao das vilas,
dos povoados, trabalhando nos limites da disungdo entre o selvagem e o
"civilizado". Nessa distingdo, pde-se em relevo a questdo da argumentagdo e dela
vem a critica da pobreza das linguas indigenas. Expliquemo-nos melhor: as
linguas européias se adaptavam as necessidades crescentes de objetividade e
clareza (como vimos em Haroche), a0 mesmo tempo em que, por causa da



instituigdo do direito. eram exploradas em suas possibilidades 16gicas, para que
melhor servissem a interpretagdo juridica. A comparagdo com as linguas
indigenas era logo feita. Se elas sao pobres, tal como descreveram os viajantes e
endossaram os missionarios, de que modo os indios podem argumentar? Quais
sao as condigbes enunciativas que tais linguas oferecem para a interpretagao?
Pois bem, se falamos que a memoria discursiva esta sempre e continuamente nos
afetando, ndo ha obviedade maior do que o fato de que esta critica histérica nos
afeta até hoje enquanto sujeitos de lingnagem. A dificuldade que a maioria dos
estudantes sente para escrever € argumentar em seus textos, se deve em grande
parte a memoria discursiva que se movimenta pela linguagem nao nos deixando a
vontade com nossa propna lingua.

Outro fato marcante sdo as caracteristicas da prolixidade, digressoes e
falia de sistematicidade dos relatos dos viajantes. O que produz efeitos até hoje,
pois estdo nas marcas freqiientes nos textos dos alunos. Segundo Nunes, tais
caracteristicas dos relatos tinham a fun¢do de construir uma imagem de falha de
organizagao do Novo Mundo, além de deixa-lo com o estatuto de exotico.

Atualmente, a marca de falha organizacional em textos representa uma
dificuldade cognitiva de refletir sobre as coisas no mundo!

"Os elementos discursivos da memoria européia (nos relatos) irrompem
ndo para fazer o leitor brasileiro conhecer as coisas da Europa, mas para que ele
conheca de outro modo a realidade que ele mesmo vivencia." (Nunes 1992:97)!!!

O sujeito Brasileiro ¢ falado (por via do discurso indireto) pelo outro!
Portanto, vemos que € historico o ndo posicionamento do sujeito brasileiro como
dono de seu dizer.

Paralelo ao relato dos viajantes, vai-se introduzindo no Brasil o discurso
dos missionarios. E marcante que o primeiro contato do sujeito brasileiro tenha
sido com uma escrita religiosa - um discurso religioso.

Isto vem nos mostrar que a primeira relagdo travada pelo sujeito
colonizado é baseada em uma relagdo autoritaria: as escrituras santas sO tém um
modo de serem lidas e quem detém a autoridade para tal interpretagao ¢ um grupo
restrito de cléngos. Com toda a certeza, tal funcionamento produz efeitos até
hoje, ndo somente sobre 0 modo como o sujeito leitor brasileiro atual I€, mas
tambem sobre o modo como o sujeito-autor brasileiro atual se coloca em



funcionamento. Ao mesmo tempo em que na Europa havia toda a movimentagéo
da Reforma protestante exigindo a liberdade de interpretacio das Escrituras
sagradas, no Brasil, a hegemonia esta nas maos da igreja catolica que busca com
todas as suas forgas, aqui dentro e la fora, garantir sua supremacia da
interpretagdo da verdade de Deus.

Constituir-se como sujeito religioso, € pois, constituir-se num espago de
repeti¢oes fbrmaisB, sem ter aberto para si um espago de interpretagdo que lhe
permita gestos de leitura interpretativa. Isso coloca ja uma caracteristica basica
também para o autor, se nao ha possibilidade do espago de interpretagdo o que se
pode vir a esperar do sujeito-autor em relagdo ao seu texto?!

E muito interessante o fato de que ,paralelo a imposigao da catequese aos
indios, ocorre a tentativa argumentativa por parte dos missionarios de conversao
destes. Os missionarios abriram espagos interpretativos para que os indios
falassem sobre os dizeres das santas Escrituras (eles queniam que a catequizagdo
fosse feita na lingua dos indios - lingua franca), a0 mesmo tempo em que estes
mesmos missionarios buscavam pontos de confluéncia da crenga entre os indios e
o catolicismo. Foram 5 pontos: crenga na existéncia do espirito, na existéncia de
uma forga superior, um conhecimento de criagdo, a presenga de uma posig¢ao
interpretativa e a presenga de uma posigao politica.

Desse modo a interpretagdo religiosa passava a nao se fixar na Biblia em
fungdo de uma mescla entre o Discurso europeu e o do indio.

"Criam-se regides discursivas de produgido do sentido religioso,
paralelamente 2s Escrituras Santas. Assim, no caminho entre o
discurso do indio € do europeu, a palavra de Deus tem outras vias
interpretativas" (Nunes, 1993:109).

5 Orlandi (1993). refletindo sobre a relagdo da autoria com o interdiscurso. estabelece uma distingao
entre o funcionamento de uma repeticdo empirica. uma repeti¢do formal e uma repeti¢do historica. O
primeiro consisle NUM €XErcicio mnemonico €, portanio. ndo histoncizador: o sujeito esta no
interpretado;, o segundo consiste na técnica da reproducdo de frases produzindo apenas um exercicio
gramaucal que nao permite a historizacao: o sujeito € significado sem que as palavras lhe facam sentido;
o terceiro é um funcionamento que permite a insergdo do sujeito no interdiscurso: o dizer se inscreve no
repetivel enquanto memona constitutiva. Ou seja. o sentido sob o efeito do sempre - ja - la (repetivel) €
posto em funcionamento pelo sujeito, ja que este se enreda numa rede de fihagdes que permute a lingua ¢
ao sujeito significarem
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Isso vem a marcar o jogo duplo entre uma memoéria discursiva européia e
brasileira que concorrem em um "mesmo" dizer da nossa lingua. Além do fato de
Vermos que os espagos de interpretagdo vao-se criando, apesar de tudo!

Porém, mesmo sendo abertas outras vias interpretativas, so se fazem
sentidos dentro da tradi¢do da escrita; ou seja, para se fazer sentido deve-se
remeter aos textos religiosos. Isto €, ao modo religioso da interpretagdo (mesmo
para os textos nao religiosos).

Horta Nunes coloca-nos ainda que, apesar de se constituirem regides de
leitura para a interpretagdo juridica na posigdo dos colonizadores (a partir do
século XVIII), esta possibilidade ¢ negada aos indios. O contato com a leitura
continua sendo restrito aos textos religiosos, ja que este é representado como
incapaz de exercer o discurso juridico em fun¢@o da discriminagéo lingiiistica que
sofre - sua lingua ¢ fraca, pobre.

O indio, portanto, tem de ser “protegido™ pelos colonizadores, de modo
que estes garantam a justica daqueles. O tutoramento é feito pela negacdo do
direito de dizer o discurso juridico. Ao missionario cabe a fungdo de porta-voz
dos indios.

Nos relatos dos viajantes, podemos observar o apagamento do sujeito
brasileiro como agente de sua historia, através da materialidade lingiiistica que
coloca, por exemplo, sujeitos verbais sempre como europeus € verbos de agao
que contam a historia deles - europeus - sobre o Brasil.

Pudemos ver, entdo, como a memoria historica se articula no
funcionamento da forma sujeito e, portanto, na fungao autor.

Agora, partiremos para uma analise que trabalha com acontecimentos
discursivos contemporaneos a fim de trabalhar os efeitos de sentido sobre a

funcdo autor.



CAPITULO I

A Desejada Anadlise

Neste meu percurso analitico, alguns elementos foram mobilizados por se
fazerem relevantes para a compreensao dos fatos discursivos que se apresentaram
a mim: O contexto estruturante'? (Orlandi, 1989); os sitios de srgm'ﬁca‘ncials, a
relagdo entre oralidade e escrita; os arquivos construidos, as representagdes da
linguagem: e a imagem do sujeito escolar ideal.

Esses elementos mobilizados nos fardo entrar no funcionamento da
autoria, especificamente, mas nos falam das relagdes que se travam entre as
posigoes discursivas criadas no contexto escolar. Apresentam-se, a seguir. ¢inco
“analises” que, como veremos, apontam para uma mesma dire¢do, a qual
(naturalmente) defendo em minha tese.

Antes, porém, gostaria de fazer um esclarecimento acerca de minha
postura analitica. Isto porque muitos podem fazer um julgamento precipitado da
minha posigdo sobre a produgdo escolar. Quero deixar claro que ndo prego a
liberdade pela cnatividade. Alias, na AD, nem falamos em criatividade, pois
tradicionalmente se liga esta idéia a de originalidade. Coloca-se melhor a
questio se pensarmos em termos de produtividade. E claro que sempre ha
espagos para rupturas (0 novo), mas estas nao precisam da institui¢do escolar ( se
dependessem dela estariamos perdidos!), mesmo porque ndo acredito que seja
este o papel da escolanzagao.

Pensar em termos de produtividade é essencial para entender o que
proponho quando critico atividades que ndo permitem a crianga entrar em
espagos interpretativos. Ter o direito a interpretagao, isto €, ser leitor € autor, ndo
significa ser original, mas sim ter o direito a produgdo de sentidos na linguagem.,
ser sujeito da linguagem. O que quero dizer € que quando o individuo ¢ impedido

14 O contexto estruturante consiste no modo como o discurso se di - suas vanas formas: descrigio.
narrativa. dissertagao, relato, dialogo.

' Estes seriam os espacos que. abertos. sdo locus de produgdo de sentido. E onde se produzem 0s gestos
de interpretacio, ou seja. onde os sentidos sao atribuidos.
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de entrar no lugar da interpretagao, a0 mesmo tempo, ele esta sendo impedido de
ser constituido dialeticamente pela linguagem - ou seja, ser constituido e
constitwir a linguagem. Se os sentidos pelos quais ¢ tomado nido lhe fazem
sentido, o sujeito ¢ colocado a margem de seu proprio funcionamento constitutivo
da/na linguagem. Ao sujeito ¢ negada a possibilidade de ser produtor de sentidos
(que sdo constituidos pelo interdiscurso). Ser produtor ndo ¢ 0 mesmo que ser
criador. Esta ¢ uma diferenga fundamental para entender a AD e a minha analise
sobre a fungdo da autoria produzida na escola.

1- 1a. Analise

Trago ao leitor uma anilise!® sobre a leitura no contexto escolar que
velo em fungdo das criticas costumeiras, por parte dos professores, a respeito da
dificuldade de se instalarem o habito da leitura, o gosto pela leitura, e a
capacidade interpretativa. Muitos podem se indagar sobre a relevancia de se
falar sobre a leitura num trabalho que se pretende ser sobre autoria. Mas acredito
que pensar sobre as posigOes sujeitos que se constroem para ser sujeito-leitor tem
vinculo claro com posigdes sujeitos que se constroem para o aluno se colocar
como sujeito-autor. As posigdes discursivas sdo construidas tanto na leitura como
na escrita.

Os fatos que se constituiram como corpus desta analise consistiam tanto
em entrevistas com professores e alunos, livros didaticos, como também em
gravagdes de aulas de historia, gramatica e literatura.

Estabeleci uma separagdo inicial entre professoras que se diziam,
explicitamente, tradicionais, adotando o livro didatco e acreditando na pratica
da experiéncia e nao em “metodologias” (grupo 1); aquelas que ndo utilizam
diretamente o livro didatico, mas o usam como diretriz geral do conteudo a ser
dado em aula (grupo 2); e aquelas que banem o livro didatico, assim como
diretrizes de uma gramatica normativa - diziam-se, explicitamente, seguidoras de
“propostas” como as do Instituto de Estudos da Linguagem da UNICAMP -

(grupo3).

O que fui percebendo € que, apesar destes trés posicionamentos
explicitos encaminharem-se todos para uma mesma diregdo, o conteudo destes

1 Esta analise faz parte do livro Que sujeito? (no prelo) produzido por um grupo de AD do qual fiz
parte.



discursos apresentavam maior ou menor énfase em algumas de suas
caracteristicas.

Nos discursos do grupo 2, percebemos um freqiente uso da
metalinguagem como modo de controle objetivo da linguagem. Um exemplo
deste processo pode ser percebido quando a professora esta fazendo um
exercicio, de classificagdo morfologica. Ela pergunta: "o que é substantivo ai?"
com relagdo a frase "O encontro foi um sucesso". Todos os alunos respondem:
"sucesso”. Porém, apagada pela desconsideracdo da professora, fica a voz de um
aluno que pergunta: "Mas sucesso ndo ¢ adjetivo?!". O que temos ai? Nesse caso
de "sucesso" - que pela classificagdo morfologica ndo é um adjetivo mas um
substantivo - apagou-se o funcionamento da palavra na linguagem, ja que a
metalinguagem foi utilizada de modo a criar a aparéncia de imobilidade e
literalidade da lhinguagem. A professora ignora um funcionamento semantico
(predicado nominal), restringindo-se a relagdes morfossintaticas. Perde. assim,
uma oportunidade belissima de trabalhar com a riqueza da linguagem.

Além disso. € marcante a falta de dialogo entre professor e alunos. A
interlocug@o € toda mediada por perguntas retoricas: o professor apaga-se da
cena, atraves de descricdes definitorias ou de um discurso dissertativo - ambos
tendo a impessoalizagao do sujeito como marcal’ -, deixando que nela adentre o
lugar da Ciéncia (das verdades univocas e unicas).

E interessante notarmos que, no seu discurso, encadeiam-se 0s trés tipos
estruturantes: narrativa, descricio ¢ dissertacido. A descri¢ao ocorre quando o
rumo da conversa ¢ externo ao textol e quando a professora quer plastificar a
cena, trazendo o aluno para dentro do acontecimento discutido. Este ultimo
funciona como uma "cartada final" para a argumentagao da professora colocada
no lugar do discurso cientifico (no caso especifico, no discurso da Hist('n-ia)lg. A
dissertac¢do ocorre nos momentos em que os fatos - entendidos como verdadeiros

' observagdo das formas pronominais - ou de sua auséncia - visa analisar o produto de
mecanismos enunciativos que permite detectar o lugar da escolha, lugar em que se produz uma
forma de enunciador determinada.

'¥ S40 momentos em que a discussdo ¢ encadeada pelo assunto do texto, mas ndo € exatamente o
tema do mesmo. Por exemplo. discutir sobre 0 que ¢ "contrabando" quando se estd falando no
livro sobre a revolta em Vila Rica de 1720

' S30 momentos em que todos os locutores saem de cena para a ilustragdo, com sujeilos
atemporais, entrar: "O governador aqui da regido das Minas diz: "Vamos decretar a derrama".
Os soldados chamados dragdes inam invadir, Entravam. saqueavam até completar 1500 quilos
Quando falavam que 1am cobrar a derrama. o povo ficava assustado. Nao se sabia qual das
cidades os dragdes iriam invadir
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¢ apreendidos no texto, em sua materialidade - precisam ser legitimados,
enquanto tais, pela voz universal da ciéncia. Nesse discurso ndo ha a presenga de
nenhum locutor de modo explicito, fazendo com que o enunciador se
presentifique sob a forma de ocultagdo - processo de impessoalizagio dos
verbos2". Por fim, a narrativa ocorre quando ¢ a pessoa mesma da professora -
fora da escola - que esta falando. Ela nao precisa nem trazer o aluno para junto de
si, nem legitimar-se através do discurso cientifico?!. Vamos percebendo, enfim,
que a voz da Ciéncia fala mais alto na sala de aulas.

Colaborando com essas "primeiras” impressdes, temos o contexto
estruturante do grupo 1, que € claramente dissertativo, ndo havendo sequer um
momento no qual se construa um outro modo discursivo. Toda a enunciagdo da
professora (com excegdo de alguns trechos que veremos mais tarde) ¢ marcada
pela apassivagdo ou pela auséncia de sujeitos de fala ou interlocutores - o
discurso € sempre sobre e nunca por e para -, dando lugar, assim, a um
enunciador universal que fala do lugar da academia, legitimadora da leitura
literaria. E interessante notar que neste caso de predominancia do apagamento
dos interlocutores, a professora na posi¢ao de sujeito que 1€ também se apaga. A
indeterminagdo do sujeito € radical, esvoagando ndo s6 empiricamente o locutor,
como também simbolicamente retirando o lugar do sujeito-leitor do professor:
nem professor nem aluno sdo passiveis de interpretar, isso cabe apenas aos
literatos.

As excegdes que constituem momentos de interlocugdo ou pelo menos de
presenga de locutores sdo interessantes de ser observadas. A professora entra em
cena pelo menos duas vezes para expressar juizos de valor ("Poesia € isso aqui,
6!"; "realmente é uma das musicas mais lindas.") e coloca em cena os alunos por
cinco vezes apenas. Trés delas sdo interlocugdes retoricas que funcionam através
de um 'nés’ coletivo que aparenta engrenar um trabalho de interpretagdo conjunto
que ndo se da verdadeiramente. Os outros dois momentos sao marcados por uma
interlocugdo “real” - o assunto ¢ a avaliagdo. Vale ressaltar que ao falar de
avaliagdo, perpassa um discurso autoritirio que wvincula a leitura a
avaliagdo/selegdo dos alunos.

Finalmente, falemos um pouco do grupo 3. E a unica aula em que ha de
fato troca dialogica entre os alunos. A professora se coloca com uma postura

0 Ex ‘" o motivo da Revolta de Vila Rica foi a criagéo de casas de Fundicdo que exploravam os

muneradores atraves de altos 1mpostos.
H Ex.: "Eu fu1 ao Paraguai ha pouco tempo... comprar esse reloginho.. "

(13



mais de orientadora do curso de aula. Cabe colocar que, na situagio de entrevista,
estruturando o discurso dessa professora estio funcionando a narrativa e a
descri¢ao. Ordens discursivas nas quais o enunciador coincide com o locutor. E
apenas quando fala sobre as aulas especificamente - 0 modo de conduzi-las - que
seu discurso tem, por vezes, o lugar da professora tomado pela voz da academia
(no caso o projeto do Prof. Wanderley Geraldi - [IEL/UNICAMP).

1.1

A representagdo de linguagem que esta em funcionamento no contexto
escolar, encara-a como tendo os sentidos colados as palavras, ja que, por
exemplo, os exercicios sdo todos descontextualizados.

A metalinguagem ¢ utilizada como se o sentido fosse inerente, colado a
ela: a fun¢do da nomenclatura ¢ intrinseca a palavra, por isso dizer "o que ¢
substantivo ai?" ndo pode ocasionar duvidas nem aos alunos, nem aos
professores!

Sempre que na enunciagdo do professor evidencia-se a ndo relagao direta
e univoca entre as palavras e as coisas, o professor "controla" a lacuna com
"pistas"” que restringem o campo das possiveis interpretagdes a uma s6. Ou seja, a
representagdo da lingua e de sua metalinguagem, consegiientemente, € tao forte
na sua condigdo de imutavel, literal, univoca, controlavel (...) que, nos momentos
em que sua opacidade vem a tona, € preciso elimina-la através de uma total

transparéncia, como se essa fosse, constitutivamente, caracteristica da
22

linguagem~~.

Indo ao encontro da concepg¢do de literalidade da linguagem, temos a
denominagdo que ¢ dada a certas aulas como sendo de atividade de leitura e
interpretacdo. Ler e interpretar sao, entdo, duas atividades distintas: € como se
pudéssemos, primeiro, apenas ler (decodificar) e, posteriormente, interpretar
(trabalho de reflexao sobre o sentido que € inerente a palavra).

Nas aulas de literatura, ficou-nos muito claro o modo como a divisdo
social do trabalho de leitura (Pécheux, 1981) esta se dando no contexto escolar: o

2 Um exemplo deste tipo de situagdo ¢ a pergunta: "Qual ¢ a diferenca entre hiato ¢ ditongo” Ta
junto ou separado”". Neste caso. em que esta em )ogo a relacdo de metalinguagem com a
linguagem. a nogdo confusa que ¢ introduzida por 'diferenca’ ¢ resolvida pela "pista" dada pela
professora que hmita o campo das "diferencas" a uma so caracteristica diferencial: o ritmo
silabico / a separagdo silabica.
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texto literario € claramente colocado como aquele que é permeado de metaforas,
imagens - ou seja, nele nao € o sentido literal que se apresenta. Da-se, entio, ja
uma separagdo entre um texto cientifico -dissertativo (as biografias dos livros
didaticos, por exemplo) em que os sentidos que la se encontram sdao os desde
sempre colados as palavras e literais: e um texto literario no qual os sentidos que
nele se dao tém de ser buscados por uma via indireta, pois sdo imagens, nao
podendo ser lidos literalmente. Porém, apesar das riquezas das metéaforas do texto
literario, ndo se pensa em sentidos outros que nao aquele univoco e verdadeiro ao
qual se chega, necessariamente, apos o trabalho interpretativo - o sentido que esta
por detras da imagem criada pela metafora € unico. Vemos, entdo, que o
caminho, no texto literario, € mais tortuoso, mas o ponto de chegada ¢ o mesmo:
o sentido unico e verdadeiro!

Dentro da sala de aula ha ainda um outro apagamento: o da oralidade em
detrimento da escrita. Esta ¢ entendida como legitimadora e evidenciadora dos
fatos - € porque esta escrito que €. As coisas se tornam enquanto tais através da
escrita. Quando lemos, aquilo que ndo era, passa a sers.

E s6 na escrita que ha o saber, ja que tudo ¢ retirado do livro didatico via
leitura em voz alta ou fala da professora claramente dissertativa e calcada no
discurso da escrita. Ndo ha espago para as "conversas sobre”, os alunos sao
atropelados por um numero infinito de informagdes que se restringem, por
exemplo, a classificagdes através de adjetivagdes (cf. anexo I).

Marcante é o fato da literatura oralizada ser, em algumas maténas,
empregada como forma de castigo; sendo que € cobrado do aluno que ele leia o
discurso da escrita sem nenhuma marca da oralidade (como por exemplo a
produgdo fonética de [i] quando o grafema ¢ 'e".).

Mesmo nas aulas do grupo 3, o que legitima a leitura ¢ também a escrita,
ja que é através das fichas de opinides escritas que se da a avaliagdo dos livros
lidos. Em contraposi¢do € a unica aula em que os alunos conversam, em que a
pratica da oralidade se da, inclusive, sem a intervengéo da professora. E sempre
bom lembrar que as opinides dos alunos sao também dadas oralmente, mas a
avaliagdo em si é feita através do material empirico e controlavel das fichas de
opinido escritas. N3o se leva em consideragdo, portanto, a fala do aluno,

% Um exemplo: "O povo se revoltou contra o governo portugués. Nos acabamos de ler. Por que
houve a revolta”".
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marcando fortemente o nosso ensino como calcado em um direito de
. L . -
regulamenta¢a0“4 em oposi¢do ao de jurisprudéncia.

Levando em conta a nogao de arquivo de Pécheux (1990) podemos
compreender melhor as consequéncias do funcionamento do direito de
regulamentagdo. O arquivo € discurso documental, meméria. E pensando sobre a
memoria que se constroi dentro do ambito escolar - perpassado por esse direito
de regulamentagdo que apaga a oralidade -, vamos percebendo que o arquivo que
a escola permite que seja construido € extremamente restrito (o que nos leva a
pensar que fora dos muros escolares ¢ construido um arquivo muito mais denso).
Observando algumas atividades, fica-nos claro a "pequenez” do arquivo que se
permite construir: ao aluno cabe copiar as respostas e nao as construir; ainda lhe
cabe apenas prestar atengdo em certas informagdes que sao pré-ditas pelo
professor - ele direciona a compreensdao do aluno para certas informagdes que
estao no texto.

Devemos acrescentar a isso, o fato de que ¢ no livro didatico que se
encontram todas as informagdes necessarias para a compreensao, por exemplo.
dos textos literarios. Ninguém escreve durante as aulas - € se escreve € por ordem
da professora e no livro didatico!

E ainda segundo a analise, parece que nao se forma um arquivo atraves
da atividade de "leitura livre" das aulas da professora do grupo 3, pois que nas
entrevistas estes alunos nao conseguem se recordar, por exemplo, da maioria dos
textos lidos durante o ano todo.

L2

Diante do fato da presenga marcante do livro didatico na sala de aula -
seja utilizando-o empiricamente, seja tendo-o como orientagdo -, realizei uma
analise comparativa entre o livro utilizado da 52. série e o da 82, série.”s

Ambos os livros apresentam uma hierarquia interna de "dificuldades” :
sempre colocando a narrativa como atividade de leitura e produg¢do mais

24 Nunes (1993) distingue um direito de regulamentagao de um direito de Junsprudéncia. O primeiro ¢
colocado em provas. regras pre estabelecidas - o direito € feito. o segundo € feito a parur de experiencias
Ja passadas - o dureito se faz



simple526; a descri¢do como um instrumento, uma técnica para a narrativa, e a

dissertacdo como tipo de texto mais complexo.

O proprio pressuposto do que seja ler e escrever fica bem claro quando.
na tltima ligdo da 82 série, o tipo de texto apresentado ¢ - segundo eles - "nao
criativo": carta comercial, ata etc. Pressupde-se, entdo, que somente 0s textos
ndo-criativos tém uma fungdo pratica na vida do aluno - podem ser aplicados a
determinadas areas profissionais.

No que se baseia, entio, a diferenga entre os livros de 5%. e 82. séries?

Basicamente, pude observar que o livio da 52 série é quase que
totalmente composto por textos narrativos para leitura. Como também em grande
parte. todo tomado por um estudo morfologico no espago destinado a gramatica;
sendo apenas nas trés ultimas ligdes do livro que se comega a falar em sintaxe. A
maioria de seus exercicios se basela em uma repeti¢ao formal e/ou empirica, ja
que todos apresentam um modelo a ser seguid027.

Ha dois processos ocorrendo no funcionamento desses exercicios.
Primeiro: a imagem do aluno, por parte do livro (da escola, do professor e - por
que nao(?) - da sociedade), de que este € incapaz (de) e ndo deve interpretar por
si s0 os enunciados dos exercicios, necessitando assim de modelo. Segundo: a
ndo formagédo de arquivo para os alunos; nao ha uma abertura no livro para que se
crie espagos de significagdo, a fim de que os sentidos se historicizem e a lingua
passe a fazer sentido para o aluno. Este fica restrito a uma repetigdo mnemonica

%% E interessante notar que no livro didatico destinado a 3a. série a narrativa € definida como
"uma historia que tem alguem: personagem: fazendo alguma coisa: agdo". Ou seja. mesmo
tratando a narrativa COmo um (exto mais simples. ela ainda € reduzida a apenas dois dos
elementos que a instituem - personagem ¢ enredo. Ha a1 um pressuposto de que a crianga da Sa.
série nao tem capacidade para entender todos os elementos que se articulam em um bom texto
narrativo

" Um exemplo desse tipo de exercicio.

“Reforce a idéia da palavra destacada. repetindo-a.
Veja o modelo
A bicharada ficou pensando
A bicharada ficou pensando. pensando

EXEICICIOS
a) O garoto ficou provocando

CIC
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ou formal, sem que possa se inscrever no interdiscurso2S. Nao é por acaso que 0s

professores reclamam tanto da "crueza" de seus alunos - da falta de vocabulario.
riqueza sintatica, desenvolvimento das 1déias.

Em contrapartida, como se compde o livro da 82. série? Das 12 licdes das
quais € composto, as duas primeiras sdo dedicadas ainda ao estudo da morfologia
e dai em diante passa a tratar da sintaxe até chegar as figuras de linguagem.
Trabalha até a 92. ligao (praticamente a metade do livro) com textos literarios,
passando a trabalhar na 102, ligdo com textos dissertativos (trabalhando ainda
com poesia e teatro em 2 ligdes). E claro que as ligdes de sintaxe sdo colocadas
em uma ordem classica de complexificagao! Percebemos que ambos os livros
seguem uma ordem hierarquica, canonica.

Ressaltemos ainda o fato de que, nas atividades de interpretagao, o livro
formece uma espécie de "dica" para desencadear a leitura correta dos textos
segundo o proprio autor do livro2”. Essas dicas pressupdem um leitor incapaz -
mesmo estando no ponto mais alto da escala hierarquica ginasial - de interpretar.
O aluno precisa ser colocado dentro da interpretagdo que o autor do livro didatico
expde como tunica e verdadeira.

Fica perceptivel. entdo, que ambos os livros partem dos mesmos
pressupostos: acreditam na linearidade do aprendizado, da construgao do
conhecimento - colocando as matérias de modo hierarquicamente classico; créem
na literalidade da linguagem, no sentido unico e na incapacidade interpretativa
do aluno. E importante que fique claro que a imagem da incapacidade
interpretativa € fruto da interdi¢@o a interpretagdo. O aluno € visto e se vé como
incapaz de interpretar porque a todo momento lhe dizem como interpretar
exatamente.

®E sempre bom lembrar que o interdiscurso aqui € entendido como saber discursivo.
memoria histonca
% Sio exercicios de interpretacao
Ex.1 "Sobre a letra da musica de Chico Buarque "Apesar de vocé™
(importante: "vocé". no lexto. € 0 governo antidemocratico)

1. Questoes de interpretagao..."

Ex.2: "Sobre a letra da musica de Wagner Tiso e Milton Nascimento "Coragido de
Estudante":

(obs: existe uma planta chamada "Coragéo de Estudante” )

1. Questdes de interpretagdo. "

EL



Todos os exercicios de gramatica exigem do aluno apenas a devida
classificagdo da linguagem nas "caixinhas" pedidas pela gramatica. corroborando
mais uma vez com a idéia da linguagem enquanto codigo e tendo seus sentidos
colados desde sempre nas palavras!

Bem marcante também fica o fato de trabalharem - os livros didaticos -
com a distingao classica e hierarquica entre descrigio, narragdo e dissertagdo. Eni
Orlandi (1993a) ja mostra que esta ¢ uma distingdo marcada histdrico-
socialmente. Mais do que 1sso. coloca-nos que o tipo de texto descritivo, que €
tido como o mais simples, tem por tras um complexo processo de funcionamento
que faz com que ele se apresente sob a forma de um efeito de sentido de
objetividade, o que possibilita a aparente relagdo termo-a-termo entre mundo e
linguagem - produzindo uma falsa (ilusoria) estabilizagao.

Entre varios outros motivos (como a midia, por exemplo), o que produz a
sensagdo de enfado na maioria dos alunos ao se depararem com as tradicionais
atividades de descri¢do esta vinculado, inegavelmente, com o fato de que lhes é
proposto que estabele¢cam uma relagado entre linguagem/mundo (termo-a-termo) -
a obviedade - quando na realidade a relagdo que se estabelece entre o sujeito da
linguagem e o "mundo" € simbdlica - ha uma decalagem - ndo havendo a
possibilidade de entendermos os sentidos como colados (agarrados) aos objetos
no ¢ do mundo (Orlandi, E. 1993b). O desprazer do aluno reside, entdo, na
sensagdo de estar realizando uma atividade "tola" e cansativa a0 mesmo tempo
em que ocorre 0 desconforto de ndo conseguir materializar, concretizar aquilo
tudo com que estd interagindo. Percebemos que, por tras da atividade de
descrever, ha todo um trabalho arduo que € imposto ao sujeito, sem que ambos 0s
lados estejam tomando consciéncia - escola e aluno. Para estabelecer uma relagao
termo-a-termo, apesar desta ndo existir, o0 sujeito tem que trabalhar com o efeito
de referéncia direta ao mundo, mesmo estando na linguagem e, portanto, numa
relagdo simbolica (constituida historico-ideologicamente).

Diante dessas observagdes que derivam de nosso percurso de analise,
faz-se necessario pensar qual € o espago de interpretagao que o contexto escolar
permite que se construa. Para tanto, mobilizo a nogao de "sitios de significancia”
que Eni Orlandi (1993b) vem trabalhando:

"Face a qualquer objeto simbdlico, o Sujeito ee encontra na
necessidade de 'dar' sentido. E 0 que é dar sentido? Fara o
sujeito que fala, é construir sitios de significancia (delimitar

it
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dominios), é tomar possiveis gestos de interpretagzio (Orlandi, E.
1993)" (Orlandi, E. 1993b:2).

E o que percebo € que ndo ¢ dado ao aluno espago para que ele reflita
sobre a leitura, todas as respostas sao dadas antes que os alunos respondam.
Essas respostas vém via fala do professor, baseada no livro didatico que assume
as vestes do discurso cientifico da verdade univoca, e via livro didatico (com os
grifos das respostas que o proprio texto traz). Nos parcos momentos em que 0s
alunos se posicionam sob a forma de comentario, eles sdo ignorados pelo
professor.

Ha sempre, nas aulas, uma busca pela "sintese interpretativa”" que checa o
conhecimento adquirido via repetigdo mneménicad’,

Portanto, fica claro o cerceamento, produzido pela posi¢do na qual se
coloca o professor, da produgdo de sitios de significancia. Um exemplo marcante
disso € o fato de, nas aulas de portugués, caber aos alunos apenas a catalogagdo
do codigo lingiiistico. Mas nao devemos nos esquecer que ha momentos de
ruptura nos quais o aluno se posiciona como leitor e percebe, por exemplo, que a
fungdo das palavras pode ser outra que a defini¢do a priori das mesmas (vide
exemplo do “sucesso”). Isso nos demonstra que a constru¢do de um espago
interpretativo, na escola, ndo esta direta e exclusivamente determinada pela
posi¢do do professor e do livro didatico. O sujeito-leitor se constr6i em outros
lugares fora da escola e isso causa efeitos dentro dos muros escolares, assim
como o inverso também € verdadeiro. Nos ndo estamos falando de
"determinismos", mas sim de relagdes de sujeito de linguagem na linguagem. E
se ndo € aberto o espaco de interpretagdo para os alunos, tudo indica que este
também ndo € aberto para o professor. Dizer que os espagos de interpretagao nao
sdo abertos faz pensar em como € possivel que o aluno se posicione como autor,
ja que para a AD a questdo da interpretacdo ¢ crucial também para o
funcionamento da autoria.

Parece-me que, na grande maioria das vezes, a professora ja traz pronto
um sitio de significancia criado - ou dado pela academia - em outro lugar que nao
na sala de aula. Ndo ha. entdo, uma entrada no espago dizivel dos sentidos que

% Um exemplo de sintese interpretativa.
Prof.: Quem decretava?
AA: O governador das Minas
Prof.: Quem 1nvadia?
AA:  Os Dragoes



estdo se produzindo no processo discursivo: o professor veta - vetando-se - a
entrada do aluno neste campo discursivo em especifico porque o gesto
interpretativo nao foi deste, mas de outro. O que nao significa dizer que o aluno -
ou o professor (') - nao sdo capazes de atribuir sentidos.

Vemos, entdo, que a idéia de Horta (1992), de que a histéria de pais
colonizado brasileira somada ao periodo ditatorial pelo qual passamos produzem
um apagamento da memona de arquivo para o leitor brasileiro, verifica-se pelas
praticas discursivas que temos observado. Normalmente, na escola, a historia de
leitura do aluno restringe-se ao livro didatico. Nao se constroi, entdo, um espago
para a constituicdo de uma memoria discursiva que permita, ao aluno, que os
sentidos fagam sentido. A escolarizagdao cerceia a constituigdo da memoria
discursiva através de seu veto implicito produzido pelo uso do livro didatico.
Quando falamos no livro didatico. ndo estamos nos limitando ao seu uso empirico
e concreto; estamos falando de uma pratica mais geral que consiste na negagao da
entrada do professor € do aluno na posi¢do de responsabilidade pelo gesto
interpretativo. O livro didatico ndo precisa estar presente concretamente, pois seu
uso em €pocas anteriores repercute efeitos, sempre, no processo discursivo
escolar!

Todo o sujeito possui um corpo social discursivo que lhe forma uma
memoria discursiva (no caso uma memoria de leitura), permitindo-lhe que, por
exemplo, na pratica de leitura e escrita, formule os sentidos que estdo em
funcionamento (os implicitos, os esteridtipos, os ndo ditos, etc) E como, para a
AD, este corpo social vem se formando ao longo da historia, fica clara a
necessidade de pensarmos um sujeito-aluno brasileiro especifico.

Num primeiro momento. percebemos algumas exigéncias que sao
recorrentemente feitas aos alunos: cabe a ele saber fazer adequadamente
catalogagdes do codigo lingiiistico (a lingua € entendida como codigo); ao aluno
basta reconhecer o sentido da materialidade lingiiistica e coloca-lo na categoria
que lhe compete dentro da lingua; o aluno € apenas um observador da linguagem.
ndo lhe cabe interferir nela, ele tem somente que organiza-la de acordo com uma
organizagao a priori € externa a ele.

1.3

Tudo 1sso faz percebermos que ao aluno so € aberto o espago para as
repeti¢oes formais e empiricas.
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Na atividade de leitura ¢ cobrado que ele apenas reconhega no texto um
certo tipo de informagao. E s6 quando a discussio nio é especifica do assunto do
texto, mas de algo que este sugere que, por vezes, ¢ pedido ao aluno que o
interprete. Ou seja, ha uma relagao com o texto de uma leitura cientifica, em que
a Interpretagao se restringe ao que o texto - sua leitura - provoca no leitor e nio a
compreensao do texto em si mesmo. A interpretagao ¢ da ordem do subjetivo que
provoca a discussao que € exterior ao texto.

No espago daqueles que se posicionam no grupo 1, podemos observar
que a imagem de bom-leitor ndo se diferencia muito daqueles que se colocam no
grupo 2. O bom-leitor para a escola € aquele que classifica corretamente os textos
literarios em seus momentos (as escolas literarias); e que sabe ler, apesar da
metaforizagao da literatura (em que nao se trabalha com o sentido literal), o
sentido unico das palavras. Também, no dominio de literatura, deve o aluno
proceder uma leitura cientifica e se colocar no lugar do escrevente. A esse leitor
cabe ficar atento a transmissdo do saber literario enquanto imével e dotado de
verdades inquestionaveis.

A unica diferenga que encontramos entre estes dois espagos - alias
fundamental - ¢ o fato de que o modo como funcionam as FD?* daqueles do
grupo 2 permite momentos de ruptura por parte dos alunos. Sao momentos de
formacdo de sitios de significancia: quando o aluno questiona se "sucesso" nio
seria um adjetivo (fato este verdadeiro se pensarmos na fungdo semantica que ele
tem na frase - predicado nominal). Nesse caso. o aluno esta percebendo a fungao
da palavra em questdo, e ndo realizando uma mera repetigao formal - catalogando
apenas e descontextualizadamente. Ha sentido sendo atribuido que, porém, ¢
cerceado pelo professor, através do uso de metalinguagem.

E necessario frisar que nenhuma ruptura tem sua progressdo permitida
pela figura do professor, ja que comentarios dos alunos, como o que acabamos de
discutir, sdo completamente ignorados por este. O que € interessante observar ¢
que os alunos tém um espago - mesmo que ndo legitimado - para atuarem como
leitores e nao como MeEro escreventes.

Resta perguntarmos se os diferentes grupos por mim separados
constroem nogoes de sujeito diferentes. Pelo que posso perceber, nao tem havido
espago para isso. Portanto, mesmo que a professora que se coloca no grupo 3
tenha se inserido em uma FD? diferente, esta nio parece ter tido forga o
suficiente no confronto com as outras. E ¢ sempre bom lembrar que um discurso



nao entra em oposi¢do - exclusdo - com outro: um esta noutro! Um ¢ constitutivo
do outro, ja que identidade e alteridade sao processos simultaneos que se dao no
discurso.

Enfim, a interpretacdo ndo pode ser vista como mera decodificagdo, ja
que a linguagem € historico-social. Desse modo, nao ha como entender que ao
aluno - ao sujerto - basta ir a palavra capturar o sentido que 1a esta. Intervém
neste gesto interpretativo. necessariamente, dois aspectos da memoria discursiva:
a memoria constitutiva € a memoria institucionalizada. A primeira diz respeito ao
trabalho historico de constituicdo dos sentidos - o dizivel, o repetivel, as
estabilizagdes, mas também os deslocamentos, desregularizagdes, perturbagdes na
rede de mmplicitos; em outras palavras, o interdiscurso. A segunda refere-se ao
trabalho social da interpretagdo no qual ha uma tensdo entre aqueles que tém
direito a ela (os intérpretes) e aqueles que apenas a legitimam e a mantém (os
escreventes) (Cf. Orlandi, E. 1993b:5).

Para que haja um evento interpretativo € preciso que o sujeito se
represente no lugar de autor, ou seja, que ele se inscreva no interdiscurso: que o
seu dito seja dizivel. E isso ocorre quando ha o exercicio da repeti¢do historica.
Porém, quando so se da a repeticdo empirica ¢/ou a repeticdo formal, os sentidos
nao se constituem, ja que nao ha a intervengdo nem de uma memoria constitutiva,
nem de uma institucionalizada.

Se dizemos que para haver sentido € preciso inscrever-se no repetivel
(historico), fica clara a necessidade do efeito ideologico do sentido "sempre-ja-
18" (o pré-construido). A interpretagdo (autor/leitor) s6 se da se o sujeito
reconhece a materialidade lingiiistica como dotada de sentidos colados a ela a
priori.

Para que o sujeito se coloque na posigdo de autor € preciso que ele crie
um espago de interpretagao (a possibilidade do gesto interpretativo que vem do
outro - virtual). Ao mesmo tempo, ele precisa necessariamente estar em relagao
(inserido no) com o Qutro - o interdiscurso. Neste, a memoria do dizer esta em
funcionamento, movimentando a teia de relagdo das diversas FD?S existentes: 0s
"sentidos outros" em confluéncia.

E por isso que, na AD, se pode falar que o efeito sujeito-leitor ¢
necessariamente constitutivo do sujeito-autor, pois , para a AD, a exterioridade ¢
constitutiva da linguagem (Cf. Orlandi. E. 1993b:12).
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Porém, dizer que o autor s6 esta em funcionamento quando estd em
relagao com o QOutro e o outro ndo significa que todo sentido atribuido por um
sujeito-autor fara sentido para sujeito-leitores, pois sabemos que estes tém que
igualmente entrar no repetivel historico e estar em uma mesma rede de FD®. E
por causa disso que muitos nao entendem por que ha certos publicos que ndo
compreendem o que se "quer dizer". O que sustenta tal posi¢do € a idéia de que o
simples fato do autor ter um sujeito leitor virtual em mente garante a
comunicabilidade. E sempre bom lembrar que a ideologia intervém na atribuicéo
dos sentidos e, portanto, a interincompreensao sempre € possivel. A autoria ao
mesmo tempo constroi e € construida pela interpretacao (Orlandi, 1993b:13).

2 - 2a. Analise

Diante do quadro teorico até¢ aqui apresentado e do desenvolvimento
analitico feito no item 1, gostaria de desenvolver uma analise a respeito da grande
incidéncia de certos tipos de criticas feitas aos textos dos alunos (em qualquer
série que seja!)

Quando o aluno € cobrado como autor na escola, ¢ sob varios aspectos:
o moral (o conteudo sobre o que fala); o estrutural (o modo como fala): e o
"carater original” (o que fala de novo sobre o que fala - sua posi¢ao).

Raquel S. Fiad (1991), sintetiza as criticas mais freqiientes a este tipo de
texto - escolar - que sdo evidentemente calcadas na estrutura¢@o sintatica. no
campo semantico, assim como no conteudo da discussao do texto:

1- Interferéncia da oralidade.

2- Emprego de chavoes.

3- Tratamento vago do tema.

4- Falta de inter-relag@o entre paragrafos.
5- Sentencas muito longas.

6- Uso exagerado de nogdes vagas.



Coloco-me agora com o objetivo de discutir 0 que esta por tras dos
motivos dessas criticas, pensando sobre o funcionamento dessas caracteristicas
textuais na sua relagao com a memoria historica.

Gostaria de iniciar meu trabalho de analise discutindo a questao do cliché
(chavio, estereotipo)” L

Ferreira (1993:73) nos coloca que a "especificidade propria do
estereotipo propicia um funcionamento estratégico rico, em condigdes de ser
acionado pelo sujeito do discurso. Essas estratégias de uso vao desde a adesdo
convicia até a cumplicidade por conveniéncia. Ao reproduzir esteredtipos que o
tipificam, nosso sujeito de discurso podera estar significando um modo sutil e
eficiente de resisténcia.

Quanto a adesdo, ¢ bom lembrar que esta nao é feita conscientemente.
Além de ser uma pratica ou funcionamento historico, ja que na nossa histona de
sujeitos brasileiros estamos nos constituindo sendo falados! Por isso, a incidéncia
de clichés nos textos escolares ndao € de se espantar, se SOmos sujeitos que se
posicionam historicamente no lugar do colonizado que precisa ser falado para
ganhar sentidos e, conseqiientemente, identidade.

A questao da "cumplicidade que resiste” ¢ de extrema riqueza para
pensarmos sobre a vinculagdo que normalmente se faz entre o estereétipo e a
falta de tempo para pensar, o comodismo, ou ainda - € a mais perigosa - a falta
de capacidade de reflexao.

Quero observar dois pontos neste funcionamento critico que estabelece
tais vinculagoes.

1. Na escola, no processo da sala de aula de "aprendizagem do escrever”
- ou em qualquer outro tipo de aprendizagem -, vamos percebendo que a pratica
do professor produz alunos que s6 sdo aprovados no momento em que fazem uso
perfeito da linguagem dentro do funcionamento da repeticao formal. A pratica
escolar, por ndo criar espagos de interpretagdo, acaba por exigir (na sua
avaliagdo objetiva') o "mesmo”, o "dito". A referéncia destes € apresentada nos

2 Quando se estabelece a generalizacdo entre cliché. esteredupo. chavao. lugar comum nao se quer
estabelecer uma indistingdo. SO nao ¢ interessante .a titulo da analise. discorrer sobre uma distingao mais
fina Essas nocdes se agrupam no que diz respeito as suas invariabilidade. imutabilidade. estabilizacao



livros didaticos e/ou na fala do professor. Exigimos, pois, o cliché (o estere6tipo.
0 lugar comum) a0 mesmo tempo que o renegamos!

E no cliché, no chavio que o aluno encontra a referencialidade segura, a
qual ele percebe ausente na sua lingua. Essa percepgdo nio ¢ consciente, mas
provém de sua experiéncia de uso no dia-a-dia da lingua. Ele sabe - sente, é pego
- da falta de referencialidade unica, verdadeira, objetiva e real da lingua em
relagao as coisas do mundo, porém, este saber ndo tem espago para ser dito,
tendo que ser escamoteado nas vestes da literalidade. Este efeito de literalidade se
encontra, poderiamos dizer, em escala maior e grau mais forte nos estere6tipos e
clichés que se apresentam para nos como verdadeiramente imutaveis e fixos.

Na AD, nos podemos falar em um certa previsibilidade para as leituras
devido a historicizagao dos sentidos, sua sedimentagdo historica e as relagdes de
intertextualidade que sdo submetidas a diversas formas de legitimagao. No caso
da escola, temos o livro didatico e os livros académicos ,junto ao professor.
construindo a legitimidade. Mais atualmente, acrescentamos também os meios de
comunicagao. Assim, sempre se espera muito por parte do aluno, porém esse
"muito” € especifico, pré-determinado. apesar de muitas vezes ndo assumirmos
nossa pré-determinagao como professores. Este funcionamento néo ¢ tdo evidente
como o do cliché, mas ¢ da mesma qualidade. Por mais que os programas
educativos "modernos” falem em criar um habito de leitura, respeitando o aluno
na sua relagdo individual com o texto, sabemos, pelo modo como a maionia das
aulas sdo conduzidas e pelo modo da maior parte das avaliacdes ,que a historia
individual de leitura - a relag¢@o especifica com o texto, com a sedimentagdo dos
sentidos e a intertextualidade - nao entra no jogo de relagdes professor-aluno. E
claro que ela entra em jogo na relag@o aluno-professor-texto, mas freqiientemente
anula-se este funcionamento na pratica educacional, homogeneizando a leitura ¢
a escrita.

2. O segundo ponto ¢ exatamente sobre o efeito de imutabilidade dos
estereotipos/clichés. Como nos coloca Ferreira (1993:72), a0 mesmo tempo em
que os clichés de fato reiteram, através de sua repeti¢do, 0 senso comum,
confirmando-o continuamente. eles também produzem efeito inverso: a repeti¢ao
faz com que os sentidos deslizem. modificando-os; como também a reiteragdo
produz o enfraquecimento do cliché. O uso recorrente do cliché permite o
deslizamento dos sentidos.



Vemos. entdo, que o processo de repetigao dos estereotipos e clichés nao
foge do funcionamento da linguagem. o qual se caracteriza pelo conflito do
‘mesmo” com o "diferente”. No caso do cliché .temos o sentido reiterando-se
continuamente - sob o efeito do mesmo e do literal - e nesse processo permitindo-
se deslocar, abrindo outros sentidos possiveis nas vestes do repetivel. ou entao
enfraquecendo a si mesmo pelo efeito do jd-dito.

E preciso. entdo, retrabalharmos a no¢ao de cliché como sendo o mesmo.
o repetido, o sem-sentido , ja que "mera repeticdo”. No mesmo, assim como no
siléncio, ha sentido. O sujeito pode ser autor no siléncio e no repetido. Porém,
nossos olhos s@o treinados para ver a autoria e os sentidos "de fato" apenas no
novo (que para a AD ¢ sempre efeito, salvo nos momentos de ruptura).

Nao se pode, portanto, reduzir a nogao de esteredtipo ou cliché a idéia de
um automatismo trracional desprovido de insergao reflexiva do sujeito no mundo
social. O automatismo envolve mecanismos sociais, historicos e culturais que
estao presentes nos modos de sustentagdo do status quo. Esses mecanismos
realizam-se atraves da reiteragao de enunciados que expressam o saber comum.
E € o efeito de impregnagao destes automatismos - ou seja, o efeito de que todo e
qualquer sujeito sabe o sentido unico e literal dos enunciados e de que este é
sempre o mesmo - o responsavel pela possibilidade da institucionalizagao de
certos sentidos que correspondem, ética e moralmente, as expectativas
construidas por uma sociedade (Ferreira, 1993:72).

E neste movimento do fixo e do mutavel, da transparéncia e da
opacidade, do mesmo e do diferente que o aluno entra para escrever seus textos e
que, 1gualmente, o professor entra para ler e escrever seus textos. Por 1sso € tdo
comum a pratica paradoxal da exigéncia e negagdo do senso-comum. O aluno €
cobrado para que entre nas expectativas morais € €ticas de sua sociedade e, ao
mesmo tempo .¢ penalizado por escancarar sua aderéncia .sem escrupulos. E o
que veremos mais concretamente numa analise posterior a esta.

As construgoes estereotipadas tém como pelo menos uma de suas
fungdes, entdo, o papel aglutinador e catalisador, produzindo a identificagao dos
costumes e crengas. Ferreira nos lembra que o Discurso Social - que organiza, da
coesdo e unidade a Sociedade - funciona como uma imagem. um espelho ideal
através do qual a sociedade vé sua unidade organica. O cliché pode ter a mesma
fungdo de "espelho”: da identidade ao sujeito (Ferreira, 1993:71).
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Se os clichés e estereotipos estio em movimento, mas nds nao
conseguimos percebé-lo. entdo nestes ha também autoria, seja quando a lingua
esta em movimento. seja quando a lingua esta aparentemente estavel. Além
disso, na resisténcia também ha um sujeito-autor que se recusa a cumpliciar com
o dito, dizendo-o.

Pudemos, através da analise da nossa memoria historica realizada no
capitulo II. verificar como ¢ rica uma analise sobre o sujeito-autor atual
embasada na reflexdo dos tragos discursivos que constituem o corpo socio-
historico da memoria da leitura.

Pecebemos, entdo, atraves da incursdao a memoria historica que ha fortes
razdes - que nao se reduzem a um problema tecnicista - para que os alunos
incorram nos “erros” pelos quais sao penalizados com a taxativa denominagao:
incompeténcia linguistica.

Com rela¢ao a interferéncia da oralidade vimos que podemos relaciona-la
com o fato de que ndo se construiu a passagem de um Discurso de Oralidade
(D.O.) para um Discurso da Escrnta (D.E.)Sz. Os alunos nao se sentem a vontade,
com seguranga, de envolverem-se com a estruturagao da lingua escrita. Com
relagdo ao cliché, muito ja discutimos. Ja o uso fregiiente de nogdes vagas indicia
ou um controle argumentativo da retorica ou a falta total de seguranga sobre o
tema a ser discutido. O segundo caso € o mais usual e decorre, acredito, de uma
impossibilidade criada aos alunos de entrarem em FD? proprias, sendo limitados
a entrarem em FD?® constituidas por sentidos que ndo lhes fazem sentido.
Finalmente, as caracteristicas de tratamento vago do tema, de falta de relagao
entre os paragrafos e do uso de sentengas muito longas se ddo dentro de um
quadro em que ao aluno ¢ vedada a abertura de espagos de interpreta¢do que lhes
dé seguranga e aparente controle sobre a linguagem.

32 Gallo, Solange (1992). em sua tese de mestrado, distingui o Discurso da escrita do discurso da
oralidade. Cada qual pode se apresentar tanto sob a forma da escrita como da oralidade. O que os
diferencia ¢ a legiimagdo de um em detrimento de outro. O D.E. € o discurso legiimado A escola
cabena produzir a passagem do D.O. para o D. E.. Porem. segundo a autora. ele so tem sido mostrade.
mas nio ensinado
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3- 3a. Andlise

A fim de refletir sobre a produgdo de um sujeito autor - que pode muito
bem nao ser coincidente com o ideal de autoria que temos - no contexto escolar.

trago dois exercicios que fizeram parte de provas de Lingua Portuguesa do
Vestibular da UNICAMP e duas produgdes escolares do 20. Grau.

Os exercicios que se seguem refletem, a meu ver, modos de cerceamento
da autoria a0 mesmo tempo em que ela se evidencia na “falha” do aluno.

O lo. exercicio € o seguinte:
VESTIBULAR UNICAMP/91

"No texto abaixo. ha um trecho que, se tomado literalmente (a0 pé da
letra), leva a uma interpretagao absurda. (grifo meu)

'A ancocercose € uma doenga tipica das comunidades primitivas. Néo foi
desenvolvido ainda nenhum medicamento ou tratamento que possibilite o
restabelecimento da visdo. Apos ser picado pelo mosquito. o parasita (agente da
doenga) cai na circulagao sanguinea e passa a provocar irmtagdes oculares até a
perda total da visdo.' (Folha de S. Paulo, 02.11.90).

a) transcreva o trecho poblematico. (grifo meu)

b) diga qual a interpretagao absurda que se pode extrair desse trecho.
¢) qual a interpretagdo pretendida pelo autor?

d) reescreva o trecho de forma a deixar explicita tal interpretagao. "

Ao dar este exercicio a alunos da 22 e 32 séries do 2° Grau, recebi
respostas de dois tipos:

a) Consideravam que o trecho problematico era o referente a: “Apos ser
picado pelo mosquito, o parasita (agente da doenga) cai...”, sendo a interpretagao
“absurda” o parasita ser picado pelo mosquito e ndo o homem;

b) Consideravam que o trecho problematico era o referente a: “... passa a
provocar irritagdes oculares até a perda total da visdo.”; sendo a interpretagdo
“absurda” o parasita ficar provocando irritagdes oculares até que ele perca a visao
totalmente.

Quando solicitados a justificarem o porqué de terem percebido a leitura
“a” e ndo a “b” ou vice-versa, apresentaram-me duas respostas:
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1) De quem deu a resposta referente ao item b: ¢ 6bvio que esta eliptico
(ndo que tenham empregado este termo. mas sim a nogio dele) que o mosquito

pica o homem e ai o parasita, que estava no mosquito, penetra na circulagao
sanguinea do homem.

2) De quem deu a resposta referente ao item a: € 6bvio que esta eliptico
que ¢ o homem que perde totalmente a visdo ao ser picado pelo mosquito
contaminado pelo parasita da ancocercose.

Devo ressaltar, de pnimeiro, que houve alguns alunos - poucos - que
responderam ver ambigiiidade (ou interpretagdo absurda) nos dois trechos: um
sendo decorréncia do outro.

O fato dos alunos perceberem dois momentos de ambigiiidade (alguns
um, outros outro € poucos ambos) demonstra que eles sabem mais, que sao
pegos de modo mais forte pelo funcionamento da ambigiiidade, do que nos
adultos letrados e doutores.

Enquanto a questio cobrava sobre um trecho absurdo. os alunos
perceberam dois. E logico que apenas um tipo de resposta ¢ considerada como
correta. A outra ¢ levada para o lado do “absurdo™. Qual delas? Bom, nossa
“intui¢do” de académicos pode nos indicar qual era a resposta esperada pelos
corretores dessa questao!

O que nos interessa ressaltar € o fato de que uma ambigiiidade passa
despercebida por quem elabora a questdo, fazendo com que o aluno que a
percebe (mesmo nao sendo considerada “canonicamente ambigua”) seja
desqualificado como leitor e, portanto, autor do texto que responde a questao. Ja
existe uma resposta a prior: que so deve ser alcangada, preenchendo a lacuna da
resposta. Ha um grupo que detém a autoridade de se colocar como referéncia
mnterpretativa.

0 2° exercicio é o seguinte:
VESTIBULAR UNICAMP/93

"Na tira a seguir, a lesma FLECHA manifesta duas opinides
contraditoras, uma explicita e uma implicita (isto €, subentendida)



AS COBRAS/Luis Fernando Verissimo

RECHA, _V;é FARA MIM NAO EXISTE = l
E MACHISTA 7 AUALRUER DIFERENGA ALRS, NAICA. ) |

ENTRE 05 <2X0s, GHIRLEL.
TL_-LG.‘ FERGUMTA!

phon | mhok | pdaok

(Fonte: O Estado de S. Paulo

T4

.

a) explicite a opinido que Flecha deixa implicita.

b) segundo este texto, em qual das duas opinides Flecha realmente
acredita?

¢) qual ¢ a passagem da tira que permitiu que vocé chegasse a esta
conclusao? Justifique”.

Trouxe essa questdo como exemplo de uma pergunta que ¢ ambigua. mas
que exige uma, ¢ somente uma, resposta. O item b teve dois tipos de respostas
por parte dos mesmos alunos do exercicio anterior.

a) Flecha realmente acredita que ha diferenca entre os sexos: as mulheres
sao menos inteligentes e poderosas do que os homens.

b) Flecha realmente acredita que nao existe qualquer diferenga entre os
SEX0s.

Foi igualmente pedido aos alunos que justificassem suas respostas:

I- Dos que responderam o referente ao item a: Flecha realmente acredita
naquilo que esta implicito na sua fala, aquilo que percebemos de modo indireto.

2- Dos que responderam o referente ao item b: Flecha realmente acredita
naquilo que ele percebe conscientemente: nao ha diferenca entre os sexos. Sua
crenga machista na diferenga dos sexos em termos cognitivos € inconsciente, ja
que ele nao percebe que acredita nesta diferenca ao dizer “alias, tipica”.

Pode parecer estranho para os leitores, mas a no¢do de ‘realmente’
mostrou-s¢ nao determinada pela variagdo das respostas dos alunos. Ha um
problema de ambigiiidade na pergunta do item b, porém a proprnia banca de



elaboragdo das questdes do Vestibular-UNICAMP coloca em seu livro
Vestibular UNICAMP - Lingua Portuguesa a seguinte expectativa:

“a) existe diferenca entre os sexos; sua pergunta ¢ tipica de mulher (¢
pergunta que s6 uma mulher poderia fazer).

b) na segunda (existe diferen¢a entre os sexos: mulheres sio menos
inteligentes do que os homens)

c) “alias, (pergunta) tipica”. Como “alias™ introduz uma retificago, a
expressao “(pergunta) tipica (de mulher)” deve ser interpretada como
contradizendo a opinido anterior.” (p. 83).

O que nos demonstra que a banca ndo aceita o segundo grupo de
respostas como adequado a questdo. Alias, considera-o reflexo de uma leitura
fraca da nra de Laerte. Para a banca ndo ha como considerar ‘realmente’ uma
“nogdo confusa” passivel de outras interpretagdes que ndo aquela pré-
determinada por eles.

Ao meu ver, ha uma negagéo da ambiguidade constitutiva da lingua que
gera uma desqualifica¢@o de sujeitos como leitores e autores.

O vestibular € a ponta do icebergue, apenas. O que vejo é que este
mesmo processo de desqualificag@o percorre toda a vida escolar dos alunos desde
seus primordios, 0 que impede que estes sujeitos se posicionem na fungdo de
leitores e autores qualificados. E a propria desqualificagio momentanea que
desqualifica de fato, efeivamente, estes sujeitos - € um processo do tipo “bola
de neve”. E porque ha a crenga numa transparéncia e univociddade dos sentidos e
um grupo que sempre se coloca como referéncia interpretativa que temos tao
poucos espagos interpretativos sendo abertos.

Quando se avalia se um sujeito € ou ndo autor de um texto
competentemente (ndo estou a falar de constituir-se ou nao como “sujeito-autor”,
mas do ideal de sujeito autor) ha por tras, acredito eu, uma ideologia burguesa da
igualdade, de homogeneizagao. O que proponho € que assumamos que, ao exigir
certas caracteristicas de um texto para lhe atribuir o estatuto de um “bom texto",
estamos alimentando e sendo alimentados por uma ideologia burguesa da
homogeneizagao.

25



O vestibular - penso mais especificamente no da UNICAMP - ao avaliar
0s seus textos escritos na prova de redagao, espera encontrar sempre um mesmo
modelo de texto para atribuir pelo menos 50% da nota total - baseados numa
expectativa homogeneizadora da banca elaboradora do tema.

Apesar da banca de avaliagdo considerar. teoricamente, que ¢ preciso
avaliar cada texto em sua particularidade, utilizando-se para tal do
destrinchamento do texto do aluno em seis itens (adequagdo ao tema, a coletanea
e ao tipo de texto; modalidade escrita; coesdo e coeréncia.), podemos perceber
que, na realidade, ¢ a orientagdo da banca elaboradora dos temas que norteia mais
profundamente a avaliagdo. E o guia da leitura esperada do aluno pela banca
elaboradora, assim como sua expectativa da utilizagdo dessa leitura na escrita
(seu reflexo - leitura/escrita) que padronizam o texto ideal e homogeneizado do
aluno.

A autona se encontra com (na) a banca elaboradora dos temas. nio com
(nos) os alunos. Ha uma transferéncia do trabalho de reflexdo de um grupo para
os individuos que sofrem o exame. Nao € aberto o espago para que outras leituras
e utilizagoes dessas leituras sejam avaliadas como indicio de autoria do aluno.

Sei do esforgo que a UNICAMP tem para adequar a expectativa da banca
aos textos que de fato foram produzidos; porém, novos parametros s6 sio
estabelecidos, e concessdes sdo feitas, quando o numero de pessoas que realiza
a leitura “x” ¢ significativo. E este o cerne da questio. Mantém-se nesta operagao
a expectativa da banca como o referencial absoluto e verdadeiro; e altera-se o
modo da corre¢do baseando-se apenas na alta frequéncia de cada leitura. Vemos
isto ocorrer dentro das nossas salas de aula: por vezes até¢ fazemos uma divisao
entre uma leitura fraca de uma dada coletanea (quando o aluno ndo percebe a
ironia de um texto, por exemplo) e a leitura forte da coletanea (quando o aluno
percebe nas entrelinhas outros significados mais complexos). Nao se perde de
vista ai que o parametro ¢ sempre 0 mesmo (a leitura de alguém que ocupa o
lugar da autoridade). E ainda € necessario ver, na minha opinido, que o
precedente aberto no caso do vestibular € realizado em fungdo de problemas
politicos de gerenciamento do processo de sele¢do de uma universidade publica:
nao pode haver um numero muito grande de vagas ociosas. Caso contrario.
acredito que ndo havena concessoes.

Tenho plena consciéncia de que uma virada de perspectiva na avaliagao
dos textos dos alunos (tirar das maos da banca elaboradora a autonia), demandania
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uma estrutura de avaliagdo/sele¢do que talvez nao tenhamos condigdo de suprir.
Aléem do que. ndo sei o que ocorreria de fato (o que significa) se a autoria
estivesse no aluno. O que quero deixar claro ¢ a minha critica pela nao assungao
da 1deologia e da postura que estao por tras das avaliagdes. No caso do vestibular
da UNICAMP - que ja fez com que muito se progredisse no campo do ensino, ja
que tenta priorzar o raciocinio e a capacidade do aluno de pensar sobre as coisas
do mundo - ndo ha de fato espago. tdo cantado por todas as diregdes, para a
prevalecéncia da autoria do aluno em detrimento dos modelos de textos. Mesmo
que escamoteado (ndo coloco isto em termo intencionais), ainda procuram-se
modelos.

E esta obsessao produz efeitos. O mais forte deles ¢ impedir a abertura de
espagos interpretativos, desqualificando os alunos desde seu inicio na vida
escolar como autores e leitores de textos.

Quero trazer, ainda neste item, mais dois textos de alunos da 32 série do
29 grau para discutir um pouco mais a produgao escolar de sujeitos-autores.

Ao analisar textos escolares, temos que ter em mente que ja ha
tipologicamente marcadas (construgao historico-ideologica) as caracteristicas que
fazem de um texto um exemplo de retorica. Dessa tipologizagdo produz-se a
dicotomia entre convencer e persuadir (cf. Perelman, 1958). Isto €, ha textos que
apresentam a demonstracao de evidéncias dos fatos (entendidos como objetivos e
desde sempre ja la) e, portanto. convencem o leitor. Em contrapartida ha textos
que se constroem a partir de argumentos que tentam persuadir o leitor através de
certos artificios, arimanhas da linguagem: a lingua ¢ utihizada pelo autor para
enredar o leitor no caminho de seus sentidos. Somente o primeiro tipo €
legitmado como uma boa argumenta¢ao. O que faz com que muitos textos
escolares sejam desqualificados por se apresentarem repletos de retorica
(“conversa pra boi dormir™!).

Neste sentido apresento dois textos que foram escritos a partir dos
seguintes temas:

a. na época em que se discutia a alianga entre PSDB e PFL para a
candidatura de Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica, fo
proposto aos alunos que escrevessem uma carta ao FHC apoiando ou se
colocando contrario a esta coligagao (este € o tema do primeiro texto);
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b: na €poca em que se discutia sobre a possibilidade da intervengdo do
exercito nos morros cariocas, FHC em uma entrevista disse ser favoravel a
interven¢ao. Os alunos deveriam escrever ao presidente da Republica. dando sua
opinido favoravel ou contraria a posi¢do do Presidente Fernando Henrique
Cardoso (este € o tema do segundo texto).

10. Texto

“Caro senhor senador Fernando Henrique Cardoso:

Venho atravéz desta, mostrar minha profunda reprovagdo no que
diz respeito a sua alianga com o PFL (Partido da Frente Liberal).
Fiquer muito decepcionado com o senhor ao saber da concretizagio
dessa alianga e desejo, através de argumentos bem fundamentados,
mostrar-lhe o grande erro que o senhor cometeu ao aceitar o apoio
do PFL.

Meu caro Fernando Henrique, todos sabemos que o PFL ¢
um partido que ocupa o mais alto “escaldao” do governo do Brasil
ha muitos anos. Eu ndo sei se € de seu conhecimento, mas dentro
desse partido estdo pessoas que ja figuraram na histéria politica
brasileira como obstaculos para a implantagdo da democracia em
nosso pais. Seu proprio candidato a vice-presidéncia, Marco
Maciel. foi1 contra 0 movimento “Diretas Ja”, lembra-se?

Voltando um pouco mais na nossa historia, encontramos
argumentos que ja justificariam por si s6 uma recusa por parte do
senhor ao apoio vindo do PFL. Talvez o senhor néo se recorde, mas
muitos que hoje sao filiados ao PFL apoiaram o regime militar,
sendo que Marco Maciel. era uma dessas pessoas. Outro fato que
podemos destacar ¢ o apoio de integrantes do PFL, no passado, ao
ato institucional numero 5.

Como o senhor pode perceber, o PFL ¢ um partido que
varias vezes ja se posiClonou contra 0 povo €, por 1sso nao merece
sua confianga. Esse partido que hoje lhe apoia prometendo
trabalhar junto com o senhor na constru¢ao de um pais melhor foi
capaz de dizer NAO ao “Fora Collor”.

Sinceramente, nao consigo entender como alguém lucido
como o senhor pode se aliar a esse partido. Acredito que o senhor
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se engana profundamente ao pensar que esse partido vira lhe
garantir governabilidade. Na minha opinido, esse partido sera um
obstaculo ao seu plano de governo. Um exemplo disso que posso
lhe citar € o que diz respeito ao seu projeto da reforma agraria.
Dentro do PFL estdo grandes latifundiarios como Antonio Carlos
Magalhaes, Ronaldo Caiado, dentre outros. Tenho certeza que eles
fardo de tudo para bloquear a reforma agrana proposta pelo senhor
e que sem duvida alguma, € essencial para o Brasil.

Bem, espero que os argumentos aqui expostos tenham sido
suficientes para mostrar-lhe o quao grande foi o seu engano ao
ahar-se ao PFL. Pego ao senhor que fique atento e que néo se deixe
influenciar por pessoas sem escrupulos que hoje lhe apoiam.

Estou certo que contribui para a recuperagao de sua
lucidez."

Congratulagdes,
J.T. S

20. Texto

“Carta ao Presidente da Repiblica Fernando Henrnique
Cardoso.

Caro presidente da republica, venho por meio desta tratar
de um assunto muito importante que o Brasil vem wivendo
atualmente: a invasao do exercito nos morros do Rio de Janeiro.

Algumas semanas atras o senhor declarou em rede de
televisdao (Rede Globo) que era a favor da intervengdo do exército
nos morros, entretanto se essa declaragdo fosse feita por outra
pessoa nao ficaria assustado, mas como foi feita pelo senhor fiquei
espantado. logo o senhor que teve que exilar-se por causa da
ditadura militar, cuja qual reprimia a luta pelos direitos humanos, a
luta por uma politica democratica.

Agora que o pais tem uma politica quase democratica
devida a corrupgao na politica e que tenta assegurar os direitos
humanos da populacao. Eu lhe pergunto: o que ira acontecer com a
populagdo inocente do morro? E os direitos humanos, eles vao ser
violados pelo exército mais uma vez? O senhor sabia que o exército
é treinado para matar? Ja pensou na hipétese de um tiroteio entre
traficantes e militares, quem que o senhor acha que vai morrer além
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dos traficantes e militares? E 6bvio que quem vai sair morto,
ferido, € aquele morador inocente do morro. Entdo ha o problema
da carnificina, infragdo dos direitos humanos, e se o exército gostar
dessa situagdo, pois ele esta tendo o apoio do senhor e de grande
parte da populagcdo do Rio de Janeiro; sera que nds vamos ter que
sentir mais uma vez o gosto amargo da ditadura?
Portanto caro presidente da replblica, é muito melhor
intervir na policia carioca que ¢ treinada para defender o cidadio e
fazer com que a le1 seja cumprida do que apoiar um exército que é
treinado para matar, logicamente, esta é uma medida que vai surgir
efeito a longo prazo, porem mais eficiente."
Atenciosamente,
B.B.C.

Estes dois textos foram dados para apreciagao de trés professores. Todos
os trés foram unanimes em colocar o primeiro texto como bem adequado (com
seus “probleminhas”) e o segundo como um texto muito aquém do desejado.

Muito bem, o que nods temos no 1° texto sdo poucos problemas de
ortografia; quase nenhum problema de estruturagdo, sem lugares para
ambigiiidades; € esquematico, dando conta de abarcar pontos que foram
discutidos como possiveis argumentos de modo objetivo.

Em contrapartida, o segundo texto se caracteriza por um numero
frequente de problemas de estruturagdo como o trecho “Entdo ha o problema da
camnificina... 0 gosto amargo da ditadura”; apropria-se de termos lingiiisticos
sobre os quais nao detém o controle: “cuja qual”, “entretanto”; apresenta espagos
de ambigiidade como no trecho “agora que o pais... devido a corrupgdo na
politica™: ‘corrupgdo’, como causa, pode ter seu escopo tanto em ‘politica

democratica’ como em ‘quase’.

Sem duvida a quantidade de problemas ¢ muito maior no 2° texto.
Porém, ambos tentam dar conta daquilo que a professora argumentou sobre o
tema no momento de propd-lo (o que se pode ver nas gravagdes destas aulas). So
que um consegue cumprir esta arte com maior destreza do que o outro. O
primeiro consegue assumir sua posi¢do no exercicio de repeticdo formal,
aproximando-se de sua saida; o outro esta ainda fora desse processo. trabalhando



no limiar da repetigdo mnemonica com a formal sem conseguir aproximar-se da
possibilidade de historicizar seus sentidos, sendo fruto da tensdo entre o efeito da
transparéncia e univocidade da linguagem e sua natureza - ambigua. dispersa.

Se, analisando as gravagdes, percebi que ambos os textos sao puro
reflexo dos comentarios feitos pela professora na sala de aula acerca do tema.
entdo eles sdo igualmente uma colagem da professora. O primeiro aluno, em
fun¢do de ja ter uma historia que lhe permita se colocar na origem dos sentidos,
apresenta um texto aparentemente coeso/coerente. O que ja ndo acontece no caso
do 2° aluno. O que provoca esta diferenga esta diretamente vinculado com o
modo como o aluno se relaciona com a censura do seu dizer. Friso que ndo temos
em maos textos que apresentam um autor que esta totalmente no exercicio da
repeti¢ao historica, conseguindo ndo s6 o dominio semantico de sua lingua, mas
inclusive 0 dominio sobre o que quer dizer.

Esses dois textos sdo um exemplo daquilo que ¢ aprovado na escola
como um bom texto (sem que se assuma que ¢ uma colagem bem feita do
professor) e daquilo que € reprovado.

Portanto, podemos ver que na vida escolar sdao varias as relagdes que
entram em jogo no momento da apreciagdo, da valorizagao de um texto. E esta
produz efeitos nos sujeitos a ponto de lhes abrir caminho ou ndo para a posigao
de autoria. A autoria na escola estd, a meu ver, no limiar da repeti¢ao formal
com a repeticao historica.

Com estas analises podemos ver que outras relagdes entram em a¢ao no
momento da apreciagao, da valoragdo de um texto. O que faz com que os leitores
déem sentido a um texto de J. Saramago que nao se utiliza de uma pontuagao
candnica e nao aceitem textos de alunos que criam hipoteses exphcatwas propnas
acerca da pontuagao, através de seu processo individual de “aquisigao’ 33 0 que
faz com que Guimaraes Rosa brinque com a linguagem, “rupturando-a”, e as
palavras dos alunos que nao se encontram nos dicionarios sejam motivo de riso.
indignagdo. surpresa, horror, ou sentimentos outros??!!

Precisamos distinguir, entdo, 0 que a AD estaria considerando como
sujeito-autor (ser sujeito de linguagem ndo basta para constituir-se em sujeito-

3 As aspas vém por conta da ideologia que ha por tras de se falar em “aquisi¢do”de uma lingua por

parte do sujeito. Esta visdo faz parecer que a lingua € externa ao sujeito, pronta para ser adquirida como
um bloco 1movel; sempre ¢ bom lembrar que sujeito € linguagem se constituem mutuamente em wm
processo dialético: nao ha linguagem sem sujeito, ndo ha sujeito sem 1deologia
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autor) e como ¢ cobrada na contemporaneidade a fungdo deste. Para mim, ha uma
disting@o entre o sujeito da AD e a cobranga social de autoria. Para a AD, este
sujeito tem que historicizar seus sentidos. Na escola, ele se restringe (¢ restrito)
ao limiar desta historicizagao.

4 - 4a. Analise

Trabalhando agora com produgdes do outro extremo da faixa escolar -
12 série do 1°. grau - outros funcionamentos evidenciam-se. Analisarei dois
conjuntos de dados.

4.1

Os leitores tém acesso agora a 4 textos>? de alunos que foram
produzidos a partir da atividade dada pela professora de “fazer livrinhos™ 37

3% Estes dados foram analisados (com outra maturidade e enfoque) em minha pesquisa de 1niciagdo

cientifica no periodo de 1990/1991. E. posteriormente. tambem refleu sobre eles em um trabalho de
curso com a professora Ingedore Koch

3 As cnangas ja estavam acostumadas a realizar este tipo de atividade desde o comego do ano. Este em
questdo € do dia 10/09/90. Cabe esclarecer que a professora vinha introduzindo livros infantis desde o
ucio das aulas. Ela os usava para contar as estorinhas, assim como para demonstrar os elementos que
fazem parte de um livro. “capa”. “editor”. “autor”. “ilustrador’. “titulo”. “personagens” Tais
“discussoes” faziam parte do pretexto para a produgdo dos Iivrinhos feitos pelos alunos. Eles recebiam de
antemio 4 folhas em branco e grampeadas. Na 1a. eles inham que escrever o titulo. o ilustrador. o autor
(esta era a capa) € no restanie a sua estorinha
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Nao me interessa trabalhar com a parte fonologica/ortografica destes
textos, apesar de serem dados ricos para analise deste tipo. A analise ¢ sobre o
modo de contar as estorinhas.

A primeira observagao a fazer € que as criangas tinham que seguir um
modelo externo que recebiam do livrinho, tendo em maos um livro ja completo,
esperando para ser preenchido do modo adequado: ha trés folhas em branco que
devem ser preenchidas com estorinhas e uma la. folha em branco que deve ser
preenchida com as informagdes de uma capa.

E certo que sempre estamos a seguir modelos, mas o que quero ressaltar
¢ a falta de espago que ha, neste caso especifico, para o aluno. Ele recebe a
atividade como se fosse um exercicio de preenchimento de lacunas e ndo um
exercicio em que ele tem um espago variavel, flexivel para desenvolver sua
estoria. Além disso ele ja tem uma estoria pronta para ser contada. Sua fungao
nio ¢ criar uma estoria, mas sim recontar algo que lhe ficou mais presente da
estoria do “aniversario da Vermelhinha™. Tanto ¢ que podemos notar que no 20.
liviinho Mirian troca a referéncia do titulo por autor e/ou ilustrador, o que
demonstra-nos uma mera atividade de preenchimento das lacunas.
Acompanhemos o dialogo abaixo transcrito desta mesma aula:
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(a professora termina de ler a estoria”" e as criangas comegam a lhe fazer

inimeras perguntas):
L - 6 tia, a gente vai ter de fazer bruxa?

- Fada, L. Ndo tem bruxa nenhuma nessa estoria.
M - A gente pode falar do aniversario da fadinha?

- Nio, é o aniversario da estrelinha. E entdo, vocés vao escrever e
desenhar sobre o qué?

(Crs) - Fada! (e vai continuando o dialogo em que a professora vai restringindo e
limitando o que vai ser escrito.)...

.. (a professora inicia a atividade de “fazer livrinho™)

3¢ Ver anexo I1 (O amiversario da Vermelhinha)



- Vocés se lembram onde nos paramos neste livio? Ah! No anrversario da
Vermelhinha.

L - Ah, tia. a gente ndo vai ter de desenhar esta estoria, vai?
- U€. vamos todos, vocés nao gostaram aquele dia?
(Crs) - Ah. eu gostei!
L - Ah tia, mas esta estoria, a gente nao vai ter que fazer essa estoria, vai?
(a professora esta fazendo outra coisa com os alunos e ndo responde).

As criangas cabe apenas mostrar a professora que conseguem codificar
uma estoria que ja vem pronta, nao?!

Se nos formos observar os livrinhos dos alunos, percebemos que, por
exemplo, no caso de Priscila ndo ha uma ligagdo tematica entre as paginas. E
claro que tudo diz respeito aquilo que poderiamos chamar de “contexto fada”
(bruxana, fantasia, magia etc). Mas nao ha o esperado de uma estoria que ¢ a
seqiiéncia semantica entre as paginas. A cada nova pagina, a crianga muda de
topico : a sequenciagdo textual esta subordinada a divisdo em paginas. Se formos
nos remeter ao livro todo A FADA QUE TINHA IDEIAS de Fernanda Lopes de
Almeida, perceberemos que o conteido semantico das 3 paginas da aluna se
encontra em capitulos anteriores ja lidos pela professora em sala. A crianga
podena ter desenvolvido algo em fungdo de seu inicio do texto em que dizia que
“havia uma fada que tinha idéias”. Mas ela escreveu topicos que lhe ficaram do
livro de referéncia. A meu ver, 1sso de deve a obrigagdo de escrever sobre o
capitulo lido em sala, sem a liberdade de escrever sobre o que faz vir a cabega
tais estorias. O fato de a professora colocar explicitamente que os livrinhos tém
que falar das mesmas coisas que o livro de referéncia, faz com que a crianga se
prenda a fatos a serem repetidos.

Com 1sso quero mostrar como funcionam praticas que em um primeiro
momento se colocam como proporcionadoras de atividades que introduzem o
dominio da escrita e da leitura ao aluno. Desde o inicio da vida escolar, o aluno
entra em um mesmo funcionamento que lhe exige se adequar a algo pronto, que
lhe exige a repeti¢ao formal, que nao lhe abre espagos interpretativos. Podem me
perguntar qual seria a solugdo. Ou ainda, sobre os alunos que conseguem se



apresentar como donos de seu dizer (e isso ndo significa originalidade, mas
produtividade).

Pois muito bem, realmente ha aqueles que conseguem se colocar como
donos de seu dizer. Resta questionar se este dizer ¢ fruto do escape aos efeitos do
Jogo, ou se € fruto de entrar muito bem no jogo a ponto de se colocar no direito
de dizer. Este sena o caso da Roberta. Podemos verificar que o seu livrinho se
apresenta com um dominio sintatico € semantico muito bom, além de ter uma
seqi€éncia semantica entre as paginas. Apesar de topicalizar (0 que podemos
observar pelo uso da expressdo 'Era uma vez'), a crianga consegue construir o
efeito de continuidade. No entanto, como no 1°. e 2°livrinho, seu livro se
apresenta como fornecedor de informagdes que ja constam no livro de referéncia.
E neste sentido que eu digo que este seria o caso de um sujeito que entra muito
bem no jogo do interdiscurso, colocando-se a vontade para dizer, e por isso diz
com desenvoltura. Mas diz aquilo que ¢ esperado que se diga. E isso € ser autor?
Este trabalho aproxima-se da idéia de que € isso que se exige do autor, mas ao
meu ver estamos olhando para o lado errado. Nao que o bom dominio semantico
e sintatico nao sejam necessarios. Sao, com toda certeza, pois garantem o efeito
da total e irrestrita comunicabilidade que precisamos ter; mas ndo € a repeti¢ao
formal que deveria garantir a autoria escolar. Sabemos que a autoria em outros
ambitos exige para além da repetigao formal. Mas s6 é "autor” quem ultrapassa a
repetigdo formal “bem-feita”! A autoria esta no limiar da repetigdao formal e a
historica.

Nos temos outras marcas que nos evidenciam o jogo, € quem
entra e quem nao entra no jogo. Por exemplo, no texto de Priscila € perceptivel
que nem mesmo a expressdao “Era uma vez” esta sendo usada pela autora com
dominio, pois ndo ha uma coeréncia do tempo verbal da narrativa, mas sim um
tempo verbal de relato. de coisas acabadas - uma seqiiéncia de eventos. A crianga
esta entrando no jogo das repetigdes, mas nao tem o dominio de seu dizer.

No segundo texto (o de Mirian) € mais forte ainda a evidéncia de que
nao ha andamento semantico. De pagina a pagina ¢ feita de modos diferentes uma
referéncia exclusiva ao aniversario de Vermelhinha, sem qualquer indicio de
desenvolvimento de 1d€ias.

O texto de Léo apresenta uma sintese dos acontecimentos mais
marcantes para o autor, da estorinha contada em sala:

AL



“era uma vez A fada
transformou acasa

en eisedio e As fadas///
e A fada escodera Atas
do sofa///

e Ela tiro O reldo
ripago”

Ele pressupde, assim como 0s outros, que o leitor é a professora. Este foi
0 texto que conseguiu se ater mais ao que pedia a orientagdo da professora e é
também o que mais apresenta problemas de segmentagao, representagdo grafica e
concordancia.

Podemos estabelecer uma relagdo entre este texto e o de Roberta que
também se atém as orientagdes da professora na medida em que se restringe a
falar sobre fatos essenciais a estoria do livro e nao apenas do capitulo lido
naquela aula. Apesar dele fugir desta restri¢ao no seu “titulo” e “ilustracdo” da
capa, ambos se adequam ao professor. Porém sao opostos no que diz respeito a
sua adequagdo ao codigo lingiiistico. Para mim, esta ¢ uma marca de quem
consegue e de quem ndo consegue entrar no jogo da repetigao formal como unica
via de acesso aos espagos interpretativos. Ndo que a autora do 4°. texto ja tenha
conseguido abrir este espaco, mas ela esta neste caminho. Podemos verificar isto
através do titulo e ilustragao da capa que indiciam uma abertura do seu proprio
dizer - ja que ndo constam do livro - e através da expressdo “veja” , da 4°
pagina. que estabelece uma liga¢do direta com o leitor, demostrando uma
naturalidade com a materialidade textual que ¢ dificil de se ver nas criangas que
sdao desde sempre inseridas numa relagdo mistificada com a lingua.

4.2-

Analisarei agora uma proposta que tem , aparentemente, 0 objetivo de
abrir espago para a escrita dos alunos. Esta atividade consistia na apresentagao de

Al



cartazes em que constavam uma foto e um ttulo escrito pela professora. As
criangas deveniam escrever sobre o que lhes fazia vir a cabeca o cartaz recebido.

Apesar de ser uma anvidade que propunha ao aluno escrever o que lhe
viesse a mente. vamos percebendo nesses 3 exemplares abaixo que o ftitulo
somado a foto pedem. reclamam por um discurso. E € o que as cnangas fazem.
Elas escrevem aquilo que se espera que elas escrevam. se adequando
perfeitamente a anvidade e a uma ordem moral da sociedade.
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Esta aunvidade ¢ evidenciadora do processo de homogeneizacio pelo
qual. invanavelmente, os alunos passam na sua vida escolar. Ao mesmo tempo
que historicamente passamos pelo processo de individualizagao. que exige um
sujeito discreto, apreensivel. controlavel. também temos a necessidade de que ele
seja previsivel. A homogeneizagdo. a construgdo do senso comum, garantem essa
previsibilidade. Como ja nos coloca Maria Cristina Ferreira (1993), o esteriotipo
garante-nos a ordem social.

N@o € meu intuito provocar um “alarde”. fazendo com que todos saiam
pensando que nao ha o que ser feito em termos de educagdo, porque qualquer
proposta que fazemos - nos professores - acaba sendo analisada como
provocadora de efeitos “malignos™ Meu objetivo ¢ compreender o processo
pedagogico para aceitarmos com maior naturalidade certos fatos que sdo
colocados como obstaculos a produgdo da escrita e leitura adequadas. Deixem-
me explicar melhor: ndo € novidade que a critica que ¢ feita aos alunos consiste
em dizer ser impossivel ensinar-lhes o “Bom portugués™ e sua “boa expressao” se
eles ndo tém idéias para serem desenvolvidas. tampouco vocabulario e dominio
sintatico. Muito bem. Estas criticas sdo baseadas nos textos produzidos pelos
alunos sob condi¢des de producdo que venho tentando demostrar, a saber: ao
aluno cabe conseguir entrar na exigéncia da repeticao formal - e s6 - para depois
ser garantido para alguns privilegiados a abertura de espagos interpretativos, ja
que estes se colocam a vontade com sua escrita. Sentir-se a vontade significa
dizer que o sujeito conseguiu naturalizar, ou desmutificar a lingua, na qual ele
esta desde sempre imerso, sem vé-la como a reveladora de sua incompeténcia
cognitiva, comunicativa € portanto, social. Nos temos que deixar claro que os
sentidos historicos que nos foram constituindo e constituindo a forma sujeito-
autor ¢ o de selecionar alguns privilegiados que tém acesso aos espagos
interpretativos (“o privilégio a interpretacdo”). Mas estes sujeitos tém que se
submeter a lingua. a sua exigéncia de determinagao, para depois terem a ilusdo de
estarem livres, com sua autonomia e controle da linguagem. E somente este
sujeito que se submeteu para ter a ilusdo da sua autonomia que conseguiu ter
acesso a interpretagao!

Resta perguntar porque ha os que ndo se submetem. Sera por vontade
propria? Nio. a submissdo nao € consciente como nada neste processo que venho
tentando trazer a luz ¢ consciente. O aluno que fica restrito a repetigdo formal
que lhe mmpede que os sentidos lhe facam sentido. limita-se a esta posi¢@o por
resisténcia ou em funcao de seu processo escolar lhe ter marcado um vacuo, um



buraco negro entre ele - sujeito - e a lingua que esta “ao seu inteiro dispor” caso
ele saiba utiliza-la. Este e o ponto crucial de ser ou nao autor.

E um sujeito-autor aquele que consegue se colocar nessa fungio. aquele
que se assujelta a linguagem a ponto de construir o efeito de liberdade. autonomia
e controle sobre ela. Mas a passagem da repeticdo formal para a repetigdo
historica so se faz quando a lingua nao ¢ tomada mitificadamente. O que significa
dizer desvincula-la de sua autonomia, desvincula-la de uma concepgao a-
historica. desvincula-la da idéia de sua transparéncia, desvincula-la da idéia de
sua pureza ¢ capacidade de total determinagéo.

E equivocado. ao meu ver, relacionar os raros alunos que chegam ao final
de sua vida escolar tendo espagos interpretativos abertos com a exigéncia de
professores que fagam este trabalho de desmitificagdo. Como o individuo
consegue fazer esta passagem so ele sabe (inconscientemente). S6 sabemos que
sao nterpelados como sujeitos em outros espagos de modo diferente que o feito
na escola e conseguem, por isso. estabelecer suas rupturas.

A escola tem conseguido, quando muito, trabalhar bem a repeticao
formal. Mas as condigOes para que a passagem necessaria para os alunos se
posicionarem como sujeito seja realizada ndo sdo formecidas por ela. Cabe a
escola possibilitar tal passagem? Acredito que sitm. Mesmo porque também € nela
e para além dela, no ambito académico, que fazemos a separagdao entre aqueles
que “escrevem seus textos” e aqueles que “copiam os textos dos outros”. Entra
em questdo o pldagio e o meio-piagio (Orlandi. 1993).

4.3

Esta é uma questdo interessantissima, porque atualmente ndo se esta mais
julgando um texto que se faz com base em outros textos, mas nao os cita, como
evidéncia de plagio. desqualificando o texto e o seu sujeito como autor. Somente
aquele texto que se compos em pura copia de outro texto, uma parafrase, € que
sera desqualificado.

Se observarmos os textos académicos, veremos que o numero de citagdes
diminui. O nimero elevado de citagdes, inclusive, desqualifica a capacidade de
autoria do escritor, pois € simbolo, evidéncia da incapacidade de originalidade de
seu dizer. Ou seja, a nossa eépoca historica esta levando tdo a fundo a exigéncia
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de onginalidade do dizer que faz o texto ter que se apresentar como sendo a

origem do pensamento que nele esta se desenvolvendo. O meio-plagio ja nao ¢
mais simbolo de nao-autoria. pelo contrario.

E 1sso € muito forte nos textos escolares. Uma atividade que para mim foi
exemplar para entender este processo foi a seguinte:

Os alunos (2°. colegial) receberam um texto - uma entrevista de U. Eco
(anexo IIT) - que devena ser resenhado. Ou seja, eles precisariam resumir o tema
que era observado na entrevista e comenta-lo. O que a maioria dos textos
evidenciou. foi uma total miscigenacdo da voz do texto (U. Eco/entrevistador)
com a voz do aluno. Tudo se fundia como se fosse somente o aluno que falasse
sobre o assunto. Ao invés de uma resenha, apresentou-se uma dissertagao.
Abaixo apresento um texto como exemplo :

" Ha ja ha algum tempo uma grande confusdo entre as
ocorréncias e mudangas historicas e os movimentos atuais. Por isso
¢ preciso tomar cuidado com a extrema direita e suas manobras
atuais.

Hoje os partidos de direita e esquerda estdao mudados, tanto
¢ que ¢ possivel ver partidos esquerdistas empunhando 1déias
antigas direitistas e vice-versa. Tudo uma grande confusdo.

Essas mudangas nao significam que todas as 1déias valem, e
sim, que ainda existem regras, somente que agora estao dispostas de
outra forma. Exemplo disso? Os Skean Heads, os neonazistas e os
antigos nazistas (Hai, Hitler!) : - Apesar de haverem ocorrido
muitas mudangas, os ideais s30 0s mesmos.

A tal vigilancia assinada por Umberto Eco nada mais ¢ do
que o trabalho dos historiadores : o pensamento, a critica. E um
trabalho que serve. simplesmente, para distinguir 0 que € perigoso
ou nao.

E também dever dos historiadores mostrar quais sdo os
limites do toleravel e do intoleravel. mesmo que de uma forma sutil.
O meio de se chegar a conclusdes. € revisionar a histona avaliando
o que foi bom do que foi ruim.

(13



Infelizmente. ndo nos mostram tais limites s6 nos falam que o
ntoleravel tem um limite perceptivel (como a  questio do
genocidio. que € um limite intoleravel) E. para complicar ainda
mais a nossa cabega, estabelece-se que o toleravel é fruto do limite
do intoleravel."

Ao meu ver, este fato esta diretamente relacionado com o processo de
naturalizagao do meio plagio.

Orlandi (1993), que reflete sobre esse funcionamento, diz perceber que
cada vez mais freqiientemente se exerce a politica de se apagar as filiagdes de
idéias, fazendo com que o texto académico se apresente como reflexo do
esquecimento n°1 do qual nos fala Pécheux: o sujeito como origem dos sentidos.
A autora vai percebendo que na pratica do trabalho cientifico parece que ja esta
incorporado o apagamento de 1d€ias claramente ja ditas: a ndo-citagdo. Para 1sso,
ela vem questonar se esta pratica ndo seria um reflexo, um indice de que a
propria nogao de autoria estaria mudando. Toda a nossa requisi¢ao de que o texto
se apresente como completo, fechado em si mesmo, consciente, em suma, com
um e somente um sujeito visivel, poderia estar alterando a propria postura do
cientista ao se defrontar com a escrita académica. Suas idéias tém de se
apresentar como originais e organizadas. E para mim, esse processo nao se limita
ao ambito académico, como pudemos ver na atividade exposta acima que
evidencia o fato da nogdo de autona estar se modificando, exigindo, inclusive, o
apagamento das filiagoes de nossos dizeres.

Aspecto ainda fundamental, ao refletirmos sobre o meio-plagio, € o fato
de que ao apagar-se a filiagdo de idéias se esta iguaimente negando identidade
aos sujeitos que produziram estas idéias. O processo do meio-plagio se iguala ao
da censura - produz uma mesma sequela -, ja que ndo permite que sujeitos se
coloquem ou sejam colocados em determinadas FD?3, pois ndo lhes ¢ dado o
caminho historico dos sentidos que se apresentam a eles. E como se aqueles
sentidos tivessem sua origem mesma no interior daquele texto em especifico: toda
a trajetona dos sentidos € apagada.

Como bem ¢ possivel ver, meu objetivo com este trabalho tem sido o de
discutir e explicitar 0s processos que estao em funcionamento no contexto
escolar. Ndo estou propondo novas técnicas. mas novas formas de se relacionar
com a linguagem, percebendo-a em sua complexidade.

X



5- 5a. Anélise

Reservo um espago, neste momento, para falar sucintamente sobre as
diferentes visoes da produgdo da escrita. discutindo quais sdo os pressupostos que
lhes servem de embasamento teérico. Meu intuito é trabalhar um pouco sobre as
conseqiiéncias dessas visoes na construg¢do de um sujero-autor-ideal.

A escrita para 0s EUropeus era o que permitia o conhecimento verdadeiro
das coisas. em primeiro lugar através das escrituras sagradas, posteriormente
pelo intermedio das ciéncias. Sabemos que ¢ historicamente marcada a lingua
como receptaculo da verdade unica e objetiva!

E interessante pensar sobre a questio da produ¢do para 0 marxismo. no
sentido de que esta ndo cria apenas um objeto para um sujeito. mas também cria
um sujeito para um objeto. A escrita, para estes, ¢ dotada de autoria que € social:
so ha escrita quando ha um autor que € "recepcionado” por leitores. A autoria €
legitmada no processo da leitura. E leitura ¢ interpreta¢do. Isto ndo cabe para a
A.D., ja que ndo cremos na necessidade de um leitor virtual que se torne empirico
para que o dizer se dé. A construgdo dos sentidos ndo se encontra na interagao
sujeito-autor-leitor, mas no posicionamento do sujeito na fung¢do autor que ja
pressupde relagdes entre sujertos, uma vez que € fruto de jogos de identidade.

Ha mutos estudos sobre a leitura e a escrita na escola: a formagao do
leitor/autor. o ensino da leitura/escrita, a alfabetizacdo. O modo como estes
estudos falam sobre tais praticas produz efeitos de sentido. Esses estudos se
inserem em determinadas FD?®- que irdo formar um perfil desejado de professor
e de aluno. Este sujeito ideal que € construido nesses discursos ndo ¢ homogéneo.
como também ndo ¢ garantido - muito pelo contrario - que este ideal (as FD2.
que o produzem) entre em funcionamento no contexto escolar num jogo
"pacifico” de relagdes de sentido. Ha na escola varios discursos: professor,
coordenador, diretor, aluno. pai. funcionario. Esses discursos (com maicr ou
menor grau). como ja dissemos. constroem o sujeito-autor/leitor escolar.

Uma das linhas que se tem difundido mais nos meios académicos ¢ a
cognitivista. Essa perspectiva coloca que o sujeito leitor, por exemplo, sofre
processos cognitivos que constituem sua atividade de construir sentidos. Ha um
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engajamento do lertor em interagir com o autor de modo a estabelecer sentidos. O
lettor e aquele que procurara compreender as intengdes e os objetivos do autor
para tornar o texto coerente a partir de sua materialidade lingiiistica.

O leitor ideal desta perspectiva ¢ o leitor critico. consciente, que mantém
o controle da reflexdo para saber das intengdes e objetivos do autor.

Para que a leitura se dé ¢ necessaria a ativagdo de um conhecimento
prévio do leitor: conhecimento logico, textual, de mundo, enciclopédico. O
esfor¢o para a compreensao se baseia no conhecimento de si proprio e no do

outro - autor - o que faz com que a leitura tenha um carater marcadamente
privado: leitor/autor.

Tanto autor como leitor sdo encarados como sujeitos que detém os
mecanismos de conhecimento. detém a onipoténcia do controle sobre a

linguagem.

A AD se distancia desta perspectiva exatamente no que diz respeito ao
subjetivismo: cré-se no controle do sujeito sobre a linguagem - as intengdes do
sujeito € que sao responsaveis pelos sentidos construidos. O sujeito € origem dos
sentidos. Para a AD, toda esta crenga € efeito ideologico.

Paralela e conjuntamente a perspectiva cognitivista, temos as
perspectivas que levam em conta, com prioridade, o contexto social no qual a
escrita e a leitura se ddo. Como exemplo, temos P. Freire (1983) que coloca a
leitura e a escrita como modos de ler o mundo (linguagem e realidade vinculadas
como reflexo uma da outra). Ai encontra-se um dos efeitos ideologicos mais
marcantes da linguagem: o da transparéncia da linguagem.

Temos, entdo, o cognitivismo que cré que a lingua € a matenalizagao das
intengdes do sujerto. Paulo Freire cré que a lingua é resultado imediato da
impressdao provocada por outras materialidades (a realidade social) - visdo
idealista da linguagem. E o gerativismo, sobre o qual ndo discorremos. vé a
lingua como produto obtido a partir de regras sintaticas, de transformagdo de
estruturas até o nivel do discurso - uma visdo neutra e autonoma da lingua.

Ha ainda muitos trabalhos que visam olhar para o processo da escrita e
nao a escrita como um produto acabado. E nesta perspectiva que se coloca a



. 137 ; .
Prof.a. Raquel Fiad”'. Porém, essa perspectiva se prende a uma visio
cognitivista. Pensa-se o processo como um processo mental. ou seja. individual.

O que faz com que a falha seja considerada como uma dificuldade cognitiva em
ultima 1nstancia. nao?!

Evidencia-se no texto de Fiad uma concepgdo de autoria que se baseia na
1déia da capacidade do aluno de realizar operagdes lingiiisticas de reescritura tais
como : adi¢ao. desdobramenio, supressdo, e substituicdo. A autora deixa em
aberto se tais operagdes semam do nivel inconsciente (epilingiiistico) ou
representariam uma maturidade lingiiistica (metalingiiistica). Como podemos ver.
a base de reflexdo ¢ cognitiva e cré em um trabalho individual do sujeito sobre o
seu texto, pressupondo apenas uma influéncia externa do leitor-professor que faz
comentarios aos textos de seus alunos. Desconsidera-se, nesta avaliagdo, o fato
de que a linguagem sendo historica - e determinada, portanto ,pelo interdiscurso-
produz efeito de sentido nos sujeitos. Quando o aluno produz reescrituras, ele
esta trabalhando no nivel vertical da linguagem, resta sabermos se ele esta de fato
se mserindo no interdiscurso ou apenas reproduzindo repeticées formais. Se
estiver entrando no interdiscurso, ai, entao, poderemos dizer que sua reestrutura €
sum indicio de autoria, ja que o sujeito busca a melhor forma de se representar
autor - coeso, claro e objetivo - de seu texto, sabendo sobre o que esta falando.
Isto ndo significa que esse sujeito tenha total controle do conteiido sobre o qual
fala, mas sim que ele entrou em uma rede de FD?®- e esta sendo de fato produtor
de sentidos nela instituidos. As reescrituras bem elaboradas refletem que o sujeito
tem bem claro para si 0 modelo do bom texto e sabe enxergar o seu texto até o
ponto de torna-lo aceitavel aos olhos julgadores de seus leitores.

Além disso, o proprio fato de os autores desta linha teorica conceberem a
linguagem como produto de um processo interacional, ja nos demonstra que esta
linha concebe a lingua como fruto de relagdes tais que se enredam em uma
estrutura social, sem levar em conta que tais relagdes se dao na linguagem que €
ideologica e, portanto. faz parte dos diversos posicionamentos que os sujeitos de
linguagem “assumem”™ ao dizer. Estes posicionamentos, a relagao historica dos
sentidos. ndo ¢ levada em conta. A pergunta que fica ¢: qual a importancia, para
os objetivos das analises destes autores que tém por meta apresentar propostas
para o ensino da lingua matemma. de levar em consideracao a perspectiva da
Analise do Discurso?

7 Estou colocando a referéncia a Prof* Raquel S. Fiad por considerar sua producdo representativa da

posigdo sobre a qual vou falar
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A diferenga esta exatamente no olhar que voltamos para os textos e
comportamentos dos alunos. percebendo-os como individuos que estdo
engendrados numa rede de relagoes sociais. histonicas e ideologicas. Nao estamos
colocando que as avaliagoes que sdo feitas por tais teorias ndo sio validas. muito
pelo contrario: o que se esta falando € que falta levar em conta que tais processos
nao sao meramente cognitivos. mas determinados historicamente.

Tais perspectivas cognitivista-interacionais>® tém em mente que ser
autor € preocupar-se com o leitor, ter a inten¢do de deixar seu texto claro e
objetivo para o leitor. Essa perspectiva coloca um autor subjetivista, crendo na
onipoténcia do sujeito. E claro que faz parte da autoria. hoje, deixarmos o texto
claro e objetivo (ja ndo foi assim; ha eépocas e culturas em que o bom "texto" é
aquele falado com "garra", cheio de adjetivos e interjei¢des, mas sem conteudo
objetivo algum). Mas este processo nao esta nas maos do autor e sim no bojo das
relagdes de sentido que se estabelecem em determinadas FD%- . Se autor e leitor
estiverem na mesma rede. o texto ¢ claro e objetivo, lembrando, € claro, que a
intercomunicabilidade total é um efeito também.

Para entendermos o funcionamento de um sujeito-autor € preciso que
sempre lembremos do funcionamento da linguagem: "o discurso constroi, em um
mesmo movimento, sua identidade e sua relagdo com os discursos, os quais lhe
permitem estabelecé-la” (Maingueneau, 1987:122). Ou seja, é na relagdo
discursiva que o discurso (sujeito e linguagem) se constitui. A identidade se da
sempre em fungdo do recorte que estabelece o UM em relagdo aos outros.
Quando cobramos na autona, a cnatividade, a originalidade, parece que nos
esquecemos de que os sentidos € 0s sujeitos nao se constituem isoladamente. Se
assim ndo €, como podemos exigir que o texto do aluno se baseie exclusivamente
naquilo que ele, na sua esséncia, pensa. Ha métodos que propdem que o caminho
correto de aprendizagem € deixar o aluno "se soltar”, deixar seu pensamento
"rolar”, "fluir" - deixar sua ESSENCIA falar! Ao meu ver, estes métodos caem
no engodo de crer que o sujeito controla a linguagem e que ha a possibilidade de
ele colocar-se em um lugar exterior a estrutura social, na qual este se insere de
modo a falar com a "alma" inovadoramente. A linguagem ndo tem origem no

3% Gostana de deixar claro que nio € meu inuito apresentar uma anahse exaustiva da linha
cogmuvista. Na AD. quando percebemos um determinado funcionamento. nio precisamos apresentar
dados quanutativamente evidenciadores de nossa analise. Ha. na AD. trés niveis de analise: a superficie
lingiiistica (em que buscamos marcas). o objeto discursivo (em gue buscamos propriedades). € 0
processo discursivo ( as FDas).Quando alcancamos o processo discursivo - o funcionamento ideologico
dos sentidos -, ja ndo precisamos do [eX10 empinco para nossa analise.



sujeito (este € o esquecimento no. 1 do qual nos fala Pécheux), mas na relacao
hustorica constitutiva entre sujeito/linguagem/ideologia.

Quando Courtine (1982:56 mn apud L. F. Dias 1993:83) fala do
Interdiscurso, assim ele o define:" o interdiscurso regula tanto o modo de
concepgdo dos objetos sobre os quais fala o discurso de um dado sujeito, quanto
o modo de articulagio desses objetos”. Isto faz com que nos remetamos,
necessariamente, a nogao de autoria. Quando refletimos sobre como ela funciona
hoje no Brasil, temos que levar em conta tanto o fato de que as pessoas tém uma
nog¢do de autoria que € produzida no interdiscurso e langam mao dela para cobrar
dos alunos - no caso especifico - suas adequagdes; como também o fato de que o
modo como os alunos se inserem no processo pedagogico produz efeitos - eles se
enredam em relagdes de sentidos que lhes constituem certas identidades e nio
outras, além de terem que lidar com a idéia que fazem do que lhes sera cobrado
em termos de autoria. Por isso, ndo nos basta, enquanto analistas, olharmos
apenas para os sujeitos que ocupam lugares de autoridade. ou apenas para os
sujeitos que ocupam o lugar do aluno, ou ainda apenas para o funcionamento da
linguagem fora da escola. E preciso que olhemos para todas estas relagdes, pois a
linguagem perpassa por todos os lugares, produzindo efeitos que se repercutem.

Como ja foi bastante discutido, para que os sujeitos da linguagem possam
inserir-se no processo de interpretagdo (segundo a divisdo social do trabalho de
leitura proposta por Pécheux) € necessario que os seus gestos de leitura sejam
movimentados dentro de um "espago de interpretagdo”. No contexto escolar,
temos observado o impedimento de abertura destes espagos de interpretagdo
fazendo com que o aluno se limite, como dissemos, a um gesto de leitura restrito
ao campo da "repeti¢ao formal". Ou seja, a interpretagdo € continuamente negada
aos nossos "copistas”. E se esse funcionamento se da no campo da leitura, ndo €
dificil concordarmos que ocorre funcionamento da mesma qualidade no campo da
escrita. Os alunos, que tém como atividade "escrever sobre", estdo presos a um
jogo que lhes abre apenas certos espagos € nao outros. Esse sujeito ndo consegue,
na maioria das vezes, s Inscrever num espago interpretativo que lhe dé acesso ao
mterdiscurso de modo que ele construa sentidos a partir das FD?- nas quais ele
se posiciona. Como tal sujeito ¢ impingido a entrar em FD?°: que se movimentam
em outros lugares - os da autoridade do ensino -, ele se vé numa situagao
ambigua: ao mesmo tempo que lhe cobram que reflita e escreva com cuidado, o
sujeito escreve dentro de FD3S que ndo lhe sdo proprias , mas forgadas - ele ndo
se filia a estas FD?.

Vo



O fato de existir uma divisdo dos que t€m o direito a interpretagdo, e dos
que ndo tém, produz efeitos na construgdo do sujeito-autor - empirico e
imaginario. Ou seja, os efeitos percorrem tanto aquele a quem é colocada a
obrigagdo de escrever, quanto aqueles que tém um ideal de autoria (a ser
colocado) dos que escrevem. De modo algum aqui faz-se uma separagio entre
empirico € imaginario no sentido de que o sujeito que escreve, o faz
mecanicamente € 0s que o observam detém o imaginario. O imaginario, como
sabemos, esta na linguagem, portanto sempre que falamos ele esta presente. Nao
€ a toa, entdo, que falamos sobre o efeito do imaginario-autor sobre o sujeito que
ira escrever - este imaginario que se forma na rede de FD®®- pode ser confluente
ou nio com o dos avaliadores da escrita (os professores, por exemplo), ja que as
relagdes entre FD?. sio de todas as espécies: conflito, apoio, confluéncia etc.

Quando, seguindo a perspectiva da AD, falamos que ha uma memoria
historica que impossibilita os sujeitos escolares de entrarem no Discurso Escrito,
assim como de se colocarem como verdadeiramente responsaveis pelo seu dizer,
ndo estamos propondo uma tese que corrobore com a idéia do "sem jeitismo"! Ao
mesmo tempo que ndo basta ter consciéncia do processo de funcionamento
ideologico da linguagem para "salvar a educagdo falida" (ja que sua faléncia ndo
se restringe a linguagem!), também ndo nos interessa cruzar os bragos e esperar
iluminagé@o divina que apague uma historia e nos tire deste embarago. O que nos
cabe € trabalhar com a consciéncia de que a linguagem € ideoldgica, de que os
alunos, assim como os professores, estio desde sempre inseridos nela e
"sofrendo"” os efeitos dos sentidos nela produzidos. Respeitando mais a nés
mesmos e aos alunos como sujeitos da linguagem, acredito que poderemos fazer
trabalhos que nos abram, mutuamente, espagos de interpretagdo, sem aceitar um
autoritarismo, vindo de onde venha, de pregadores do conhecimento unico e
verdadeiro. Abramos espagos para o diferente, para o inusitado, sem com isso
cair em outro engodo que € o da busca pela originalidade.
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CONCLUSAO

Partamos de uma afirmagao para mim fundamental: na escola a autoria
encontra-se, hoje, no limiar da repetigdo formal e historica.

O que tentei mostrar com este estudo € que o trabalho feito pela escola
sobre a linguagem ndo permite que esta passagem seja feita.

Nos vimos que a constitui¢do historica de nosso sujeito de linguagem
marca uma forma-sujeito que tem que se submeter a linguagem para que tenha a
ilusdo de sua determinag@o. Ou seja, 0 sujeito pode ser qualquer um, mas tem que
se submeter a exigéncia de determinagdo da lingua - sO assim ele é legitimado
como autor. Nesse processo, 0 sujeito tem a ilusdo do controle sobre uma lingua
transparente, univoca, fixa e determinada, ao mesmo tempo que a ilusdo de uma
total liberdade, quando, na realidade, ele se faz visivel e discernivel
determinado!

Assim € o funcionamento da linguagem. Porém, na escola, o aluno nio
consegue se posicionar nesta dupla ilusdo que lhe permite a mobilidade na rede
de FDas. O aluno entra em um processo que lhe produz de antemdo uma
determinada posigdo, invertendo o efeito de controle sobre a linguagem. O aluno
se vé determinado, vé-se dito, falado. Isto porque ele estd inserido em um
processo de censura.

Ha dois efeitos diferentes da censura. Ha aquela em que os sujeitos, ao
dizerem o "mesmo" (o que € permitido) para dizer "outra" coisa (o que €
proibido), ndo estdo sendo vetados de fato a circularem por certas FDas; este
seria o caso da censura politica explicita da época do regime militar de 1964.

A movimentagdo dos sentidos - sua circulagdo - produz efeitos nos
sujeitos, mas de modo diferente no segundo tipo de censura.

O processo do segundo tipo de censura produz um problema maior : a
censura local (ndo o interdiscurso) consegue de fato impedir a circulagdo de



certos sujeitos em certas regides de FDas. Ai encontra-se, a0 meu ver, um dos
motivos maiores para a ndo produgdo da autoria na escola : existe a posi¢do da
autoria, porem o sujeito ¢ impedido de ocupa-la por um processo de censura que
Ihe nega acesso a certas FDas, obrigando-o a circular em determinada rede de
FDas que nao lhe faz sentido.

Vimos que o funcionamento cada vez mais naturalizado do meio-
plagio, nos textos escolares e especialmente nos académicos, esta produzindo um
efeito de deslocamento da nogdo de autoria. A nossa exigéncia por um texto
coeso, fechado e que apresenta um sujeito visivel (o principio da autoria) acarreta
um autor que tem que se apresentar como original, organizado e determinado.

Ao mesmo tempo, nos observamos que ,no contexto escolar, a posigio
de autor € continuamente negada ao aluno através de inumeros processos por nos
analisados (processos construidos historicamente).

Esses dois processos concomitantes chamam a nossa atengdo para um
terceiro. Se no meio académico ha autores que sdo apagados para que outros
sujeitos se fagam autores, na escola esta relagdo é estabelecida com maior
intensidade entre professor e aluno. O professor ocupa a posigdo de quem tem a
autoridade de ler os textos em sala de aula, filtrando os sentidos que nestes se
constituem. E o professor que apresenta o sentido tinico e autorizado de cada
texto, para que em seguida o aluno possa dizer estes mesmos sentidos em seu
texto, apagando o lugar do professor como produtor dos sentidos que constroi.

E desse processo de autorizagdo que quero falar : vejam que o aluno
sofre uma autorizagdo para ler e escrever vinda do professor (ndo discutirei aqui
de onde vem a autorizagdo dada ao professor!). Os textos passam por um
processo de re-autorizagdo : sdo re-autorizados para o aluno. Ou seja, na posigao
de autoridade interpretativa do professor funciona o processo de uma re-autoria
(atribui¢do e construgdo de sentido) que autoriza o aluno a ser autor de
determinados sentidos e ndo de outros. O professor apresenta ao aluno a posigao
de autor de sentidos que este pode ocupar. O processo de autorizagdo consiste,
entdo, no ato de dar uma determinada autoria aos sentidos!

Isso ndo quer dizer que o fato de o professor autorizar certos sentidos,
e ndo outros, garanta que o aluno va de fato ocupar a posi¢do de autor. O que
estou querendo mostrar € que na escola ha a construgédo de uma e somente uma
possibilidade de autoria, tanto para o aluno quanto para o professor. Assim, uma



das formas mais fortes de negac¢do da construgdo da autoria ¢ a exigéncia de uma
determinada posi¢do na rede de FDas.

Sempre € bom lembrar que falar da construgdo da autoria vinculada a
discussdo do meio-plagio ndo significa propor uma apologia da originalidade. Se
distinguirmos os "instauradores de discurso" (Foucault, 1969) - os que rompem,
0s que trazem a originalidade a tona - dos "autores", 0 que sobra para a autoria?!
estamos sempre nos filiando a autores quando atribuimos e construimos sentidos.
O problema esta no momento em que essas filiagdes sdo apagadas. Este é o
problema do meio-plagio. No aluno acaba se produzindo a idéia da necessidade
da originalidade ¢ da sua consegiiente incapacidade de realizagio de tal
originalidade; o que produz medo, ansiedade e horror do texto.

Eni Orlandi (1993:6) assim nos fala da fungio-autor :

" Para nbs, a fungzio autor se realiza toda vez que o produtor da
linguagem se representa na origem, produzindo um texto com
unidade, coeréncia, progressdo, ndo contradiczo e fim. Em outras
palavras, ela se aplica ao corriqueiro da fabricagZo da unidade do
dizer comum, afetada pela responsabilidade social : o autor
responde pelo que diz ou escreve, pois é suposto estar na origem .
(grifo meu)

O que defendo é que ao aluno sequer esta sendo permitido, no seu
processo escolar, que se represente como origem do seu dizer, apesar de estar sob
este efeito sempre. A ele ndo € possivel inscrever-se no interdiscurso. O aluno é
jogado em um funcionamento paradoxal : ele € e ndo € origem de seu dizer. Se o
aluno entrasse de fato no efeito de se sentir dono e controlador de seu dizer, ele
conseguiria ser autor : seria dada a ele a responsabilidade.

Volto a repetir, ¢ s6 no momento em que O Sujeito s€ Inscreve no
repetivel historico, representando-se como controlador e criador dos sentidos, e
sentindo-se seguro e capaz de dizer aquilo que quer dizer, que o aluno esta se
posicionando na fung¢do da autoria. Essa autoria esta no repetivel. A diferenca
esta no fato de que os sentidos fazem sentido, eles inscrevem-se no interdiscurso.

Ha autoria no mesmo, nao ¢ preciso que se déem rupturas para que se
instaurem o novo e assim o autor. Ha autoria na ambiguidade, no equivoco (na
falta, no excesso, no non-sense, no absurdo). SO que essa autoria ndo se da se o
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sujeito ndo tem condigdes de ultrapassar a repeticdo formal, alcangando o
funcionamento da repeti¢do historica. A autoria s6 se da se os sentidos fazem
sentido para o sujeito a ponto de sentir-se controlador e origem destes : estando,
portanto, dentro do efeito do interdiscurso. Isto ndo quer dizer que possamos
estar fora do interdiscurso. Estou falando de dois funcionamentos diferentes. Um
¢ o efeito 1deologico (interdiscurso) de saber-se dono de seu dizer : a repetigao
histérica. O outro ¢ o efeito igualmente ideolégico (interdiscurso) que segrega
aqueles que tém o direito de se sentirem donos de seu dizer daqueles que ndo se
representam deste modo : estes encontram-se na repeti¢do formal apenas, e por
vezes na mnemonica (empirica).

Estar no repetivel historico € um processo tortuoso :

" A injungZio a dizer, feita ao sujeito, ndo esta desligada de seu
silenciamento . Esta injungZo que o torna responsavel por seu
proposito, que o inecreve inteiramente eem distanciamento
possivel, nesta pratica de um dizer exaustivo para af o (de)ter, af o
(re)ter, procura assim rejeitar para a inexisténcia, ou para a
ambiguidade de um nZio-dito, o que - omissdo, restrigZo, reticéncia,
reserva - abre sobre um espago precario, irredutivelmente
individual, ameagante para as instituigdes. Espago do incerto, da
falta, do alusivo. Espago do nZo sistematico, do aforisma, da
interpretagdo, na qual o sujeito, levado pela vontade de dizer,
chega a resistir a esta injungdo de tudo dizer..". ( Haroche,
1975:14)

Vemos, mais uma vez, que dizer significa silenciar outros ditos, para
que o nosso faga sentido. Mais do que 1sso dizer significa silenciar a falta, a
dissengdo do sujeito, o politico. E dizer, desse modo, € efeito do interdiscurso :
do repetivel histérico. Nem todos ai se encontram, por isso nem todos se
constituem em autores.

Acredito que tenha ficado claro ao leitor que defendo a idéia de que
ndo é por aprendizagem (formal ou mnemoénica) que se constroem espagos de
interpretagdo. Estes s6 sd3o abertos no momento em que os alunos se constituem
em sujeitos que tém a possibilidade de se filiarem as idéias, e ndo repeti-las. Ai
esta a diferenca daquilo que trato em meu trabalho : fazer sentido e estar no
sentido ndo sdo a mesma coisa. Fazer sentido € estar na passagem da repetigdo
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formal para a histérica, ¢ poder se filiar as idéias: estar no sentido é estar
obrigatoriamente em FDas que produzem sentidos, mas que ndo tém o efeito

tornar o sujeito autor, ja que este ndo se filia as idéias que circulam como
verdadeiras.

Ainda ha para mim, mais uma possibilidade de estar no sentido (um
processo ludico) : € a de escapar as "amarras" de ser um sujeito autor, sendo
sujeito autor em outro lugar ndo institucionalizado. No caso escolar, acredito que
concordem comigo que o numero mais frequente é relativo ao primeiro
funcionamento do processo de estar no sentido.

Muitas vezes falei da impossibilidade ,produzida pela escola, dos
alunos se posicionarem na fungdo autor. O que quero acrescentar com todo
cuidado que julgo necessario, € que a escola ndo cabe, ao meu ver, produzir a
passagem do aluno a posigdo da autoria; a ela cabe sim dar condigdes para que tal
passagem se dé. A diferenca fundamental para mim esta ai : a escola é por
exceléncia o lugar historico (atual) da instituigao da autoria. E por sé-lo, julga-se
com a onipoténcia de criar sujeitos capazes de ler e escrever competentemente.
Porém, essa sua crenga acarreta outra : a de representar-se como provedora dos
preceitos do que seja ser um bom leitor e autor de textos. Ela apresenta os
sentidos que devem ser construidos no processo de autoria de textos. Ela
apresenta ao aluno, como ja disse, uma determinada e especifica posi¢do de autor
- posigdo na qual o professor se encontra, produzida em instancias outras de
modo que o imobiliza -, impedindo-o de construir seu proprio processo de
constitui¢do dos sentidos. Aqueles sentidos que a ele se apresentam nao fazem
sentido; portanto, aquela posigdo de autor ndo lhe permite que seja de fato autor,
pois ele soO esta autorizado a repetir formalmente, nao historicamente : aluno e
professor. A escola, por um processo de simulagao, faz o autor : impedindo-o de
responsabilizar-se por seu texto.

Assim é que se constitui em uma diferenga qualitativa falar em
produgdo de autoria e produgdo das condigdes para a autoria. Dar condigdes para
a autoria significa abrir espagos interpretativos que permitam a cada aluno tornar-
se sujeito de seus proprios gestos de interpretagdo de modo a formar para si uma
rede de FDas que estabelecem sentidos que fazem sentido.S¢ ai o aluno, a partir
da passagem feita de uma repeti¢do formal para uma historica, se posiciona na
fun¢do da autoria que ndo foi autoritariamente autorizada anteriormente - ndo que
ela seja original, mas sim que ela seja propria daquele sujeito. Eis a diferenca.
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Nao € meu intuito fazer aqui a "malhagdo de Judas" por sobre a escola.
Quero apenas alertar que enquanto os professores (imersos em FDas que
ultrapassam o ambito escolar) continuarem a entender os alunos como sujeitos
que ndo sdo passiveis de interpretar, de nada adiantardo novas técnicas e
metodologias. O problema ¢ ideolégico e ndo metodolégico - a pratica de aula se
faz individualmente, o problema € estarmos amarrados a FDas que entendem a
linguagem como literal, com os sentidos colados nas palavras e veiculo
transmissor de verdades unicas e univocas: ao aluno basta ir ao codigo para
buscar tal conhecimento! E enquanto continuarmos a simplificar o gesto
interpretativo como uma mera ida ao codigo lingiiistico - que s6 se complexifica
no que diz respeito a riqueza sintatica vocabular, porque "idéias simples" sdo
escritas com estruturas sintatica e vocabular simples e "idéias complexas" com o
correlato sintatico e vocabular igualmente complexo! -, a fim de buscar verdades
sedimentadas, ndo iremos conseguir criar reais espagos interpretativos nos quais
os alunos se inscrevam no interdiscurso, criando sitios de significancia e,
portanto, historicizando seus sentidos e colocando-se ativos no funcionamento da

linguagem.

A leitura e a escrita, como o discurso, constituem-se em produgdo de
sentido por e para sujeitos. E preciso, pois, que lembremos que a "ma-leitura"
como a "ma-escrita" podem ser entendidas como um movimento de resisténcia e
de afirmagdo de identidade. E a escola busca sempre a homogeneizagao,
esquecendo-se que os sentidos estdo inscritos em FDas. A escola ndo admite
uma diversidade de sujeito-leitor - proveniente de FDas diferentes!

Insisto em dizer que meu discurso ndo propde - € nem € o seu intuito,
pois cabe ao professor e ndo a Universidade tal tarefa - "novas metodologias"!
Meu objetivo ¢ inclusive mostrar que ndo € s6 ao aluno que € retirado o direito ao
gesto interpretativo, mas também ao professor. O perfil do aluno que percebo no
contexto escolar ¢ uma forma-sujeito que diz respeito a todo e qualquer individuo
que se enrede nas FDas que estdo funcionando no processo de escolarizagéo -
portanto os professores também se engedram neste processo.

E como a AD entende que sdo as condigdes de produgdo que estdo no
bojo da construgdo dos sentidos - nossa relagao com a linguagem se da de acordo
com a FDas e Ideologicas nas quais nos inserimos -, sabemos o quao arduo sera e
¢ o trabalho de transformagdo no sistema educacional, ja que este € perpassado
por questdes politicas, administrativas, econdmicas e, enfim, ideologicas.
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Mas que ndo caiamos também no discurso do Estado falido,
descontrolado e portanto no "sem-jeitismo". Acredito que o que eu teria a dizer
aos professores que estdo, no seu dia-a-dia, tendo que lidar com uma série de
problemas que ndo dizem respeito diretamente a pratica da sala de aula, ¢ que se
assumam como sujeitos capazes de agir, refletir, elaborar, ndo se apagando sob a
voz de uma ciéncia de cunho académico, que se coloca como a que traz o direito
a interpretagdo sO para si. Sermos todos irreverentes €, como quem nao quer
nada, sermos sujeitos-leitores intérpretes, autores, € nao apenas escreventes!...
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ANEXO 1

Exemplo de uma aula do Grupo 1
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- Aula de literatura. Autores:
de Marais.

- F. pede mais participacac & classe.

Cecilia Meireles e Vinicius

F. Vamos & Cecilia Meireles.

- Uma @&aluna 1l & bicgrafia de Cecilia Meireles no livro
didatico.

F. A transitoriedade da wvida.
& transitoriedade da vida?

A. Romantismo.

F. Barroco.

F. Ela aprendeu & conviver entre o efémero e o eterno.
quer dizer”™ A vida passa depressa.

F. E uma poetisa considerada universal.

. Ganhava pouco, o marido suicidou-se, teve que trabalhar
para sustentar as filhas

Cual escola literarias que tem

C que

- A. 1 no livreo didéatico as cbras de Cecilia Meireles. 0Os
outros aluncos acompanham a leitura em silencio.

F. Acrescentem no livro: ...

F. Em 19&5, ganha preémio Machado de Assis. Como tudo no
Erasil, fol homenageada depois da morte.

— e = 0 e e
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- F. pede para alguéem ler, ninguém guer, pouca participaco.
Un aluno le um poema da autora.

F: O que ela quer dizer com isso? 0 que &7 E a
transitoriedade,., a fugacidade.

= F. fala da biografia da autora. de sua infancia.

F. Ela conhecia todas as escolas literé&arias: romantismo.
PArNAsSianismO. ..

F. Universal e musical:

as duas caracteristicas principais
de sua obra.

= Fa le o livro: "Varios substantivos utilizados
mostram...".

F. O luar e efémero™ 0 ar &€ efémero™ E, s3o coisas que
acabam logo. Ent3o, ela usa. Isso o barroco também usava,
fogo. ar., agua, para mostrar que a vida & transitoria.

F. 0O que a inspirou para que ela fizesse escsa poesia?

F. A fugacidade. a transitoriedade da vida.

o = l1e: "Citem dois versos em que...Que verso tradu:
metaforicamente essa i1deia™"

- F. Ela guer dizfer o seguinte., gque.... Ela viveu com eles
=6 na imaginacdo tambeéem.

- F. responde as questfies interpretativas do livro didatico.
Oz alunos nd¥o respondem. apenas acompanham no livro.

F. Nos j& estudamos a biografia de Vinicius de Morais. agora
vamos para a obra dele.

Ele pretendia atingir o amor absoluto e a mulher ideal.
Isso & bom gque voces cologuem ne livro. porgue nao tem.

Ele fez poemas lindissimos. NXo €& posia erdgtica. E um
lirismo fora do comum.

Ent3c vamos estudar a trajetoria deles, ler =alaguns
poemas.

Ele &€ mais conhecido como compositor do que como poeta.
Tem masicas lindissimas. N3o s3o breaas. nem cafonas.

- AZ 1 biografia de Vinicius de Morais no livro didatico.

F. Ele apresenta o tema do simbolismo, a p2netracso no

subconsciente, no 1nconsciente. Nessa 1la. fase, o amor
fisico &€ pecado. ele tem reminiscencias do esaimbolismo,
guando ele penetra no subconsciente, no i1nconsciente, no

misticismo, no sonho.

- A2 1l poemas do autor.

Agqul ele ja usa o sensualismo. como simbolo sensual, ndo

F
csexual, por favor,

- m——



F. 0O gue voces percebem af. & uma i1nfluencia de que escole
literaria® Do Romantismo., mas n3o da época do mal do século.
0 lirismo.

F. A segunda fase dele: que é a fase do cotidiano. Ele & bhem
modernista., porque ele usa a linguagem do cotidiano, a

linguagem coloquial. Fode ser entendido por qualquer aluno.
qualquer faixa etaria.

- A7 1@ outro poema.

F. AQui, & o poeta gue escreve guando estd triste. A poesia
como meio de tirar suas frustragbes.

- A4 1@ mais um poema: "Agul Jaz o sol..."

F. Agui, t4 falando gque o epitafio & a morte do sol. Ele tem
inveja do sol.

F. 0O Vinicius tem uma parte da poesia dele que & sédcio-
politica. Critice., far dendncia politica.

- AS le "Operaric em construgao”.

F. Agui, velads critica & desvalorirzacdo do trabalhador
bracal.

F. Essa dltima parte.
- A5 1e& critica no livro didéatico.

F. Tanto Vinicius de Morais como Cecilia Meireles. na
segunda fase do Modernismo, tém influéncia de outras fases.,
apesar de o Modernismo...os manifestos contra o passadismoc,
contra as cdpias. Influencia de CamBes,. forma do saoneto.
desprezado na primeira face do modernismo. Segue ©
Fenascentismo classico, usa forma fixa, lirismo. E o
desconcerto do mundo, & uma pessoa que ndo se adapta aoc meio
ambiente.

E importante que voces estudem Cambies para o
vestibular.
F. 0 soneto de fidelidade. Foecia & isso aqui. 6!

- F. le o "Soneto de fidelidade".

F. Ent3oc ele guer dizer o sequinte, que o amor, embora ele
seja rapido, que ele ceja infinito. Ent3o que haisa

fidelidade enquanto dure. For 1isso que chama "0 soneto de
fidelidade".

- P fala de Vinicius como compositor. Cita algumas
composicbes.

F. Realmente & uma das misicas mai=s lindes, faz parte da
nossa nacionelidade. do nossc cancioneiro. Vamos comprar o
disco do Vinicius no Mappim. estd em liquidago.
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ANEXO II

"OFAniversério de Vermelhinha" in Almeida, F. L. A FADA QUE TINHA
IDEIAS.
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Todas as amigas da mae de Clara Luz levaram suas
filhas ao aniversario de Vermelhinha.

Na hora de acender as velas do bolo, quando todos
iam comecar a cantar parabéns, ouviu-se uma barulhei-
ra na porta. A Fada-Mae, espantada, foi abrir.

Entrou a Senhora Relampaga, mae do relampagozi-
nho que Clara Luz tinha metido na massa dos bolinhos.

— S6 quero saber o que fizeram do meu filho! —
berrou ela, com as maos na cintura. — Fui informada de
que foi aqui, nesta casa, que ele entrou.

As fadas, mortas de medo, comecaram a chamar as
fadinhas para perto. A Senhora Relampaga era conhe-
cida pelo seu mau génio.

— Mas minha senhora, de que filho a senhora esta
falando? Eu nao sei de nada! — disse a Fada-Mae.

— Nao se faca de boba! — respondeu a Senhora Re-
lampaga. — Pensa que pode ir transformando o filho dos
outros em cometa e que depois fica tudo por isso mesmo?
Esta muito enganada. Ou me devolvem o meu filho ja,
ou queimo tudo nesta casa!

E, para mostrar do que era capaz, deu uma relam-
pejada e queimou diversos moveis.

Foi uma correria. As fadas mais medrosas comeca-
ram a se esconder, embaixo da mesa, atras do sofa.

— Cometa? — perguntou a Fada-Mae, cada vez mais
espantada. — Juro a senhora que nunca transformei fi-
lho de ninguém em cometa!
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— E, sim. Esqueci de lhe contar, mas ele esta dentro
da massa dos bolinhos. Por isso € que a massa cresceu
tanto.

Ouvindo isso, a Senhora Relampaga quase incendiou
a casa toda:

— Vou dar queixa a Rainha das Fadas! Essa menina
vai receber um castigo que ela vai ver so!

A Fada-Mae ficou com falta de ar e as amigas mais
corajosas vieram abana-la. As fadinhas comecaram a
chorar.

S6 Vermelhinha e Clara Luz nao choraram. Elas ja
estavam perdendo a paciéncia com a Senhora Relam-
paga.

— Sabe de uma coisa? — gritou Clara Luz. — Nao
tenho medo nenhum das suas queixas. Pode ir dar quei-
xa. E que modos sao esses de entrar na casa dos outros?
Nao tem educacao?
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A Senhora Relampaga, que estava habituada a ber- -

rar sozinha, ficou tdo espantada que parou de relam-
pejar.

rada.

— Claro que é. Ter um filho cometa é o mesmo que
ter um filho principe, ou até rei.

A Senhora Relampaga comecou a ficar orgulhosa.

Mas depois enxugou uma lagrlma.

— O caso é que fico com muitas saudades dele —
explicou ela. — Desde que virou cometa, nao apareceu
mais.

Clara Luz e Vermelhinha olharam uma para a outra:

— Coitada! Nesse ponto ela tem razao.

— E mesmo! Que adianta ter um filho principe e
nunca ver esse filho?

Clara Luz nao se atrapalhou:

— Pode deixar, Dona Relampaga. Assim que ma-
mae melhorar, vou pedir para ela tirar o seu filho de
dentro do cometa.

A Senhora Relampaga ficou satisfeitissima:

— Pensei que isso nao fosse possivel!

— E possivel, sim. D& um pouco de trabalho, mas é
possivel. Mamae é formidavel em magicas. Faz cada
uma que so6 a senhora vendo!

— Enquanto espera, aceita um refresco de orvalho?
— ofereceu Vermelhinha.

Dona Relampaga aceitou e gostou muito. Quando a
Fada-Mae melhorou, Vermelhinha, Clara Luz e Dona
Relampaga estavam conversando, muito amigas.

— Nao é possivel! Sera verdade o que estou vendo?
— exclamou a Fada-Mae, que esperava ter muito traba-
lho ainda, para acalmar Dona Relampaga.

— E verdade sim, mamae. Dona Relampaga ja en-
tendeu tudo. Agora vocé vai é ter que tirar o filho dela
de dentro do cometa.

— E um favorzinho que lhe peco — disse Dona Re-
lJampaga. — A senhora compreende, sei que € uma honra
ter um cometa na familia, mas sinto muita falta dele.
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— Perfeitamente, Dona Relampaga. Eu nao sabia
de nada disso. Foi tudo idéia da minha filha.

Foi entao que comecou a maior correria que ja houve
no céu. Tirar o relampagozinho de dentro do cometa nao
era nada. O dificil era pegar o cometa.

Todas as fadas e fadinhas convidadas tomaram
parte no pega-pega. Espalharam-se por todos os cantos
do céu, para cercar o cometa:

— La vai ele!

— Sumiu!

— Apareceu! Olha 13!

Foi uma verdadeira cacada. O cometa voava pelo
céu, com uma quantidade de fadas atras.

De repente, ele comecou a ir para os lados do palacio
da Rainha. A gritaria das fadas foi tdo grande que ele,

felizmente, mudou de rumo. Todas respiraram, ali-
viadas.

Dona Relampaga, que também era muito veloz, cor-
ria quase tanto quanto o cometa. Mas ele, como tinha
um relampagozinho-crianca dentro, conseguia correr
sempre um pouco mais. Dona Relampaga ja tinha certa
idade e era um pouco gorda.

Afinal quem conseguiu agarrar o cometa, pela cau-
da, foi Clara Luz. Ele ia com tanta velocidade que ainda
arrastou a fadinha por uns dois quilometros. Mas aca-
bou parando.

— Ufa! — suspirou Clara Luz, arrastando o cometa,
de volta para casa. — Se eu soubesse que esse relampa-
gozinho ia dar esse trabalhdo nunca o teria convidado
para entrar no meu bolo!

Foi uma sensacao a chegada de Clara Luz. As fadas
todas se reuniram no jardim, para ver o relampagozinho
sair do cometa. Dona Relampaga comecgou a chorar de
alegria:

— Estou tao comovida como no dia em que ele nas-
ceu — disse ela para Vermelhinha.

A Fada-Mae moveu a varinha de condao, disse umas
palavras magicas, e o relampagozinho pulou para fora
do cometa, com uma cara muito estonteada, como quem
acaba de acordar:

— Ué! Que foi que aconteceu?

Foi preciso explicar tudo a ele. Nao se lembrava de
nada, nem da hora em que entrara no bolo.
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As fadinhas estavam encantadas com o relampago-
zinho. Puseram logo nele o apelido de Relampinho. E
até briga saiu, para decidir quem o poria no colo pri-
meiro.

Relampinho, assim que o estonteamento passou, saiu
numa correria louca, como sempre. As fadinhas sairam
todas atras, brincando de pegar.

_ As fadas grandes foram para a sala, com Dona Re-
lampaga.

O resto da festa foi 6timo.

Na hora de ir embora, Vermelhinha agradeceu muito
a Fada-Mae:

— Nunca me diverti tanto no meu aniversario! Ago-
ra, sempre que fizer anos, vou convidar pelo menos um
relampago. -

— Eu também — disse Clara Luz. — A festa fica

¢ muito mais animada.
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Dona Reldmpaga despediu-se também, com muitos

agradecimentos: -

|

— A senhora queira desculpar ter queimado os mé-
veis — disse ela 4 Fada-Mdae. — E que estava louca

de saudades e eu, quando estou com saudades, queimo -
~ a. T =

tudo a0 meu redor. i, 4

e
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ANEXO III

ENTREVISTA DE UMBERTO ECO
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FOLMA - Uma das criticas felfas ao
‘chamado & wvigidnca®™ que o sr. langou,
Juntamente com outros intelecfuais, conuste
em dzer o seguinte: numa época em que nlo
existe mais diveds nem esquerds, em que as
referincias antigas ndo funcionam mais, em
que novas divisSes pollicas e cukurms slo
inventadas, essa lomaeds de posicdo contra &
banalzaglho das idéiss de extrema direda fema
8igo Ce ercaico e desusado Em outras
palavras, o spelo estaria sando langado num
momento e&Tedo. Ele procursria reestabelecer
srtiiciaiments fronteirss idecldgicas que o
decomer de histéria |4 apegou. O que o sr
responcena a esse bpo de critca’?

ECO - Essas cbservacdes resultam, a meu
ver, de uma perigosa confuslio entre as
mutactes histdricas que estamos vivendo no
momenio @ uma espécie de “laisser-aller”
iMelectual @ moral. Vou explicar.

E incontestivel que as categorias suropéias
de “diredla” e de “esquerda”, sob a forma que
assumiam 20 anos atrés, hoja n#o permitem
mais uma compreensdo das realidades
politicas. (...) Ndo paramos de ver partidcs de
esquerda adolavem slitudes que antigamente
eram tipicamente de diedta e vice-versa. ()
Acho que essa evolucho ¢ um fendmeno
exiraordinariamenta interessarts, que ndo pode
passar indiferente a quaiquer inteleciual. Essss
novas siuactes exigem novas andises da
nossa paris. (...) Desse ponio de visia, nossa
época @ suas revilavolas constiluem um
verdadeira desafio a0 pensamento,

Mas nds nos enganamos, ¢ calmos em
grave confuclo, se dessa grande maxida o
reposicionamento tiramos 8 concluslo de que
tudo mudou, que todas as idéias valam, que
ndo se deve Mmais recusar nada, aob Quaisquer
circunstincias. As regras do jogo politico estho
oM procasso de mudanca. 1380 ndo quer dizer
qus ndo adsiam regras, NeM que devamos
desistir de inventar novas regras, As cartas
estfio distribuidas de ocutra maneirs. lsso nbo
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Histdria, revisionismo e tolerdncia.

significa que todas elas tenham mudado de
natureza,

FOLHA = Por exemplo?

ECO - N#o vejo nenhuma verdadeira
diferenca entre os sidinheads e os neonazistas
de hoje ¢ o8 nazistas da geracdo anterior. Estes
s$0 o8 meamos que ames. Continua sendo a
meama lorma de imbecilidade e de atragio pelo
mal, 0 mesmo édio dos outros @ © Mmesmo
dessjo de destruicso. A Gnica nuance é que os
nazisiae sssassinaram mihdes de pessoas,

«m“m-wmme_

deram cabo de apenas algurnas dezenas.

£ por isso que nosso dever de intelectuais
é sublinher que tudo mudou mencs isso, e
tragar o limite entre 0 que ¢ lolerdvel @ o que
ndoodé. (.)

No momenio em que temos que elaborar
novos ponics de referincs, ¢ preciso estar
especimimanie slenio a esse tipo de quesifes.
Chamar de "vigincia™ 0 que fazemos leva certas
pesecas 3 pansarem NUM pequeno ado dos ance
30 ¢ Frenie Populsr. Para mim, trata-ee pum e
simplsemanie do trabaiho do pensamento. A tarefa
do dscemimento e da critica, qus ¢ 8 que cabe acs
Inislechusis, enconira noves edensdes aqul. Nesse
seniido, 0 pensamenio ¢ uma vigidnca continua,
um esfargo para discamir o que & perigoso, mesmo
nas circurstinciss ¢ nos discursos aparentaments
inocenies.

FOLMHA = Ndo se comreria o risco de adotar
uma abitude de suspeits peneralzada, de viver
numa espécie de desconflanga perpétus,
indagendo-se a fodo momento onde estd o
perigo e terminendo por Inventar pengos
Busérios?

§CO — NBo, simpieaments porque os limites
do intolerdvel pessam por limiares claramente
percaplivels e pessiveis de serem marcados.
fomemos, por emmplo, a questdo do
revisioniamo. Todo historlador sério & um
revisionista, no sentido proprio da palavra: ele

(Folha de 8. Paulo, 03/04/94)

procura saber se aquilo que se diz acerca do
passado & verdade, ou se precisa ser retificado
Serd que Catilina lol resimente o infame do qual
Cicero nos tragou o retrado, ou tratar-se-ia de
uma fibula resultante da situacdo politica? Serd
verdade que 600000 raliance mommeram
durante a Primeira Guerra Mundial? O
historisdor fem o diredo de procursw nos
arquivos, de desconfiar da propagands, de
reconstituir os fatos & de discutir ce nUmerce

Néo vejo nada de escandaloso na
possibiidede de um trabalho séno e
incontestivel poder constatar que o genocldio
dos judeus pelos nazistas ndo tenha resultado
em seis milhdes de mortos, mas em seis e mew
milhdes ou em cinco & mew. O intolerdvel &
quando aquilo que poderia haver sido uma
pesquisa muda de caracteristica e de valor,
passa a ser uma mensagem que sugere. “Se
foram mortos um pouco menos judeus do qQue
se acrediave, entbo nbo se tralou de um
cnme”®. (...) Outro limiar foi transposlo quando o
revisioniamo se transformou em negacionismo.
Como lodas as pessces de minha geracho, vi
o8 |judeus serem presos, humilhados,
deporados. Depois da guems, eu vi aqueles que
choravam porque ermm os Unicos sobreviventes
de familiss intewamente destruidas Se
pretensos historladores procurassem me fazer
crer que s Cruzadss slo um mito, por exemplo
uma invengdo da Crnuz Vermelhs... ludo isso
esid tho longe que eu lalvez até hesitasse.

Mas que queiram me fazer acredilar que
aquilo que lestemunhel quando tinha 13 ancs,
como milhdes de outrss pessoss, ndo
aconiecsyu, Que Procurem convencer ¢isso O
jovens nascidos desde entdo, is80 ¢ intolerdvel!

Aquels que propagam esse género de
discurso intolerdvel, @ aqueles que os apdiam,
tenho o direito de ndo convidé-los & minha casa
¢ de ndo ir & sua, se me convidarem.

FOLHA - E 3¢ lhe disserem que sua atitude
¢ intolerante?

ECO - Respondersl que para ser tolerante ¢é
preciso fbar os limites do intolerdvel.
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