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Temos que admitir que o poder produz saber (e
ndo simplesmente favorecendo-o porque o serve
ou aplicando-o porque é util); que o poder e saber
estio diretamente implicados; que ndo hd relacdo
de poder sem constitui¢do correlata de um campo
de saber, nem saber que ndo suponha e ndo
constitua ao mesmo tempo relacées de poder.
(Foucault)
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RESUMO

Esta tese tem como objeto de estudo o Discurso Politico Educacional
(D.P.E.) em um recorte especifico constituido pelos documentos curriculares de
ensino de Lingua Estrangeira (Inglés) no estado de Sao Paulo a partir da década
de 80.

Partimos da hipétese de que o D.P.E. se encontra atravessado pelo ideario
de progresso que o coloca como veiculo do bem social e da busca da verdade, o
que se evidencia pela imbricagao de relagdes de poder-saber.

O arcabougo tedrico-metodolégico desta pesquisa se situa na convergéncia
da Analise do Discurso de Linha Francesa e da Desconstrugdo que visa a proceder
a analise da materialidade lingUistica a partir das condigées de produgéo.

Pela analise concluimos que o funcionamento discursivo aponta para a
existéncia de um jogo dicotdmico que se constréi no eixo auséncia versus presenca
(de progresso), atravessado pelo ideal de completude. O discurso se sustenta pela
Ideologia Positivista que permeia as relagées de poder-saber na Educacao.

Concluimos, também, que, apesar dos documentos focalizados veicularem
mudancas e transformagées em nivel pedagdgico e social, visando a inclusdo dos
excluidos, eles operam, na verdade, no sentido da manutencéo das relagcbes de
poder-saber, promovendo, apenas, mudanga dos mecanismos.

Mas, como toda voz de poder traz o eco do contra-poder, verificamos,
finalmente, formas de significagdo de resisténcia veiculadas pelas vozes dos
professores.

As concluses satisfazem a nossa proposta de desestabilizagdo do conceito
positivista de progresso e sustentam uma postura pds-moderna que vé as

transformagGes como pequenos pontos de ruptura.

Key Words: 1- Linguistica Aplicada. 2- Lingua Inglesa — Estudo e Ensino. 3- Analise
do Discurso. 4- Curriculos. 5. P6s-Modernismo
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INTRODUGAO GERAL

Como professora tanto de portugués quanto de inglés de escolas publicas e
particulares (ensino fundamental e médio) e mais recentemente de universidades
particulares no Estado de Sao Paulo, tenho observado uma atitude que, pelo
menos em uma primeira perspectiva, aparenta ser de passividade por parte dos
professores em relagéo ao discurso educacional. De um modo geral, o professor
costuma acatar silenciosamente, numa postura de obediéncia, as imposicoes,
muitas vezes veladas, que permeiam a pratica educacional. Nesse sentido, a
imagem de professor, sempre envolta em uma "aura sacerdotal", de modelo
imaculado tem caracterizado a ideologia educacional que se mantém inalterada
mesmo frente as reformas educacionais.

Esse modelo de professor é apontado por Jones (1990:75) como um dos
instrumentos das tecnologias morais através das quais é conferida ao professor a
imagem de pai ideal ou de mae carinhosa. A figura de professora nas escolas de
1° grau datadas do inicio do século se apresenta nos seguintes termos em
Steedman (1978:150):

(as professoras) tém o charme de uma grande atriz. Movem-se
com beleza e graga. Suas vozes sdo baixas, penetrantes e
musicais... Seu vestuario é bonito, simples e nada mais é notado
além da gentileza. '

Nesse contexto, quer-nos parecer que estamos todos atravessados por
essa ideologia de bom professor, ndo s6 moral como também de competéncia
linguistica, que passa a constituir meta das incansaveis reformas educacionais no
ambito de Lingua Estrangeira (doravante L.E.). Dessa forma, as reformas tém se
sucedido, mas continuam trazendo em seu bojo as mesmas imagens de professor,
aluno e ensino que encontram seus pressupostos na ideologia positivista (cf. parte
I, cap. ll). Assistimos, nessas Ultimas décadas, a um movimento incessante de
reformas em todo o processo educacional que tém visado a uma democratizagao
da educagé@o. Se, por um lado, houve ganhos quantitativos com relagdo a

' Trata-se de nossa tradugo da edigio em lingua inglesa.



educagao; questiona-se, por outro, uma perda de qualidade, perda esta que, por
sua vez, acabou se constituindo em uma freqlente preocupagdo para os
estudiosos da area.

Nesse contexto, o levantamento das pesquisas existentes apontou
sobretudo para o seguinte pressuposto: a promessa de um ensino ideal que deve
ser almejado e alcangado através de sucessivas etapas que se configuram como
um progresso. Assim, tanto as reformas curriculares quanto as pesquisas que
enfocam o discurso educacional tém se desenvolvido a partir da estrutura racional
que estamos postulando como parte do ‘ideario de progresso" % sem
problematiza-la.

A partir do levantamento bibliografico, observamos que, no &ambito
especifico dos documentos curriculares de L.E. inexistem tanto textos quanto
pesquisas que os abordem a partir de uma perspectiva discursivo-
desconstrutivista, dentro da qual nos dispusemos a trabalhar nesta tese.

Embora os Parédmetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira
(1997) (PCN-LE) constituam uma das mais recentes tentativas de incorporagao de
uma visao discursivo-social no curriculo, eles advogam que a aprendizagem de LE
(...) deve centrar-se no engajamento discursivo do aprendiz (cf. carta de
apresentacao); tal perspectiva discursiva encontra-se, porém, ancorada na visao
sociointeracionista de aprendizagem, a partir da qual contempla-se o sujeito
cognoscente, e, portanto, consciente, isto &€, como agente formador e capaz de
poder agir no mundo social (op. cit.). Esta tese pretende problematizar essa
crenca na intencionalidade e agdo do sujeito e postula-lo como cindido,
inconsciente, vinculando-o ao contexto histérico-social.

Por sua vez, ao analisar o contexto educacional, os especialistas, em sua
maioria, tém apontado falhas, nas mais diversas instancias (cf. Moita Lopes
(1986), Scaramucci (1995), Abrahao (1996), Maténcio (1999) dentre outros), e
tentado buscar solugdes, compartilhando de uma perspectiva de ensino ideal; séo
poucos, porém, os trabalhos que procedem a uma explicagdo histérica com o
objetivo de desvelar os mecanismos de dominagéo. Dentre eles, citamos aqueles

? Estamos tomando ideédrio enquanto um conjunto de idéias e conceitos gerais responsaveis por uma certa
visdo de mundo.(Cf. Aurélio Buarque de Holanda)



que investigam a sala de aula (Noébrega (1993), Fajardo (1998), Pereira (1999) e
Dona lla (1999)); o ensino de leitura (Souza (1993), Carmagnani (1996)), a
formagéo de professores (Uyeno (1995), Moura de Paula (1996), Martins (1998)) e
o discurso da avaliacao (Amarante, 1998). A seguir, faremos um breve resumo de
cada um deles.

Nobrega (1993) objetivou a identificar, através da interagao professor/aluno,
as manifestagdes de poder em aulas de inglés instrumental. A autora concluiu que
a escola, como instituicao social, perpetua os papéis hierarquicos de professor e
aluno. Fajardo (1998) realizou um estudo das representacdes da aula e da escrita
buscando um caminho que permitisse a compreensdo do ensino de L.E. para
adolescentes. Os resultados apontaram para uma escrita em contexto pedagoégico,
junto a um publico de adolescentes, que se apresenta como mero preenchimento
de lacunas em exercicios mecanicos. No que se refere aos professores, embora
estes considerem importante a escrita, ainda privilegiam a oralidade em sala de
aula. Pereira (1999) objetivou investigar a dinamica de funcionamento de trabalhos
em grupos de alunos em aulas de lingua portuguesa no 1° grau. O autor observou
que os alunos acabam, muitas vezes, por desempenhar fungdes exercidas pelos
professores, através de atitudes de controle e vigilancia; nao realizando trabalhos
em conjunto, mas fazendo uso da divisdo de tarefas que se caracterizaria, na
verdade, como um trabalho individual. Dona lla (1999) procurou examinar se a
concepgao de linguagem como forma de interagao, declarada por professores de
Portugués (em duas escolas - uma publica e outra particular), € a mesma
apresentada nas tarefas de casa. A investigagao revelou que as incoeréncias sao
gritantes, prevalecendo a fungdo memorativa e a prescrigao de regras, no que se
refere a tarefa de casa.

A dissertagdo de Souza (1993) teve como principal objetivo examinar a
questdo ideoldgica referente ao discurso ecolégico como um dos elementos
determinantes da leitura de textos didaticos. A autora constatou que as atividades
sdo mecanicistas, centradas em fronteiras linguisticas, ndo chegando a questionar
os reais agentes responsaveis pela crise ambiental. Carmagnani (1996), a partir
do enfoque da analise do discurso, analisou o discurso jornalistico defendendo a
hipétese de que, apesar de sua aparente objetividade, ele se constitui como

3



subjetivo e constitutivamente heterogéneo. A andlise, calcada nas condi¢gbes de
producao, avaliou varias vozes que se cruzam e a relagdo com outros discursos:
cientifico, religioso, politico e publicitario, evidenciando, assim, a hipétese
postulada.

Uyeno (1995), por sua vez, visou a refletir sobre o discurso dos cursos de
atualizagéo dos professores, a partir do momento social. A analise concluiu pela
existéncia de um jogo imaginario pré-estabelecido com referéncia as relagcdes
entre professor e aluno. Tal constatagio é reveladora de conflitos, na medida em
que a proposta inicial desses cursos era a de promover um deslocamento nessa
relacao autoritaria entre professor e aluno. Moura de Paula (1996) teve como
meta rastrear, na fala do professor de L.E., manifestagdes lingtiisticas da sua
formacado para analisar a relagdo professor-aluno-material didatico. As aulas
analisadas reproduziram o paradigma tradicional da situagdo pedagégica de sala
de aula e o continuismo da formagdo dos professores como decorréncia da
ideologia dominante. Martins (1998) buscou caracterizar o discurso autorizado da
Pratica de Ensino de Lingua Inglesa (PELI), apontando para os mecanismos de
escamoteamento da heterogeneidade constitutiva em sala de aula. A analise
mostrou que as praticas discursivas da sala de aula de PELI apresentam conflitos
que desestabilizam a lineariedade e a homogeneidade aparentes. A PELI busca,
na verdade, homogeneizar aquilo que ndo é homogeneizavel: a sala de aula,
espaco de conflitos e contradigtes.

Amarante (1998) teve como objeto o discurso da avaliagdo, buscando os
regimes de verdade que o caracterizam. A autora concluiu que os discursos
produzidos em torno da avaliagdo, em uma escola particular de ensino superior,
por administradores, s&@o construidos por principios, nogdes e conceitos
neoliberais e se legitimam em torno do conceito de exceléncia, enquanto que, por
sua vez, os discursos produzidos por professores se materializam pelo avesso da
exceléncia na imagem do aluno incapaz.

A par desse panorama geral, a tese que aqui se propde insere-se numa
perspectiva histérica que pretende alertar para a dimensao politica da questao,
com base na analise dos documentos curriculares que estabelecem as praticas
educacionais. Esta tese partiu do interesse em estudar o discurso educacional

4
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tendo como objetivo o questionamento das relagdes de pddér—éc:ii)éf; afenfarrdo—s
para as interrelagées politicas que subjazem a esse discurso.

A perspectiva de questionamento politico do discurso educacional surgiu do
contato com leituras na area da Andlise do Discurso de linha francesa e da
desconstrugédo cujo escopo teérico e metodoldgico propiciou a investigagio da
construcdo do discurso a partir de uma analise linglistico-discursiva dos temas
que se sustentam pelo ideario do progresso, optando, em nosso caso, pelo estudo
do Discurso Politico Educacional (doravante D.P.E.). Entendemos como D.P.E. o
discurso que manifesta os dispositivos reguladores das praticas educacionais. E
politico porque € veiculado por instancias as quais sao delegados poderes e
autoridade sobre a educagao no que tange as decisbes quanto aos rumos desta. E
educacional porque tem como objeto a educagdo e o saber veiculado por via
desta. Nesse sentido, postulamos como D.P.E. o discurso do poder-saber das
praticas educacionais.

Partindo-se da premissa de que toda a teoria da educacgao, assim como a
instituicdo escolar encontram-se ancoradas na filosofia Positivista, postulamos a
hipétese de que o D.P.E., particularmente referente ao ensino de L.E., encontra-se
atravessado pelo ideario de progresso, entendido como a imbricagdao de duas
relagoes - de poder e de saber - que denominaremos poder-saber, objetivando
tanto o bem social quanto a busca da verdade. As politicas de poder evidenciam-
se pelos dispositivos sociais de dominag¢do imbricados no interdiscurso do D.P.E.
e as politicas de verdade se instauram na idealizagdo de uma abordagem de
ensino de linguas, o comunicativo, cuja aplicacdo ao ensino contribuiria para a
promogao das igualdades sociais. O D.P.E. &, contudo, atravessado por muitas
vozes, dentre as quais se encontram aquelas que veiculam o poder e aquelas que
promovem resisténcias, vozes essas que se cruzam, se excluem, mas também se
alimentam. Evidencia-se, assim, a heterogeneidade constitutiva no D.P.E.

Na busca do progresso, o D.P.E. se baseia no desejo de completude que
se estabelece por uma tendéncia em ler a histéria da L.E. em termos de falta ou
auséncia. O postulado acima encontra-se embasado [n]o referente silencioso de
completude a que se refere Chakrabarty (1992:337) com relagso ao discurso pos-
colonialista na India. Assim, entendemos que, ao afirmar implicitamente a falta, o
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D.P.E. denega-se a si proprio, naturalizando as dicotomias a partir das quais o
discurso € construido.

Limitando nosso campo de observagao ao discurso produzido em torno dos
documentos curriculares de L.E. a partir da década de 80 no estado de Sao Paulo,

procuraremos responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais os efeitos de sentido do D.P.E. de L.E.?

2. Quais sao as politicas de poder e de saber que caracterizam o D.P.E.?

3. Quais as marcas linglisticas que o caracterizam como um discurso de
divulgagao do ideario do progresso?

4. Quais as principais dicotomias sobre as quais se constroi o discurso?

5. Quais as marcas de resisténcia que se sustentam no discurso?

Devemos salientar que o problema que se coloca nao se relaciona com o
significado ou o método, mas com a construgdo do D.P.E., buscando apontar
como é que se estabelecem as relacdes de poder-saber.

Considerando-se as perguntas levantadas acima, estabelecemos como
objetivo geral a tentativa de questionamento e problematizacdo do D.P.E., no
desejo de contribuir para o aprimoramento de uma postura critica em relagao ao
ensino-aprendizagem de L.E., a partir da analise das condigdes de producgéo e da
materialidade linguistica.

Os objetivos especificos, estabelecidos a partir das perguntas de pesquisa,

consistem em:

1. buscar os efeitos de sentido e suas implicagbes para as relagées de poder-
saber no D.P.E.;

2. apontar as marcas lingisticas que caracterizam o D.P.E. como um instrumento
de divulgagao do ideario do progresso;,

3. problematizar as principais dicotomias a partir das quais o discurso &
construido e

4. levantar as emergéncias de resisténcia corporificadas nas relagdes de poder-

saber.



E necessario ressaltar que pretendemos nos distanciar do Modelo Critico
Tradicional que tem como meta desnaturalizar uma ideologia para descobrir a
"verdade" e adotar, por outro lado, uma visdo pés-moderna que tem como objetivo
a desconstrucao que, por sua vez, se fundamenta em uma filosofia de interminével
revolta (Rajchman, 1987:81).

No que se refere ao "corpus" da pesquisa, este consiste nas publicagbes da
Proposta Curricular de LEM-Inglés: 1° grau, 1988 e 2° grau, 1989. Utilizaremos,
também, os Subsidios para a implementagdo da Proposta Curricular de Lingua
Inglesa (1980); quatro volumes do material subsidiario A Prética Pedagdgica (dois
volumes de 1° grau, 1993 e 1994 e dois de 2° grau, 1993 e 1994) e os Pardmetros
Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental - Lingua
Estrangeira, versdo preliminar de outubro de 1997). Além dos textos acima
mencionados, a analise se fundamentard em entrevistas realizadas com
professores da rede publica, professores universitarios, equipe da CENP e
monitores de delegacia de ensino e em depoimentos escritos de professores da
época da implantagéo das P.C. (de 1985 a 1987), fornecidos pela delegacia de
ensino de Campinas.

Constituir-se-a nossa primeira tarefa perscrutar e descrever as condigdes
de produgdo, dentre as quais se destacam as relagbes mantidas pelos
interlocutores para, em seguida, apontarmos em nosso "corpus" os regimes de
poder e de verdade a partir do levantamento de enunciados-chave e
evidenciarmos, por ultimo, os regimes de resisténcia.

Faz-se pertinente ressaltar que nem os analistas do discurso nem os
cientistas, de um modo geral, podem se colocar na exterioridade das Formagdes
Ideoldgicas (F.l.) e Formagdes Discursivas (F.D.) que eles analisam: eles se
encontram, na verdade, no interior desses discursos.

Passemos a organizagdo da tese. Esta tese se divide em duas partes: a
Parte | que se intitula "A (des)construgdo do Progresso” destina-se a discutir os
principios tedricos norteadores do trabalho e consta de 4 capitulos e a Parte |,
intitulada "O D.P.E. e as politicas de poder-saber" que devera constituir a analise e
constara de 5 capitulos.



Em um primeiro momento, deter-nos-emos a desenhar o quadro teérico no
qual nos situaremos (a A.D. e a desconstrucédo), através de uma retrospectiva que
focaliza desde as bases do Positivismo até o Poés-modernismo em Educacao e
revisita os principais conceitos relacionados ao progresso. Tentaremos, também,
buscar levantar na teoria algumas alternativas de discussédo para o progresso.
Para tanto, traremos alguns exemplos de genealogia, a partir da qual, pudemos
vislumbrar algumas possibilidades de problematizacgéo.

Em um segundo momento, esta tese versara sobre a constituicdo do
"corpus” e perscrutara a génese das Propostas Curriculares, visando a dar conta
de sua organizagao macro-discursiva. Nessa segunda parte, a analise tera como
objetivo avaliar o funcionamento das relagdes de poder nas cartas dos politicos e
investigar os regimes de verdade que perpassam o D.P.E., para, em seguida,
passar a levantar as emergéncias de resisténcias das vozes dos professores, a
partir da analise de depoimentos e entrevistas.

Esperamos que a analise acerca do D.P.E. a ser aqui empreendida possa,
de algum modo, suscitar movimentos, a fim de promover possibilidades de
desestabilizacao nas relacbes de poder-saber historicamente construidas nas

instituicdes escolares.



PARTE |

A (DES)CONSTRUGAO DO PROGRESSO



CAPITULO |
A ANALISE DO DISCURSO E AS MANOBRAS DE DESCONSTRUGCAO

Este capitulo tem o objetivo de discutir as principais nogées tedricas da
Analise do Discurso (A.D.) e da desconstrugao, para, posteriormente, elaborar um
arcabougo tedrico para a analise aqui empreendida.

Recentemente, a A.D. tem se tornado uma area de estudo muito
diversificada, com uma variedade de abordagens no ambito das Ciéncias
Humanas. Encontram-se trabalhos em varias disciplinas como Educacao, Histéria,
Psicologia, Medicina, Artes e Sociologia, que fazem uso da A.D. conforme suas
necessidades. Estamos vivendo o0 momento que se costuma chamar de "Linguistic
Turn" (cf. Popkewitz, 1977:136), momento este que se caracteriza pelo lugar
central que ocupa a linguagem.

Considerando-se que pretendemos trabalhar na interface da A.D. e da
desconstrugao, teceremos algumas consideragdes, na parte 2 deste capitulo, a
respeito do que entendemos por desconstrugdo e as suas implicagées para a
analise do "corpus". As obras de Foucault desempenhardo, também, papel

significativo como instrumental teérico para esta tese.
1.1 AS CONTRIBUICOES DA A.D.

A problematizagdo do D.P.E. implica necessariamente na definicdo de
alguns conceitos basicos com os quais iremos trabalhar: Condigdes de Producgao,
Discurso (Formagdes Discursivas e Formagoes Ideolégicas), Objeto, Suijeito,
Heterogeneidade e Interdiscursividade.

Conforme os pressupostos da A.D., a andlise sera empreendida na
convergéncia do lingtistico com o social, visando a apontar as marcas lingtiisticas
enquanto produto histérico-social, com base nas condi¢des de produgzo.

Entendemos por Condigées de Produgio do discurso as imagens que os
interlocutores fazem de si e do outro, a partir do lugar que eles ocupam no
contexto histdrico-social. Esses lugares significam, nas palavras de Pécheux
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(1969/1995) °, que A e B designam determinadas posi¢des dentro da estrutura de
uma formagéo discursiva “(op. cit.: 85), sendo A o locutor e B o interlocutor.

Tais posicoes (ou lugares) sd@o representadas dentro dos processos
discursivos como um feixe de caracteristicas distintivas. Elas (as posi¢des) estao
presentes, mas transformadas; em outras palavras, o que funciona no processo
discursivo & uma série de formagdes imaginarias designando as imagens que A e
B fazem de si mesmos e um do outro, isto €, as imagens que tém de sua propria
posicdo e da posicao do outro. Assim, segundo Pécheux (op.cit.:85), existem
certas regras de projecao dentro dos mecanismos de qualquer formagéo social
que estabelecem tanto as situagbes (o contexto) quanto as posigdes (as
representagdes do contexto). Ainda, segundo o autor, essa relagdo nao se da
aleatoriamente; ela & governada por leis que somente a investigacao das
condi¢des de produgado pode dar conta.

E Pécheux (id. ibid.) acrescenta que também o "referente" faz parte das
condi¢des de produgdo, uma vez que se trata de um objeto imaginario (o ponto de
vista do sujeito), e ndo de uma realidade fisica.

Finalmente, fazem parte do imaginario discursivo as antecipagées que 0
falante faz das representagdes do receptor que o levam a determinados tipos de
escolha.

Com base nesses conceitos, o discurso se constitui a partir da interagao
entre A e B e das imagens que fazem de si e do "objeto". A anélise do D.P.E., em
uma primeira instancia, devera consistir em perscrutar as condigées de producéo
desse discurso.

Cumpre ressaltar, a seguir, o que entendemos por Discurso, Formagao
Discursiva e Pratica Discursiva.

O conceito de Formacgao Discursiva®, intimamente atrelado a nogao de
Discurso, conforme especificado por Foucault (1969/1995:43), encontra-se
definido como um sistema de dispersdes e de regularidades, pois

3 A primeira data refere-se 4 data da primeira publicagio (original) e a segunda, & da tradugdo. As paginas
citadas referem-se a obra traduzida.

* Trata-se de nossa tradugo da vers3o em lingua inglesa.

5 A maioria das definicdes emprestadas de Foucault, descritas neste capitulo, foram baseadas na fase
arqueolégica, conforme a literatura costuma se referir. Esta fase, representada principalmente pelas obras As
Palavras e as Coisas e A Arqueologia do Saber, focalizou o discurso (as F.D.) como regras de constituigdo de
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[uma andlise de uma Formagdo Discursiva] ndo tentaria isolar a
estrutura intemna, pequenas ilhas de coeréncia [mas] (...) estudaria
formas de reparti¢do. No caso em que se puder descrever, entre um
certo numero de enunciados, semelhante sistema de disperséo, e no
caso em que entre os objetos, os tipos de enunciagdo, os conceitos,
as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade Lk
diremos por convengdo, que se trata de uma formagéo discursiva

(..

Pode-se dizer que o autor trabalha, na verdade, com o conceito de discurso
em dois ambitos. O primeiro, enquanto Formagao Discursiva, conforme definicdo
acima, atribuindo a esse conceito uma mobilidade que visa a dar conta tanto dos
limites fluidos e mutaveis de uma dada F.D., sempre atravessada por outras,
quanto das constantes modificagées dentro de uma mesma F.D.

Discurso, em Foucault, ndo & definivel independentemente das relagdes
que o constituem; desse modo, preferir-se-a o termo "Formacgées Discursivas" a
"Discurso" que se define como um conjunto de enunciados possiveis que sujazem
a pratica discursiva. Em Ultima instancia, o discurso é uma pratica ou uma
categoria que, nas palavras de Rouanet (1971:51), se caracteriza por ndo aceitar
nenhum "discurso” fora do sistema de relagbes materiais que o estruturam e o
constituem.

Para Foucault (1969/1995:136), a pratica discursiva se define como:

um conjunto de regras anénimas, historicas, sempre determinadas
no tempo e no espago, que definiram em uma época dada, e para
uma area social, econbmica, geogréfica ou lingdistica dada, as
condigdes da fungdo enunciativa.

Parece-nos importante ressaltar que por Pratica Discursiva ndo se deve
entender a atividade de um sujeito e, sim, a existéncia objetiva e material de certas

regras as quais o sujeito obedece enquanto participante do "discurso”.

areas do saber. A segunda fase, a genealégica, representada por Vigiar e Punir e A Histéria da Sexualidade
consiste em uma descentralizagdo do discurso, entendido este como um "sistema de poder". O capitulo IV da
parte I desta tese visa a dar conta do instrumental geneal6gico que nos permitira desconstruir conceitos
positivistas, como o progresso, foco desta tese. Remetemos o leitor a Dreyfus e Rabinow (1982) e Rouanet
(1971), para maiores informagdes.
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Assim, entende-se que o discurso se realiza numa relagdo necessaria entre
duas materialidades: a linglistica e a social (as condigdes de producao) e refere-
se a um conjunto de enunciados (cf. definicao de enunciados no cap. lll, parte 2)
que, por sua vez, fazem parte de uma mesma formagéao discursiva. Na verdade, o
discurso pode ser considerado na imbricagdo de duas formagées: as Formacoes
Discursivas e as Formagoes Ideoldgicas.

Tendo definido Formagbes Discursivas mais acima, convém discutir a
nogdo de Formacgdes ldeolégicas (doravante F.l) ja que estas atravessam
inevitavelmente aquelas.

A teoria de ideologia que mais influenciou a A.D., em sua primeira fase,
(Pécheux, 1969) e os estudos iniciais de Foucault (1969) € a de Althusser
(1969/1989) veiculada em Aparelhos Ideolégicos do Estado. O autor postula que a
Ideologia ocorre em formas materiais: se, por um lado, constitui (interpela) os
individuos enquanto sujeitos sociais, fixando-os em "posi¢des-sujeito”, por outro,
ela Ihes da a ilusao de se constituirem em agentes. Esse processo ocorre nas
varias instituicoes e organizacgdes tais como familia, escola e religiao.

Se as F.D. dependem de relagdes que se instauram no limite do discurso,
nem totalmente interiores, nem totalmente exteriores, as F.l. se constituem no
limite do individual e do universal. Haroche et al. definem as Formagoes

Ideologicas nos seguintes termos:

Usaremos o termmo formagdo ideolégica para caracterizar um
elemento capaz de intervir como uma forga que confronta outras
forcas dentro de uma conjuntura ideolégica que caracteriza uma
formagdo social em um dado momento; toda formagéo ideologica
entdo representa uma seqiéncia complexa de atitudes e
representagbes que ndo sdo nem individuais nem universais mas se
relacionam mais ou menos diretamente com "posicées de classe”
mutuamente antagonistas. ¢ (Haroche et al., 1971:102, APUD
Pécheux,1969/ 1995:126)

A luz das consideragbes acima, se tomarmos as F.l. enquanto sistemas de
atitudes e de representagdes que atravessam as F.D., urge especificarmos o

® Trata-se de nossa tradugio da versdo inglesa.
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carater dissimulador dessa relagdo. Encontramos em Teixeira (1997:70) as

seguintes consideragdes:

Toda formagédo discursiva dissimula, pela transparéncia do sentido
que nela se constitui, sua dependéncia em relagdo ao complexo das
formagdes ideolégicas, ou seja, esse "algo que fala" antes, em outro
lugar e independentemente, sob a dominagdo das formagées
ideolégicas, ndo é imediatamente visivel na superficie do que é dito.

Assim esse carater de interligacdo e de dissimulagao entre as duas
formagGes articula nao s6 os sentidos possiveis dos discursos, como também
aqueles que o discurso tenta ocultar e que se néo fala na superficie, subjaz a ela.

Todos esses sentidos encontram-se, por sua vez, também definidos por um
conjunto de regras anbénimas de que fala Foucault (1995:136), constituidas pela
combinagao de elementos discursivos e ndo-discursivos.

Foucault as especifica em regras de formagao dos objetos, regras de
formagao das modalidades enunciativas, regras de formagao das posicées sujeito,
regras de formacao dos conceitos e regras de formagso das estratégias. A seguir,

passaremos a discuti-las.
a) Regras de Formagao dos Objetos Discursivos

Cada formagdo discursiva comporta um certo numero de objetos, que
variam historicamente. Pelo fato de o objeto nao preexistir a si mesmo, Foucault o
define como um feixe complexo de relagdes, ja que, para o autor, o objeto ndo
espera nos limbos a ordem que vai liberta-lo e permitir-lhe que se encarmne em uma
visivel e loquaz objetividade (Foucault, 1969/1995: 51).

Essas relagbes nao estdo contidas nos objetos; estio, de alguma forma, no
limite do discurso dentro do qual sao oferecidos os objetos possiveis dos quais se
pode falar. Nao é possivel, portanto, numa formacao discursiva, falar de qualquer
coisa, mas apenas do que & permitido pelas regras de formagdo dos objetos.
Essas regras estabelecem as condigdes - histéricas, de parentesco com outros
objetos - e as relagoes - de semelhanga, de vizinhanca, de afastamento, de
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diferenga e de transformagdo - que definem o aparecimento dos objetos. As
relagdes de definigao dos objetos, segundo Foucault (op.cit.:51),

sdo estabelecidas entre instituigbes, processos econémicos e

sociais, formas de comportamentos, sistemas de normas, técnicas,

tipos de classificagdo, modos de caracterizagdo; e essas relagoes

néo estdo presentes no objeto (...) elas ndo definem a constitui¢do

intema do objeto, mas o que lhe permite aparecer, justapor-se a

outros objetos, situar-se em relagéo a eles, definir sua diferenca (...)

Assim, & o jogo de relagdes que tornam possiveis e sustentam os objetos.
Por "objetos" entenda-se os objetos de conhecimento, as entidades que as
diversas disciplinas ou ciéncias reconhecem dentro de seus campos de interesse
e que tomam como alvo para a investigagdo. Tal sentido de "objeto" se estende
ndo sé as disciplinas formais, como também as entidades da vida cotidiana. A
constituicdo da "loucura" como um objeto do discurso da psicopatologia, a partir do
século XIX, € um dos exemplos que nos oferece Foucault (1969/1995:52).

De forma semelhante, o D.P.E. se caracteriza por apresentar determinados
objetos, como o bem social, a verdade, o progresso que vao constituir aquilo que
entendemos como o D.P.E. Tais objetos discursivos emergem no discurso atraves

das modalidades enunciativas que trataremos a seguir.
b) As Modalidades Enunciativas

Entendemos por modalidades enunciativas os tipos de atividades
discursivas como a descrigao, formagao de hipéteses, por exemplo, associadas as
posicdes-sujeito. Foucault oferece o seguinte exemplo no que se refere ao

discurso clinico:

Se no discurso clinico o médico é sucessivamente o questionador
soberano e direto, o olho que observa, o dedo que toca, o 6rgéo de
decifragéo dos sinais, o ponto de integragéo de descrigbes ja feitas, o
técnico de laboratério, é porque todo um feixe de relagbes se
encontra em jogo; relagdes entre o espago hospitalar (...) relagbes
entre o papel do médico como terapeuta (...)
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Pode-se dizer que esse relacionamento de elementos diferentes
(alguns sd@o novos, outros, preexistentes) é efetuado pelo discurso
clinico; é ele, enquanto pratica, que instaura entre eles todos um
sistema de relagbes que nio é realmente dado nem constituido a
priori; e se tem uma unidade, se as modalidades de enunciagdo que
utiliza, ou as quais dé lugar, ndo sdo simplesmente justapostas por
uma série de contingéncias histéricas, é porque emprega, de forma
constante, esse feixe de relagbes. (Foucault, 1995:60)

Transpondo esse exemplo para as praticas discursivas educacionais, mais
especificamente para o nosso "corpus", pode-se perceber uma certa unidade
através das modalidades enunciativas utilizadas (cf. andlise nos cap. II, Il e IV,
parte 2), fruto de um sistema de relagées entre os sujeitos implicados (CENP,
professores e monitores).

Segundo Foucault, as modalidades da enunciagdo nao estio relacionadas
a unidade de um sujeito, pois as diversas modalidades de enunciagdo, em lugar
de remeterem a sintese ou a fung&o unificante de um sujeito, manifestam sua
disperséo (op. cit.:61). As modalidades enunciativas variam e sdo determinadas,
em ultima instancia, pelo que pode ser dito, ou ndo, em um determinado momento
histérico-social.

Pelo fato de as modalidades enunciativas manifestarem a dispersdo e
fragmentacao do sujeito, essa visao tem contribuido para a "descentralizagdo do
sujeito", conforme trataremos a seguir.

c) Sujeito

Conforme postulou-se nos itens anteriores, o sujeito consiste em posicoes,
lugares ocupados no discurso, a partir das regras de formagao desse discurso.

A nogao de sujeito é relevante nesta pesquisa, pois, a medida em que se
questiona a sua intencionalidade, vinculando-o ao contexto histérico-social e,
portanto, considerando-o ndo como fonte do sentido, estamos questionando as
bases do "progresso", ja que o ideario do "progresso" pressupée um sujeito
consciente e dono de seus atos, capaz de, deliberadamente, atingir seus objetivos,
transformando o mundo a sua volta (cf. préximo cap.).
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Defendemos uma concepgao de sujeito a partir dos dois esquecimentos
postulados por Pécheux, dentro dos quais se inscreve a "ilusao discursiva", ilusdo
essa necessaria, segundo o autor, para a construgao do sujeito e do sentido: a
primeira € a ilusao da origem do dizer (a originalidade) e a segunda, a ilusdo do
significado Unico. Partimos, portanto, da nogdo de que o sujeito é afetado pela
ideologia; € historico, descentrado, incapaz de "conscientemente" transformar o
mundo a sua volta; ele pode provocar mudangas, mas nao tem controle total sobre
elas.

Definido pela dispersao e divisdo, uma vez que é produzido na relagdo com
o interdiscurso, o sujeito da A.D. apresenta-se, na aparéncia ou na ilusdo, como
uno pelo fato de se operar nele o primeiro esquecimento (cf. Orlandi e Guimaraes,
1988). Entretanto, as palavras sdo sempre as palavras do outro, ja que o sujeito
esta inserido num tempo e espaco, socialmente situado.

Ocorre que, pelo fato de o sujeito ser concebido ideologicamente, o seu
discurso passa a ser constituido pela dispers@o de outros sujeitos, o que garante
sua heterogeneidade constitutiva. Ora, sabe-se, com base em Foucault, que ha
uma dependéncia intrinseca entre sujeito e discurso, um ndo existindo sem o
outro. Sendo assim, se o sujeito se caracteriza pela dispersao, pela trama de
vozes que o perpassam, nao € possivel conceber o discurso como homogéneo; é
necessario considera-lo como resultante do entrelagamento de outros discursos e,
portanto, heterogéneo.

A heterogeneidade consiste na pluralidade de vozes, isto €, na presenca
de "outros sujeitos", marcados implicita ou explicitamente no discurso, resultando
em um texto (ou textos) em sua aparéncia homogéneo(s) e desprovido(s) de
conflitos e, portanto, ilusoriamente unos.

Authier-Revuz (1990) atrela a heterogeneidade representada a
heterogeneidade constitutiva. A heterogeneidade representada constitui-se em
marcas inscritas na sequéncia do discurso: discurso direto, aspas, formas de
retoque ou de glosa, discurso indireto livre, ironia, por exemplo. Por meio desses
recursos, o sujeito delimita, ainda que ilusoriamente, a separagéo entre o seu
discurso e o do outro, caracterizando o seu dizer como origem. A
heterogeneidade representada possibilita demarcar, no discurso, a voz do outro,
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estabelecendo o estatuto de dominancia do falante, enquanto sujeito uno. Pode-se
dizer que a heterogeneidade representada possui um carater falacioso, ja que, ao
estabelecer uma separagcao entre as palavras do sujeito e as dos outros, nao
admite declaradamente a heterogeneidade constitutiva. Segundo a autora,
estabelece-se uma negociagao entre a heterogeneidade representada e a
constitutiva, nos seguintes termos:

(...) a heterogeneidade representada (...) corresponde a uma forma

de negociagdo - obrigada - do sujeito falante com sua

heterogeneidade constitutiva. (Authier-Revuz, 1982:143)”

Para estudar a heterogeneidade constitutiva, Authier-Revuz se apdia em
estudos realizados por Bakhtin sobre o dialogismo e na psicanalise de Lacan, mais
especificamente. Em linhas gerais, para Bakhtin, a palavra é um fenémeno
ideolégico por exceléncia (Bakhtin, 1977/1 992:38)% e, para a psicanalise, o sujeito
& concebido como que dividido entre inconsciente e consciente. A autora afirma

que

constitutivamente, no sujeito e no seu discurso estéa o Outro, [nele]
reencontram-se as concepg¢des do discurso, da ideologia, e do
inconsciente, que as teorias da enunciagdo ndo podem, sem riscos
para a lingdistica, esquecer. (Authier Revuz, 1990:28)

Assim, para a autora, o sujeito nem €& origem nem € neutro, mas
atravessado pelos discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente
sustentada. A heterogeneidade s6 vai poder ser avaliada e analisada com base
nas condigdes de produgéo desse discurso. Afirmar que o discurso € heterogéneo
equivale a afirmar que ndo ha limites definidos entre os discursos: todo discurso se
constitui de outros, isto €, todo discurso €& interdiscurso.

Conforme visto, se entendermos, por um lado, que as relagbes discursivas
néo sdo intemas ao discurso, mas ndo sdo também relagbes exteriores a ele (...)

[ja que] estédo, de alguma maneira, no limite do discurso (Foucauit,1995: 52) e, por

" Trata-se de nossa traducdo da edigéo francesa.
¥ A edigio de 1977 refere-se a traduc@o francesa (Paris, Les Editions de Minuit), na qual a tradugéo brasileira
baseou-se, conforme nota do tradutor.
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outro, que o discurso possui uma materialidade de acordo com determinadas
praticas institucionais, isto €, que se encontra interligado as F.l., também com
limites nado definidos, poderemos entender a interdiscursividade enquanto
impossibilidade de estabelecimento de limites rigidos entre os varios tipos de
discurso.

Maingueneau (1984), em linhas gerais, ressalta que a interdiscursividade é
constitutiva de todo discurso e é anterior a este: o inferdiscurso antecede o
discurso (op. cit.:11) (nossa traducao).

Assim, ndo existiria um discurso puro ou homogéneo, por exemplo. A
relagcao entre o conceito de interdiscursividade e heterogeneidade levantada por
Courtine e Marandin (1981) nos interessa em nossa pesquisa e vem reiterar a
nogéo de instabilidade de classificagdo das diversas F.D. que constituem o D.P.E.
ja que, para os autores, o fechamento de uma F.D. é fundamentalmente instavel. ..
(op. cit: 24)

Tendo especificado neste item o estatuto do sujeito, passaremos, a seguir,
a delimitar as regras das formacées dos conceitos e estratégias.

d) Regras de Formagao de Conceitos

Conceitos, para Foucault (1969/1995), incluem as categorias, os elementos
e as tipologias utilizadas pelas disciplinas ao tratar de seu campo de interesse. Os
conceitos nao surgem arbitrariamente; s&o constituidos segundo regras precisas,
dadas pelas formas de sucesséo, pelas formas de coexisténcia e pelas formas de
intervengdo (Rouanet, 1971: 105). Os conceitos estdao ligados as formas de
coexisténcia entre enunciados da mesma disciplina ou de disciplinas afins. Esse
campo de coexisténcia entre enunciados varia segundo a formagao discursiva e
segundo a época, levando a cristalizagdo de determinados temas ou teorias. O
principio de escolha dos temas obedece a um duplo determinismo: o da
constelagao discursiva (segundo Foucault, 1995), em que se insere o discurso, e o
das praticas nao-discursivas que definem sua fungo.

Considerando-se o fato de nao se poder fazer um levantamento exaustivo,
de estabelecer tragos em comum, de tentar classifica-los, de medir-lhes a
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coeréncia intema (Foucault,1995:66) ndao se pode falar em conceitos, mas em
sistema de formagao conceitual que se constitui a partir de um feixe de relacoes.
Foucault formula um nivel pré-conceitual, a partir de quatro esquemas teéricos -
atribuicao, articulagcdo, designacédo e derivagdo - que deixam transparecer as
regularidades e coagdes discursivas que tornaram possivel a multiplicidade
heterogénea dos conceitos.

Na analise dos conceitos, faz-se necessario investigar as condigbes sécio-
histéricas responsaveis por se considerarem certos conceitos relevantes em um
determinado momento historico-social, em detrimento de outros. Em nosso caso,
interessa-nos levantar como € em que condi¢gdes os conceitos que envolvem as
mudancgas curriculares se tornaram relevantes, passando a fazer parte de um
campo de interesse.

O rigor e a estabilidade de certos conceitos vao dar origem a agrupamentos

que vao constituir os temas ou teorias.

e) Regras de formagéao das Estratégias

As estratégias constituem o modo como certos conceitos e temas tornam-
se pertinentes ou ndo dentro de uma formagéao discursiva, através de seus jogos
de relagdes (Foucault, 1995:71).

O discurso, como o educacional, da lugar a certas organizagdes de
conceitos que formam temas ou teorias, segundo um certo grau de coeréncia, de
rigor e de estabilidade que se chamam estratégias.

As regras de formagcdo das estratégias determinam um campo de
possibilidades para a criagao das teorias, temas, muitos dos quais podendo nao
ser realizados. Foucault (1969/1995) coloca as estratégias no ceme das F.D.
Assim, para o autor, uma F.D. s6 ser4 individualizada se se puder definir o sistema
de formagao das diferentes estratégias que nela se desenrolam, em outros termos,
se se puder mostrar como todas derivam (malgrado sua diversidade por vezes
extrema, malgrado sua dispersdo no tempo) de um mesmo jogo de relagbes
(Foucault,1995:75).
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Nesse sentido, as estratégias devem explicitar ndo a homogeneidade das
F.D., mas o feixe das relagdes heterogéneas e contraditérias, a partir das quais se
constitui uma F.D.

O referido autor ainda associa as regras para a formagéo das estratégias a
materialidade dos enunciados. E por materialidade se refere ao fato de esses
terem um determinado "status" dentro de determinadas praticas institucionais.

Todas as regras de formacao - dos objetos, das modalidades enunciativas,
das posi¢des-sujeito, dos conceitos e das estratégias - especificadas neste item
deverao funcionar como subsidios tedricos para a andlise voltada para a
compreensao das praticas discursivas a partir de sua historicidade, ou seja, tendo
como pressuposto a imbricagdo de duas formagdes: as ideolégicas e as
discursivas.

No préximo item, estaremos buscando as contribuicées da desconstrugao
para a investigagao que aqui se propde.

1.2 A DESCONSTRUCAOQO DAS DICOTOMIAS

Embora se possa considerar que a desconstrugdo seja uma invengdo
francesa da pés-modernidade, Parker (1997:70) admite que as estratégias
retdricas pré-socraticas pressagiam em grande parte o estilo desconstrutivista pelo
fato de tentar buscar a estrutura racional dos argumentos.

Contudo, € com Derrida em Gramatologia (1973) que o termo
"desconstrugao” passa a ser atribuido a um determinado tipo de reflexao filosofica,
nao podendo ser encarado nem como uma teoria nem como uma técnica, mas
como uma proposta de reflexdao que teria como objetivo

a de-sedimentagédo (...) de todas as significagbes que brotam da
significagdo do logos, a razéo, a palavra de Deus, a fala, o discurso.
Em especial, a significagdo da verdade. (Derrida, 1973: 13)

Trata-se, portanto, de um questionamento do conceito de verdade, a partir

do qual se constréi a racionalidade de um texto.

21



Nesse sentido, a desconstrugao nio tem como objetivo a compreensao de
um texto, nem tenciona revelar os temas principais, as idéias centrais, o
significado; ao contrario, pretende expor aquilo que o texto tenta esconder os
paradoxos, as contradigbes e as incoeréncias. A desconstrugdo nao tem a
finalidade de demonstrar que o esquema argumentativo de um texto é falso ou
errado; ela nao disputa a verdade. Pode-se dizer que a desconstrugao consiste,
pelo menos parcialmente, em uma recusa em ler o texto como ele deseja ser lido.
Opera-se, nesse caso, uma desconstrugcdo da estrutura racional do texto: das
hierarquias conceptuais, dos valores e das regras.

Sob o manto da desconstrugéo, todo o nosso pensamento ocidental - que
opera a partir de oposigdes binarias - vé-se desestabilizado. A desconstrugdo nao
€ um processo de destruicdo do texto e legitimagao de outro principio igualmente
racional. A inciséo da desconstrugdo é, na verdade, legitimada pelo texto que
apresenta os germes de sua auto-desconstru¢do. E o que mostra Derrida ao
apontar, por exemplo, a incoeréncia da teoria do signo arbitrario de Saussure
dividido em significado e significante.

Para Saussure, o processo de significacgdo de um signo (tomado
positivamente) passaria por um jogo de diferengas: significado e significante
(tomados negativamente). O grande momento de aporia - 0 grande ponto cego -
dessa teoria dos signos, segundo Derrida, estaria no fato de que ela se baseia na
ilusédo do significado transcendental: um significado que nao passaria por um
processo de significagéo. Dai se conclui que a origem, o objeto, a realidade sao
em si signos, pois o primeiro ato de significagdo € o momento da origem.

Considerando-se que as bases filoséficas de nosso pensamento ocidental
se constroem a partir de dicotomias - bom X mau, significado X significante, sujeito
X objeto, teoria X pratica, discurso primario X discurso secundario, sentido literal X
sentido metaférico, desenvolvido X subdesenvolvido, pro-gresso X retro-cesso -
desconstruir implica em desestabilizar essas dicotomias, provocando algumas
reflexoes.

Se pensarmos no D.P.E., perceberemos que este também se constréi a
partir de dicotomias. Por isso, pretende-se problematizar as relagées entre os
termos dicotomicos utilizados para passar a ilusdo de reforma curricular enquanto
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verdade e progresso. Nesses termos, algumas oposicoes véem a tona, como por
exemplo: pro-gresso/retro-cesso; poder/saber; verdadeiro/falso;
consciente/inconsciente; ideal/real; bom/mau; certo/errado; teoria/pratica;
novo/velho; entre outras.

Convém observar que o primeiro termo encontra-se em uma posi¢do
favoravel - racional, ética, cientifica, semantica e metafisicamente - com relagao ao
segundo, subordinado ou parasita. Essa relagao entre os termos & responsavel
pela coeréncia de significagdo interna ao D.P.E.

A seguir, traremos a baila um artificio linglistico criado por Derrida: a
"differance" (com "a"), que nos permite elucidar melhor o que se entende por
desconstrugao.

Segundo o autor, o termo "différence" (com "e") existente no francés nao
contempla todos os significados atribuidos ao verbo "différer". Dentre esses
significados, encontra-se o de "adiamento de sentido". Derrida (1986:401) cunha o
termo "différance" (garantindo, assim, a mesma sonoridade) para compensar,
economicamente, a perda de significados, ja que esse novo termo abrangeria os
significados nao contemplados por aquele (difféerence), inclusive o de "adiamento
do sentido", dando conta, nesse caso, da eterna busca do sentido.

Pode-se postular que "différance" seja um "nao-conceito”, ou melhor, um
momento estratégico de desconstrugao. "Différance" € uma criacdo de Derrida e
indica a possibilidade de formacao de conceitos que inevitavelmente trazem
consigo as aberturas necessarias, os "pontos falhos" que instauram as sementes
de sua propria desconstrucao.

Derrida refere-se a "economia", no sentido de que todos os conceitos
possuem seu valor ou papel definido pelo lugar que ocupam com relagao aos
outros termos ou conceitos. Por exemplo, no que diz respeito ao conceito de
"progresso”, este ndao € um conceito simples, Unico, auto-definido, mas, ao
contrario, se situa em uma galaxia de outros conceitos - antigo, futuro, agao,
civiizagdo, educagdao, melhoramento, evolugdo, ideal, bom, mau,
desenvolvimento, reforma, revolugdo, etc. - estabelecendo um inventario de

aplicagdes legitimadas.
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Ironicamente, a possibilidade de significado de um texto, a sua coeréncia,
identidade (presenga) s6 € garantida pelas negagdes (auséncias) que se
encontram dentro dele, pois, para Derrida, ndo ha nada fora do texto (Derrida,
1976: 50, 91) (nossa tradugao). Nesse sentido, pode-se dizer que a racionalidade
de um texto nunca é fixa ou sdlida; ela se instaura em seu interior. A idéia de que
o texto equivale a algo externo, refletindo a realidade, & uma ilusao, ilusdo essa
necessaria para a sua produgdo. E nesse sentido que Derrida vai inscrever os
conceitos como jogos de diferenga, nos seguintes termos:

Essencial e legalmente, todo conceito é inscrito em uma cadeia ou
em um sistema dentro do qual um se refere ao outro, a outros
conceitos, através de um jogo sistemético de diferencas.’ (Derrida,
1986: 404)

Dessa forma, todo processo de construgéo de conceitos de um texto nada
mais € do que um jogo, um jogo de oposigdes, cujas regras sao construidas no
momento mesmo do jogo. A cada novo texto constréi-se uma malha fina dentro da
qual se escondem as regras que dao origem ao significado.

Se, por um lado, o significado € interno ao texto (ndo ha nada fora do texto)
por outro, o texto ndo € nunca auto-contido ou auto-coerente, mas carrega a
marca de varias leituras - anteriores e possiveis - e de outros textos que possam
influenciar sua significacao, pois, segundo Spivak (1976), a escrita (ou o texto)
deve ser concebida como o nome da estrutura sempre e j& habitada pela marca'®
(In: Derrida, 1976: XXXIX). Um texto &, portanto, composto por multiplas camadas
de escritura e interpretagdo que a autora chama de "palimpsesto™'*.

A marca ("trace") simboliza a impuridade da presenca e a desconstrugao
opera como uma estratégia de desmantelamento dessa mitologia, cuja pureza,
presenga natural de Deus, &, na verdade, distorcida pelo artificio diabélico da

marca ("trace").

° Trata-se de nossa tradugdo da ediggo inglesa.

'” Idem nota anterior.

! Antigo material de escrita, principalmente o pergaminho, usado em razdo de sua escassez ou alto prego,
duas ou trés vezes, mediante raspagem do texto anterior. (cf. Aurélio Buarque de Holanda)
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A marca ("trace") assinala que, enquanto uma presenca é requisitada para
a fundacdo de um texto, ela ndo esta disponivel, a ndo ser como um produto
interno ao préprio texto, que, alias, constréi suas proprias fundagées. Por exemplo,
embora o Cristianismo requeira Deus como sua presenga constitutiva, a marca
("trace") nos revela que o préprio Deus é um produto textual do didlogo Cristao,
que criou a sua presenga, a origem - somente visivel enquanto idealizada - dentro
do proprio dialogo (cf. Parker, 1997: 81).

O mesmo pode-se dizer tanto com relagdo ao mundo diario que lidera
nossa vida, a familia, a escola, etc., quanto com relagdo a@ mais moderna teoria do
universo: elas (a nossa vida diaria e as teorias) sdo consistentes porque
compartilham da mesma estrutura acima citada, isto &, elas constroem sua propria
fundacgao.

A desconstrugdo, em suma, constitui-se em uma manobra no sentido de
revelar o jogo de diferengas, o que implica em dizer que nenhum elemento pode
funcionar como um signo sem se referir a um outro elemento que, em si préprio, é
também um signo. Desconstruir significa, pois, em ultima instancia, buscar
diferengas e marcas das marcas ("traces").

1.3 CONCLUSAO

Neste primeiro capitulo, procuramos levantar o instrumental tedrico da
analise de discurso de linha francesa e da desconstrucao que ira nortear a analise
que estaremos propondo na segunda parte desta tese.

Considerando-se o D.P.E. enquanto praticas discursivas, a sua
problematizagao devera perscrutar os efeitos de sentido, a partir das condigdes de
produgdo. A investigacdo do funcionamento do discurso deve se dar no
entrecruzamento da estrutura (a lingua) e do acontecimento (momento histérico-
social) (cf. Pécheux, 1990), através do levantamento de categorias como sujeito,
objeto, estratégias, modalidades que se dao na relagéo tensa entre as Formacoes

Ideolégicas e as Formagdes Discursivas.

25



No caso desta pesquisa, a analise devera focalizar as praticas discursivas
sob a ética da interdiscursividade, o que implica em definir a identidade discursiva
enquanto construida na relagdo com muitos outros.

No que se refere a desconstrugao, concluimos que a economia de um texto,
isto &, o fato de os conceitos serem determinados pelos lugares que ocupam em
relagéo aos outros conceitos dentro de um sistema de diferengas, consiste em
uma trama de hierarquias conceituais. A identificagdo das oposicdes e suas
hierarquias conceituais pode-se chamar de manobra de desconstrugao.
Pretendemos, portanto, na andlise, desconstruir oposicoes, levantando as
mascaras de subordinagdo ou de dependéncia dos termos, ou, conforme
conceptualiza Derrida, (...) rever a hierarquia (Derrida, 1981:41) (nossa tradugzo).

Consideramos esse ato como a nossa Gnica possivel e disponivel pequena
revolta (Rajchman, 1987:81).

Esperamos, neste capitulo, ter enfatizado o carater fundamental que
constitui a investigagdo com base na busca dos mecanismos discursivos
responsaveis pela estrutura racional do D.P.E., a partir da imbricagao do
linglistico e do social.

Considerando-se que o progresso constitui um conceito-chave nesse
processo de desconstrugéo, além de ser o cerne desta tese, passaremos, no

proximo capitulo, a focalizar as bases filosoficas nas quais ele se inscreve.
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CAPITULO II

DO POSITIVISMO A POS-MODERNIDADE

No capitulo anterior, postulamos a Analise de Discurso e a desconstrugédo
enquanto perspectivas a partir das quais sera analisado o "corpus", o que implica,
do ponto de vista metodolégico, em perscrutar as contradigbes internas que se
instauram nas bases dicotdmicas sob as quais se constréi o significado.

Considerando-se que a imagem de "progresso" atua como um dos pilares
de construcdo de uma perspectiva de significado racionalista para as reformas
curriculares, pretendemos, neste capitulo, em um primeiro momento, perscrutar as
origens histéricas do ideario de progresso que alimenta o D.P.E. e, num segundo
momento, levantar as principais premissas da Modernidade e Pés-modernidade?
em educacao.

Conforme explicitamos na introducéo desta tese, utilizaremos a terminologia
"ldedrio de Progresso", considerando “ideario" como "um conjunto de idéias e
conceitos gerais responsaveis por uma certa visdo de mundo" (cf. Dicionario

Aurélio).

2.1 O POSITIVISMO: PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS E INFLUENCIAS NO
BRASIL

Segundo Williams (1983:243-245), o termo “progresso” remonta a meados
do seculo XV e deriva do latim progressus: pro, “movimento para frente” acrescido
do participio passado de gradi que significa “andar”. Nos primeiros usos, o termo
indicava um conceito concreto como “marcha ou jornada fisica”: posteriormente,
passou a ser usado no sentido de "desenvolvimento de uma série de eventos”. A
medida em que o termo “progresso” comecgou a ser associado a outros sentidos
como os de “civilizagao” e “histéria”, por exemplo, novas acepgdes foram sendo
anexadas, como a de “"jornada ou destino em diregao ao futuro”, como se pode
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observar em The Pilgrim’s Progress (1678). O termo "progresso” passa, entao, a
ser associado a civilizagdo no sentido de melhoria e evolugédo, tal como foi
abarcado pelo Positivismo.

Assim, com o lema O Amor por principio e a Ordem por base, o Progresso
por fim, nasceu a Filosofia Positivista sob a égide de Augusto Comte, em 1847. O
Positivismo'®, que tinha como objetivo descobrir e demonstrar as leis do
progresso, sofreu influéncia das ciéncias experimentais e postulava que s6 era
possivel conhecer os fendmenos e as suas relagbes, nunca a esséncia ou as
causas finais.

Segundo Williams (1983:238), seria impossivel desligar o sentido de
positivismo dos argumentos gerais sobre Empirismo e método cientifico, pois, de
acordo com o autor,

(...) Comte argumentava que a mente humana passava do estagio

primério de interpretagdo teolégica, para um estagio de interpretagdo
metafisica e abstrata até alcancar um estagio de maturidade do
entendimento positivo ou cientifico, baseando-se somente em fatos
observaveis, nas relagbes entre eles e nas leis descobertas com
base em sua observagédo (...). Nesse sentido, o termo positivista foi
amplamente adotado e freqlientemente era intercambiavel com o
termo cientifico. Mas, em Comte, positivismo ndo foi somente uma
teoria do conhecimento; foi também um esquema de histéria e um
programa de reforma social. **(Williams, 1983: 238-239)

Nos termos explicitados acima, pode-se entender positivismo, por um lado,
ligado a um conceito de cientificidade, aquilo que é observavel, fazendo parte de
uma interpretagdo metafisica e abstrata da realidade e, por outro, num sentido
mais abrangente, enquanto pensamento liberal, conforme se desenvolveu na
Inglaterra.

Com a revolugdo industrial em franca expansdo e em pleno florescimento
das ciéncias experimentais, Augusto Comte tentou a sintese geral dos

12 preferimos os termos Modernidade e Pés-modernidade em vez de Modernismo e Pés-modernismo por
remeter o tiltimo a um movimento fechado e nZo a uma perspectiva a partir da qual se vislumbra o mundo de
uma determinada maneira.

13 O termo "positivo" designa o real frente ao quimérico, o util frente ao inutil, o relativo frente ao absoluto
(Ribeiro Jr., 1983).

" Nossa tradugo.
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conhecimentos do seu tempo, passando a conceber o Positivismo como a filosofia
geral das diversas ciéncias particulares. Para o filésofo, a tarefa do seu tempo
consistia em tornar positiva (no sentido de cientifica) a ciéncia social, completando
a evolugdo natural de cientificidade de todas as ciéncias. Comte entendia a
Matematica, a Astronomia, a Fisica, a Quimica e a Fisiologia (Biologia),
concebidas nessa ordem, como ciéncias positivas, sendo necessaria a criacao da
Sociologia também como ciéncia positiva. Para o autor, uma ciéncia nascia da
anterior progressivamente e a mudanga social processava-se, sem saltos, dentro
da ordem, condi¢do indispensavel para o progresso; assim, do progresso
dependia a ordem e vice-versa. A doutrina positiva que, segundo Comte, sé foi
possivel depois da Revolugdo Francesa, vé na liberdade o instrumento do
progresso.
Ribeiro Jr resume assim a obra de Comte:

Toda sua obra é, portanto, uma tentativa de sintese geral dos
conhecimentos de seu tempo, cujo programa fundamental era
unificar as duas culturas - a humanistica e a cientifica - num novo
humanismo, fundado na ciéncia; uma ciéncia capaz de redescobrir e
reavaliar a existéncia humana, conferindo-lhe um significado de valor
universal. (Ribeiro Jr, 1983: 10)

A filosofia positivista caracteriza-se, profundamente, em qualquer campo,
por essa subordinagao necessaria e permanente da imaginacdo a observagio,
que constitui, sobretudo, o espirito cientifico propriamente dito, em oposi¢do ao
espirito teoldgico ou metafisico (Comte,1934:154-57). O filésofo refere-se ao

progresso, nos seguintes termos:

Os progressos da civilizagdo se desenvolvem segundo uma lei
necessaria. A experiéncia do passado prova, da maneira mais
decisiva, que a civilizagcdo estéd sujeita em seu desenvolvimento
progressivo a natural e irrevogavel marcha, derivada das leis da
organizagdo humana, e que se toma, por sua vez, a lei suprema de
todos os fenémenos politicos. A espécie humana policiada tem feito,
em civilizagdo, progressos ininterruptos, desde os mais recuados
tempos historicos até nossos dias. (Comte, 1822:89-90)
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Os grandes progressos de cada época, € mesmo de cada geragéo,
resultam necessariamente sempre do estado imediatamente anterior.
(Comte, 1934:196, 208-209) (grifos nossos)

Nas citacbes acima, pode-se observar que a nog¢do de progresso &
concebida enquanto um processo linear, continuo e acumulativo, uma marcha em
direcdo a um ideal. Tal concepgdao subjaz aos Discursos Politico, Cientifico e
Educacional de nossa civilizagdo Ocidental, conforme estaremos comentando
adiante.

No Brasil, o positivismo foi introduzido por Benjamin Constant e passou a
ser entendido sob uma perspectiva politica. De um modo geral, desenvolveram-se
duas orientacées filoséficas: o positivismo de Comte, langando as bases de uma
nova ordem social que se instala como uma doutrina religiosa e o evolucionismo
social de Herbert Spencer com seu individualismo extremado, embasado no
principio do progresso continuo. Assim, sdo transferidas as normas e os valores
sociais que irdo orientar o comportamento das classes dominantes em favor de
interesses socio-econdmicos. A doutrina positivista influenciou, sobremaneira, a
cultura politica que passa a adequar esse novo instrumento a um autoritarismo em
defesa de seus interesses. O lema "Ordem e Progresso" de nossa bandeira data
dessa época e revela a calorosa aceitagao dos ideais positivistas que se refletem
em nossa cultura até os dias de hoje.

O positivismo teve forte influéncia na abolicdo dos escravos, na
proclamacgéo da republica, bem como na elaboragao da Constituigao.

Segundo Ribeiro Jr (1983:12), no Brasil, o Positivismo, tomado em seu
sentido geral, foi o eixo em torno do qual girou o estado de espirito de toda uma
geracdo. A herangca de Comte se manifesta sob variados aspectos ligando
correntes e teorias muitas vezes consideradas distanciadas. E o que ocorre com

relacdao a Educacéo, foco de nosso proximo item.

2.2 A ERA DA MODERNIDADE NA EDUCAGAO

Com relagao a Educagao, o Positivismo exercera papel importante em todo

o mundo ocidental.
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O ideario do progresso, concebido nos padroes positivistas, passa a ser um
pressuposto das ciéncias humanas dentro das quais se insere a Educagdo. A
teoria educacional, que se encontra intrinsicamente relacionada aos fatores
politicos e sociais, consistindo em uma forma de afirmagéo politica, vé no ideéario
positivista de progresso a sua propria fundagao. Tal ideério ira atuar diretamente
nos seguintes dominios educacionais: na estrutura e contetido curriculares, nos
sistemas de valores e atitudes explicitas e implicitas no discurso educacional, na
selecao e avaliagdo do conhecimento em sala de aula e no modo como os
estudantes reagem e agem em suas experiéncias escolares.

As reformas em educacao, a partir dessa perspectiva, carregam a crenga
de que ha sempre uma determinada sequiéncia de causas que levam a um estado
de melhoria. A imagem de progresso pode ser sintetizada na passagem da
ignorancia para o conhecimento que se opera através da visdo de um quadro
pessimista do presente que, a partir de um certo tipo de intervengao, passa por
uma visao otimista do futuro.

Assim, acredita-se que é através da agZo e do trabalho que a situagao
social pode melhorar. Essa crenga de que o mundo material e social possuem
qualidades progressistas e podem ser positivamente influenciados pela
intervencao do homem & compartilhada pela politica educacional do Ocidente, na
era da Modernidade, resistindo até os nossos dias.

A promessa da Modernidade' em educacéo era tornar as pessoas mais
responsaveis e envolvidas em suas condigbes sociais; a democratizagao da
educacao enfatizou o projeto positivista no qual o saber levaria a uma sociedade
mais justa (Popkewitz, 1991:37). O papel da educagio na modernidade é
concebido do seguinte modo por Usher e Edwards:

Historicamente, a Educag&o pode ser vista como o veiculo pelo qual
as "grandes narmrativas" da Modemidade, os Ideais da razdo critica
da liberdade individual, o progresso e a mudangca benéfica sdo
substanciados e realizados.® (Usher e Edwards, 1994:2)

** Entende-se por Modernidade, o periodo de desenvolvimento histérico que tem origem no Iluminismo do
final do século XVIII e que serviu como fundagdo para a nogdo de capitalismo industrial e as atuais nogdes
de estado.

' Trata-se de nossa tradugdo da verso em lingua inglesa.
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Do exposto acima, a educagdo passa a ser um dos mecanismos de
veiculagdo do ideario positivista e, como conseqiéncia, as reformas educacionais
entendidas como mecanismos de renovagdo econdmica, transformacgéo social e
solidariedade nacional. Nesse sentido, um documento curricular de que sao
exemplos as P.C., P.P. e P.C.N. ndo se refere somente a mudang¢a de praticas
pedagogicas, mas consiste em praticas politicas, em visées do mundo que, por
sua vez, tém o potencial de organizar e moldar o individuo.

Se pretendemos problematizar o D.P.E., ndo podemos nos esquecer de
que ele carrega em seu bojo uma certa visao de mundo, veicula um saber-poder, e
se constitui em praticas politicas, no caso, de divulgagdo do "ideario de
progresso”.

Uma das caracteristicas do ideario do progresso na Educacao consiste na
busca da emancipac¢ao do individuo que resultaria no progresso em todas as
dreas (Usher & Edwards, 1994:24) conduzindo toda a humanidade da ignoréncia,
pobreza, atraso, despotismo (...) a cidaddos iluminados, mestres de seu préprio
destino (id. ibid).

Nesses termos, a Modernidade em Educagao passa a envolver muito mais
que mudancas fisicas, relativas a industrializagdo: visa, na verdade, a atingir
diretamente o individuo.

E nesse sentido que Popkewitz (1992) afirma que:

A modemizagdo envolveria a democratizagdo do individuo.
Esperava-se que as pessoas fossem vistas e se vissem como
individuos que pudessem agir no seu mundo. (op. cit.: 2)

E podemos acrescentar, citando Foucault, que o grande paradoxo (ou
ironia) do pensamento lluminista com relagéo a doutrina da Modernidade era que
o registro da liberdade se ligou ao registro da administragdo social (Foucault,
1984: 32).

A relagao entre os registros de estado e de liberdade € importante, na
medida em que o ato de governar passa a ser entendido como a construgéo de

uma democracia moderna onde se espera que cada individuo exiba auto-disciplina
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€ auto-motivagao. Essa relagao entre a administragdo do estado e a administragao
do individuo permanece nas ciéncias sociais (e na educacao), mesmo nas
tradigdes criticas.

A Modernidade em Educagao costuma ser entendida em duas fases que se
completam e se excluem: a teoria progressista e a teoria critica que passaremos a
esbocar.

Embora muito ja se tenha falado dos pressupostos filoséficos do
Progressismo neste capitulo, levantaremos ainda algumas de suas caracteristicas,
no intuito de contrapé-lo a teoria critica, por um lado, e a pés-modernidade, por
outro.

Dean descreve a teoria progressista como:

[um] o modelo que deve ser chamado de "alto modemismo”, e é
exemplificado pelas narrativas do Illuminismo, pelo positivismo de
Comte do século XIX, e por elementos da teoria de Marx sobre a
historia e certas interpretagbes da concepgdo do racionalismo de
Weber.”” (Dean, 1994: 3)

A teoria progressista propde, portanto, um modelo de progresso social
atraves da teleologia da razao e tecnologia e se apresenta como uma teoria social
que busca adotar o modelo das ciéncias naturais.

Por outro lado, embora a teoria critica ofere¢ca uma critica das narrativas
modernistas, ela o faz, de modo unilateral, patoldégico até, com a finalidade de
apresentar uma alternativa, um avango, uma versdo superior. Convém, entretanto,
observar que isso se da a partir do mesmo tipo de racionalidade. Dean a

caracteriza como o "modernismo critico" que ele descreve do seguinte modo:

Propbe-se uma dialética na qual as formas presentes da razdo e da
sociedade s&o tanto negadas quanto mantidas de uma forma
superior.’® (Dean, 1994: 3)

' Nossa tradugio.
'* Nossa tradugo.
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Desse modo, no lugar das narrativas positivistas de progresso, tem-se
narrativas de reconciliagéao do individuo consigo proprio, com a natureza e com a
sua propria razao. Tais narrativas prometem a emancipac¢ao e a salvagao.

Tanto na teoria progressista quanto na teoria critica, o individuo &
transformado em objeto de observagéo e administragdo. A vida puablica e privada
objetificada, ordenada, transformada em "dados" que sao interpretados pelo "olhar
do observador”, com o objetivo de desenvolver um certo tipo de conhecimento,
capaz de interferir e transformar positivamente as qualidades individuais.

Nesta tese, citamos como exemplo de uma teoria alternativa a passagem
do modelo estruturalista para a Abordagem Comunicativa, abordagem de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira, dentro da ciéncia educacional, que consiste
em um projeto de administragao das qualidades dos individuos. O Comunicativo
se instala, contrapondo-se ao modelo anterior - o estruturalismo - atacando, no
adversario, os pontos patolégicos no que se refere a concep¢ao de lingua, de
ensino-aprendizagem e dos papéis de aluno e professor (cf. concepgdes do
comunicativo no cap. IV, da anadlise), advogando para si uma versao mais
avancgada. O discurso da Abordagem Comunicativa, porém, acaba adotando, em
altima instancia, a mesma visao de mundo do estruturalismo, isto &, de
perseguicao da verdade e do progresso.

Se pensarmos que a Ciéncia Educacional & uma atividade tedrica que (se)
constréi o seu proprio objeto de pesquisa através de distingbes e categorias
historicamente situadas e que os documentos curriculares (P.C, P.P. e P.C.N.) se
inscrevem nesse discurso enquanto um conhecimento também historicamente
formado que possui suas leis e padrées; a partir dos quais nés construimos nossa
estrutura racional a respeito do mundo e de nés mesmos como membros
produtivos desse mundo, torna-se pertinente o questionamento das regras de
"significacdo da verdade" implicitas nas reformas curriculares (cf. cap. IV, da
analise).

Entendemos curriculo como uma forma de administragédo social, no

seguinte sentido:
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O curriculo é uma tecnologia disciplinar que direciona como o
individuo deve agir, sentir, falar e ver o mundo e a si proprio.™
(Popkewitz, 1997: 132)

Um estudo sobre os documentos curriculares e, em nosso caso, mais
especificamente, as P.C., P.P e P.C.N. deveria questionar a respeito da
construgdo social do conhecimento, com base no postulado de que o que se
aprende na escola ndo é somente Portugués, Matematica, Ciéncias, Inglés, mas
disposicGes, conscientizagbes e sensibilidades a respeito do mundo. Nesse
sentido, os documentos curriculares veiculam ndo apenas conteudos, mas formas
pelas quais nds "significamos a verdade" a respeito de nés mesmos e dos outros,
através de relagdes de poder. Isso nos leva a tomar as préaticas curriculares (ou
num sentido mais amplo, toda a pedagogia) como um sistema disciplinar, no
sentido de Foucault (1979). O curriculo® é uma invengdao da Modernidade na
sociedade ocidental e envolve formas de conhecimento cuja fungédo é regular e
disciplinar o individuo. O postulado de que o curriculo consiste numa pratica social
de govermnar a alma encontra-se re-inscrito nas reformas curriculares
contemporaneas (Popkewitz,1992: 10).

A luz do exposto acima, pretende-se estudar e interpretar os documentos
curriculares, historicizando-os, através do exame das continuidades e
descontinuidades responsaveis pela classificagdo dos principios de saber que se
encontram implicitamente em sua estrutura racional. Partimos da hipotese
segundo a qual a estrutura racional do D.P.E. se constréi a partir de dicotomias e
hierarquias conceptuais caracteristicas do progressismo ou Modernismo
Educacional. Tal pressuposto nos leva a considerar que as categorias implicitas
nesses documentos curriculares néo tratam apenas de conteido metodolégico e
programatico, mas de sistemas de relagdes de poder, constitutivas de todo e
qualquer discurso.

Contrapondo-se ao estatuto tedrico da Modernidade, surge a Pés-
Modernidade, abordada por nés, a seguir.

'¥ Nossa tradugio.
*® Segundo Popkewitz (1997:140 e 159), muitos paises europeus ndo possuem a palavra "curriculum”. Ela
emergiu dentro de determinadas tradigdes de estado nas quais os padrdes de governo envolvem fortes relagdes
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2. 3. MAPEANDO O TERRENO POS-MODERNISTA

Considerando-se que a presente pesquisa pretende langar alguma
contribuicdo no que se refere a problematizagcao do D.P.E. a partir de uma
perspectiva pés-moderna, especificaremos, a seguir, 0os principios gerais que
sustentam tal postura.

Uma incursdo pelos principais aspectos e autores da pds-modernidade
revela mudancgas de carater teérico e metodologico com relagao a Modernidade no
que se refere a busca da verdade e progresso.

Definir pés-modernidade parece nao ter sido uma tarefa facil para os varios
autores levantados por nés. Imbuidos pelo espirito desconstrutivista, todos os
autores consultados comeg¢am definindo negativamente a pés-modernidade, para,
depois, deixar em aberto a questao.

Usher & Edwards, em Postmodemism and Education (1994), consideram a
pos-modernidade de dificil definicdo pelo fato de o termo nao se referir a um
sistema de idéias e conceitos, no sentido tradicional e por ndo se limitar a um
movimento unificado. Lovlie (1992:120) considera a pés-modernidade um termo
geral que marca uma posi¢cao diferente da tradicional, da modernidade, nesse
caso. Por sua vez, Couzens Hoy (1988:14) lembra que, ao se contrapor a
modernidade, a pés-modernidade a inclui, o que se pode verificar pelo uso do
prefixo "pés" e pelo fato de "retoricamente” tentar subverter o seu pressuposto
progressivista. Nessa mesma linha de pensamento, Lyotard (1984), ao definir pos-
modernidade como (...) incredulidade para com as metanarrativas (op. cit.:330) e
mais um exemplo de definicdo a partir da negagao.

Pés-estruturalismo, pluralismo, descentralizagdo do objeto e do sujeito,
descontinuidade, fragmentagdo, instabilidade, anti-realismo, diferenciacao,
ambivaléncia, problematizacdo, incredulidade, heterogeneidade, relativismo,
incomensurabilidade, cultura popular, de-legitimizagao, sensibilidade, identidade,

entre as agéncias governamentais e a sociedade civil, como na Inglaterra e E.U.A. e, acrescenta o autor, a
nog#o de curriculo Islimico e Judeu que sugere outras formas de regulagdes sociais, diferentes das nossas.
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desejo e "linguistic turn" sdo alguns dos termos freqlientemente usados para
definir pés-modernidade. Para Usher & Edwards (1994: 7):

Falar a respeito de pés-modemidade, pés-modemismo ou pés-
modemo néo se trata, portanto, de designar algo fixo e sistemético,
Por outro lado, é usar um termo guarda-chuva em cuja ampla
cobertura pode ser encerrada ao mesmo tempo uma condi¢do, uma
sequéncia de praticas, um discurso cultural, uma atitude e um modo
de anélise.

O excerto acima vem nos mostrar que a problematica referente aos
aspectos tedricos e metodologicos da pds-modernidade nido se encontra
encerrada em um modelo acabado e fechado, mas, na verdade, trata-se de um
deslocamento com relag&o a racionalidade moderna. Ser pés-moderno nao é uma
filiagao partidaria, mas uma disposigdo, uma atitude, uma sensibilidade de encarar
e questionar o mundo a sua volta.

Nesse sentido, parece-nos que a formulacdo de Usher e Edwards a
respeito da pos-modernidade vai ao encontro de toda a bibliografia levantada e
nos possibilita, de algum modo, encerrar essa discussao, deixando-a, ac mesmo
tempo, em aberto.

Com relagdo a Educagdo, a pds-modernidade ir4 suscitar grandes
questionamentos.

Se concebemos, conforme citado anteriormente, a Educacao como filha da
modernidade, como considera-la frente aos pressupostos pés-modernos? A
énfase da pés-modernidade no sujeito inscrito socio-historicamente, descentrado,
construido pela linguagem, por desejos e pelo inconsciente, parece contradizer a
finalidade da educagéo, fundada nos pressupostos racionalistas que regem a
modernidade.

Nesse sentido, a primeira vista, parece ser uma dificil tarefa a tentativa de
encarar a educagao face aos pressupostos pos-modernistas. Contudo, pelo fato
de a Educagao encontrar-se fundamentada no sujeito, o questionamento desse
sujeito (e de seu papel) deve (ou deveria) acarretar mudangas profundas em
termos de como encarar os objetivos, os contetidos e métodos educacionais.
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Na pés-modernidade, a Educagao seria concebida a partir da perspectiva
de que as verdades sado construidas, podendo, portanto, ser ironizadas ou
redescritas. Para a Educac¢do pés-moderna, a verdade nao existiria, a nao ser
aquilo que se postula como verdade para e num dado momento: a razao nao
estaria além das regras estabelecidas em um determinado momento sécio-
histérico-ideolégico. Isso implica em tomar distancia com relag@o ao universalismo,
positivismo e racionalismo técnico.

As praticas de ensino pés-moderno, nas palavras de McLaren (1995:21)
seriam:

Atos de dissonancia e intervengdo nas inscrigées rituais de nossos
alunos em codigos da cultura dominante.

A definicao de McLaren parece plausivel a medida em que os sujeitos (ou
as posicoes - sujeito: professor, aluno, etc.) viessem a reconhecer que cada
posicao, cada compromisso ou crenga € fruto de contingéncia (nao de agéncia);
isto &, suas fundagbes, suas verdades sao, na realidade, simbolos; simbolos
esses necessarios para a construcdo e legitimagdo de nossa concepgédo de
educacgédo e curriculo.

Em suma, a insergao da educagao na pos-modernidade é legitimada pelo

discurso modernista que nos oferece os mecanismos de sua propria ironizagao.

2. 4. CONCLUSAO

Pretendeu-se, neste capitulo, estabelecer um percurso, no que se refere as
bases filoséficas do D.P.E. Nesse sentido, procurou-se contemplar e problematizar
alguns aspectos do Positivismo, Modernismo e do Pés-modernismo.

Em seu processo de democratizagdo, os sistemas educacionais tém sido
alvo de constantes reformas politicas. O discurso que tem dominado tais reformas
politico-educacionais € o emancipatorio ou progressivo-modernista, com sua

origem na filosofia positivista (cf. 2.1).
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Do ponto de vista de sua racionalidade, tanto o discurso politico-
educacional de direita quanto o de esquerda se constréem a partir de nocdes
modernistas de progresso que visam a justificar suas estratégias politicas e sua
aplicagao ao campo educacional.

Tal constatagio vem ao encontro de nossa hipétese, postulada com base
na premissa de que o D.P.E. invoca o discurso modernista de progresso que
coloca a educagao a servigo da "salvagio das massas”, criando novas formas de
conservadorismo e normalizagao das relagdes de poder.

A insergao do discurso pés-modernista na educagdo vem problematizar
essa postura conservadora e de manutengdo da ordem estabelecida. Com base
no pressuposto pés-moderno, instaura-se um discurso de desestabilizacao das
verdades e das crengas, a partir do questionamento do sujeito uno e racional.

Com relagdo a esta tese, esperamos, com base no conceito de pés-
modernidade desenvolvido, problematizar o D.P.E., a partir da analise do "corpus",
tomando como pressuposto o postulado de que as nogdes veiculadas pelo "ideario
de progresso" sdo construidas e vinculadas a um determinado momento sdcio-
histérico-ideolégico.

Considerando-se o ideario do progresso como que atravessado por varios
conceitos que se cruzam, se contrapdem, mas também se completam, traremos a
baila alguns que se evidenciardo na analise a ser desenvolvida. Nesse sentido,
levantaremos, no capitulo que segue, o conceito de progresso atrelando-o a trés

outras nogoes: poder, saber e ciéncia.
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CAPITULO IlI
O IDEARIO DO PROGRESSO E AS RELAGOES DE PODER-SABER

Entender o "ideario do progresso" como pressuposto para o D.P.E., alvo de
nossa analise, significa estabelecer relagbes com outros conceitos
costumeiramente ligados a ele. Com o intuito de esclarecer tais conceitos
estaremos discutindo, neste capitulo, ao lado da nogéo de progresso, as relagdes

de poder, saber e verdade cientifica.

3.1. PODER-SABER

Conforme levantamos no capitulo anterior, o paradigma modernista que
domina o mundo ocidental e a educagdo como um todo vé o saber como uma
forga distinta e contraria ao poder, entendido este como negativo, opressivo, fonte
de coergao e controle ilegitimo, enfim, pressupostamente oposto ao saber que, por
sua vez, operaria como uma categoria de libertagao do poder.

E nesse sentido que a Educagdo Modernista se fixa em enunciados que
clamam a verdade como forga libertadora (implicita em expressdes do tipo "a
verdade nos libertara"). Segundo Usher & Edwards (1994: 85),

O discurso do saber, poder e verdade fornece uma cadeia de
mensagens poderosas: a verdade sendo a base para a
emancipagdo e progresso; a verdade como veiculo do saber que
reflete e representa o mundo "real" e o saber possivel somente
na auséncia do poder. (tradugao nossa)

Com base em tais pressupostos, aquilo que na educagédo nio satisfaz
essas condigbes passa a ser rejeitado como "falso”, mera "crenga" ou "ideologia".
A partir da dicotomia entre poder e saber, opera-se um mecanismo de supresséo
de poder que passa a ser marginalizado por nao ter o "status" de verdade.

O pensamento pés-moderno, contudo, instaura uma problematizagdo nessa
dicotomia a partir do pressuposto de que as formagées de poder-saber encontram-
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se imbricadas no discurso e nas praticas discursivas através das quais os
"regimes de verdade" sdao construidos. Foucault (1980) nos convida a reverter a
retérica modernista instaurando o pressuposto de que tudo € politica e de que nao
ha discurso sem relagbes de poder-saber.

Nesta tese, trabalharemos com o conceito de relagdes de poder-saber, a
partir do qual consideramos o sujeito ndo como origem de seu discurso, mas como
efeito, ja que concebemos o poder-saber como que disseminado e investido em
praticas e como uma instancia de toda formagéao social.

Embora postulemos tanto o poder quanto o saber como que imbricados, a
titulo de sistematizagdo, trataremos, neste capitulo, separadamente a politica do
poder e politica da verdade.

Tal posigao visa a delimitar os efeitos de sentido a serem levantados nesta
tese nos capitulos Il e IV da analise, enquanto enunciados de poder e enunciados
de verdade. A seguir, trataremos da categoria poder.

3.1.1. A CATEGORIA PODER

Para explicitarmos a categoria poder, traremos a contribuicao de Foucault
(1984:7) que, em suas obras, evita o termo ideologia por [este] estar em oposicédo
virtual a verdade e por funcionar como infra-estrutura material, preferindo utilizar a
nogcado de relagbes e efeitos de poder (id. ibid.:14), disseminados na micro-
estrutura social.

Assim, os estudos de Foucault buscam analisar a mecanica do "poder”, a
partir das lutas cotidianas, da microfisica do "poder". Segundo o autor, os estudos
sobre o "poder" existentes contentam-se em denuncia-lo no outro, no adversario,
por exemplo, o opressor x o oprimido, sem analisar a mecanica do poder. Pode-se
dizer que o "poder" ndo se encontra somente nas instancias superiores, mas
penetra em toda a trama da sociedade, constituindo-se em um conjunto difuso de
micro-poderes ao nivel do cotidiano.

Para se avaliar o poder a partir dessa perspectiva, ha necessidade de se
atentar para o fato de que tanto a relacdo de dominagdo quanto o lugar onde ela
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se exerce encontram-se inseridos no momento histérico, fixando-se em rituais e
impondo obrigagdes e direitos, a partir de cuidadosos procedimentos discursivos.

Ao restabelecer os diversos sistemas de submissao, jogo casual das
dominagdes e, ao ligar o sentido historico a histéria dos historiadores, Foucault
direcionou os seus estudos para a analise dos mecanismos de "poder" em varios
dispositivos sociais: a medicina, o hospital, a prisdo, o hospicio, o corpo, a
sexualidade, a confissao, a geografia e a economia, dentre outros.

Mas, segundo Foucault, ignoramos, ainda, essa coisa enigmatica, visivel e
invisivel, presente e oculta, investida em toda parte que se chama "poder”. E pelo
fato de ndo tocarmos em nenhum ponto de aplicagdo do "poder" sem nos
defrontarmos com este conjunto difuso, resta-nos examinar como é que se dao os
mecanismos de controle do "poder” nas micro-estruturas, ja que o poder em si ndo
existe, mas apenas praticas ou relagdes de "poder”.

Em suma, essas relagbes nao se exerceriam somente através da
repressao, mas, principalmente, a partir de micro-poderes ao nivel do cotidiano, ou
seja, como micro-estruturas. A histéria das ciéncias humanas s6 pode ser
construida através do estudo dos mecanismos que penetraram nos corpos, nos
gestos, nos comportamentos e nos discursos, como o D.P.E. que estara sendo
analisado nesta tese.

Em nossa hipétese, estamos considerando que o D.P.E. encontra-se
imbricado no "ideario do progresso", conforme discutido no capitulo anterior, nao
se podendo pensar em "ideario do progresso" sem se conceber que este se
constitui de relagdes e efeitos de poder: trata-se de uma questdo politica. O
sistema educacional atuaria como um dispositivo social que se constitui, desse
modo, de micro-mecanismos de poder. Nessa linha de pensamento, estamos
entendendo os documentos das P.C., P.P. e P.C.N. como micro-dispositivos
disciplinares que se configuram em relagdes de poder, impondo obrigagdes e
direitos, constituindo-se em uma forma diluida de administragdo do poder e do
saber que visa a administrar o sujeito, alcangando-lhe a alma (cf. préximo
capitulo).

Embora tenhamos tratado da categoria poder separadamente do saber,
devemos focalizar as relagbes de poder-saber como efeitos de verdade
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produzidos no interior do discurso que nao sdo, em si, nem totalmente
verdadeiros, nem totalmente falsos. Foucault (1979/1984:12) atrela a verdade aos
sistemas de poder cunhando o conceito de poder-saber, a partir do qual um
conceito estaria vinculado ao outro, ndo permitindo a existéncia de saber fora de
poder e vice-versa.

Devemos atentar para o fato de que € no interior do discurso que se produz
a verdade, a partir de um jogo discursivo em cujo funcionamento se travam
pequenas lutas diarias pelo poder-saber.

E com base nessas perspectivas que analisaremos o D.P.E., procurando
levantar tanto as politicas de poder quanto as politicas de verdade e priorizando o
imaginario que subjaz ao "ideario de progresso”, dentro do qual se produzem os
jogos discursivos de poder-saber.

Nao nos distanciando da perspectiva aqui postulada da interdependéncia
entre o poder-saber, passaremos, no proximo item, a abordar o conceito de
verdade, tecendo um breve histérico a respeito.

3.1.2. ACATEGORIA SABER E AS POLITICAS DE VERDADE

O paradigma positivista, dominante na sociedade ocidental, coloca o
"saber" como uma forma distinta (na realidade, como contraditéria) do poder.

A partir dessa perspectiva, o saber se constituiria em uma busca (sem
interesses externos) da verdade que, por sua vez, seria alvo de apoderamento e
distor¢ao do e pelo poder. Este é reificado e se apresenta como uma manobra
secunddria, com relagdo ao saber que passa a ser monopolizado por certos
setores da sociedade, conforme comentamos no item anterior.

Fica implicita a essa acepg¢do de poder enquanto forgca, coergcao e
corrupgao do saber, a possibilidade de existéncia de pureza de saber e verdade,
livres do poder. O saber, assim considerado como ndao maculado pelo poder,
clama para si o status de "verdade".

Em dltima instancia, a busca do saber e da verdade pura consistiria na

busca pela liberdade, emancipagéao e progresso.
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Ha duas concepgdes diferentes de verdade: uma que se empenhou na
busca da verdade em seu estado pressupostamente puro, imaculado e livre do
dominio do poder e outra concepgdo que tem se posicionado no sentido de
desconstruir a racionalidade que subjaz ao conceito de verdade, representada por
Nietszche e Foucault, principalmente.

O conceito de verdade, atrelado ao progresso, encontra-se fortemente
arraigado em nossa cultura e remonta a Platdo que distinguiu dois mundos: o
mundo das idéias inteligiveis e o mundo mundano (Gilead, 1994:3) (nossa
tradugao). Ainda, segundo Gilead, Platdo afirma que o homem sé encontraria paz
e satisfagdo na regido eterna e absoluta das Idéias: o mundo da verdade (op. cit.:
17) que se deve perseguir. Esse pensamento bipolar entre o mundo das idéias e o
mundo real exercera inquestionavel influéncia em nosso pensamento ocidental, a
partir do qual se construirdo as hierarquias dicotémicas do tipo: corpo x mente,
verdade x mentira, bom x mau, objetivo x subjetivo, ciéncia x arte etc.

Se trouxermos para o fio de nosso discurso o plano conceptual aristotélico,
constataremos também essa busca da verdade, de perfeicdo, de progresso, nao
sO associada a matéria que se transforma, mas também a sociedade e ao homem.
De acordo com Thompson, Aristoteles nao teria duvida da existéncia da verdade
que poderia ser definida em palavras como: a bondade é a verdade e tudo aquilo
que se pode almejar (Thompson, 1953:13).

Embora Aristételes nao descreva a verdade, ele postula cinco modos
através dos quais € possivel a alma alcanga-la: pela arte, pela ciéncia, pela
sabedoria pratica, pela sabedoria especulativa e pela inteligéncia pura. O
pensamento aristotélico explicita as transformagées (mudangas) através de quatro
causas: @) a causa material; b) a causa formal; c) a causa motriz e d) a causa
final, que viriam a explicitar todas as evolugbes em dire¢cdo a verdade. Todo o
nosso postulado filoséfico acerca da verdade e do progresso na ciéncia tem sua
origem na filosofia classica que influenciou a Modernidade.

Como um dos representantes da Modernidade, citamos Hegel, cujo
pensamento servira de pressuposto para o Marxismo, o qual, por sua vez,
influenciara significativamente as ciéncias sociais. A dialética idealista de Hegel
vé a histéria como um processo temporal movido pelas contradicbes que se

44



alojam no sujeito como espirito, oposto ao lado material. De acordo com Williams
(1983), para Hegel, tais contradigbes seriam suplantadas, tanto no pensamento
quanto no mundo real cujo objetivo é o de se chegar a uma verdade superior e
unificada. (op. cit: 107)

O sistema hegeliano baseia-se em dicotomias como: abstrato e concreto,
imediato e mediato, aparecer e ser, e associa a no¢cao de verdade a um
movimento do espirito que se realiza pela dialética através do percurso da tese -
antitese - sintese. A tese consiste no equilibrio primitivo, afirmagao da idéia infinita
e absoluta; a antitese refere-se a idéia que se exterioriza sob forma de realidade
do mundo e a sintese constitui-se no restabelecimento do equilibrio, aquilo que
Hegel entende por verdade.

Se pensarmos em Marx, por outro lado, conceberemos a histéria como um
conhecimento dialético e materialista da realidade social. Tal concep¢ao opde-se a
dialeética idealista que vé& a histéria como um processo temporal movido
internamente pelas contradigdes que se alojam no sujeito como espirito. Marx
conserva de Hegel o conceito de dialética como movimento interno de producao
da realidade cujo motor € a contradigdo, s6 que a contradicdo, em Marx, ndo € a
do Espirito consigo mesmo, mas entre os homens reais em condi¢des historicas e
sociais, contradigao essa que passa a ser denominada "luta de classes".

Nesses termos, a nogao de verdade como movimento do espirito em Hegel
da lugar a nocao de verdade enquanto processo de transformacao histérica. Marx
apontava a verdade para as forgas revolucionarias da sociedade, incitando os
seus contemporaneos com as seguintes palavras: aqui esta a verdade, ajoelhem-
se ante ela (Marx & Engels,1983:29), ao se referir as for¢cas revolucionarias. Para
Marx, o homem deveria provar a verdade, i.e. a realidade e o poder (id. ibid.).

E possivel apontar em Marx a possibilidade de transformagao historica, o
que consistiria em um estagio no qual os homens teriam o controle "consciente
dos poderes", isto &€, o encontro com a verdade. Uma sociedade sem classes
seria, obviamente, na perspectiva marxista, um "progresso" com relagdo a uma
sociedade onde muitos individuos sdo seres nao-conscientes e, portanto,

manobrados.
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O que subjaz a esse discurso de conscientizagdo do individuo é que a
verdade consistiria na base para a emancipagao e progresso e que tal progresso
so seria possivel na derrubada e posterior auséncia de ideologia e poder. Esse
pensamento encontra-se arraigado em nosso mundo ocidental e,
conseqlientemente, na educagdo. Tal dicotomizagdo parece nao ser possivel ja
que a verdade se encontra intimamente relacionada ao poder, constantemente
"corrompida e maculada" por este, conforme apontamos anteriormente.

Existem, contudo, outras vertentes que se oporiam as anteriores. Nessa
perspectiva, parece ser possivel apontar, na literatura levantada, Nietszche como
0 precursor da desconstrugdo da "verdade". O autor define "verdade" nos
seguintes termos:

A verdade € uma metafora: 1- uma palavra: um estimulo nervoso
transposto em uma imagem, 2- uma imagem modelada em um som.
Acreditamos saber das coisas mesmas (arvores, cores, etc.), mas
nao possuimos nada mais do que metaforas das coisas, que de
nenhum modo correspondem as entidades de  origem.
(Nietzsche,1983:47)

Verdade: Um batalhdo mével de metéaforas, metonimias,
antropomorfismos, enfim, uma soma de relagbes humanas, que
foram enfatizadas poética e retoricamente, transpostas, enfeitadas, e
que, apos longo uso, parecem a um povo sélidas, canbnicas e
obrigatérias: as verdades sdo ilusbes das quais se esqueceu que o
sdo, metaforas que se tomaram gastas e sem forga sensivel,
moedas que perderam sua efigie e agora s6 entram em
consideragao como metal, ndo mais como moedas. (id. ibid.:48)

A nogao do impulso & verdade &, para Nietzsche, uma grande ilusdo
humana. Mas, afinal, de onde viria, neste mundo, esse impulso a verdade?

Nietzsche responde:

O homem, por necessidade e por tédio, quer existir socialmente e em
rebanho, e precisa de um acordo de paz. Esse acordo de paz traz
consigo algo que parece ser o primeiro passo para alcancgar aquele
enigmatico impulso a verdade. (id. ibid.:46)
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Se, para sobreviver, o homem vive em comunidade, esse acordo de paz,
esse estabelecimento de limites que visa a preservagao do grupo, estabelece nao
somente as primeiras leis da "verdade", mas também, as condigdes do
"progresso”, da busca dessa "verdade" como um ideal. A "verdade" e , por
conseguinte, o ‘"progresso" sao, portanto, criagdo social, designagoes,
representagoes, que apenas ilusoriamente se manifestam como pré-determinadas,
imanentes e anteriores ao sujeito.

Se considerarmos que a legislagdo da linguagem da as primeiras leis da
verdade, pois surge aqui pela primeira vez o contraste entre verdade e mentira (id.
ibid.:46) e que a verdade é essencialmente metaférica, concluiremos que todos os
constructos teéricos sao obrigatoriamente metaféricos e arbitrarios. O que nos leva
a um repensar sobre as ciéncias em termos de "progresso”, entendido este como
uma marcha em diregao a verdade.

Foucault, a partir da mesma perspectiva de Niezsche, desmitifica a nogao
de "verdade" em sua obra. Apresentamos o teor das idéias foucaultianas, no que
se refere mais particularmente as questdes relativas ao "progresso" como um
caminhar em dire¢éo a "verdade", a partir das obras: Microfisica do Poder, Vigiar e
Punir, Arqueologia do Saber e A Histéria da Sexualidade 1.

Foucault entende por "verdade":

um conjunto de procedimentos regulados para a produgéo, a lei, a
reparticdo, a circulagdo e o funcionamento dos enunciados.
(Foucault, 1984:14)

Para o autor, o "poder/saber" produz a "verdade" e nos obriga a produzi-la
através de sistemas coercitivos a nivel do cotidiano. Somos julgados, condenados,
obrigados a viver de um certo modo, em fungdo de discursos tidos como
verdadeiros.

A politica de separagdo entre saber e poder pode ser vista como uma parte
crucial dentro das grandes (ou meta)narrativas (cf. Lyotard, 1984): o legado
cultural do positivismo que fornece as significagdes que amoldam a consciéncia e
as praticas educacionais da Modernidade.

Para Foucault, entretanto, &€ impossivel separar verdade e poder:
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(...) a verdade ndo existe fora do poder ou sem o poder (...) A
verdade € deste mundo; ela é produzida nele gragas a multiplas
coercbes e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada
sociedade tem seu regime de verdade, sua "politica geral" de
verdade; isto €, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar
como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitemn
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sao
valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto daqueles que
tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. (Foucault,
1979/1984:12)

Depreendemos que o que Foucault chama de "regimes de verdade"
consiste em discursos veiculados e aceitos em um determinado momento sécio-
historico a partir dos quais construimos nossa consciéncia de mundo. Assim, o
que entendemos por Educagao, reformas educacionais ou reformas curriculares
faz parte dos significados tidos como verdadeiros, significados esses que
atravessam e sao atravessados pelas relagoes de poder-saber.

Citaremos, a seguir, as cinco caracteristicas inerentes ao discurso politico

da "verdade", arroladas por Foucault:

1- a verdade € centrada na forma do discurso cientifico e nas instituiges
que o produzem;

2- esta submetida a uma constante incitagdo econémica e politica;

3- € objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso
consumo (aparelhos de educagao e informagéo);

4- é produzida sob o controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns
grandes aparelhos politicos ou econémicos e

S- € objeto de debate politico e de confronto social (as lutas ideolégicas).
(op. cit.:13)

Observamos, nessas colocagbes, as instituicdes como controladoras, de
uma maneira difusa e disseminada, dessa busca incessante da verdade que
estamos considerando como parte do "ideario do progresso".

Para Foucault, a "produgdo da verdade" se da através de um processo
complexo, centralizado no discurso cientifico e nas instituigées que o produzem e
se divide em uma multiplicidade de instancias. A verdade, neste caso, é entendida
como um objeto (no sentido postulado por ele, conforme visto no cap. | desta tese)
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que encontra o seu valor e seu sentido em um determinado momento histérico-
social.

Na educacgao, a politica de verdade se fundamenta na psicologia e em
certas nogoes cientificas, conforme aponta Gore (1994:10), conferindo aos sujeitos
responsaveis um "status" de competéncia profissional que lhe imputa a imagem de
detentor do conhecimento cientifico e/ou intelectual.

No que tange ao D.P.E., foco de nossa analise, caracterizamo-lo como um
discurso constitutivamente ideolégico, determinado por formas histéricas das
relagdes sociais e permeado por relagdes de poder-saber adequadas ao momento
histérico-social que Ihes credencia o poder de produzir as verdades.

Assim, baseado em premissas de "libertagdao social" (cf. Modernismo em
Educacao, cap. Il), o D.P.E. confere aos documentos P.C., P.P. e P.C.N, nosso
"corpus", o papel de veiculadores de verdades sancionadas pelos discursos
cientificos vigentes que especificam as melhores e mais modernas abordagens de
ensino-aprendizagem de linguas. Nessa perspectiva, a veiculagdo de novas
tendéncias cientificas para o ensino-aprendizagem de linguas surte um efeito de
sentido de progresso que, na verdade, nao passa de argumentos construidos a
partir das politicas de verdade vigentes naquele momento histérico-social.

Desse modo, pode-se considerar que o D.P.E., enquanto pratica de
transformacéao dos sujeitos histérico-ideolégicos que visa a recrutar individuos e
capacita-los a transformar a realidade social, configura-se como um mecanismo de
assujeitamento dos sujeitos e de seu saber. Em suma, as relagcdes que
atravessam o D.P.E. sdo relagbes discursivas que constituem e sdo constituidas
por relagées de poder-saber.

Considerando-se a ciéncia como a grande veiculadora da verdade que, por
sua vez, se configura como um ideal a ser galgado em etapas sucessivas,
entendidas essas como evolugdo ou progresso, passaremos, a seguir, a focalizar
a nogéo de progresso na ciéncia enquanto um caminhar em diregéo a verdade.

3.2 AS POLITICAS DE PROGRESSO CIENTIFICO
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Um dos questionamentos relevantes, nesta pesquisa, refere-se ao estatuto
de ciéncia enquanto controladora da verdade e do progresso. Afinal, as mudancas
da ciéncia resultam de um "fazer do homem", conforme a abordagem socioldgica,
para a qual o fazer cientifico nio existiria "a priori", mas a partir de regras e
padrdes sociologicamente delimitados.

Com o intuito de conhecer algumas teorias relativas a filosofia da ciéncia e
de contrastar diferentes posturas frente ao "progresso”, abordaremos trés fildsofos
representativos de correntes filosdficas da ciéncia: Popper, Kuhn e Feyerabend,
Cujas concepgbes de "progresso” cientifico, ao mesmo tempo em que se conflitam,
se relacionam.

A investigacdo em Popper segue o esquema "problema-solugao”, critério
usado para decidir se um sistema teorético pertence ou nao ao campo da ciéncia
empirica. O grau de universalidade e precisido de uma teoria cresce com o grau de
falseabilidade, cujos critérios permitem aferir a demarcagdo de enunciados
cientificos, assegurando, assim, o progresso da ciéncia. Nesses termos, o
"progresso”, enquanto aproximagao cada vez maior da "verdade", dar-se-ia, em
Popper, através do erro, ja que a ciéncia progride 4 medida em que sao
detectadas falhas nas teorias, com sua posterior resolugdo.

Em suma, o que detectamos da leitura de Popper quanto ao "progresso
cientifico" &€ que este se encontra atrelado ao critério de falseabilidade das teorias:
a ciéncia progride a partir das falhas detectadas nas teorias, o que acarretaria um
avango em diregao a teorias cada vez mais universais (op.cit.:304). A busca do
erro € a busca da "verdade" e somente a verificagdo empirica pode conferir
objetividade a ciéncia. A teoria de Popper é teleolégica, pois, para ele, o
"progresso” € cumulativo e caminha em diregdo a um objetivo "remoto e
inatingivel", isto €, a um ideal. Tal postura frente & verdade e ao progresso se
aproxima daquela veiculada pelo paradigma positivista (cf. cap. Il, parte I).

Por sua vez, Kuhn admite que existe um senso-comum que tende a ver
como cientifico qualquer campo do conhecimento no qual se verifica o progresso.
Nesse caso, a nogdo de cientificidade estaria atrelada & nogdo mesma de
progresso que assume, em Kuhn, uma concepg¢ao de constructo social, ja que (...)
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parte da resposta para o problema do progresso reside simplesmente no olhar do
contemplador?' ( Kuhn, 1962:162).

O progresso &, portanto, "aquilo que se constréi como progresso”, pois faz
parte do "olhar daquele que observa", neste caso, da comunidade cientifica. E
termina o autor problematizando com a seguinte questao: sera que cada grupo
nédo concebe a sua vitéria sempre como um progresso? (op.cit.:165)

E interessante observar que Kuhn (op. cit: 257) atrela tanto a linguagem
quanto o progresso ao grupo social, nos seguintes termos:

-

O progresso cientifico, como a linguagem, é intrinsecamente a
propriedade comum de um grupo ou entdo ndo é nada. Para
entendé-lo, precisamos conhecer as caracteristicas essenciais dos
grupos que o criam e o utilizam. (id. ibid.: 257)

Do exposto depreende-se que a nogao de "progresso cientifico” para Kuhn
é delimitada histérica e socialmente, pois € somente com base na nogao de
comunidade cientifica que se deve conceber ciéncia e "progresso”.

Para Feyerabend (op.cit:18), entretanto, o progresso & fruto de um
procedimento anarquico da ciéncia. Segundo o autor,

A ciéncia é um empreendimento essencialmente anarquico: 0O
anarquismo teorético é mais humanitdrio e mais suscetivel de
estimular o progresso do que suas alternativas representadas por
ordem e lei. (grifos nossos)

Desse modo, as violagées seriam necessarias para o0 progresso que se vé
estagnado frente aos métodos com principios firmes e imutaveis. O autor
exemplifica tal tese, apontando para o fato de que o aparecimento de algumas
teorias em fisica, como a revolugao copérnica e a teoria ondulatéria da luz, entre
outras, s6 se tornaram possiveis porque alguns pensadores decidiram ndo se
deixar limitar por certas regras metodoldgicas '6bvias’ ou porque involuntariamente
as violaram (id. ibid.: 29).

2! Trata-se de nossa tradugdo da edigdo original americana. Preferimos traduzir o original pelo fato de ndo
termos encontrado o mesmo trecho na tradug3o em portugués.
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Nesses termos, para o autor, o dnico principio que nao inibe o progresso
é: tudo vale (id. ibid.:27).

Ao usar repetidamente o termo "progresso”, Feyerabend diz nio estar de
posse de um conhecimento especial acerca do que se possa considerar como
bom ou mau nas ciéncias e nem pretende o autor impor tal conhecimento aos
leitores. O autor incita, por outro lado, a cada qual ler a palavra a seu modo, de
acordo com a tradigdo em que estiver afiliado (id. ibid.: 34) e acrescenta que, para
o empirista, progresso significa transicdo para uma teoria com maior abrangéncia
empirica, como a teoria quéntica, por exemplo. Para outros, progresso pode
significar harmonia e unificagdo, como encarava Einstein. Para Feyerabend,
mesmo uma teoria que vise a harmonia e a ordenacédo s6 se beneficia com o
anarquismo ja que admite que [sua] tese é a de que o anarquismo favorece a
concretizagdo do progresso em qualquer dos sentidos que a ele se decida
emprestar. (id. ibid.: 34)

E pelo fato de favorecer o progresso que o anarquismo teorético é mais
humanitario (id. ibid.:34), segundo o autor. Humanitério, neste caso, & entendido
no sentido de que a proliferagédo de teorias possibilitaria o pensamento critico do
individuo. Por outro lado, para Feyerabend, a idéia de um método estatico de
racionalidade funda-se em uma concepgdo demasiado ingénua do homem e de
sua circunstancia social (p. 34), ja que, no anseio da seguranca intelectual que se
manifesta como desejo de verdade e objetividade, o homem acaba empobrecendo
o rico material da histéria.

Assim, para Feyerabend, toda e qualquer metodologia teria a sua limitagéo
e s a regra do tudo vale é capaz de manter-se (id. ibid.:450) indefinidamente.

Numa tentativa de sintese das principais idéias desses trés filésofos da
ciéncia, gostariamos de contrapor seus pontos de vista, no que se refere mais
especificamente ao progresso cientifico, de modo a suscitar problematizagées que
criem subsidios teéricos para a andlise a ser empreendida nesta tese.

Depreende-se desta exposigdo, que os trés filésofos consideram o
progresso como um constructo teérico e que a linguagem cientifica ndo é neutra.
Defendem, entretanto, diferentes sentidos para a ciéncia e o progresso.
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A ciéncia, em Popper, progride com o aparecimento dos problemas; sdo
eles que suscitam a busca de solugdo. O progresso, em Kuhn, sé pode ser
entendido dentro de um contexto histérico-social: ao se defrontar com o
inesperado, o cientista pode tentar reelaborar a sua teoria ou entdo rejeita-la, o
que vai depender exclusivamente das condigoes histéricas.

Se, para Popper, o cientista € um solucionador de problemas, para Kuhn,
ele € um solucionador de enigmas e, para Feyerabend, ele € um anarquista. Em
todos os casos, a mudanga significa progresso. Um ponto de vista que os separa €
o fato de Kuhn se referir ao relativismo historico para explicar o progresso,
enquanto que Popper acredita na verdade absoluta ou objetiva. Assim, Popper
postula o progresso cientifico como pertencente ao dominio da logica, enquanto
Kuhn vé a mudancga cientifica como uma espécie de mudanga religiosa, cuja
verdade estara ligada ao poder, num dado momento histérico-social.

Cumpre ressaltar aqui que a visao de Kuhn encontra-se adequada aos
pressupostos que estamos adotando nesta tese, conforme explicitado nos itens
anteriores deste mesmo capitulo. Por outro lado, a tese de Popper de logicidade
vai ao encontro da filosofia positivista que se pretende questionar.

Entretanto, a nogdao de ciéncia normal de Kuhn, enquanto resistente a
mudancas, é fortemente criticada por Feyerabend que se posiciona do seguinte
modo: se a ciéncia normal é de fato tdo monolitica quanto quer Kuhn, de onde
vém as teorias concorrentes? (Feyerabend, 1979: 255).

A imagem de mudanca e de progresso para Feyerabend consiste na
afirmacdo de que a proliferagdo e a tenacidade ndo pertencem a periodos
sucessivos da histéria da ciéncia, mas estdo sempre co-presentes. A ciéncia néao é
uma sucesséo temporal de periodos normais e periodos de proliferagdo; é a sua
justaposicdo. E uma relagdo de simultaneidade e interagdo (id. ibid.: 262-263).
Assim, fica evidente que Feyerabend discorda da tese de Kuhn de que o
progresso s ocorre em épocas de crise e revolugao.

Se, por um lado, os trés autores concordam que a ciéncia € o progresso
ndo passam de constructos teéricos, por outro, Kuhn € o Unico a admitir uma
explicagdo sociolégica para esses constructos, o que faz com que seja criticado

por Popper, por exemplo. Feyerabend, por sua vez, vé o progresso enquanto
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pontos de emergéncia de posigbes adversas (anarquicas) sempre presentes na
ciencia. Esta posicdo de Feyerabend tem ecos naquilo que Foucault concebe
como "nossas pequenas revoltas diarias", conforme desenvolveremos no préximo
capitulo. Tanto a visdo de anarquismo teérico como a de pequenas revoltas em
nivel do cotidiano referem-se a emergéncias de contra-poderes, no caso de
Foucault e de contra-teorias, no caso de Feyerabend, ndo controladas pelo sujeito
e constitutivas de todo discurso. Tanto a visdo de anarquismo como a de pequena
revolta constituem, em nossa interpretagao, alternativas fornecidas pela literatura
levantada para a problematica do progresso, que poderdao nos fornecer subsidios
para a analise a ser realizada.

Com relagao a explicagao sociologica de Kuhn, se, por um lado, ela esta
mais proxima de nossa tese, no que tange ao relativismo histérico, observa-se, por
outro, que o autor nao nega a existéncia de um sujeito-agente que teria, de algum
modo, o controle de suas agdes e, que seria, portanto, um sujeito consciente.

Defendemos, contudo, a nogao de sujeito a partir dos dois esquecimentos
de Pécheux, vinculando-o ao contexto soécio-histérico e, portanto, ndo fonte de
seus atos e dos efeitos de sentido de seu dizer. O sujeito para Pécheux é o sujeito
da ideologia; € efeito e ndo origem, definido como diferentes posigbes em
diferentes discursos (Orlandi, 1996:49).

3.3. CONCLUSAO

Este capitulo teve como objetivo levantar, na teoria, subsidios para a
analise dos enunciados de poder e de verdade, foco dos capitulos Il e IV da parte
Il.

Para concluir, poder-se-ia dizer que existe uma relagao muito forte entre
poder (ideologia), verdade, ciéncia e progresso, entendido este como uma
incessante busca da verdade (especialmente no campo da ciéncia) sempre e
inevitavelmente permeada por relagdes de poder. A imbricagdao desses conceitos
que se cruzam, se conflitam e se completam passou a ser denominado relagées
de poder-saber. Contudo, numa tentativa de sistematizagdo, optamos por
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contemplar separadamente as politicas de poder e as politicas de saber, sem nos
esquecermos de que ambas se constituem e se alimentam.

No que se refere a nocao de ideologia, trabalharemos a partir da
perspectiva de "relagcdes de poder" disseminadas ao nivel do cotidiano. Tal visdo
de ideologia atrelada a micro-poderes vai ao encontro da nogao de discurso que
estamos adotando como constitutivamente heterogéneo, atravessado por muitas
vozes que se imbricam em micro-relagoes.

Por outro lado, a nogdo de "progresso" encontra-se intimamente atrelada a
noc¢ao de "verdade", na medida em que se observa que os discursos filoséficos da
verdade se revezam com base no postulado de que a humanidade progride.
Foucault, dentre outros, vem, entretanto, problematizar, como, alias, pretendemos
fazer nesta tese, tanto a nogcao de progresso quanto a de verdade tidas como
imaculadas e isentas de poder e de todo e qualquer interesse. Assim, verdade e
progresso estariam atravessadas por micro-poderes, disseminados ao nivel do
cotidiano. Nesse sentido, falar de verdade e de progresso significa falar de poder,
ja que tanto um quanto outro sdo definidos por aqueles que estao "autorizados",
legitimados a ocuparem lugares e posigoes de poder.

Com relagao a nogéao de ciéncia veiculada pelos filésofos, concluimos que
tanto Kuhn quanto Feyerabend se adequam aos pressupostos teéricos que
estamos adotando nesta tese. De Kuhn, manteremos a idéia de que ciéncia e
progresso encontram-se vinculados as condigbes sdcio-histéricas e, de
Feyerabend, adotaremos o principio do anarquismo teorético, pois, a nosso ver, 0
discurso da ciéncia, assim como todo discurso é atravessado por multiplas vozes e
ideologias que camuflam interesses de toda ordem e procuram apagar as
resisténcias. Nesse sentido, embora o discurso dominante tente apagar ou
camuflar os discursos paralelos ou marginais, estes continuam a emergir,
instaurando um principio de anarquismo.

Tal principio de anarquismo vem, de algum modo, desmitificar o conceito de
linearidade histérica sobre o qual se edifica o progresso. A desmitificacdo do
progresso enquanto ato linear e consciente do sujeito sera objeto do proximo

capitulo.
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CAPITULO IV IKCULA
A DESCONSTRUGAO DO PROGRESSO: NOSSAS PEQUENAS REVOLTAS

Considerando que um dos objetivos desta tese é a desconstrugdo do
ideario do progresso que permeia o D.P.E., pretendemos, neste capitulo,
desmitificar a agéncia?® histérica do progresso, trazendo para o fio da
argumentac@o alguns exemplos de genealogia de discurso. Deter-nos-emos,
particularmente, em autores como Foucault e Haroche pelo fato de trazerem 2
tona problematizacées em torno do progresso no que se refere aos seguintes
campos: psiquiatria, controle social, sistemas punitivos e nogao de sujeito. A partir
da leitura de Gore (1994), exploraremos, ainda, um exemplo de desmitificagao de
progresso nas Instituicdes Escolares, para, por ultimo, introduzirmos o conceito de
rupturas ou pequenas revoltas, conceitos que serdo produtivos na analise dos
registros. Assim, a partir de uma visdo pés-moderna, pretendemos questionar

esse desejo incessante de "progresso” de que somos prisioneiros.

41 A GENEALOGIA: UM EXEMPLO DE DESMITIFICAGAO DO
PROGRESSO

Foucault introduz em seus estudos uma nova concepg¢édo de metodologia
de analise, a genealogia, que passaremos a especificar. As principais
caracteristicas da genealogia consistem em seu carater de estudo local,
centralizando-se na insurreigdo dos saberes dominados (Foucault, 1995: 98).

Foucault define genealogia nos seguintes termos:

Genealogia é uma forma de histéria que deve dar conta da
constituicdo dos saberes, dos discursos, dos dominios do objeto,
sem se referir a um sujeito. (op. cit. : 7)

Nesse sentido, a genealogia visaria a desconstrugéo das nogdes universais
de verdade e de progresso, constituindo-se como uma anti-ciéncia, um
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empreendimento de libertagao contra um discurso teérico, unitario, cientifico e
positivista.

Para o genealogista, o interesse nao & colocar o problema "por que
progredimos", mas analisar "como as transformagdes ocorrem".

Resumimos, a seguir, 5 exemplos de genealogia levantados a partir da
leitura de Foucault, Haroche e Gore, que nos permitem esclarecer a
desconstru¢ao do "progresso” em suas obras:

1- o desejo de liberdade: a passagem da confissdo para a psicanalise;

2- o controle bio-politico: a passagem do direito de gladio do rei ao controle bio-
politico;

3- a microfisica do poder punitivo: a passagem das técnicas de punigcdo para as de
vigilancia;

4- do progresso do sujeito ao sujeito do progresso: a passagem do sujeito religioso
para o sujeito juridico; e

5- a invisibilidade e a internalizagdo do poder em educagdo: a passagem da
assimetria na sala de aula ao nivelamento nas relagoes.

Especificaremos cada exemplo. O primeiro, denominado por nés o desejo
de liberdade, nos remete a questdo da sexualidade. Foucault, em Histéria da
Sexualidade I, faz uma genealogia da sexualidade abordando dois momentos: a
hipotese repressiva e a scientia sexualis.

Segundo o autor, até o inicio do século XVII, existia uma certa franqueza,
os codigos de moral ndo eram tao rigidos: os gestos, os discursos, os corpos eram
mostrados mais facilmente. E da burguesia vitoriana que advém a hipétese
repressiva: a sexualidade muda-se para dentro de casa e se cala; o casal legitimo
passa a deter a verdade do sexo que se vé encerrado num espago delimitado: o
quarto do casal. A repressdo condena a sexualidade a interdi¢ao, a inexisténcia e
ao mutismo. Significaria a psicanalise um "progresso" e nos libertaria ela dessa

repressao sexual? Muito pouco, responderia Foucault,

22 Traduzimos o termo "agency" da literatura sociolégica do inglés por agéncia (cf. Pignatelli, 1994:127)
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pois [a psicanalise que se encontra circunspecta aj o discurso da
psiquiatria estaria politicamente condicionada & normalizacéo e ao
lucro.(Foucault, 1993:11)

Em outras palavras, a nogéo positivista de liberdade e "progresso" advinda
com a psicanalise, conforme a tem consagrado o nosso século, fica desmascarada
com os conceitos de normalizagao e lucro levantados por Foucault, ja que, nessa
visao, a psicanalise estaria circunscrita a "ciéncia do sexo", isto &, no discurso
moderno da repressao sexual. O discurso sexual continua reprimido e
espacialmente delimitado ainda ao diva do analista, no caso.

A partir do século XVIII, surge uma maquinaria de confissdo e, segundo
Foucault, a psicanalise e Freud aparecem como um dos episédios; um
refinamento da técnica de confissdo (Foucault, 1984:260). E nesse sentido que
Foucault oferece a seguinte definicdo para psicanalise [como] todos esses
procedimentos pelos quais se incita o sujeito a produzir sobre sua sexualidade um
discurso de verdade que é capaz de ter efeitos sobre o préprio sujeito. (Foucault,
1993: 264)

A psicanalise, que costumamos pensar como uma evolugdo com relagéo a
confissdo, seria, portanto, para Foucault, apenas mais um episédio nessa
maquinaria da confissao.

Embora Foucault parega ter profundo respeito por Freud, enquanto
fundador da psicanalise, ele considera que esta se encontra fundamentada nos
padrGes de racionalidade da cultura ocidental (cf. Foucault, 1973:361).

Foucault, a meu ver, desconstréi a nogdo de genialidade e de liberdade
sexual costumeiramente associada a Freud e a psicanalise, alegando que tanto a
psicanalise quanto Freud se inserem em um dispositivo geral (Foucault, 1993:
260) que se instalou a partir do século XVIII, vinculado a um momento histérico-
social, a partir do qual Freud e sua teoria seriam apenas fruto de uma época. A
histéria, segundo Foucault, costuma fazer um corte entre a confissdo e a
psicanalise, crenca essa que o autor vem desmitificar. Foucault questiona a nogao
de "liberdade", advinda com a psicanalise, nos seguintes termos:
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Se o sexo é reprimido, isto é, fadado a proibigéo, a inexisténcia e ao
mutismo, o simples fato de falar dele e de sua repressdo possui
como que um ar de transgressdo deliberada: de libertagc&o. (id. ibid.:
12)

O discurso da psicanalise, envolto em uma promessa de libertacdo (um
progresso, em nosso entender, em diregdo a verdade) e de felicidade, encontra-
se atravessado por um valor mercantil, 0 que constitui uma das caracteristicas de
nossa civilizagdo e se manifesta na exigéncia de retribuicdo financeira para
escutar cada qual fazer confidéncia sobre o seu sexo. A nossa existéncia €
dominada por um discurso onde o sexo pode revelar a "verdade"; esse discurso,
porém, se opera de modo conflitante, pois, ao mesmo tempo em que & reprimido,
é instigado. Nesse sentido, pode-se dizer que € nas relagoes entre o "sexo" (busca
da verdade) e o "poder"” que se opera este jogo conflituoso.

Na histéria da sexualidade, ou melhor, na genealogia da sexualidade, como
parece preferir Foucault, tem-se a impressdo de que houve um "progresso” em
direcdo a verdade e a libertacdo, mas o que, de fato, ocorreu foi apenas uma
mudanga no discurso. Para Foucault, a psicanalise vem, certamente, modificar
algumas regras desse "jogo da verdade e do sexo", pois esse afrouxamento das
regras que costuma ser visto como um "progresso” em direcdo a um ideal de
liberdade total no sexo, ao contrario do que se poderia supor, nao nos liberta; a
verdade do sexo continua encerrada em uma forma discursiva, no sentido de que
(...) tanto o discurso da repressdo quanto da liberagdo sexual de Freud s&o
instrumentos de controle e poder. O discurso da liberagdo que leva a acreditar que
é suficiente, para ser feliz, ultrapassar o discurso e eliminar algumas proibigoes,
acaba, na verdade, esquadrinhando os movimentos de revolta (Foucault, 1980:
186)%.

Em suma, Foucault desmitifica a idéia de "progresso", enquanto busca da
"verdade" e da "liberdade", como um aparente afrouxamento nos dispositivos de
controle sexual nos ultimos séculos. E apenas aparente esse "progresso”, pois
esconde a existéncia de uma politica que visa, cada vez mais, a reduzir a

sexualidade ao discurso, numa estratégia de controle dos corpos que atua atraves

2 Trata-se de nossa tradugio da edigdo em lingua inglesa.
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de duas facetas, de proibigdo e de estimulo ao prazer. Mudou-se apenas o
dispositivo de repressao; ndo houve um "progresso"” em direcdo a uma liberdade.

O segundo exemplo, denominado o controle bio-politico, se relaciona
questao do poder sobre a vida e a morte. Ao fazer a genealogia do poder sobre a
vida e a morte, Foucault (1984, 1991 e 1993) levanta questionamentos que viriam,
mais uma vez, problematizar a nogao de "progresso social".

A histdria costuma aceitar como um "progresso" para a humanidade a
passagem do direito de vida e de morte, que tinha o soberano, para o direito de
vida e, muitas vezes, também de morte, por questdes biolégicas e politicas, como
a guerra, por exemplo.

O direito de morte pelo soberano, durante muito tempo, esteve
condicionado a sua defesa. A partir do século XIX, as guerras passam a ser
travadas em fungao da defesa de um povo: a questdo passa de juridica - da
soberania - para biologica - da existéncia de uma populagdo. O mesmo ocorre
com a pena de morte que acaba sendo legitimada para salvaguardar uma espécie,
nos casos de incorrigibilidade absoluta, substituindo, assim, o antigo direito de
gladio do soberano contra aqueles que atacavam sua pessoa. O direito de morte,
como simbolo de poder do soberano, deixa de existir, revelando-se em um
aparente "progresso" social, isto €, como um afrouxamanto de poder. Mas, na
verdade, ele €, aos poucos, substituido por um controle "bio-politico" da

populagao.
Para evidenciar, citamos Foucault que assevera que

A velha poténcia da morte em que se simbolizava o poder do

soberano € agora, cuidadosamente, recoberta pela administragdo

dos corpos e pela gestao calculista da vida. (Foucault, 1993: 131)

Em suma, a histéria costuma associar a nogao de evolugdo da humanidade
ao desaparecimento do direito de gladio do soberano. Ao revelar os mecanismos
de controle "bio-politico", isto &, que o direito sobre a vida e a morte continuam a
existir passando a ser justificado por razées sociais, Foucault desconstréi a nogao
de "progresso" associada a esta mudanga de mecanismo de controle. No caso,
houve, apenas, mudanga no dispositivo, pois o controle continua a existir.
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Denominamos o terceiro exemplo a microfisica do poder punitivo: a
genealogia da alma moderna que se refere aos mecanismos da passagem do
suplicio a punigao.

O desaparecimento do suplicio tende a ser visto como uma "humanizagéo”,
um "progresso” dos métodos punitivos, idéia que Foucault desconstréi em Vigiar e
Punir (1991) e que nos interessa particularmente aqui.

No fim do século XVIII e comego do século XIX, o cerimonial de punigdo do
corpo supliciado, esquartejado, amputado, marcado simbolicamente no rosto ou
no ombro, exposto vivo ou morto, enquanto espetaculo, tende a desaparecer, pois
esta execucdo passa a ser vista como uma selvageria que se iguala aquela
cometida pelo criminoso. As praticas punitivas tornam-se pudicas; o alvo nao &
mais o corpo; busca-se, no maximo, atingir nele algo que nao o préprio corpo. O
corpo € o instrumento ou o intermedidrio de uma economia dos direitos
suspensos. Dai a prisdo, a reclusdo, os trabalhos forgados, a servidao, a
interdicao de domicilio, a deportacao. O sofrimento fisico, a dor do corpo nao sao
mais os elementos constitutivos da pena. Para esse novo efeito de retencao,
novos personagens vieram substituir o carrasco: os guardas, os médicos, 0s
capelaes, os psiquiatras, os psicologos e os educadores. A cena (o espetaculo) e
a dor deixam de ser objetos de agdo punitiva:

O ditimo vestigio dos grandes espetaculos de execug¢do é sua
prépria anulagdo: um pano para esconder um corpo. (id. ibid.: 18)

Posteriormente, aparece a guilhotina que reduz a morte a um
acontecimento visivel, mas instantaneo. Os rituais modernos tentam anular a dor
da execugdo através da aplicagdo de tranquilizantes, privando o criminoso de
todos os direitos, porém, sem sofrimento.

De um modo geral, esse afrouxamento quantitativo da severidade penal dos
Gltimos séculos é visto pelos historiadores como mais respeitoso e "humano”, um
verdadeiro "progresso". Porém, em Vigiar e Punir, Foucault (p.20/21) questiona:

Se ndo é mais ao corpo que se dirige a puni¢do, em suas formas
mais duras, sobre o que, entdo, se exerce? ... Pois ndo &€ mais 0
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corpo, € a alma. A expiagao que tripudia sobre o corpo deve suceder
um castigo que atue, profundamente, sobre o coragao, o intelecto, a
vontade, as disposigdes. (grifos nossos)

Houve, segundo Foucault, sem duvida, uma mudancga, ndo um "progresso”,
mas uma mudanc¢a de objetivo. A definicao das infragdes, a sua tolerancia foram
se modificando; punem-se por meio do delinquente as paixdes, os instintos, as
anomalias, as enfermidades, as agressividades, os impulsos, os desejos. O
castigo passa do corpo para uma penalidade cada vez mais incorporal,
objetivando ferir mais a alma do que o corpo.

Uma das idéias centrais em Vigiar e Punir €, em nosso entender, a
desmitificagdo do "progresso". O discurso que envolve as metamorforses do
sistema punitivo, o discurso do "progresso", & envolto de "humanidade", de
respeito a pessoa. Foucault, porém, nos revela uma faceta que faz ver a reforma,
nao como uma nova sensibilidade, mas como mudanga de politica em relagao as
ilegalidades, inserindo a punigdo cada vez mais profundamente no corpo social.

Em dltima instancia, o autor expde que os mecanismos coercitivos sdo os
mesmos para a prisdo, o exército, a fabrica e a escola e funcionam através da
micropenalidade do tempo, da atividade, da maneira de ser, dos discursos, do
corpo, da sexualidade etc.

O quarto exemplo intitula-se do progresso do sujeito ao sujeito do
progresso. O estudo da emergéncia do sujeito, assim como das diferentes formas
de subjetividade podem nos fazer compreender as mudancas dos mecanismos de
"assujeitamento” do individuo, vindo, possivelmente, problematizar a nogao de
"progresso” associada ao conceito de sujeito livre e nio-determinado. Neste
sentido, o questionamento referente ao sujeito em Haroche podera suscitar
alternativas de analise para o D.P.E.

Haroche em Fazer Dizer, Querer Dizer (1992) tenta tragar uma histéria da
subjetividade através dos efeitos da ideologia no sujeito, passando de um controle
religioso para o juridico.

A autora estuda o nascimento e o progresso do efeito ideolégico:
interiorizagdo da dependéncia do sujeito a ideologia e ao poder. Busca os
elementos que, através da religido, da pedagogia religiosa, e, em seguida, do
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aparelho juridico, desempenham um papel na elaboracao da gramatica e do
sujeito e podem trazer uma contribuicdo a compreensao e ao funcionamento da
subjetividade. Através de uma perspectiva genealdgica, Haroche tenta levantar os
varios processos de assujeitamento: um mesmo fato encontra formas diferentes
de revestir as contradi¢des, a ambiglidade e de camuflar o heterogéneo. Em
todas as épocas, o objetivo parece ser o mesmo: chegar a melhor maneira de
assujeitar o sujeito a um poder que Ihe é exterior.

No século XIV, a idéia de submissao do sujeito a uma exterioridade é clara.
Progressivamente, este exterior se opacifica. No século XVI, o sujeito torna-se
"aparentemente” origem de seus atos, de suas crengas. Porém, segundo Foucault,

(...) o poder, o Estado, o direito coagem o sujeito, insinuam-se nele
de forma discreta; todos tornam-se claros processos que derivam de
uma técnica particular de poder: governo pela individualizagao.
Uma forma de poder que classifica os individuos em categorias,
identifica-os, amarra-os, aprisiona-os em sua identidade. (Dreyfus,
1983:302) (grifos nossos)

A determinacao religiosa, a determinacao institucional, depois a individual,
constituem, assim, uma seqléncia de etapas cruciais que permitem retracar a
histéria do processo da automacgao aparente do sujeito. A automagao & apenas
aparente porque (...) o sujeito é individualizado, isolado, responsabilizado na
gramatica e no discurso (Haroche, 1992: 23).

A gramatica vai exercer um papel de normalizagdo na medida em que se
inscrevem em seu proéprio interior normas exteriores, normas politicas que visam a
reforgar a centralizagdo em proveito do poder. Contudo, segundo a autora, as
nogdes filosoficas tradicionais visam a mostrar o sujeito como um ser livre € nao-
determinado. A nosso ver, 0 que ocorre € apenas uma substituicao de formas de

assujeitamento, conforme evidenciamos no seguinte trecho:

O assujeitamento a religido da Ilugar a uma outra forma de
assujeitamento: o assujeitamento ao Estado. Assim, a submisséo a
Deus, ao T/texto, é substituida por uma crenga mais insidiosa talvez,
menos visivel em todo caso: a crenga na letra, na cifra, na precis&o,
crenga menos Vvisivel, pois se consagra a preservar, de forma
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sempre mais velada e insistente (em nome dos imperativos juridicos
novos que exigem a nogdo de responsabilidade do individuo), a idéia
de autonomia, de liberdade, de ndo determinacédo do sujeito, a idéia
de que o sujeito ndo é controlavel. (id. ibid.: 220-221)

Levantamos algumas questbes referentes a historia da subjetividade,
particularmente em Haroche, com o intuito de estar desmitificando a nogao de
sujeito propagada pelas filosofias tradicionais que revestem de uma nogédo de
progresso a passagem do sujeito religioso para o sujeito juridico. O que ocorre, na
verdade, & uma interiorizagao, cada vez maior, do poder.

Ao quinto e ultimo exemplo, por nés abordado, demos o nome de a
invisibilidade e a internalizagdo do poder em Educagdo com o qual
pretendemos desmitificar a nogao de progresso em sala de aula.

Para tanto, retomemos a nossa hipétese. Estamos defendendo, neste
trabalho, a visdo de que o ideario do progresso € falacioso, € controlado pela
ideologia e consiste em uma estratégia discursiva para justificar as mudancas,
sejam elas politicas, cientificas, sociais ou educacionais.

Até o momento, trouxemos ao fio do discurso, exemplos de genealogia
desmitificadores do progresso em ambitos, pelo menos indiretamente, nao
referentes a esfera educacional. Consideramos, porém, que todos os exemplos
levantados podem se referir a Educacdo, face a sua constituigdo enquanto
dispositivo de administracdo social. Nesse sentido, o discurso da Educagao
considerado libertador acaba camuflando um discurso de gerenciamento de
sujeitos, que se encontra intimamente relacionado com os exemplos abordados
acima.

A seguir, traremos a baila um exemplo que se refere diretamente a visdo do
progresso em Educagao, relacionado a questao da disposi¢ao espacial das
carteiras.

O discurso positivista educacional costuma associar a idéia de "progresso”,
no que se refere ao poder disciplinar, 4 mudanca da disposi¢ado das carteiras em
sala de aula, de fileiras para circulo, por exemplo. Tradicionalmente, essa
mudang¢a na disposi¢cao espacial da sala de aula é vista como um afrouxamento

nas regras disciplinares, uma aproximac¢ao do professor ao aluno e uma tentativa
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de igualar as relagdes ou, pelo menos, de relaxar a sua assimetria. Essa visao é
compartilhada, por exemplo, pelo discurso comunicativo. Contudo, Gore (1994)
analisa essa questao sob a otica de uma visao pés-moderna que avalia o poder
enquanto "micropraticas" nas instituicdes educacionais. A autora fundamenta a
sua analise em Foucault (1991) com base na contraposi¢cdo que este faz entre o
poder soberano e o poder disciplinar: o 1° visivel e o 2° invisivel. Segundo
Foucault, o poder disciplinar se exerce tomando-se invisivel, em compensagéao
impbe aos que submete um principio de visibilidade obrigatéria. (...) E o fato de ser
visto sem cessar, de sempre poder ser visto, que mantém sujeitado o individuo
disciplinar (1991:167).

Para exemplificar, Foucault faz uso do pandptico de Bentham, um lugar
projetado inicialmente para as prisdes onde cada cela poderia ser observada por
um unico individuo localizado em uma torre central. O contraste entre a iluminagao
das celas e a penumbra da torre assegurava aos detentos a impossibilidade de
saber ao certo se estavam sendo mesmo vigiados; o poder passava, entdo, a ser
invisivel e, aos poucos, internalizado.

Transpondo a imagem do pandptico para a sala de aula, podemos observar
que, da mesma forma que aquele apenas altera a modalidade de vigilancia, em
que todos podem ser vistos ao mesmo tempo por um ou alguns vigias, sem
diminui-la ou elimina-la, as nossas carteiras em circulo, na verdade, expéem mais
o aluno, impondo-lhe uma maior auto-disciplina. Se, enfileirados, eles estavam sob
a vigilancia de apenas um olhar - o do professor -, em circulo, além da disciplina
imposta pelo professor, cada aluno passa a vigiar o colega (cf. Gore, 1994: 15).

Pressupde-se, entao, ilusoriamente, que a mudanga da disposi¢cdo das
carteiras consistiria em um "progresso” em diregdo a um afrouxamento no regime
disciplinar no contexto de sala de aula.

A partir dos exemplos expostos, podemos depreender que as analises nao
se aplicam apenas aos sistemas punitivos como as prisdes, mas aos demais
mecanismos coercitivos como a psicanalise, assujeitamento e controle bio-politico,
concebidos enquanto micropoderes, podendo ser a escola elencada como um
mecanismo de controle, tendo em vista o exemplo da disposi¢cdo das cadeiras.
Nessa mesma perspectiva, pretendemos discutir a nogdo de "progresso" inerente
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a abordagem e & metodologia dos documentos politico-educacionais (P.C.,P.P.e
P.C.N.). As questGes levantadas levam-nos a encarar o D.P.E. sob uma dtica de

desconfianca das "verdades" e do "progresso”, dados como seguros e naturais
nesses documentos.

4.2 CONCLUSAO

Depreende-se dos exemplos citados que Foucault, Haroche e Gore rejeitam
a idéia tradicional (positivista) de "progresso” na ciéncia, construindo, em seu
lugar, a histéria do saber em torno de nitidas descontinuidades. E aquilo que
Rajchman (1987:47) chama de "Histérias Nominalistas" (ou genealogias); sao
historias nao de coisas, mas de termos, categorias e técnicas: nao enfocam a
evolugao, o desenvolvimento, o "progresso”. Ao interpretar Foucault, Rajchman

discorre do seguinte modo:

A historia de Foucault ndo se harmoniza facilimente com as nossas
grandes historias sobre o capitalismo, burocracia e estado. (...) As
previsbes de Foucault sobre o futuro ndo se coadunam facilmente
com as visées tradicionais da sociedade sem classes. (...) A Histéria
da Sexualidade termina solicitando-nos que consideremos que um
dia, talvez numa diferente economia de corpos e prazeres, as
pessoas ja ndo entendam por que razdo, durante milénios,
desenvolvemos uma cultura da confissdo com relagdo ao sexo.
(Rajchman, 1987: 45)

Ainda, segundo o autor, pouco é dito, nas obras de Foucault, a respeito
dessa "economia diferente", que poderia ser entendida como um vislumbre de
uma mudanga ou transformacgao social.

Segundo Rajchman, o nominalista acredita que a histéria ndo tem um fim,
pois nao fala em revolugdo, mas em "revolta". Assim, ele sugere a existéncia de
mudancgas, mas n&o as explica em termos de acumulagdo de anomalias internas,
isto €, nada cresce ou progride internamente; também nada permanece ou resiste
para sempre.

A historia nominalista € a histéria de pequenas lutas; ndo é uma histéria de
tradicao ou de "progresso”, pois, no fundo, somente conhece os riscos da batalha.
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Nao existe guerra que ponha fim a toda dominacgéao, assim como nao ha revolucao
definitiva, pois o "poder" vem também de baixo.

Os autores abordados propéem uma analise critica e histérica de como
estamos envolvidos em organiza¢des de discurso que nos constituem como seres
finitos.

Para Foucault, por exemplo, a histéria & essencialmente descontinua; &
uma histéria cataclismica, feita de rupturas e descontinuidades que exclui qualquer
nogéao de "progresso” ou de linearidade.

Em nossa interpretacao, €& prioritario nas obras genealégicas o
questionamento da filosofia positivista a partir da qual o "progresso" € visto como a
busca de uma forma ideal de vida que devemos tornar pratica. Por outro lado, a
genealogia pensa toda e qualquer mudanga como "ruptura" ou "revolta", nao como
fim da dominagado, nos termos macroestruturais de uma determinada linha
marxista, mas como pontos de resisténcia que surgiram nas microestruturas do
"poder”. Adotaremos as mudangas a partir de Foucault que as vislumbra como
nossas pequenas revoltas diarias (Rajchman,1987:81), instalando uma filosofia de
interminaveis revoltas. Nesse sentido, "revolta" ou "ruptura" sdo os nomes dados
as transformacdes que incidem sobre o regime geral de uma ou de varias
formagdes discursivas.

O presente capitulo, que ora se encerra, teve como objetivo levantar, na
literatura pés-moderna, exemplos de desmitificagdo do progresso e procurar
alternativas de andlise para a questdao. Encontramos, na genealogia, uma das
possibilidades de encarar o problema: a partir da andlise do funcionamento dos
sistemas de gerenciamento do sujeito, os exemplos citados suscitam sérias
duvidas com relagéo a nogao positivista de progresso, instalando, em seu lugar, as
nogdes de rupturas ou pequenas revoltas como movimentos de transformagao.
Justifica-se, assim, a pertinéncia do presente capitulo que abordou um dos focos
da tese: o questionamento do progresso positivista e a busca de alternativas de
analise.

Tendo delimitado o quadro teérico em que nos situamos (Cap. ), os

pressupostos positivistas (Cap. Il), as relagdes de poder-saber que atravessam o
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progresso (Cap. lll) e as alternativas de desconstrugdo do progresso (Cap. IV),
fechamos, com o presente capitulo, a primeira parte da tese.

A seguir, passaremos a parte |, onde se encontram os resultados da
analise, tendo como delimitagéo teérica o exposto nesta primeira parte.
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PARTE I

O D.P.E. E AS POLITICAS DE PODER-SABER
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CAPITULOI

A RESPEITO DO "CORPUS" E DE SUAS CONDIGOES DE PRODUCAO

O objetivo deste capitulo consiste em descrever o recorte discursivo®® a
ser analisado neste trabalho e as condigdes de producao do discurso.

Tomamos como pardmetro a explicitagido do conteido do "corpus"
(entrevistas, depoimentos e textos), remetendo-os aos capitulos de analise,
foco do item 1.1.

O item 1.2 versara a respeito das condigées de produgdo. Retomando,
em parte, a justificativa para a escolha do "corpus", conforme apresentada na
Introdugéo desta tese, consideramos que, embora a investigagdo das P.C.
implantadas na decada de 80 pareca, a primeira vista, algo do passado, sua
presenga na memoria discursiva continua e continuara a produzir efeitos de
sentido que nos interpelam como sujeitos historicamente constituidos. Assim
sendo, os ecos das vozes das memorias discursivas podem nos fazer refletir
sobre as construgbes dos sentidos no momento atual.

Ao tomar o discurso como meméria, o seguinte postulado da A.D. faz-se
pertinente: o discurso deve ser abordado como o entrecruzamento de trés
caminhos (o do acontecimento, o da estrutura e o da tensdo entre descrigdo e
interpretagdo no interior da A.D.) (Pécheux,1997:18-19). Uma analise desse
tipo tentara compreender o funcionamento da lingua na sua historicidade, foco
do item 1.2.

1.1 O "CORPUS"
Lembramos que o ‘"corpus" desta pesquisa & constituido dos

documentos P.C. e P.P., além de depoimentos escritos e orais. Considerando-

se o fato de estarmos analisando textos publicados no intervalo de 1988 a

** Encontramos em Orlandi (1984) a defini¢éo para recorte discursivo de que faremos uso aqui. Trata-se
de um fragmento da situa¢do discursiva (op.,cit.:14), escolhido para a anélise em fungo dos objetivos da
pesquisa e das condigdes de produgio do discurso.
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1994 e entrevistas e depoimentos realizados nas décadas de 80 e 90, todas
sobre o mesmo tema, deve-se ressaltar que se trata de um "corpus" que
recobre diacronicamente o estabelecimento das P.C. de L.E. no Estado de Sao
Paulo.

Conforme explicitamos na introdu¢ao desta tese, optamos por analisar
as P.C. instituidas na década de 80 pelo fato de se tratarem das publicagées
vigentes, em 1995, quando demos inicio a pesquisa que originou esta tese.
Entretanto, em 1998, ja no término de nossa pesquisa, surgem os P.C.N.,
atualmente em vigor. Por essa razao, embora a nossa analise se concentre
nas P.C. da década de 80, nao ignoramos o documento atual e o levamos em
conta todas as vezes em que puder contribuir para explicitar melhor certos
aspectos da analise.

Os depoimentos orais consistem em entrevistas realizadas com um
membro da equipe da CENP, um professor universitario, um monitor de inglés
e vinte e um professores de inglés da rede publica. Além dos depoimentos
orais, contaremos, também, com depoimentos escritos. Fazem parte dos
depoimentos escritos os documentos da época da implantagéo, arquivados na
Delegacia de Ensino de Campinas. Os textos a serem analisados se referem
as seguintes publicagdes: Proposta Curricular de Lingua Estrangeira Modema-
Inglés 1° grau (edigdes de 1988 e 1992 SP/CENP) e 2° grau (1989, SP/CENP),
quatro textos de A Pratica Pedagégica, material subsidiario a proposta. Como
"corpus" complementar, conforme explicitado acima, recorreremos aos
Parametros Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos do Ensino fundamental -
Lingua Estrangeira). A andlise das entrevistas com o monitor, membro da
Cenp e com um professor universitario constitui o foco do item 1.3 (neste
capitulo). As entrevistas com professores da rede publica, assim como os
depoimentos escritos dos professores, serdo analisados no cap. V.

Do texto das Propostas Curriculares de 1° grau constam 3 partes: 1) as
cartas de apresentacéao do secretario e da equipe da CENP referente ao ano
da publicag@o a serem analisadas nos cap. Il e lll; 2) o Capitulo 1 - Documento
intitulado "O ensino de L.E. Moderna em questao - Inglés" (foco de analise do
Cap. IV) que apresenta definicbes de Educagao voltadas para a linguagem e
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mais especificamente para a lingua estrangeira, delineando os aspectos
psicolégico, afetivo e escolar na formagéo do individuo que devem ser levados
em consideragao nesta nova proposta de trabalho e 3) o Capitulo 2 intitulado
"Proposta Curricular de L.E.M. - inglés - 1° grau" (analisado no Cap. IV) que
introduz a nova abordagem de ensino, a Comunicativa, especificando as
fungbes e exemplificando a Proposta Curricular com os possiveis contetdos e
sugerindo o desenvolvimento do conteludo para as quatro habilidades: falar,
ouvir, ler e escrever. Consta, ainda, desta parte um apéndice com sugestdes
de exercicios.

O documento As Propostas Curriculares de 2° grau apresenta-se em
trés partes principais: 1) Capitulo | - Documento "O ensino de L.E.M. em
questao - Inglés" (a ser analisado no Cap. IV), apresentando o mesmo teor
descrito acima para o 1° grau; 2) Capitulo |l "Proposta Curricular de L.E.M.
Inglés - 2° grau" que especifica os objetivos especificos referentes ao ensino
de L.E. no 2° grau voltados para a compreensao e produgao oral e escrita e o
ensino da gramatica, foco de analise do capitulo IV e 3) uma coletanea de
exercicios, também analisados no Cap. IV.

As publicagdes denominadas A Prética Pedagdgica, em geral, constam
de uma carta da CENP aos professores e de um prefacio (analisados no Cap.
Ill), seguidos de artigos tedricos e/ou sugestao de atividades (analisados no
cap. IV). O vol. 1 (1993, 1° grau) apresenta o seguinte artigo: "O Ensino de
Inglés em Situagdes Desfavoraveis de Aprendizagem" e trés partes praticas: a)
"Atividades Comunicativas com Enfase na Construgdo do Conhecimento”, b)
"Atividades Humanisticas com Enfase na Produgdo Oral' e c) "Atividades
Humanisticas com Enfase na Produgéo Escrita". O vol.1 (1993, 2° grau) inclui
o texto "Atividades Comunicativas de Compreensao Escrita". O vol. 2 (1994, 1°
grau) apresenta um texto que teoriza sobre "A Abordagem Nocional-Funcional
e A Abordagem Comunicativa". O vol. 2 (1994, 2° grau) apresenta o artigo
"Uma Proposta de Trabalho: Gramatica Textual".

Os quatro volumes especificados acima consistem em publicagoes

subsidiarias as P.C. que visam a desenvolver certos aspectos, ora tedricos, ora
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praticos, voltados para o contetdo das P.C.; tais publicagdes nao substituem,
apenas aprofundam alguns itens de acordo com as tendéncias dos anos 90.
As P.P. antecedem os atuais P.C.N. que especificaremos a seguir.

Os Parametros Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental) - Lingua Estrangeira - apresentam-se em 4 partes: 1) carta da
Secretaria da Educacao (a ser analisada no capitulo Ill); 2) "Objetivos Gerais
do Ensino Fundamental", texto que desenvolve as principais dimensdes sociais
sobre as quais se fundamentam as areas do ensino fundamental; 3) "Lingua
Estrangeira no Ensino Fundamental" caracterizando o objeto de ensino, o
papel da L.E. na construcdo da cidadania, a relagdo do processo de
ensinar/aprender L.Es com os temas transversais, os contetidos propostos e o
processo avaliativo e 4) "L.E. no 3° e 4° ciclos do ensino Fundamental”,
levantando os objetivos especificos em relagdao a L.E., os conteudos, as
orientagbes didaticas e as sugestoes de tarefas voltadas a compreensao

escrita, compreensao oral, produgao escrita e produgao oral.

1.2 CONDIGOES DE PRODUGAO

Entendemos condigdes de produg¢do no sentido proposto por Pécheux
(1969) englobando o contexto sécio-historico-ideoldgico, os interlocutores e as
imagens pressupostas, bem como o lugar que os interlocutores ocupam na
sociedade enquanto espaco de representacao social.

Empreenderemos a analise das condigées de producao a partir de dois
recortes: um mais geral, da esfera politica, e outro mais especifico ao objeto
central desta tese buscando as imagens que permeiam a memoria discursiva
dos elaboradores, entrevistados por nés. Ambos os recortes provém de

diferentes regidées do interdiscurso.

1.2.1 MOMENTO HISTORICO-SOCIAL
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Na ordem da esfera politica, a analise das condi¢des de produgéo do
“corpus” remete-nos ao momento histérico-social referente as décadas de 70 e
80 em Sao Paulo, no Brasil e no mundo.

Com relagao ao Brasil, assistimos, no final da década de 70 e inicio de
80, a um processo de abertura politica, com a queda da ditadura militar, o que
vai levar a uma proliferagao dos partidos politicos, com o surgimento do partido
de esquerda-socialista, o P.T. (Partido dos Trabalhadores). Ao mesmo tempo,
tdo logo os civis passam a assumir o poder, estabelecem-se pactos para
silenciar os crimes da ditadura. A crise na educagdo como decorréncia das
desigualdades sociais e da ma distribuicao da renda, instalada na ditadura,
nao se alterara durante os governos ditos da Nova Republica, apesar do
processo de democratizagdo do ensino promovido pelo Ministro Jarbas
Passarinho (gestdao de outubro de 69 a margo de 74). Acatando a
democratizagao preconizada por Jarbas Passarinho, os governos estaduais
instauram um processo de proliferacao de escolas, visando a atingir toda a
populagdo. Ocorre, na verdade, um ganho em nivel de quantidade, com
conseqiiente perda de qualidade. Erguem-se prédios, mas se esquece da
formagao do profissional € ndao se investe na estrutura didatica. Pode-se
afirmar que tal quadro na Educacgao se estende até os nossos dias.

Por outro lado, em termos mundiais, ocorre um progressivo dominio
cientifico-tecnolégico e mesmo cultural da parte dos paises industrializados,
principalmente dos Estados Unidos, ao lado de uma consequente perda do
poderio da Unido Soviética. Passa a imperar o Capitalismo em detrimento do
Socialismo. Tal dominio levaria ao processo de globalizagao, dominante na
década de 90 e final de milénio. Do avango e dominagao cientifico-tecnolégica
que se implantou nessas Ultimas décadas resultou uma conseqliente
dominagdo cultural e lingliistica. E nesse quadro mundial que devemos
entender o papel da lingua inglesa no Brasil e no mundo.

No quadro politico do estado de Sao Paulo, ocorreu em 82 a eleicao do
governador Franco Montoro (gestdo de margco de 83 a margo de 87) pelo
PMDB (Partido do Movimento Democratico Brasileiro), o antigo MDB
(Movimento Democratico Brasileiro), unico partido de oposicao durante a
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ditadura, precedido por Paulo Maluf (gestdo de margo de 79 a maio de 82) e o
vice-governador José Maria Marin (gestao de maio de 82 a marco de 83). E
com expectativa de melhoria que os trabalhadores em Educagao aguardavam
a gestdo do novo governador, haja vista o seu comprometimento com a
esquerda. Transcrevemos, a seguir, um trecho de um folheto de divulgacao
das agdes na area educacional, intitulado "Caminhando para o Fim do Quadro

Negro":

$1 AS LICOES DO GOVERNO MONTORO:

A obrigagdo de qualquer governo é fazer muito mais além das
obras. E essencial recuperar a qualidade dos servigos prestados
a populagéo, especialmente a de mais baixa renda.

Ser autoritario é facil. Dificil é fazer justica, atender
reivindicagées, organizar, govermar em um clima de liberdade e
respeito a cidadania.

O Governo Montoro, através da Secretaria da Educagdo, vem
redemocratizando a Escola Publica. Vem incentivando de
maneira decisiva a participagdo de todos nas suas agbes e, ao
mesmo tempo, estimulando no interior da Rede o debate dos
grandes temas nacionais, como a Constituinte.

A Secretaria da Educagdo vem apoiando concretamente a
campanha dos estudantes para a conquista dos grémios livres,
reconhecendo as entidades estudantis através da cessdo de um
prédio para sede da UEE, UBES, UMES, UNE, UPES, a rua
Vergueiro, 2485, Capital.

Tudo isso é préprio de um pais democratico.

O Governo Montoro vem ensejando a participagdo de todos no
esforgo coletivo da construgdo da Nova Republica.

Professores e alunos ndao podem e ndo devem esperar do lado
de fora. Sdo Paulo precisa de todos.

(Folheto de divulgagao das agdes do Governo Montoro junto a
Educagado em 1985)

Do transcrito acima, pode-se notar o clima politico e os grandes temas
do periodo que se chamou "A Nova Republica™: a construgdo da democracia
(que se opunha ao periodo anterior reconhecido como ditadura), os debates
sobre a Constituinte e o reconhecimento das entidades estudantis, derrubadas
durante o regime militar. Pode-se observar que a argumentatividade do trecho

se constréi em dois eixos basicos: governo democratico "versus" governo nao-
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democratico. No eixo da democracia, impera a qualidade dos servigos, a
justica, a liberdade, o respeito e a participagdo de todos, alvo do Governo
Montoro. No eixo da nao-democracia (ditadura, neste caso), enuncia-se a
execucao de obras e o autoritarismo. Se recordarmos o governo anterior, de
Paulo Maluf e seu vice José Maria Marin, saberemos muito bem a quem este
folheto faz referéncia ao enunciar que a obrigagdo de qualquer governo é fazer
muito mais além de obras e que ser autoritario é facil. E de dominio publico
em nosso pais, até os dias de hoje, que as gestdes de Paulo Maluf se
edificaram em construcbes de obras e em autoritarismo. Assim, o governo
Montoro surge com o objetivo de se opor ao anterior e fazer justica. Por outro
lado, na sucessao de Montoro, Quércia aparece como o candidato que iria dar
continuidade aos planos de seu predecessor. O impacto do governo Quércia
(de margo de 87 a margo de 91) na Educagao é fato conhecido por todos, o
que afetara, de algum modo, a ma receptividade das P.C. por parte dos
educadores, conforme andlise realizada no ultimo capitulo desta tese.

E nesse contexto politico que surgem as P.C. de L.E.M. - Inglés, como
decorréncia da abertura politica e da busca de democratizagdao, também na
esfera educacional.

A seguir, passaremos a desenvolver a analise das condigbes de
producdo mais restritas ao surgimento das P.C., a partir do segundo recorte
que consiste nos relatérios e entrevistas de alguns sujeitos implicados em sua

elaboracgao e divulgagao.

1.2.2 AS PROPOSTAS CURRICULARES E SUA GENESE: EM BUSCA DO
PROGRESSO

Neste item, daremos continuidade ao levantamento das condi¢goes de
producao, limitando-nos a analise das entrevistas. Pretendemos avaliar as
seguintes imagens: de quem fala (CENP, professor universitario, monitor); para
quem (os professores) e quais as imagens de mudanga (as expectativas de
melhoria e de democratizagao do ensino, isto €, as imagens que permeiam as

P.C., a partir do momento histérico-social). Em suma, objetiva-se apresentar as
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imagens que subjazem a nogéo de progresso, presente, subrepticiamente, no
depoimento dos sujeitos implicados em sua elaboragéo.

Conforme enunciamos acima, a difusdo do ensino de inglés como L.E.
faz parte de um contexto maior de dominagao cientifico-tecnolégica e também
cultural da parte dos paises desenvolvidos para com os sub-desenvolvidos.
Assim, nas décadas de 70 e 80, no que se refere ao estado de Sao Paulo, a
lingua inglesa encontra-se em expans@o nos currriculos escolares, apoiada
pela legislagao, substituindo, aos poucos, o francés, a outra lingua estrangeira
contemplada pelos curriculos oficiais. E nesse contexto de difusdo que
surgem as P.C., trazendo as novas tendéncias de abordagem de ensino de
linguas, como um fator de progresso. Entretanto, nesse mesmo contexto de
expansao do inglés, ocorre um fato aparentemente contraditério que é a
mudanga de lingua inglesa de disciplina para atividade. Isso se deve a
publicagdo da Resolugdo SE n° 1/85 de 07/01/85 que passa a estabelecer a
L.E.M. (no caso, o inglés era a lingua mais difundida, naquele momento) como
uma disciplina ndo-promocional, ndo necessitando, a partir de entdo, de notas
para a aprovagao, mas apenas de 75% de frequéncia.

A primeira versao definitiva do texto das Propostas Curriculares data de
1988. No periodo anterior a este, anterior também a publicagao da Resolugdo
SE n° 1/85, a Secretaria da Educagéo ja encaminhava trechos do que viria a
ser a Proposta Curricular, para discussdo entre os professores. Uma das
primeiras reunides para a discussdo das P.C. promovida pela Delegacia de
Ensino de Campinas, data de 1985, alguns meses antes da publicagdo da
Resolugao SE 1/85 e apresenta uma carta com o seguinte teor:

S2 Colegas,

Esperamos que com esta proposta de roteiro possamos
iniciar, hoje, um trabalho que ha muito esperavamos: dois dias
juntos para refletirmos sobre nossa profissdo, nossas
ansiedades, trocarmos experiéncias, tendo como objetivo
comum a melhoria do ensino publico. (Documento redigido
pelos Monitores de ensino de Campinas em reunido em 1985)
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Como se pode observar nesse segmento, essas reunioes vieram ao

encontro das expectativas dos monitores, organizadores e professores. Com a

Resolugdo SE n° 1/85, porém, os animos se abalam diante da decisao da

Secretaria da Educacéo de rebaixar a disciplina lingua inglesa para atividade.

Isso vem conflitar
educacional criadas
dentre as quais se

davida e insegurang

com as expectativas de democratizagdo e melhoria
pela implantagdo das novas medidas do governo Montoro,
encontra a elaboragdo das P.C. e é nesse contexto de

a (para nao dizer de revolta) para os professores de L.E.

que surgem as P.C., conforme atesta uma das entrevistadas (E1) que

trabalhou, nesse per

iodo, como monitora de inglés junto a D.E. de Campinas:

$3 E1?5: (...) vé/ nés fizemos a primeira reunido em janeiro de 85/

eu acho/ em fevereiro/ ou entdo durante mesmo a reunido/
nés/ um pouquinho antes da segunda reuni&o surgiu
aquela resolugao que transformava o inglés de disciplina
em atividade (..) ENTAO os professores/, ao mesmo
tempo que tinham comegaa... / ah que bom vamos fazer
isso/ vai ser bom/ receberam esse choque/ mas como que
acontece isso/ nés ndo tinhamos sido prevenidos pela
CENP/ nada/ nés fomos colhidos de surpresa/ isso
provocou muita re/ um pouco de resisténcia/(...) € com
relagdo a repensar/ tentar mudar/ pbxa/ se eles estao nos
tirando/ alguns se sentiram muito atingidos/
principalmente os professores assim mais/ ndo sei se eu
posso dizer rigidos/ mais/ mais assim que levavam a coisa
muito no meio ponto/ reprova/ num reprova/ e agora / eles
estavam sem a arma?/ disciplina assim mais imposta/
entendeu?/ (...) teve gente que foi para a assisténcia
pedagégica/ que deixou de lado (ininteligivel) e alguns
também se/ desleixaram também um pouco com O
trabalho/ falaram/ ah...

Os outros ja que tentavam colocar um pouco assim do
gosto da aprendizagem pelo gosto ndo se sentiram tanto/
quer dizer ndo sentiram tao desarmados/ e tem gente que
falou/ ah! eu nem falo pros alunos se tem nota/ se néo tem
nota/ continuo dando a minha aula/ teve gente que
superou/ (fala da monitora de inglés, grifos Nnossos)

¥ Utilizaremos neste cap
implantagdo das P.C.), E2 = Entrevistado 2 (Representante

Universitério).

itulo as abreviagdes E1 = Entrevistado I (Monitor de Inglés da época da
da CENP) e E3 = Entrevistado 3 (Professor
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O trecho acima aponta para os conflitos do momento e mostra a fala do
sujeito-monitor como uma arena de luta (Bakhtin,1992:46). Atente-se para as
seguintes metaforas de guerra que subjazem aos vocabulos: resisténcia,
choque; aos sintagmas: sentiram atingidos, estavam sem a arma e ndo se
sentiram tao desarmados e, por ultimo, para a tentativa de abrandamento de
intensidade provocada pela mudanga de muita re (talvez, relutancia ou revolta)
para um pouco de, de acordo com o trecho - isso provocou muita re/ um
pouco de resisténcia - conforme apontado nos grifos. Nessa arena, defrontam-
se duas vozes: uma, contraria a mudanc¢a da L.E.M.- inglés a atividade e outra,
para a qual essa situacéo parece ser irrelevante ou até favoravel, ja que, livre
de questdes burocraticas, como avaliagdo ou nota, ficaria mais facil a
centralizagao dos objetivos no aluno. Essa segunda postura parece se adequar
as idéias da Abordagem Comunicativa segundo a qual o aluno tem um papel
de agente de seu processo de aprendizagem e o professor, de facilitador e
mediador.

A Abordagem Comunicativa pretende acabar ou, pelo menos, diminuir
as relagbes de autoritarismo que dominam o ensino tradicional dentro do qual
a avaliagdo e a nota desempenham um papel importante, verdadeira "arma",
nos termos do sujeito-monitor, conforme atesta a sequiéncia S3. Nesse
contexto, a publicagdo da resolucéo, na mesma época da implantagéo das
P.C. e pelo mesmo governador (Franco Montoro), engendraria a coexisténcia
de sentidos opostos e contraditérios na relagdo entre os elementos
responsaveis pela elaboragio das P.C. e os professores a quem eram
dirigidas. No imaginario discursivo, resta uma pergunta: "o que pensar de um
governo que ao mesmo tempo em que implanta uma nova P.C. para o inglés,
altera aquela disciplina para atividade"? Algumas respostas a essa pergunta
serao trazidas a tona no ultimo capitulo, onde levantaremos as emergéncias de
resisténcia dos professores.

Com relagéo ao imaginario da génese das P.C., sabe-se que em 1983,
reuniu-se um grupo da CENP, representando a S.E., e um grupo de
professores universitarios, representantes das linguas inglesa e francesa para
discutir o inicio das P.C., como é possivel constatar no seguinte depoimento:
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S4 E2: As P.C. de LEM comegaram a ser discutidas em 1983, em
uma mesa redonda (...) foram convidadas pessoas ligadas
ao francés e ao inglés e nessa mesa redonda decidiu-se
que se precisava dar uma mudada na questdo das P.C. (..)
essa idéia surgiu do proprio governo/ quande o Montoro
entrou/ ele tinha a proposta de se discutir mais essa
questao (...)

(Fala do representante da CENP)

Podemos observar, pelo segmento acima, a imagem de como se iniciou
a mudanca: alguns representantes de diferentes instancias sociais se retinem
(a CENP, representando o poder de decisdo do governo e os professores
universitarios, representando o poder delegado ao saber institucionalizado): é
da unido do "saber-poder" (Foucault, 1984) que nasce o embrido das P.C. A
tais representantes é atribuido o "poder-saber" de institucionalizar o discurso
da mudanca: estabelecem-se as necessidades, os objetivos, os limites dentro
dos quais se encaminharao as discussdes; enfim, os parametros do discurso
da mudanga das P.C. s&o estabelecidos por um grupo cujo "poder-saber" é
socialmente reconhecido, aceito e institucionalizado.

Conforme assinalamos em nossa hipétese, constréi-se um discurso da
mudanga, de busca de plenitude que tem sua origem, pressupostamente, em
um fazer coeso e harménico entre as instancias politica e cientifica.

Portanto, quando se decidiu mudar, os sujeitos responsaveis traziam o
imaginario dessa mudanga, de modo que nZo seria aceito qualquer tipo de
alteracdo. O objetivo era promover melhorias na esfera educacional que
surtissem um efeito positivo na esfera politico-social. Observemos os seguintes
segmentos retirados de entrevistas:

S5 E2: (...) nessa mesa redonda decidiu-se que precisava mudar
as P.C./ as antigas porque estavam ligadas mais a um
método ultrapassado (...) comecar a pensar realmente em
uma reformulagdo dessas P.C./ tendo em vista como é que
se ensina uma lingua/ qual a melhor maneira de se
ensinar uma lingua/ questionava-se o "como” (...)

(Fala do representante da CENP)
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S6 E3: (...) entdo o que a gente estava tentando la/ era fazer com
que a P.C. mostrasse assim mais o aspecto/ vamos dizer/
essa parte de tomar o ensino mais relevante e mais
imediatamente relacionado com os interesses dos
alunos/ com as coisas nas quais eles estavam envolvidos/
quer dizer justamente relacionar com o mundo a volta
deles/ essa preocupagdo de inserir o ensino da lingua/ o
aprendizado da lingua para o aluno no mundo em que ele
vive (...) (Fala de um professor universtario, grifos
Nossos)

Observe-se como os interlocutores, ao se referirem a mudanga, trazem
os sentidos dessa mudanga - imagem do novo calcada no velho - como em a
melhor maneira de se ensinar (0 novo) que se opde as antigas e a um método
ultrapassado (o velho). Ambos os sujeitos, E2 e E3, manifestam a mesma
preocupacdo em estabelecer "como" ensinar a lingua, embora se trate de
sujeitos diferentes - um representante da CENP e outro professor universitario.
Toma-se como referente o ideal de completude e constréi-se o discurso da
busca de completude a partir das dicotomias: método ultrapassado, por um
lado, e a melhor maneira de se ensinar, o ensino mais relevante, por outro.
Portanto, a imagem que se tinha de uma nova P.C. era calcada em um ideario
de progresso e de busca de uma metodologia ideal.

Havia necessidade, nesse contexto, de se buscar respaldo cientifico
para essa mudanga. O que a comunidade cientifica oferecia de melhor? Na
L.A. (Linguistica Aplicada), ciéncia, dentre outras, que lida com questoes
relacionadas ao ensino-aprendizagem de linguas, a abordagem comunicativa
era (e &) o paradigma vigente. Assim, no ideario do progresso no ambito do
ensino-aprendizagem de L.E., o ensino comunicativo ocupa o 1° lugar no
"ranking". Ao se idealizar uma nova P.C., como ndo poderia deixar de ser,
recorreu-se aos parametros comunicativos, considerados novos e modernos,
em detrimento das outras abordagens, velhas e ultrapassadas. Notamos essa
imagem de progresso, no que se refere as P.C., associada ao ensino

comunicativo, no seguinte segmento:
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S7 E2: (...) n6s estavamos justamente fazendo uma nova P.C./ ndo
ligada a antiga/ ao "grammar translation method"/ tentando
dar uma linha pelo menos mais comunicativa (.. )
(Representante da CENP, grifos nossos)

Observamos que a imagem do novo (o0 comunicativo) se constréi a partir
da dicotomizagdo com o grammar translation method, entendido como
ultrapassado, conforme aponta o vocéabulo antigo. O mecanismo discursivo a
que se recorre acima para se criar o sentido de positividade referente ao
Comunicativo € a negacado do passado, uma nova proposta curricular, ndo
ligada a antiga, ao grammar translation method. Assim, o sentido de
positividade da nova metodologia é criado pela negacdo da anterior e
exaltacdo da nova, a comunicativa, pois, ao se elaborar uma proposta pelo
menos mais comunicativa, postulam-se graus de distanciamento com a antiga,
0 que quer dizer que a antiga nao serve mais: & preciso que seja, pelo menos,
na aparéncia, "comunicativizada".

Uma outra imagem que permeia as condigdes de producdo das P.C. é
que foi um trabalho democratico, em equipe, entre as instancias representadas
pelo governo, pela CENP, e pelos professores universitarios implicados na
implantaga@o. Constatamos isso nos seguintes segmentos:

S8 E1: (...) houve assim essa chamada de professores para a
gente entdo tentar repensar no nosso trabalho/ e a CENP
ia mandando algum subsidio/ e a gente ia lendo/
discutindo/ ia levando as versdes/ nés mandiavamos os
relatérios/ eles recebiam os relatérios de todas as
delegacias do estado todo/ criticas/ né/ e ai/ eles
reformularam algumas coisas/ eles melhoraram essa parte
pratica/ com sugestées/ que nés pedimos para melhorar

(...)

(fala da monitora)

S9 E2: (...) entdo os representantes vinham aqui/ levavam para a
delegacia a discussao/ discutiam & com seus pares e af
era marcado um outro encontro onde eles vinham trazer
as mudancgas/ o que eles achavam viavel/ e isso foi muito
rico/ foi muito rica essa ida e vinda de representantes (...)
e isso aqui aconteceu em uma época em que ao invés de
se fazer alguma coisa em gabinete e mandar pra rede de
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cima pra baixo se comegou a fazer um tipo de trabalho um
pouco diferente com todas as dificuldades/ é claro (...)
(fala do representante da CENP)

O que se observa é que, no imaginario dos sujeitos, o processo de
discussao das P.C. foi um processo democratico (de acordo com a imagem
que se tinha do governo Montoro e do momento politico nacional, pos-
ditadura): houve um espacgo criado pelo governo (1* imagem para se ter
democracia: liberdade) e uma integragdo entre os participantes: a CENP, os
pesquisadores e os professores (2% imagem: participagéo igualitaria). Assim,
no imaginario discursivo, as P.C. se construiram a partir de um processo de
integragdo livre e igualitaria entre os membros interessados. Depreende-se,
ainda, do segmento 4 transcrito mais acima, a imagem de igualdade a partir da
metafora de mesa redonda, varias vezes Utilizada, pelo sujeito E2.
Entendemos, portanto, mesa redonda aqui, como uma metafora que tenta
transmitir a imagem de que as discussdes relativas a implantagao das P.C.
foram isentas de conflitos e de relagées de poder.

O texto, porém, se trai e a materialidade lingliistica deixa resvalar as
emergéncias de poder. Nesse sentido, contrastemos a imagem de liberdade e
de escolha dos participantes, apresentada nos segmentos S8 e S9, com o

seguinte segmento:

S10 E2: (...) precisava ter um documento oficial/ foi ai que nos
[CENP] aproveitamos as falas de [cita nomes de
professores universitarios) e/ a partir da fala de algumas
palestras dessas professoras/ nés fomos amadurecendo
um pouco e construindo alguns pardmetros/ construindo
uma filosofia da mudanga (...)

(fala do representante da CENP)

S10 traz a baila o verdadeiro sentido da mudanga, traindo o ideal de
liberdade e de democracia (de mesa redonda, por exemplo). Houve, na
verdade, um documento inicial, construido dentro de certos parametros, a

partir do qual se deu toda a discussao posterior. Nesse sentido, o texto final
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das P.C. nao foi fruto da discussdo e reflexdo igualitaria entre os membros
interessados, como se tinha a ilusdo. As discussdes e as mudancgas se deram
a partir de um documento inicial, idealizado por um grupo com autoridade
reconhecida e a filosofia da mudanga foi construida a partir da ideologia que
estava contida nesse documento.

Contrariamente ao desejo de liberdade e igualdade, algumas vozes
emergem e deixam resvalar as verdadeiras condicdes de produgéo do discurso
das P.C., o que vem reiterar nossa visdao de discurso enquanto relagao
constitutiva (e tensa) entre duas materialidades: a lingiistica e a sécio-
historica, ou seja, as condigbes de producao.

1.3 CONCLUSAO

Este capitulo objetivou trazer informagdes sobre o "corpus" e suas
condicbes de producdo. Na primeira parte, procedemos a descricao do
"corpus”, remetendo-o aos capitulos de analise. A segunda parte foi dedicada
a analise das condigdes de produgdo. Assim, para concluir o capitulo,
retomaremos a maneira pela qual a nogao de progresso atravessa o texto das
P.C., a partir da analise empreendida.

Num primeiro momento, as P.C. constituem, a nosso ver, a
materializagdo de um desejo de mudanga, desejo esse que perpassa o
momento socio-histérico de derrubada da ditadura e de estabelecimento do
regime democratico. A educagao nao poderia ficar do lado de fora desse
processo de transformacdo politica, 0 que, na verdade, estabelecera as
condig6es de produgao para a implantagdo das P.C. em nivel estadual.

Num segundo momento, a partir das entrevistas, observamos que, na
concepgao das trés instancias analisadas - CENP, professor universitario e
monitor - as imagens que permeiam a origem sdo as mesmas: de igualdade,
democracia, liberdade, modernizagdo, em suma, de progresso. Portanto, ao se
idealizar uma origem igualitaria, em que todos os membros tenham o mesmo
papel, apaga-se o processo histérico de constituicio do discurso das P.C.: em

nivel mundial, de dominio dos paises falantes de inglés e, em nivel nacional,
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de derrubada da ditadura e de abertura politica, mas também de silenciamento
das atrocidades do periodo militar e, por Gltimo, em nivel de pesquisas
lingliisticas e metodolégicas, de divulgagao da Abordagem Comunicativa.

Considerando-se, porém, que o discurso resulta do atravessamento de
outros discursos e que a idéia de transparéncia e unidade € uma ilusao,
verificamos que ha momentos em que o discurso se ftrai, trazendo a tona
conflitos ou, mais especificamente neste caso, emergéncias do poder das
instancias responsaveis pelo documento inicial (professores universitarios e
CENP).

Dando continuidade a analise das emergéncias do ideario de progresso
que perpassam as P.C. e das relagdes de poder-saber, em parte, mascaradas
por um discurso democratico e igualitario que, por sua vez, € sustentado pelo
momento politico nacional, passaremos a analisar, no proximo capitulo, a
organizagao macro-discursiva, que, além de ser o resultado da obediéncia a
convengdes sociais, constitui-se, também, em uma estratégia persuasiva de
legitimacao de verdades.
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CAPITULO I
A ORGANIZACAO MACRO-DISCURSIVA

Este capitulo se propde a levantar os recursos macro-estruturais
responsaveis pelos efeitos de sentido do ideario de progresso. Postulamos que
a organizagao textual se baseia na imagem de um interlocutor ideal que visa a

ser recrutado, nos termos de Gee:

(...) fazer sentido é sempre um fazer social e politico. Enderegar
sentido é sempre uma tentativa de recrutar ouvintes e leitores
apropriados; e ouvintes e leitores, dentro de seus préprios
contextos politicos e sociais, recrutar significados de falantes e
leitores de modos diversos e de alto valor. (Gee, 1996: 121,
tradugdo nossa)

Se considerarmos as palavras de Gee, poderemos compreender os
sentidos engendrados pelo D.P.C. como frutos de imagens que se fazem os
interlocutores num determinado momento sécio-histérico-politico. Dentre os
recursos utilizados para criar sentidos, apontamos a organizagao de texto que
nao pode ser entendida nunca como neutra.

Na busca de critérios para a analise da organizagao textual,

postularemos a existéncia de um texto envoltério e um texto envolvido®.
2.1 TEXTO ENVOLTORIO

O termo envoltério tem ao mesmo tempo valor de "inv6lucro”, no sentido
de abarcar outro texto, envolvendo-o como que através de uma pelicula
invisivel, e valor de sedugao, envolvimento do enunciatario.

No que se refere as P.C., conforme descrigao do "corpus" (cf. cap.
anterior), verificamos que todas as publicagdes seguem a mesma organizagao
macro-discursiva: iniciam-se com cartas dos politicos seguidas do cap. L
Documento "O Ensino de L.E.M. em questdo - Inglés" e do cap. Il, as

26 Baseamos esta classificagdo, em parte, em Coracini (1991) que utiliza a divisdo entre texto envolvente
e texto envolvido ao analisar o Discurso Cientifico.
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Propostas Curriculares propriamente ditas. Postulamos que tanto as cartas
quanto o capitulo | podem ser consideradas como uma estrutura
organizacional de envolvimento do leitor. Estabelece-se um texto envoltério, no
sentido de seduzir o leitor, para, posteriormente, apresentar as P.C.
propriamente ditas, que chamaremos de texto envolvido. O texto envoltério (as
cartas e o cap.l) opera no sentido de comegar argumentando a favor do
contetdo a ser desenvolvido a seguir. As cartas trazem argumentos da ordem
do politico e o cap.l, argumentos que visam a estabelecer o valor de verdade
subjacente a nova postura de ensino de lingua. Postulamos que a organizagao
macro-discursiva colabora para criar a ilusdo de "verdade" e "progresso”,
argumentando e provocando a necessidade das transformacdes e mudancas a
serem sugeridas pelo texto envolvido (cap. Il das P.C.).

Poderiamos visualizar, através do seguinte esquema, a organizagao
macro-discursiva que estamos postulando para o texto das P.C. de 1° e 2°

graus:

Texto Envoltério
(as cartas dos politicos,
Cap. 1)

Texto Envolvido
(Cap. Il - as P.C., propriamente ditas)

Se pensarmos no texto da Prética Pedagégica (P.P.), observamos que,
em linhas gerais, esta também segue o mesmo esquema organizacional. A
P.P. se divide em duas grandes partes: a primeira parte constitui-se das cartas
dos politicos, CENP ou prefacio e a segunda parte € formada pelo
desenvolvimento teérico e/ou sugestdes de atividades. Consideramos, para a
P.P., como texto envoltério a primeira parte (as cartas e cap. I) e como texto
envolvido, a segunda parte (cap. ll). E preciso, no entanto, considerar que a
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divisao feita nao é rigida; uma parte esta imbricada na outra de modo que uma
nao faz sentido sem a outra. Desse modo, essa divisdo consiste, apenas, em
uma sistematizagao de analise.

O texto envoltério (que estamos considerando, preferencialmente, como
as cartas e o Cap. |) estabelece um consenso geral do ponto de vista
argumentativo: que as P.C. s@o um progresso em relacéo as anteriores (cf. o
préximo capitulo).

As bases argumentativas do texto envoltério, situadas na esfera do
politico-social, objetivam persuadir o leitor da existéncia de interesses comuns
que visam a melhoria do nivel de vida, da educacdo do povo, neste caso. Tal
efeito de persuasao se "realiza” ou se vé reforgado gragas ao texto envolvido

que funciona como argumento daquele. llustramos a seguir com o segmento:

S11 A educagdo deve propiciar o dominio de competéncias que
permitam a plena participagdo do individuo, enquanto
cidaddo, nas multiplas atividades exigidas pela vida
modema.(carta do secretario Fernando Morais, P.C. 1° g.,
1992, 5 edigao)

A retérica do "moderno” é o mote do discurso dos politicos - secretarios
da educagao e coordenadores da CENP -, em suas cartas introdutérias, no
sentido de que a educagdo deve se adequar as necessidades do grupo social
e ao mercado de trabalho, por exemplo, de modo a conduzir o individuo a
participar integralmente na sociedade tida como "moderna". A imagem da
modernizacdo, que se encontra fundada em pressupostos positivistas,?’ visa a
argumentar a favor da possibilidade de progresso social que estaria associado
a0 contetido do texto envolvido. A dinamica argumentativa se opera a partir de
imagens dicotomizadas, na qual o progresso, entendido como tecnologia, se
materializa como as multiplas atividades exigidas pela vida modema (cf.

sequéncia 11) que se instaura no polo positivo. Os segmentos extraidos de

27 Segundo Lyotard, a Era Moderna vé na Educagdo a possibilidade de progresso social que teria como
tarefa libertar "toda a humanidade da ignorancia, pobreza, atraso, despotismo (...) gragas a educagdo, em
particular, também produzir-se-iam cidadgios iluminados, mestres de seu proprio destino” (Lyotard,
1992:97).
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cartas dos politicos vém ilustrar esse jogo (implicito, no segmento 12 e
explicito, no segmento 13) de dicotomias:

$12 Tais medidas apontam para a construgdo de uma escola
publica de melhor qualidade. (P.C., 1° grau, 1988, carta do
secretario da Educacao)

S13 A escola puablica deve se afastar do modelo atual (...
Instrumento insubstituivel para a preparagdo de uma
cidadania, a escola tera que ser dinamica e moderna (...)
(P.C., 1° grau, 1992, carta do secretario da Educacao)

Nas seqliéncias 12 e 13, o modelo atual, isto &, anterior a publicagdo
das P.C. deve ser substituido, pois, no silenciamento da comparacgao, ele é
nao-dindmico e nao-moderno e de nao-qualidade em oposi¢cdo a um modelo
que se pretende dindmico, moderno e de qualidade, fundado na ilusio de que
esse modelo vem preencher a falta do modelo atual. E, ao buscar o progresso
baseado nas dicotomias (cf. melhor "versus" pior para a sequéncia 12, atual
"versus" ndo-atual, dindmico "versus" n&o-dindmico, modemo "versus" nio-
modemo, para a sequéncia 13), em que, hierarquicamente, é conferido ao
primeiro eixo o valor positivo, reafirma-se, cada vez mais, a falta, pois
esquece-se de que, ao buscar o preenchimento dessa falta, constréi-se outra
falta semelhante, ja que o ideal de completude ndo passa de uma ilusdo, mas
trata-se de uma ilusao positiva, porque é ela que provoca o movimento de
producéo do poder-saber.

A seguir, apresentamos um outro exemplo, fundamentado na mesma
imagem de "falta". O trecho que segue é extraido de A Prética Pedagégica,
publicagé@o feita em 1993 subsidiaria as P.C. Depois de 5 anos da primeira
publicacdo (1988) do texto das P.C., as mesmas imagens emergem nos
argumentos a favor de mudangas, como por exemplo, a idéia de
"dinamicidade" associada a4 mudanga. Observemos:

$14 Professor, vocé esta recebendo este material subsidiério cujo
objetivo € contribuir com sugestbes de atividades que
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promovam maior interagdo em sala de aula tornando, assim, o
seu trabalho mais dinamico. (...)

Neste trabalho, vocé vai encontrar:

-um texto: O ensino de inglés em condi¢oes desfavoraveis
de aprendizagem, com sugestbes de tarefas para a
conscientizagdo da existéncia da lingua estrangeira.

(Prefacio a edigéo P.P. 1° grau, 1993) (grifos nossos)

O titulo a que se refere S14 O ensino de inglés em condigbes
desfavordveis de aprendizagem faz pressupor a existéncia de um ensino de
inglés em condigdes favoraveis que € tomado como parametro, opondo-se,
assim, dois tipos de escola, a publica a particular, sendo esta Ultima, na
verdade, tomada como modelo. As P.C. néo viriam "igualar" os dois tipos de
ensino; viriam reforgar as diferengas, ja que, em condigdes desfavoraveis, sé
seria possivel "aplicar" teorias, o que continuaria, na verdade, cavando o fosso
entre os dois tipos de escola. Aceita-se, entao, como normal a existéncia de
um ensino em condigdes desfavoraveis, sem discutir as razoes e a
possibilidade de transformar essas condicées em favoraveis. Busca-se, entao,
uma metodologia alternativa para tal situagao, isto &, criam-se receitas para a
continuidade de um ensino em condigdes desfavoraveis sem buscar
ultrapassa-lo. Em termos de progresso, s6 as técnicas € que mudam.

Cumpre ressaltar que a lingua inglesa nas escolas estaduais, conforme
explicamos acima, transformou-se em uma disciplina nao-promocional, com a
publicagdo da resolugdo n° 1/85. Assim, o papel atribuido ao inglés nas
escolas publicas é secundario e de desvalorizagdo, tendo em vista o
rebaixamento a atividade, falta de equipamentos e materiais didaticos, carga
horaria insuficiente, grande numero de alunos por classe, inadequada
formagao de profissionais, em sua maioria provenientes de escolas superiores
particulares, cujo interesse € o econdmico (cf. Amarante, 1997). Opondo-se a
uma realidade que reflete o descaso com relagdo ao inglés nas escolas
publicas, opera-se, na esfera das escolas particulares, reservada a populacao
mais favorecida financeiramente, uma valorizagdo da lingua inglesa frente as
exigéncias do mundo globalizado, o que vai possibilitar, a essa parcela da

populagdo, competir no contexto globalizado. Dessa forma, passa a ser
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veiculado o "discurso da falta" relativo ao ensino de lingua inglesa reservado
as escolas publicas e esse discurso calcado em um ideal (o ensino do inglés
direcionado a populagio de alta renda), torna-se inquestionavel, conforme é
possivel verificar pelo titulo de um dos textos da P.P.: O ensino de inglés em
condigées desfavoraveis de aprendizagem.

Naturaliza-se, portanto, a existéncia do ensino em condigdes
desfavoraveis e, com base em um ideal de completude, distante do atual,
constroi-se o discurso de um texto envoltério, politicamente correto, que visa a
englobar e argumentar a favor do contetido do texto envolvido (as propostas,
no caso das P.C., e os artigos e textos, no caso da P.P.). A imagem da falta é
também contemplada pelos P.C.N., nos seguintes termos:

S$15 Deve-se considerar também o fato de que as condigbes na
sala de aula da maioria das escolas brasileiras (carga horaria
reduzida, classes superiotads, pouco dominio das habilidades
orais por parte da maioria dos professores, material didatico
reduzido ao giz e livro didatico, etc.) podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco
na leitura pode ser justificado em termos da fungdo social das
LEs no pais e também em termos dos objetivos realizaveis,
tendo em vista as condigées existentes.

(P.C.N. ,1998:5)

Observamos, na seqiiéncia 15, a reiteracdo da imagem da falta (cf.
analise da sequéncia 14), falta essa dada como pressuposta (cf. na seqiiéncia
15 no uso de carga horéria reduzida, classes superiotadas, pouco dominio das
habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico
reduzido a giz e livro didatico) e que vai justificar o foco na leitura em
detrimento das outras habilidades, o que corrobora para naturalizar a
existéncia de, pelo menos, dois tipos de ensino de inglés: um, da falta,
incorporado pela escola publica e um da completude, associado as escolas
dirigidas as classes de maior poder aquisitivo.

Observa-se, neste caso, que tanto o documento das P.C. quanto dos
P.C.N. partem de ilusGes que veiculam, por um lado, a falta, e, por outro, o
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desejo de completude. Ambas as imagens da falta e do desejo de completude
se materializam através de dicotomias.

Até o momento, trouxemos a baila exemplos extraidos das cartas
introdutérias (das P.C., P.P. e P.C.N.). Resta-nos discutir os resultados da
analise do Cap. | dando continuidade a ilustragéo da construgéo argumentativa
do texto envoltorio.

No que se refere ao Capitulo | das P.C., este objetiva divulgar as
recentes pesquisas em Educacéo voltadas ao ensino de linguas estrangeiras,
fazendo, principalmente, uma ponte entre as conceituagoes de teor social e
aquelas de teor linglistico-metodologico. A argumentagéo se opera, também,
preferencialmente, pela dicotomizagdo em que ao antigo € associada a
imagem de falta e ao moderno, a imagem de completude ou ideal e, portanto,
de progresso. llustramos a seguir com dois trechos:

S16 Em suma, estudar uma lingua ndo é simplesmente adquirir e
adestrar automatismos estanques, mas sim, uma experiéncia
de comunicagdo que educa o individuo para a vida em
sociedade.

(P.C., 1992:13)

S§17 Pelos métodos anteriores, centrados no ensino, o professor e

a universidade ou escola tomam as decisbes mais
importantes, sendo que o professor & 0 controlador
patemnalista da classe, enquanto que 0s alunos sao
adestrados para realizar tarefas. A sele¢do dos contetdos €
quase sempre determinada por pontos gramaticais e ndo pelo
que é adequado, necessario ou interessante.
A metodologia mais modema propde que, sejam quais forem
os métodos utilizados, estes terdo que ter origem na andalise
das necessidades reais dos alunos a fim de se conseguir
resultados mais satisfatérios. Dentro desta perspectiva, o
professor terd a maleabidade de usar o que for melhor para
cada classe e para cada situagdo em sala de aula. (P.C.,
1992:17)

A sequéncia 16 veicula a concepgao do que vem a ser estudar uma
lingua através da relagao entre adquirir e adestrar automatismos estanques e
experiéncia de comunicagdo. O periodo que, na aparéncia, se estrutura em

dois segmentos - uma negagao seguida de uma afirmacao - expressa, na
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verdade, duas idéias que coabitam em um mesmo espaco discursivo: ao se
veicular ndo é simplesmente (simplesmente, no sentido de "somente”, em
nossa interpretacéo), o discurso afirma, por um lado, essa idéia como
"verdadeira" e abre uma fenda (uma falta) no enunciado que precisa ser
preenchida. Se, até entdo, estudar uma lingua consistia em adquirir e adestrar
automatismos estanques (que vou designar como A), a partir de agora néo é
simplesmente A, mas sim (e também) uma experiéncia de comunicagdo (que
vou designar como B). Os conectivos, ndo é simplesmente e mas sim
operam no sentido de relacionar A e B (estudar é ao mesmo tempo adquirir e
adestrar automatismos estanques e uma experiéncia de comunicacdo), num
processo cumulativo, em busca do ideal de completude. Nesse caso, B se
apresenta como énfase, argumento em favor de A. Apontamos a sequléncia 16
como exemplo daquilo que denominaremos "falsa dicotomia", na qual ocorrem
dois pélos que, em uma estrutura aparente, se contrapéem, mas, em uma
analise mais profunda, se complementam.

Por outro lado, a seqiiéncia 17 enuncia um discurso dicotoémico explicito
no que se refere a metodologia (métodos anteriores X metodologia mais
modema) de ensino de L.E., que se equilbra entre o nédo
adequado/adequagéo, néo necessario/necessidade real, nao
interessante/interessante (com resultados satisfatérios) no que se refere ao
conteudo. A imagem de professor se estabelece em dois polos: professor
controlador (para o método anterior) X professor maleavel (para a metodologia
mais moderna).

As sequéncias 16 e 17 vém ilustrar, através da materialidade linguistica,
algumas bases do jogo argumentativo que constitui o texto envoltério:
visualizam-se duas equipes (métodos anteriores X métodos mais modernos e
suas concepgoes a respeito de lingua) que se confrontam. Ao negar, porém,
sistematicamente a metodologia ou as concepgdes anteriores, o discurso deixa
emergir indicios de que, na verdade, ambas se somam, se completam,
constituindo-se em dois lados da mesma moeda. Trata-se, em nossa
interpretagéo, de um construto, uma estratégia argumentativa.
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O ideario de “progresso”, associado a lingua estrangeira &, muitas

vezes, explicito, como em:

$18 Com o estudo de uma lingua estrangeira modema, o
aluno: (...) tem acesso & mais modema informagéo
cientifica, tecnolégica e cultural e, conseqientemente,
forna-se capaz de contribuir de maneira ativa para o
progresso do seu pais e do seu povo. (P.C. 1° g,
1992:15) (grifos nossos)

Observe-se como essa afirmagao coloca a lingua materna do aluno em
posicao subalterna. Ao afirmar que o estudo de uma lingua estrangeira implica
em “progresso”, implicitamente se supde que a lingua materna sozinha nao da
conta de levar a esse progresso; a lingua estrangeira trabalha como um
referencial silencioso de conhecimento e completude. O sentido de progresso,
muito amplo neste exemplo, encontra-se atrelado aos niveis cientifico,
tecnologico e cultural. Ao se aceitar a lingua estrangeira na posicao de
subordinante, aceita-se, implicitamente, o papel de subordinado para a lingua
materna (cf. Pennycook, 1994: 32). Tal imagem vem comprovar, mais uma
vez, a nossa hipétese de que o discurso das P.C. apdia-se em um ideal de
progresso e que, na busca desse progresso, existe uma tendéncia a ler a
histéria das P.C. e da L.E. em termos de falta, auséncia ou incompletude.

Nesses termos, o advento da nova metodologia viria a preencher a falta
que se estabelece como conseqiiéncia do imaginario dicotdmico calcado na
iluséo do progresso.

O Cap. | das P.C. visa, em nosso entender, a levantar um tipo de
reflexdo de ambito social e politico, pois traz a voz do "progresso” enquanto
melhoria da educagao voltada ao interesse do povo, visando a adesao, ao
apoio e a agao por parte do interlocutor, antecipando, assim, o conteudo das
P.C. propriamente ditas (cf. Cap. Il) e estabelecendo uma relagao entre o
social e o ensino de L.E.

Com base no exposto acima, postulamos que o texto envoltério assume
a funcao de antecipar o texto envolvido fornecendo-lhe as bases tedricas e de

argumentar a seu favor.
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2.2 TEXTO ENVOLVIDO

O texto envolvido, embora traga, também, vozes retérico-politicas,
funciona como um divulgador das principais tendéncias cientificas em L.E.,
propondo mudangas pedagogicas tanto no nivel tedrico quanto no pratico.
Assim, o texto envolvido funciona, na verdade, como um grande argumento
que envolve o leitor, na medida em que da as cartas finais para convencé-lo. O
texto envolvido inscreve-se no envoltério, aprofundando as premissas
introduzidas por ele, ao mesmo tempo em que Ihe fornece e dele recebe
argumentos.

A estrutura do texto envolvido oscila entre a argumentagao/descrigéao e
a argumentacao/prescri¢gao, apresentando 2 partes bem visiveis: a) o contetudo
tedrico (12 parte do Cap. ll), argumentativo/descritivo € b) as sugestdes de
atividades (22 parte do cap. ll), principalmente argumentativo/prescritivo. O
Cap. Il opera no sentido de propor e descrever uma nova metodologia de
trabalho com a L.E. inglés (parte tedrica) e de prescrever alguns modelos, a
partir de sugestoes de atividades (parte pratica).

O texto envolvido faz uso de estratégias retérico-argumentativas do
discurso cientifico (como, por exemplo, a incidéncia de referéncias
bibliograficas) no que se refere a intencdo de convencer o leitor do valor de
verdade e rigor cientifico da Abordagem Comunicativa, mas, diferentemente do
discurso cientifico, que pressupée um ouvinte conhecedor da matéria, o
discurso das P.C. tenta facilitar o contetido, aproximando-o da prescrigao.
Nesse sentido, o discurso do texto envolvido aproxima-se do discurso dos

Manuais Cientificos, conforme postula Kuhn:

Grande parte da imagem que os cientistas e leigos tém da
atividade cientifica criadora provém de uma fonte autoritana (...)
(...) os manuais comegam truncando a compreenséo do cientista
a respeito da histéria de sua propria disciplina e em seguida
fornecem um substituto para aquilo que eliminaram. (Khun, 1992:
174-175)
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A imagem que os professores (semi-leigos, em nosso caso) passam a
ter das novas metodologias de ensino a partir das P.C. (uma fonte autoritaria)
€, de algum modo, truncada, pois elas, a partir de um discurso submetido a
condigdes de producéao diferentes das do Discurso Cientifico Primario, oferece
as novas tendéncias de ensino de linguas, prontas, acabadas e como
verdades universalizadas e a-temporais, eliminando as possibilidades de
contra-argumentagéo. Dentre os recursos utilizados pelo discurso das P.C. que
Ihe conferem um teor de autoridade, citamos a assergédo e a prescrigdo pelos
quais se tenta apagar as possibilidades de resisténcias®. A seguir, citamos um

exemplo:

S18 Adotar um programa funcional significa elaborar um curso com
base nos usos ou fungées da lingua. (P.C., 1° grau, 1992:28)

Chamamos a atengao para o fato de as P.C. estarem propondo uma
abordagem de ensino baseada nas fungdes da lingua, considerada, naquele
momento, como o que havia de mais moderno em ensino-aprendizagem de
L.E. Assim, como Kuhn atesta com relagdo aos Manuais Cientificos, as P.C.
nao oferecem a histéria das fungdes da linguagem ou as relagdes entre os
estudos linglisticos e as aplicagbes de ensino, mas, na verdade, apresentam
os ensinamentos de um "programa funcional” como uma verdade universal
(utilizando-se, para tanto, de assergdes), restando ao leitor apenas aceitar
como progresso o conteudo do texto envolvido.

No intuito de convencer o leitor da verdade e do progresso que enuncia,
o texto envolvido, também, apresenta-se prescritivo ao propor quadros de
conteudo gramatical ou funcional ou desenvolver objetivos por série ou, ainda,
através da discussao e sugestao de atividades para as quatro habilidades,

conforme exemplificamos a seguir:

S20 Podemos também, como no processo de leitura, proceder
a atividades de "scanning”. O professor Ié o texfo em voz
alta e:

* Embora camufladas por um discurso autoritario, as resisténcias emergem conforme demonstraremos
no ultimo capitulo desta tese.

96



a) pede que o aluno localize uma informagdo especifica no
texto; o aluno anotara a informagdo no mesmo texto ou
em folha de resposta,

b) da uma lista de fungbes ja conhecidas do aluno e ele
identifica quais delas existem no texto,

¢) pergunta se no texto que os alunos ir@o ouvir existe a
fungdo de "oferecer”, por exemplo,

d) faz perguntas as quais o aluno devera simplesmente
responder "sim" ou "ndo",

e) pede que o aluno desenhe algo que esta sendo descrito
no texto. (P.C., 1° grau, 1992: 47)

Observe-se como o texto envolvido traz as etapas de leitura prontas
como resultado de uma metodologia de ensino de LE vigente. Se, por um lado,
o discurso & modalizado, (cf. podemos, também, (...) proceder), as etapas de
leitura sdo apresentadas, diriamos, em forma de "script", envolvendo todos os
passos que ndo so o professor deve seguir, mas também o aluno (cf. d& uma
lista de fungbes jé conhecidas do aluno e ele identifica quais delas existem no
texto). Assim, o texto prescreve a cena de sala de aula, prevendo e
controlando nao sé os estimulos como também as respostas.

2.3 CONCLUSAO

Retomando o ja dito, este capitulo procurou investigar os recursos
macro-estruturais responsaveis pelos efeitos de sentido relativos ao ideario de
progresso que transitam no discurso das P.C. Concluimos que, embora nao
seja possivel delimitar com precisdo a estrutura organizacional das P.C.,
tomamos como base a existéncia de dois textos: o envoltério e o envolvido. O
texto envoltério caracteriza-se por tentar conquistar a atengao do interlocutor,
através de valores socialmente compartilhados (apresentados como dois polos
que se confrontam), para conseguir posterior adesao ao conteudo das P.C., 0
texto envolvido. Por sua vez, o texto envolvido articula-se de modo a
apresentar as principais vertentes de ensino de L.E., através de um discurso
assertivo e prescritivo, 0 que constitui, desse modo, o mais forte argumento de

convencimento.
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Assim, a estrutura macro-discursiva & responsavel, também, pela
organizagéo argumentativa das P.C., atribuindo-lhe um carater de progresso,
primeiro pelo envolvimento em ideais politicos - relagdes de poder - e,
segundo, pelas evidéncias e pelo teor de verdade - relagdes de saber. Deve-se
ressaltar que € na imbricagdo dessas relagdes poder-saber que se operam os
mecanismos discursivos das P.C.

A seguir, analisaremos as manifestagdes de progresso a partir das

relacées de poder que subjazem as cartas introdutérias.
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CAPITULO Il
AS RELAGOES DE PODER NAS CARTAS DOS POLITICOS

O presente capitulo tem como objetivo procurar reconhecer o D.P.E.
como um discurso que se constitui no seu exterior apresentando evidéncias de
um jogo de poder-saber que se fixa como um dispositivo social de dominagéao
(Foucault, 1984: 248) cujo principal argumento consiste na busca do progresso
social.

Buscara, também, examinar como € que se operam os mecanismos de
controle de "poder" (ideologia) que habitam o D.P.E., a partir do pressuposto
de que todo e qualquer discurso & construido pela sua exterioridade (outros
discursos) com a qual se articula a fim de produzir os efeitos de sentido que
serdo por nos levantados a partir de enunciados-chave.

Com base nas formulagdes acima, estaremos focalizando a analise das
cartas dos politicos (secretarios da educagao e representantes da CENP) da
época das publicagdes (e das re-edigoes) das P.C. de 1° e 2° graus e das P.P.
(4 volumes). Traremos, também, algumas evidéncias baseadas na analise dos
atuais P.C.N.

Antes de passarmos para os resultados de analise, estaremos
discorrendo a respeito da interdiscursividade (estudada também no Capitulo |,

parte |) e da nogao de enunciado em Foucault (1995).

3.1 A INTERDISCURSIVIDADE E OS ENUNCIADOS

Entendemos interdiscursividade enquanto formulagao do discurso em
dois eixos: o das Formagdes Ideolégicas e o das Formagdes Discursivas (cf.
definigdes no Cap. I). Assim, devemos atentar para o fato de o discurso trazer
em seu bojo as vozes do outro, embora de um modo camuflado, ao construir a
sua argumentagdo que, por sua vez, se opera a partir de um jogo ilusorio: o
sujeito-locutor acredita criar um sentido de modo a constituir uma estratégia
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para a sua persuasao, enquanto que, na verdade, ele (o sujeito-locutor) é
interpelado-assujeitado pelo outro que o constitui como sujeito, através do que
se poderia chamar de "além" discursivo (ou interdiscurso - entendido como a
relacdo do discurso com sua exterioridade) ou ainda como efeito da
heterogeneidade constitutiva.

Nesse sentido, a teorizagdo de Authier-Revuz (1982, 1990) a respeito
da heterogeneidade constitutiva vem elucidar a questao. Baseada em Bakhtin
e Lacan, a autora concebe que constitutivamente no sujeito e no seu dizer esta
o outro (Authier-Revuz, 1990:28), o que equivale a dizer que todo discurso é
moldado, € constituido pelo seu exterior, pelo interdiscurso (pelo efeito da
heterogeneidade constitutiva).

Se considerarmos as P.C. como uma pratica discursiva,
constitutivamente heterogénea, isto & que se articula com o interdiscurso,
construindo os sentidos a partir das posigdes dos sujeitos, devemos deixar
clara a impossibilidade de estabelecimento de limites rigidos entre os varios
géneros discursivos. O discurso das P.C. se constitui no seu interdiscurso
(citamos aqui o discurso politico e o discurso educacional enquanto ensino de
L.E.), todos perpassados pela mesma ideologia do progresso que se condensa
em determinadas imagens, como a da construgdo (cf. analise a seguir neste
capitulo). A nogéo de interdiscurso e de heterogeneidade constitutiva do sujeito
é relevante na medida em que estaremos considerando que todo discurso é
constituido pelo exterior, nos seguintes termos:

O interdiscurso é o conjunto do dizivel, histérica e
lingdisticamente definido. Pelo conceito de interdiscurso,
Pécheux nos indica que sempre ja ha discurso, ou seja, que o
enunciavel (o dizivel) ja esta ai e é exterior ao sujeito enunciador.
(Orlandi, 1992:89)

Assim, toda a produgdo de sentidos, articulada em uma pratica
discursiva, depende daquilo que é dizivel em diferentes formagdes discursivas

que sao acessiveis aos interlocutores.
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No caso das P.C., podemos prenunciar a formagado dos sentidos, a
partir de varias regiées de confronto (Orlandi, 1994:11) que se encontram em
permanentes mudancas. A existéncia de movimentos de sentidos vem reiterar
o pressuposto da ocorréncia de varios discursos imbricados no discurso das
P.C. O discurso do ideério do progresso manifestado pelas cartas introdutérias
dos politicos revelam interesses de manutengdo do poder. O discurso se
articula a partir da busca da persuasao por parte do sujeito-locutor (secretarios
da Educagdo e representantes da Cenp) para com o sujeito-interlocutor (os
professores) no sentido de propagar a existéncia de interesses comuns que
visam a melhoria do nivel de vida.

Embora postulemos que a argumentagao do D.P.E. (assim como a de
outros discursos) busca no imaginario os valores socialmente compartilhados
pelo locutor e interlocutor para construir o seu discurso, ela se opera no
sentido de revelar o "dito" e, como consegiiéncia, omitir o "nao-dito", o que faz
com que o estatuto do siléncio abra uma fenda no discurso por onde
resvalarao os sentidos engendrados. Em nosso entender, o sujeito-locutor
pode desejar ter uma intengdo, mas ndo tem controle sobre o que diz nem
sobre os efeitos de sentido de seu dizer, ja que ele é mais dito do que diz.

Como todo discurso, o D.P.E. é constituido pelo discurso do outro, ou
seja, a sua argumentatividade reside em trazer a voz do outro (e de outros
discursos), a partir das imagens sociais entre sujeitos. O progresso, enquanto
"bem social" consistiria em uma das imagens compartilhadas por ambos: o
sujeito-locutor (politico) tem ou pretende passar de si uma imagem
"progressista"; o sujeito-interlocutor espera do locutor uma imagem
progressista, compativel com aquela que possui de si proprio, que o leve a
"conscientemente" engajar-se no discurso em questao. Prenunciamos que pelo
menos dois atos encontram-se no cerne da argumentagao do D.P.E.: o ato 1,
de "envolvimento através de valores compartihados (o progresso, por
exemplo)" que leva ao ato 2, de "engajamento na esfera politico-educacional".

As imagens de progresso, por sua vez, fixam-se em certos enunciados
basicos responsaveis pelo congelamento de sentido.
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Entendemos enunciado no sentido de "fungdo enunciativa”, conforme
postulado por Foucault, isto é, trata-se da materialidade que aparece como um
status, entra em redes, se coloca em campos de utilizagdo (...) o enunciado
circula, serve, se esquiva, permite ou impede a realizagdao de um desejo, é
docil ou rebelde a interesses ...(Foucault, 1995:121). °

Assim, a tarefa de descricdo de enunciados nio é a de isolar e
caracterizar um segmento, mas de definir as condigées nas quais se realizou a
funcdo (op.cit.:125) que serd sempre demarcavel segundo coordenadas
espaco-temporais, prescrevendo uma posigao definida a um sujeito.

Com base no que se postulou acima, embora o enunciado nao seja
oculto - mas nem por isso visivel -, ele sé podera ser analisado com base em
suas proprias condigbes de produgdo, como acontecimento (no real da
histéria), ndo como mera estrutura linguistica. Tal concepgao vai ao encontro
de Pécheux (1997) para quem

[a] descrigdo de um enunciado ou de uma seqiiéncia coloca
necessariamente em jogo (através da detecgdo de lugares
vazios, de elipses, de negagbes e interrogagdes, multiplas
formas de discurso relatado...) o discurso-outro como espago
virtual de leitura desse enunciado ou dessa seqiiéncia (op.
¢it.:55).

Esse discurso-outro encontra sua presenga na memoéria histérica e no
espago social impondo-nos uma investigacdo discursiva com base no
acontecimento enunciativo, procurando compreender o seu funcionamento a
partir da historicidade que o constitui, como fragmento histérico - unidade e
descontinuidade na propria histéria.

Dentro dessa perspectiva, a regularidade dos enunciados é definida
pela propria formagdo discursiva a que pertencem, entendida esta como
embricamento interdiscursivo.

Com base na conceituagdo de enunciado imbricado na formacgéo
discursiva que, por sua vez, se manifesta no interdiscurso, analisaremos, a
seguir, as cartas introdutérias dos politicos, a partir da mobilizacao de alguns
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enunciados-chave que giram em torno do "ideario de progresso", cartas essas

consideradas por nés no capitulo anterior como parte do texto envoltério.

3.2 ESTRUTURA ARGUMENTATIVA DAS CARTAS INTRODUTORIAS

Partindo-se do pressuposto de que o discurso é constituido a partir de
certos sentidos que veiculam valores socialmente aceitos (no caso voltados
para o ideario do progresso) e compartilhados pelos interlocutores, traremos a
tona alguns enunciados-base como resultado da analise das cartas
introdutérias.

Sao os seguintes os principais enunciados-chave veiculados pelas
cartas: E1: As P.C. resultam de um processo de constru¢cdao; E2: A escola
deve agir como um ser humano; E3: As trés entidades - escola, Secretaria da
Educacao e Cenp - trabalham em harmonia e E4: As P.C. constituem um

documento democratico.

E1: As P.C sao o resultado de um processo de construciao

Um dos sentidos veiculados € o da construgdo, cujas imagens
concretas, visualizadas no espago e metaforizadas no tempo, facilitam o
acesso ao sujeito-interlocutor. Esquematizamos do seguinte modo: X (o
sujeito-locutor) atinge Y (o sujeito-interlocutor) a partir da imagem N (a
construgao).

Vejamos alguns exemplos ilustrativos:

S21 Aos Professores,

As propostas curriculares que estdo sendo entregues, neste
momento, as equipes da rede estadual de ensino sao produto
de um longo processo de construgdo que foi se forjando, em
sucessivas versbes, através da colaboragdo decisiva de
inameros educadores.

Debatendo, discordando e encaminhando sugestées,
professores especialistas, das mais diferentes regiées do
Estado de S&o Paulo, em diferentes momentos, forneceram
as equipes técnicas da Coordenadoria de Estudos e Normas
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Pedagégicas - CENP - os subsidios necesséarios a
modificagdo e aprimoramento deste conjunto de documentos
norteadores do trabalho docente.

(.
Trata-se, portanto, de uma proposta coletivamente construida,
mas néo acabada.

(.-)

Nao se ftrata, portanto, de uma tarefa encerrada. Pelo
contrario, ela apenas se inicia. Agora, inicia-se uma nova
etapa de trabalho: a da divulgagéo...

(...) Longo caminho que, acredito, estdo empenhados em
percorrer todos os educadores...

(carta do Secretario da Educagao Chopin Tavares de Lima -
P.C. 1°g., 1988)

A metafora de construgdo se apresenta como um processo (As P.C.
sdo produto de um longo processo) que se desenvolve em um tempo
impreciso (em diferentes momentos) e num espaco vago (diferentes regiées do
Estado de Sdo Paulo, longo caminho). nao se sabe ao certo quando nem
onde.

A idéia de processo se realiza linglisticamente através do apagamento
de um sujeito Unico e do aparecimento de um sujeito coletivizado: as P.C. sao
produto de um processo de construgdo coletiva (frata-se, portanto de uma
proposta coletivamente construida...). O uso do verbo de ag&o-processo
"forjar" (um longo processo de construgdo que foi se forjando...) imputa ao
discurso um sentido de "um trabalho lento de amoldamento com vistas a
perfeigao".

A idéia de perfeicdo, em direcdo a um ideal, também se manifesta
através da imagem de tempo "ad eeternum" (ndo acabada, tarefa néo
encerrada) e espago "ad infinitum" (longo caminho a percorrer). Em ambos os
casos, enfatiza-se a idéia de esforgo, trabalho e mérito.

O uso de dicotomias vem reforgar ainda mais a idéia de perfeicao ja que
o sentido de busca de um ideal também se opera em dois pdlos:
negativamente, pelo uso de proposta ndo acabada e tarefa ndo encerrada, e,
positivamente, pelo uso do verbo de aspecto incoativo "iniciar" que indica

agao-processo como em ela (farefa) apenas se inicia e inicia-se uma nova
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etapa. "Iniciar" marca o momento no tempo em que se iniciam as P.C.,
podendo ser entendidas como um objeto ativo ou passivo: sdo as P.C. que
iniciam algo (as mudangas) e, a0 mesmo tempo (em nossa interpretagao), sdo
as P.C. que se iniciam no momento de escritura dessa carta.

O verbo de aspecto durativo percorrer frisa uma duragdo espago-
temporal do estado de coisa expresso por ele; € a construgéo das P.C. que é
vista a partir desta perspectiva: as P.C. sd@o construgdo, visualizadas espago-
temporalmente enquanto caminho a ser percorrido (P.C. = construgdo =
percorrer caminho). Citamos, a seguir, os trechos que s&do responsaveis por
esse efeito de sentido e suas relagdes: as P.C. (...) sdo produto de um longo
processo de construgdo;, ndo acabada e ndo encerrada e longo caminho a
percorrer.

Observa-se um discurso altamente argumentativo norteado pela idéia
de "progresso”, concebido através da figura de "construgdo inacabada e em
colaboragao”. Emerge a seguinte imagem de progresso: como se cada
membro pudesse colocar um tijolinho e essa construgao nunca tivesse fim,
pois visaria a perfeicdo. E a idéia de "progresso" como meio para alcang¢ar um
ideal de completude.

Faz parte dessa figura de construgao uma etapa que compreende a
divulgagcado e capacitagao dos educadores. O carater ideolégico se revela,
mostrando a imagem que as Propostas trazem dos educadores e do governo:
o educador (professor), por um lado, nao esta capacitado; & preciso treina-lo; o
governo, por outro, tem o papel de implantar e implementar idéias
progressistas que, ilusoriamente, parecem compartilhadas, justificando, assim,

o seu "poder”. Exemplo:

S22 Agora inicia-se uma nova etapa de trabalho: a da divulgagéo
das Propostas e capacitagdo dos educadores, dentro de uma
politica educacional da S. E., com vistas a requalificagdo da
escola publica de Primeiro Grau.(id. ibid.)

Um dos pilares da construgao do edificio € o resgate da qualidade da
escola publica (requalificagdo). E notavel, no exemplo acima, o sentido de
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"busca de uma qualidade perdida", cujo argumento consiste ndo em negar
totalmente a falta de qualidade para a educacdo (0 que seria politicamente
incorreto), mas em dar conta, a partir do prefixo -re, anexo a qualificagéo, ao
mesmo tempo, de dois sentidos: o de que & preciso mudar - construir alguns
pilares do edificio - € o de que, embora a qualidade nao esteja a contento, nem
tudo foi sempre tao ruim. O que ocorreu foi que, em algum momento, houve
perdas, ndao havendo necessidade, portanto, de se iniciar uma nova
construgdo: os pilares permanecem em pé, apesar de alguns abalos. E
necessario, no entanto, reforcar a sustentacao e dar continuidade ao processo
de construgao que havia sido abandonado.

Depreende-se do que foi exposto que a imagem de construgao permite
visualizar as P.C. como resultantes de um processo, ou seja, como um
"edificio em construcao"”, através de varias etapas localizadas no tempo e no
espaco que teriam como meta o ensino ideal (requalificagdo). Nesse sentido,
embora se vislumbre a necessidade de mudancas, ndo se nega totalmente a
etapa anterior.

O progresso, conforme concebido pela figura da construgéo, encontra-
se calcado em um fazer linear, cumulativo, em diregdo a um ideal de
completude. Esse conceito de completude sé € entendido em contraposi¢ao a
um conceito de incompletude do velho. Ao reverenciar o novo, o discurso deixa
um rastro de inadequacao e falha com relagao ao velho. O significado positivo
atribuido as P.C. é construido com a voz do negativo, da falta, atribuida a
metodologia anterior e nesse jogo discursivo acaba ocorrendo a imbricagao
entre esses dois conceitos: o novo se inscreve na esfera do velho e um

depende do outro para significar.

E2: A escola deve agir como um ser humano

Enquanto a imagem da construgdo contempla o processo de
transformacgéao (que estou postulando como busca do progresso) advindo com
as P.C., a imagem de ser humano atinge a escola (o ensino). Tal imagem €&
responsavel por um efeito de sentido de dinamismo (resultado positivo) da

106



escola e/ou do ensino. A imagem de ser humano vai dar conta de descrever o
resultado final, ou seja, a escola ideal (personificada) nesse processo de
construgéo.

Defender a escola e o ensino como seres com vida prépria consiste em
uma imagem de reducdo da complexidade social (cf. Eggs, 1988), e, portanto,
de facil acesso ao interlocutor, conforme excerto abaixo:

S23 O Governo do Estado de S&o Paulo comega a cumprir o
compromisso assumido com a populagéo: a recuperagdo da fl

Escola Pablica (...) ao contrario, em organismo vivo e

atuante na vida da sociedade. A escola publica deve se
afastar do modelo atual, em que figura como célula de um
imenso organismo uniforme da organizagdo burocrética do
sistema de ensino. Ela deve se transformar, devera ser uma
escola capaz de reformular-se e adaptar-se, com vistas a
concretizagdo de seus objetivos. (carta do Secretario da
Educagao Fernando Moraes - P.C., 1° g. 1992)

Como foi colocado anteriormente, consideramos a imagem de escola
como “"ser humano" (ser vivo, no texto) como redutora de complexidades
sociais, pelo fato de apelar para as caracteristicas humanas e de conferir
agdes humanas como em reformular-se e adaptar-se. Nesse sentido, a relacao
escola-interlocutor € permeada por valores e necessidades compartilhadas por
ambas as posi¢cdes-sujeito, ja que, neste exemplo, a escola passa a ocupar
uma posicao de sujeito, tratando-se, no caso, da concepgao de um sujeito
intencional, capaz de (se) transformar e agir, compelido por uma vontade
consciente.

No segmento acima, a figura "ser humano" é representada pela
dicotomia cujos polos se manifestam por "célula" X "organismo vivo", sendo
este Ultimo entendido como o podlo positivo, fruto de um processo de
transformacé&o ou construgéo (cf. exposto no item anterior). Podemos observar,
na materialidade lingtistica, a manifestagao da idéia de ser humano pelo lugar
de sujeito que "a escola" ocupa nas oragdes A escola publica deve se
afastar... Ela deve se transformar... Deverd ser uma escola capaz de

reformular-se e adaptar-se.... Na verdade, a posi¢do de sujeito oracional
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ocupado pela "escola" nas oragbes acima esconde um outro sujeito-agente (os
sujeitos implicados na realizagao dessa tarefa). Observe-se o uso em todas as
oragdes do modalizador dedntico® "deve" aplicado a escola (a escola deve se
transformar...), o que implica que: "alguém deve transformar (reformular) a
escola".

Nesse caso, 0 recurso argumentativo da figura de ser humano tem
como efeito de sentido apagar os sujeitos € 0 momento sécio-histérico no qual
a escola esta inserida, aproximando-a de uma imagem ideal: a-histérica, a-
politica e a-temporal. A idéia de escola como "ser humano" da a iluséo de
possibilidade de se atingir uma escola ideal; pois a escola ideal, conforme
concebida nesse trecho, possui caracteristicas humanas, isto &, € capaz de
estabelecer e concretizar os seus préprios objetivos.

Como decorréncia, o efeito de sentido veiculado pelo enunciado € de
que a escola € um ser humano adulto (que tem autonomia de suas agoes),
resultante de um processo de transformagao. Em termos de relagdes e efeitos
de poder (Foucault, 1984:7) pode-se afirmar que o discurso das P.C.
manifestado pelas cartas introdutérias dos politicos (que se servem de sua
autoridade reconhecida, imputando ao discurso como um todo esse efeito) faz
com que X (o governo) leve Y (a populagdo) a crer em N (escola ideal,
concebida como "ser humano"). Uma escola com caracteristicas de "ser
humano" seria auténoma e, portanto, capaz de atuar em seu processo de

transformagao.

E3: A S.E.. Cenp e escola devem trabalhar em harmonia

Assim como a escola & concebida como um ser humano, o mesmo se
pode dizer dos demais 6rgaos do governo: a Secretaria da Educacao e a
CENP que sdo definidos a partir da imagem idealizada de "seres que

trabalham em harmonia", conforme exemplificamos a seguir:

2 0s modelos tradicionais classificam as modalidades em trés tipos bésicos: as aléticas (afirmativas), as epistémicas
(probabilidades) e as dednticas (obrigagdes e permissdes), classificagdo esta que estamos adotando.
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S24 Aos Professores,
O Programa de reforma do Ensino Publico do Estado de Sao
Paulo, desencadeado pela Secretaria de Estado da
Educacgao, a partir de outubro de 1991, comeca a cumprir o
compromisso assumido ...
Nessa perspectiva, a Secretaria de Estado da Educagédo
incentiva a escola a desenvolver suas préprias iniciativas e
identificar suas necessidades, reafimando como principal
objetivo o de criar condigbes para que a escola promova uma
adequada autonomia de agéo ...
Nesse sentido é que a CENP tem desenvolvido um projeto
de divulgagdo do conhecimento e, conseqiientemente, de
apoio a atualizagdo da pratica docente.
(carta da Coordenadora da Cenp Eny Marisa Maia, P.C. 1°g.,
1992) (grifos nossos)

A argumentagéo, neste trecho, visa a persuadir o sujeito-interlocutor da
existéncia de interesses comuns que residem na concep¢ao dos sujeitos das
acoes, a Secretaria da Educagéo (SE), a CENP e a Escola (ES) trabalhando
em harmonia. Nesse sentido, ficam bem evidentes os papéis sociais atribuidos
a cada um dos trés érgaos: a SE desencadeia um programa de recuperagao
da escola e a incentiva a desenvolvé-lo; a CENP, por sua vez, divulga e apdia
um projeto de atualizagdo da pratica docente e a ES & efetivamente a
responsavel pela pratica docente, "desenvolvendo iniciativas"”, "identificando
necessidades", "reafirmando objetivos" e "promovendo agées".

Lingtiisticamente, a imagem de agdo que tem inicio a partir dessa
publicacao € caracterizada por verbos que denotam algo ou agéo que se inicia,
como em: comegar, instituir, aplicar, criar, identificar, promover e desencadear.

Os trés orgaos (SE, CENP e ES) sao apresentados através da figura da
"personificagdo”, funcionando como sujeito-agente da oragao, e, portanto,
realizando tarefas proprias dos seres humanos, como por exemplo em:

$25 ...0 Estado comega a cumprir..
...0 Estado recupera...
...a SE incentiva...
...a SE identifica necessidades...
...a SE desencadeia...
...a Escola promove...
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...0 Projeto Educacional Escola Padrdo redesenha o
perfil da escola...como um organismo vivo, afuante-
nucleo... (id,ibid.)

Ainda com relagdo a materialidade linglistica ocorre uma
predominancia de verbos e substantivos deverbais que indicam agao
caracterizados pelo prefixo re-, conforme: reformar, recuperar, redesenhar e
reafirmar, para os verbos, e reagdo e reforma, para os substantivos. Se, por
um lado, & dada énfase ao processo de fransformacao, por outro, o prefixo -re
apresenta, em sua acepg¢ao, um movimento que traz a voz do momento
anterior. Depreende-se, portanto, o progresso como um fazer acumulativo (cf.
Popper, 1972) em dire¢ao a um ideal de completude.

Retomando esta parte da analise, a argumentatividade se constroi,
portanto, gracas a imagem de harmonia entre os trés érgaos, isto &, cada qual
cumprindo o seu papel e um complementando o outro, e pela nogéo de
"progresso" e evolugdo caracterizada por verbos e substantivos que
expressam inicio de agao, por um lado, e por verbos e substantivos formados
pelo prefixo re que indicam "mudanga de estado" e conseqiiente "progresso”.
Ocorre como que uma cumplicidade entre os 6rgdos governamentais no
sentido de diluir as relagoes de poder. O efeito de sentido de "harmonia entre
os orgaos", veiculo de um valor socialmente aceito, visa a atingir o sujeito-
enunciatario e fazé-lo engajar-se com os ideais do sujeito-enunciador, ambos
constituidos na mesma formacgao ideolégica.

Assim, a imagem de "harmonia de agdes" expressa um discurso que
autoriza certos sujeitos (escola, SE e CENP) a falarem, transferindo as agées e
efeitos de poder para as instituicoes sociais, concebidas enquanto posigoes-
sujeito. Mas, na verdade, o que ocorre € que tais mudangas de praticas nao
acabam com as relagbes de poder, deslocam-nas apenas, pois elas se
reconfigurardo de outro modo, em outro lugar. E o que nos assinala Usher &
Edwards (1994:91):

Estas reconfiguragbes e mudangas ndo podem simplesmente ser
consideradas mais humanas ou democraticas, ou serem
exemplos de "progresso”. E neste sentido, portanto, que Foucault

110



nos convida a reverter a retérica do progresso. Tudo é politico e
n&o ha discurso que néo implique em poder. (traducéo nossa)

As palavras de Usher & Edwards permitem-nos confirmar o enunciado
"A SE, CENP e escola devem trabalhar em harmonia" como uma manobra
discursiva que visaria a camuflar as emergéncias de poder subjacentes ao
D.P.C.

E4: As P.C. constituem um documento democratico

Todas as imagens levantadas até agora (de construgdo, de ser humano
e de harmonia) constituem imagens que levam o sujeito-interlocutor a entender
as P.C., P.P. e P.C.N. como um documento de bem-comum, de melhoria e de
"progresso”, tentando anular qualquer efeito de sentido que aponte para a
existéncia de um poder imposto por instancia superior. Apresentamos a seguir
alguns exemplos:

S26 a)
Esta publicaggdo da série A Pratica Pedagégica da
prosseguimento a uma iniciativa da CENP de abordar o
cotidiano da sala de aula através de sugestoes de
atividades que implementem o curriculo nas diversas areas
do conhecimento.

(...)

O material, ao contrario, tem por objetivo contribuir para a
reflexdo do professor, para a comparagdo com a sua pratica,
enfim, para a sua atualizagao na busca de metodologias
cada vez mais adequadas a realidade de seu trabalho
docente. (carta da Cordenadora da Cenp Eny Marisa Maia,
P.P. 1° g., 1993) (grifos nossos),

b)

Este material esta relacionado a proposta curricular de 1° grau
e procura atender aos pedidos dos professores,
fornecendo atividades diversificadas, com embasamento
tedrico. (Prefacio P.P. 1° g., 1993) (grifos nossos)
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O segmento 26a traz a idéia de que esta série consiste apenas de
sugestbes (tentativa de anulagdo do poder), atendendo aos pedidos dos
professores (transferéncia de responsabilidade) e que se encontra baseada em
metodologias mais adequadas (idéia de modernidade).

A imagem de "liberdade de escolha" imputa um efeito de sentido de
"progresso” ao discurso: o progresso seria entendido no pélo da "liberdade"
que se oporia dicotomicamente a "imposigdo pelo poder"”, no polo oposto.

Entretanto, a materialidade linglistica deixa resvalar momentos de

emergéncia desse "poder" camuflado:

$27 S&o documentos de apoio a pratica docente e como tal s6
se tornam realidade & medida que sdo incorporados, de
fato, ao trabalho pedagdgico. (carta da Coordenadora da
CENP Eny Marisa Maia, P.P. 1° g.: 1993) (grifo nosso)

Assim, para que haja mudangas, nao basta que a CENP publique e
"sugira" as atividades; € preciso que os professores "cumpram”, de fafo, a sua
parte. Apontamos S27 como exemplo de "relagdes e efeitos de poder" (cf.
Foucault, 1984), em que um elemento (a CENP, neste caso) exerce "poder”
sobre o outro (os professores).

Outro recurso de camuflagem do "poder' é& a transferéncia de
responsabilidades do resultado para o professor, pois, se o professor nao
utilizar esse material, dele sera a responsabilidade do resultado, o que

acarretara efeitos negativos. E o que se observa no seguinte exemplo:

S28 Vocé esta recebendo este material subsidiario cujo
objetivo é contribuir com sugestbes de atividades que
promovam maior interagdo em sala de aula tomando,
assim, o seu trabalho mais dinamico. (Prefacio P.P., 1° g.:

1993)

O segmento 28 parece implicar que, se o professor nao utilizar o
material em divulgagao, o seu trabalho nédo sera tao dindmico e tao interativo, o
que, no final das contas, soa como uma "ameac¢a" camuflada. A transferéncia
da responsabilidade ndo ocorre apenas no que diz respeito aos resultados,
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mas também, a elaboragao do material. E 0 que se pode evidenciar através do
segmento 26b, transcrito acima.

A analise empreendida até o momento, leva-nos a postular que, ao
mesmo tempo em que as P.C. e P.P. se apresentam como democraticas -
afinal, atendem as necessidades dos professores - elas funcionam como
"instrumento de poder”, ndo apenas por sua autoridade reconhecida, mas
também por evidéncias na propria materialidade linguistica.

Nesse sentido, podemos depreender que um dos recursos persuasivos
do discurso das P.C. e P.P. recai sobre a imagem da anulagao do poder, isto
&, o discurso constréi a verdade de acordo com os seus interesses, seja
através da imagem das P.C. como um documento de bem-comum, seja
através da transferéncia de responsabilidades aos professores.

Com relacdo a carta introdutéria dos P.C.N, podemos apontar as
mesmas imagens de bem comum e de busca de relagdes mais democraticas

para a Educagao, como é possivel conferir no seguinte trecho:

S29 Senhor(a) Professor(a)

Tenho a satisfagdo de encaminhar a Vossa Senhoria os
textos da versdo preliminar dos P.C.N. para o ensino
fundamental da 5% a 87 séries, elaborados por um grupo de
professores e especialistas, com o objetivo de oferecer aos
professores um referencial para o desenvolvimento das novas
politicas educacionais e a melhoria da qualidade do ensino
fundamental.

(carta da Secretaria da Educagdo Fundamental para a versao
preliminar dos P.C.N. dirigida aos professores, datada aos 27
de novembro de 1997, P.C.N. 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental de L.E.)

Se contrastarmos o teor desta carta com as cartas das P.C., publicadas
com 10 anos de antecedéncia, verificaremos que as imagens permanecem
inalteradas: busca do novo que significa "melhoria da qualidade do ensino" e
estabelecimento dos objetivos por um grupo a quem é delegado o poder.

Apés uma década da publicagdo das P.C. (1988), com a edigao
intermediaria das P.P. (1993 e 1994), material subsidario analisado por nos,

observa-se que os problemas relativos ao ensino de L.E. veiculados por esses
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trés documentos oficiais (P.C., P.P. e P.C.N.) permanecem os mesmos e
diriamos ainda que até as tentativas de solugdo mantém-se inalteradas.
Estamos nos referindo especificamente as implicagbes de poder que
perpassam os textos analisados que, por sua vez, se encontram
fundamentados na perspectiva da "Modernidade" cujo objetivo é a
emancipagdo do individuo (cf. Usher & Edwards, 1994:24), através da
distribuicdo do poder. Evidenciamos com o seguinte segmento dos P.C.N.
(1997 2):

S30 Em sala de aula, esta interagdo tem, em geral, carater
assimétrico, o que coloca dificuldades especificas para a
construgdo do conhecimento. Dai a importdncia de o
professor aprender a compartilhar seu poder e dar voz ao
aluno de modo que este possa se constituir como sujeito do
discurso e, portanto, da aprendizagem.

O projeto Modernista em que se insere a Educacio visa a identificar as
desigualdades a fim de intervir, provocando a inclusao daqueles que foram
previamente marginalizados ou excluidos. Nesse sentido, sustenta-se a crenca
de que a operagao de "delegar poder" e "dar voz" (empowerment and voice, cf.
Popkewitz, 1998:4) possibilitaria promover os excluidos, atuando no processo
de distribuigao do poder e conseqiiente progresso educacional e social.

E o que se pode detectar do segmento 30, que se articula em dois
eixos: um negativo, no qual o carater assimétrico da interagdo em sala de aula
implicaria em dificuldades especificas para o conhecimento (retérica da
exclusao) e outro positivo (fruto de uma intervengdo) que se opera pelo
compartilhamento de poder e de voz (retérica da inclusao - empowerment and
voice) criando condigées de o aluno passar a sujeito do discurso e da
aprendizagem.

Dois outros pontos podem ser levantados no segmento 30: o primeiro
refere-se a concepgdo de poder e o segundo a de sujeito. "Poder”, no
segmento S30 (cf. o professor aprende a compartilhar seu poder), é tratado
como um objeto que pode ser possuido e, portanto, distribuido, semelhante ao
poder-soberano dos reis (cf. Foucault, 1980:55). Contudo, a soberania
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moderna se aplica através de instituicées (escola, CENP) e de posigoes-sujeito
(cf. Pécheux, 1969,1995:85), como a de professor em sala de aula, neste
segmento. Nesse sentido, mudam-se os mecanismos, mas as relagdes e
efeitos de poder permanecem inalterados, pois, ao partilhar o seu poder com o
aluno, o poder nao deixa de existir, apenas se modificam sua estrutura e o seu
funcionamento: de centralizado no professor, o poder passa a disseminado,
incidindo ndo s6 no professor, mas também no aluno que tera, como
consequiéncia, mais responsabilidade por sua aprendizagem. O olhar do poder
que antes era unifocal passa a ser bifocal e, portanto, muito mais eficiente. Tal
efeito de sentido vai ao encontro do Panopticon de Bentham, explicitado por

Foucault em Vigiar e Punir, nos seguintes termos:

Todos os mecanismos de poder que, ainda em nossos dias, sdo
dispostos em tommo do anormal, para marca-lo como para
modifica-lo, compdem essas duas formas de que longinquamente
derivam.

O Pandptico de Bentham é a figura arquitetural dessa
composi¢do. O principio é conhecido: na periferia, uma
construgdo em anel; no centro, uma torre; esta vazada de largas
janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a construgao
periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a
espessura da construgdo; elas tém duas janelas, uma para 0
interior, correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o
exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta
entdo colocar um vigia na torre central, e em cada cela trancar
um louco, um doente, um condenado, um operario ou um escolar.
(...)

Dai o efeito mais importante do Pandptico: induzir no detento um
estado consciente e permanente de visibilidade que assegura o
funcionamento automatico do poder. (Foucault, 1991: 176-177)

A figura do panoptico e suas implicagbes de deslocamento nos
mecanismos de poder possibilitam langar um olhar critico sobre os discursos
mais recentes em Educagio, costumeiramente vistos como mais simétricos e
menos autoritarios e como responséaveis por uma maior distribuicdo do poder,
no sentido de atingir os excluidos, emancipando-os e libertando-os. Assim, na

perspectiva genealogica de Foucault, esses discursos estariam apenas
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deslocando os mecanismos de distribuigdo de poder, sem apaga-los ou
diminui-los, pois fazem parte da mesma estrutura racional que subjaz ao
Modernismo em Educagao. Portanto, os principios de empowerment and voice
como parte da tradi¢&o progressista (Usher & Edwards 1994:31) e latentes no
discurso dos P.C.N. consistiiam, em nossa andlise, em manobras discursivas
de camuflagem de poder. Trata-se de manobras, muitas vezes inconscientes
do sujeito-enunciador que, pelo fato de ser mais dito do que diz, fazem parte
da trama do préprio discurso.

O segundo ponto a ser levantado do segmento 30 refere-se justamente
a nogdo de sujeito subjacente: é positivista, capaz de controlar e monitorar a
construgdo do conhecimento, tanto do ponto de vista da posicdo do professor
quanto da posi¢éo do aluno. Na perspectiva teérica pés-moderna que estamos
adotando, esse sujeito consistiria, na verdade, em uma ilusio (a primeira
llusdo postulada por Pécheux), ilusdo essa necessaria para a veiculagao do
discurso. Nesses termos, os pressupostos pos-modernos nos incitam a
desconstruir esse sujeito-agente e nos fazem ver uma outra faceta desse
sujeito que, a partir de sua incisdo na historia, passaria a ser encarado como
um sujeito-contingente.

Da analise dos trechos da carta introdutéria dos P.C.N. pode-se deduzir
a ocorréncia de repeticdo de alguns "efeitos de sentido" calcados em
enunciados-chave como o de se constituir em um documento democratico e,
portanto, de progresso.

A circulagdo de enunciados sinonimicos em varios documentos (P.C.,
P.P. e P.C.N.) evidencia a proveniéncia das praticas discursivas em questdo a
partir das mesmas formagdes ideoldgicas, caracterizando o discurso como
uma interseccdo entre o acontecimento (o0 momento da enunciagdo) e a
memoria do dizivel (o espago do interdiscurso).

3.3 CONCLUSAO
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Este capitulo teve como objetivo levantar as relagbes de poder-saber
que subjazem ao discurso das P.C., a partir da andlise das cartas introdutérias,
assinadas pelos politicos.

Primeiramente, detivemo-nos nas definicdes de interdiscursividade e de
enunciado, conceitos utilizados na analise.

Em seguida, apresentamos resultados da andlise, sintetizados em
quatro enunciados-chave que assinalam os mecanismos de poder-saber que
giram em torno do ideario de progresso. Os enunciados-chave: "As P.C.
resultam de um processo de construgao"; "A escola deve agir como um ser
humano"; "As trés entidades - escola, Secretaria da Educagao e Cenp -
trabalham em harmonia" e "As P.C. constituem um documento democratico",
aqui levantados, mostraram que a argumentagédo do discurso se constroi a
partir de imagens de liberdade e de democracia que, se, por um lado, se
encontram coerentes com o momento histérico-social (cf. cap. | da analise), o
que faz com que as P.C. sejam entendidas como um documento de bem
comum e de progresso, tentando camuflar as emergéncias de poder, por outro,
a partir da materialidade linguistica, evidenciam-se os deslizes, os nao-ditos,
ou seja, as emergéncias de poder camuflado.

Ha de se concluir, a partir da analise das cartas e prefacios, que o
discurso das P.C., P.P. e P.C.N. insere-se no Movimento Modernista que, no
contexto educacional, tem como objetivo criar estratégias para a inclusao dos
excluidos, estratégias essas de distribuicdo do poder, o que implicaria, em
altima instancia, na anulagdo desse poder e no desejo de uma sociedade
igualitaria.

Nao compartiihamos, porém, dessa perspectiva por compreendermos
as relagdes de poder como que inerentes a toda e qualquer formacgéao
discursiva. Com base nos pressupostos pés-modernos dentro dos quais esta
tese se insere, buscou-se, neste capitulo, ndo apenas especular sobre as
relagbes de poder-saber como também aponta-las como constitutivas do
discurso analisado. Ndo negamos a ocorréncia de mudangas nessas relagoes,
mas entendemos que O que ocorre sao, na verdade, alteragbes nos

mecanismos de controle que passam a ser ressignificados de outro modo,
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como por exemplo, a responsabilidade delegada ao professor tanto na
elaboragao das P.C., quanto no resultado do trabalho efetivo em sala de aula.
Uma vez que a Ideologia Modernista atravessa a Educagio como um
todo, evocando valores positivistas de manutengdo das relagdes de poder-
saber, embora, muitas vezes revestidas por uma nova roupagem, passaremos,
no proximo capitulo, a analisar o texto das P.C., denominado por nés como
envolvente (cf. Cap. Il, analise), procurando levantar as emergéncias de

progresso enquanto busca da verdade, no ambito do ensino-aprendizagem de
L.E;

118



CAPITULO IV
OS REGIMES DE VERDADE

Constitui objetivo do presente capitulo levantar, no "corpus", os
efeitos de sentido, a partir da andlise da materialidade linglistica, que
constituem o D.P.E., veiculo de um discurso calcado no ideario de
progresso visando a busca da verdade, no caso em questao, através da fé
na modernidade, na racionalidade e na ciéncia.

Do ponto de vista da busca da verdade, as P.C., as P.P. e os P.C.N.
se caracterizam como documentos que visam a difundir e explicitar a
Abordagem Comunicativa entre os professores da rede publica do estado
de Sao Paulo. Para tanto, fazem uso preferencialmente de dicotomias (cf.
veremos adiante na analise), contrastando a metodologia anterior com a
nova abordagem, de modo a caracterizar positivamente a nova e
negativamente a velha.

Nesse sentido, para compreendermos os resultados da analise
empreendida, passaremos, em um primeiro momento, a caracterizar o
periodo (final da década de 70, 80 e inicio de 90) em termos de postura
tedrica no que se refere ao ensino-aprendizagem de L.E., tentando trazer a
tona as bases filoséficas das metodologias estruturalistas e da Abordagem
Comunicativa, vigentes no periodo em questao.

Em uma segunda etapa, passaremos a analise, a partir de
enunciados-chave (cf. especificado no capitulo anterior) veiculadores dos

principais efeitos de sentido que subjazem ao discurso das P.C.

4.1 AS CONVULSOES METODOLOGICAS

A elaboracdao das Propostas Currriculares, em uma determinada
abordagem (a comunicativa) e em detrimento de outras, justifica-se pelo
momento histérico-social das pesquisas e estudos em andamento na

Linguistica Aplicada.
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Nesse sentido, ha necessidade de resgatarmos, ainda que rapidamente,
as transformagdes pelas quais passou o ensino de linguas nos Ultimos anos.

Clark (1987) levanta os sistemas filoséficos e sécio-politicos refletidos
nas varias abordagens de ensino de lingua estrangeira. o Humanismo
Classico, o Reconstrucionismo e o Progressismo. O primeiro estaria
relacionado com as caracteristicas basicas de promog¢ao das capacidades
intelectuais (métodos com énfase na transmissdo cultural); o segundo
implicaria em mudanga social através da educagao planejada (métodos com
énfase no behaviorismo) e o terceiro, o Progressismo, caracterizar-se-ia pela
visdo do individuo como um todo (métodos com énfase no desenvolvimento
individual, como o Comunicativo). Segundo esse mesmo autor, o professor
ocuparia diferentes papéis nos diferentes sistemas: o de instrutor, no
Humanismo Classico, o de modelo de falante nativo, no Reconstrucionismo, e
o de facilitador, no Progressismo.

A partir desses trés sistemas filoséficos e sécio-politicos, levantaremos,
a seguir, os principais modelos de ensino enfatizando as metodologias de base
behaviorista anteriores a Abordagem Comunicativa®®. Dentre os mais
conhecidos, encontram-se os seguintes: a) Método Tradicional (Gramatica-
Tradugo); b) Método Direto; c) Método Audio-Oral; d) Método Audio-Visual e
e) Abordagem Comunicativa.®'

O Modelo Tradicional, que se aproxima das caracteristicas do
Humanismo Classico, centrado na transmissao cultural, tem raizes na Europa
com o ensino das linguas mortas (o grego e o latim), consideradas importantes
para o desenvolvimento do pensamento e da literatura. A aula € ministrada em
lingua materna e tem como énfase a gramatica com o objetivo de facilitar a
tradugao de textos. A lingua € concebida como um conjunto de regras e de
excegdes observaveis em frases ou textos e suscetiveis de serem encontradas

3 Coracini (1998:155) observa que, a titulo de sistematizagdo, a literatura costuma caracterizar a
Abordagem Comunicativa como que sucedendo as metodologias estruturalistas. Lembra a autora,
porém, que tanto uma quanto outra coabitam na prética da sala de aula e nos materiais utilizados. Essa
visdo encontra respaldo, na literatura, em alguns autores (como Brown, 1980) que definem abordagem
como um conjunto de principios que deve se pautar pelo ecletismo metodolégico, fruto da adequagéo as
individualidades dos aprendizes. A existéncia de ecletismo metodolégico serd abordado por nés na
analise que se segue, neste capitulo.
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na lingua de partida. Chamamos a atengao para o fato de esse modelo ainda
apresentar fortes vestigios, em nossos dias, no ensino de linguas.

Em contraposigao a essa maneira de ensinar, surgiu o Método Direto
que, com sua base progressista, priorizava o desenvolvimento individual.
Iniciou-se na Alemanha e na Franga no final do século XIX e comeco do século
XX e consistia em uma abordagem "natural', fundada na observacdo da
aquisicao da Lingua Materna (LM) pela crianga. A aquisicdo da LE se dava
pelo método indutivo e a lingua era vista como um fenémeno oral e escrito de
comunicagao.

Seguem-se ao Método Direto, os métodos Audio-Oral e Audio-Visual
que, fundamentados na psicologia do comportamento (behaviorismo), tém
como pressupostos filoséficos o Reconstrucionismo. O Método Audio-Oral
surge nos Estados Unidos, por ocasido da 2° Guerra Mundial, pela
necessidade de formar rapidamente pessoas que falem outras linguas além do
inglés. A lingua & concebida como um conjunto de habitos e, através de
automatismos linglisticos, procura-se desenvolver as habilidades de falar e
ouvir que devem servir de base para o desenvolvimento das demais.

Com a mesma énfase na lingua oral, surge o Método Audio-Visual como
uma reagao a rapida expansao do inglés, apoés a segunda guerra mundial.
Vendo a sua lingua ameagada, o governo da Franga encomenda uma
pesquisa sobre o francés fundamental que serve de base para o novo método,
o audio-visual, priorizando o uso da lingua de todos os dias. Chamamos a
atencao para o fato de ambos os métodos (o dudio-oral e o audio-visual)
banirem o uso da lingua materna, em sala de aula, conforme explicita Coracini
(1998:154):

O efeito negativo da lingua matema se fazia sentir na
interferéncia de suas estruturas numa lingua com estruturas
diferentes, tanto do ponto de vista lingdistico quanto do ponto de
vista cultural (que, nessa ocasido, se reduzia aos habitos
genéricos e, por vezes, estereotipados, de um povo), ja que
aprender uma lingua se reduzia a memorizar estruturas em

*! O resumo dos métodos que se seguem foram baseados, em parte, em Clark (1987) e Germain (1993).
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situagdo de comunicag¢do (na mercearia, na rua, ao telefone, etc),
de maneira semelhante a aprendizagem da lingua matema.

Assim, essas metodologias visavam, por um lado, a apagar o uso da
lingua materna, postulando a sua possivel interferéncia no processo e, por
outro, enfatizavam o ensino-aprendizagem da lingua alvo, através de dialogos
fabricados e calcados em uma escrita oralizada que, por sua vez, eram,
pressupostamente, memorizados e assimilados.

Do mesmo modo que a L.M., o erro era considerado como outro entrave
para o processo de ensino-aprendizagem, o qual deveria ser previsto e evitado
pelo professor.

Nesse sentido, coerentes com a ideologia behaviorista da época, os
métodos tomavam o aluno como "tabula rasa" ao ensinar outra lingua,
desconsiderando toda a histéria do sujeito-aprendiz. O estudo da lingua partia
do zero e era trabalhado progressivamente tanto o Iéxico quanto a gramatica,
de modo a prever e controlar todo o processo.

Num movimento contrario as caracteristicas acima descritas, surge, na
década de 70, na Europa, a Abordagem Comunicativa que sera por noés
abordada mais detalhadamente no préximo item pelo fato de ser a abordagem
de ensino de linguas veiculada pelas P.C., objeto de nossa pesquisa.

Do levantamento das metodologias (Tradicional, Direta, Audio-Oral e
Audio-Visual), podemos observar que cada uma surge como reagdo a(s)
anterior(es), sempre condicionada(s) ao momento socio-histérico. Assim, por
exemplo, o Método Direto aparece com o intuito de se contrapor aos
existentes, propondo, neste caso, uma visdo natural da lingua, em oposi¢cado ao
artificialismo do Método Tradicional (gramatica e tradugdo) vigente na época.
Da mesma forma, o método Audio-Oral surge como elemento para acelerar a
aprendizagem de uma determinada lingua (a lingua inglesa) durante a guerra,
enquanto que o método Audio-Visual emerge, na Franga, pela necessidade de
impor a lingua francesa que perdia terreno para o inglés.

Pode-se, portanto, depreender que o surgimento de uma determinada

metodologia, que geralmente visa a reagir contra outra(s) existente(s), deve
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ser entendido dentro de seu contexto social, pois, ao contrapor-se ao que
existe, traz em sua constituicdo a voz daquele ao qual se opde. Nesse sentido,
entendemos que nada é tao novo e original como imaginamos. Dentro da visdo
discursiva a qual nos filiamos, isso se explica pela dupla ilusao: ilusdo de que o
sujeito & origem do significado e de que este, por sua vez, é literal. No que se
refere ao nosso objeto de analise, o sujeito, cartesiano (centrado e racional),
tem a ilusdao de criar um novo método de ensino, diferente e totalmente
inovador em relagado aos demais, esquecendo-se de que sao, na verdade, as
condi¢des historicas os elementos detonadores (por exemplo, a guerra que
desencadeou o surgimento do Método Audio-Oral, cf. visto acima). Com
relagdo a segunda ilusdo, os varios métodos abordados pretendem incutir no
aluno o aprendizado da lingua, desconsiderando toda a sua histéria como se o
significado fosse criado no momento do ensino-aprendizagem e o aluno o
assimilasse integralmente, sem passar pelo filtro da interpretagao.

A problematizacao das condi¢des historico-sociais em que surgem os
varios métodos de ensino de linguas estrangeiras nos leva a melhor entender
os pressupostos que deram origem ao Comunicativo - foco do proximo item -

que ira influenciar, sobremaneira, a elaboragédo das P.C.
4.2. O ENSINO COMUNICATIVO E SUAS FACETAS

O Movimento Comunicativo aparece na década de 70, na Europa, com
o objetivo de suprir as novas necessidades sociais emergentes: ensinar lingua
aos adultos imigrantes que surgem com a abertura do Mercado Comum
Europeu. O Conselho da Europa, por razdes politicas, encomendou uma
pesquisa de que resultaram as obras The Threshold Level English (1975) e Un
Niveau Seuil (1976), dirigidas ao ensino de inglés e francés, respectivamente,
como linguas estrangeiras no contexto europeu.

No que se refere ao ensino-aprendizagem de L.E., o Comunicativo
surgiu como uma reagdo ao audiolingualismo (métodos audio-oral e audio-
visual) e a visdo estruturalista de lingua, na Europa, bergco dos estudos

semanticos e sociolinguisticos. Enquanto o audiolingualismo se concentrava
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no cédigo, o comunicativo passou a enfatizar os aspectos semanticos, através

das nogées e fungdes. Baseados nos estudos sobre os atos de fala realizados

por Austin e Searle, os lingtistas aplicados levantaram verdadeiras taxonomias
funcionais que seriam utilizadas para a elaboragédo de material didatico: para
cada ato de fala especificou-se uma lista de enunciados possiveis.

Ocorreram mudangas, ainda que teoricamente, nas concepgdes de
lingua, de ensino e nos papéis de professor e aluno, conforme discorreremos a
seguir.

A concepgao de lingua no comunicativo € de um instrumento de
comunicagéo ou de interagdo social, tendo como objetivo desenvolver no aluno
a competéncia comunicativa. Segundo Moirand (1982:20), a competéncia
comunicativa resulta da combinagao de 4 componentes:

1) Linglistico: conhecimento e apropriagédo — capacidade de utilizago - dos
modelos fonéticos, lexicais, gramaticais e textuais do sistema da lingua;

2) Discursivo: conhecimento e apropriagédo dos diferentes tipos de discurso e
de sua organizagdo em fungdo dos parametros da situagdo de
comunicagao na qual eles sao produzidos e interpretados;

3) Referencial: conhecimento dos dominios de experiéncia e dos objetos do
mundo e suas relagées;

4) Sociocultural: conhecimento e apropriagéo das regras sociais e normas de
interagéo entre os individuos e as instituicées, o conhecimento da histéria
cultural e das relagdes entre os objetos sociais.

No entender de Canale e Swain (1980), os aspectos lingiisticos
constituiiam a competéncia gramatical que seria um dos componentes da
competéncia mais global: a competéncia comunicativa que, por sua vez,
englobaria as 4 habilidades a serem desenvolvidas (compreensdo oral e
escrita e produgéo oral e escrita), levando-se em conta o comportamento ndo
verbal.

Com relagao a concepgao de aprendizagem, a partir da década de 60,
os psicologos ditos cognitivistas, com base na gramatica gerativo-
transformacional, comegam a considera-la como um processo mais criador,

submissa a mecanismos internos. Nesse caso, aprender uma lingua consistiria
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em aprender a formar regras que permitissem produzir novos enunciados, o
que faz com que se delegue ao pensamento um papel significativo na
descoberta das regras de formagao dos enunciados. A aprendizagem passa a
ser entendida como um processo ativo que se da no interior do individuo e que
é, de algum modo, desenvolvida por esse individuo: a informagao entra ("input"
ou insumo) no cérebro onde sofre transformagdes ao nivel da meméria
sensorial, sendo uma parte rejeitada e outra selecionada; esta ultima &, por
sua vez, armazenada na memodria de curto prazo. Ai ela é codificada, isto é,
integrada a informag&o ja conhecida e estocada na meméria a longo prazo em
vista de uma eventual reutilizagdo ("output"). Desloca-se, assim, o foco do
ensino para a aprendizagem, evitando-se, ainda que aparentemente, a antiga
dicotomia ensino X aprendizagem que passa a ser encarada como um
processo, um todo: o ensino-aprendizagem.

Os papéis de professor e aluno também sao, pressupostamente,
afetados por essa nova postura. O professor deixa (ainda que teoricamente) de
ser o centro do processo de ensino-aprendizagem, isto €, de mero transmissor
de conhecimento, como era visto no estruturalismo, passa a mediador,
facilitador do processo, assumindo, desse modo, uma postura mais complexa -
de aprendiz e pesquisador. Do aluno espera-se, na Abordagem Comunicativa,
que desempenhe o papel de sujeito e agente - ele aprende a aprender, através
de uma nova lingua. Em ultima instancia, visa-se ao seu crescimento como ser
humano. A relagdo professor-aluno € permeada pelo filtro afetivo que, de
acordo com os pressupostos comunicativos, implica em varios fatores, dentre
os quais ansiedade, motivagao, capacidade de risco, que afetam o individuo
bloqueando ou auxiliando a recepgao de insumos; estes se definem, por sua
vez, como experiéncias auténticas que atuam em sala de aula como geradoras
de competéncia comunicativa (cf. Krashen, 1987).

No que se refere as atividades, priorizam-se as que tém uma intengao
de comunicagdo: jogos, dramatizagbes, simulagbes e resolugdes de
problemas. O erro deixa de ser um problema ou alvo de puni¢do para ser
considerado como um estagio provisério de interlingua, isto €, momento da
aprendizagem em que ocorre sobreposicdo de duas linguas (a lingua de
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partida e a lingua alvo). E o erro, entdo, que permite aos alunos testar
continuamente as hipéteses que fazem sobre a lingua e, assim, o erro passa a
fazer parte do processo de ensino-aprendizagem. Ao professor nao cabe
julgar, mas selecionar o material de acordo com as necessidades dos alunos e
facilitar a aprendizagem que, em (ltima instancia, € de responsabilidade do
aluno.

Para sintetizar os pressupostos da Abordagem Comunicativa, citaremos
os trés principios postulados por Widdowson (1991:214): o apelo racional, o
controle e a integracdo. A nogdo de apelo racional encontra-se associada a
nocdo de autenticidade, possibilitando uma aprendizagem de L.E. comparavel
a da lingua materna. O controle refere-se a gradagcdo de insumos pelo
professor que se deve ater aos aspectos comunicativos, ndao formais. Ja o
principio de integracao trata das quatro habilidades as quais devem ser
trabalhadas em conjunto, tendo como perspectiva a competéncia
comunicativa.

Com relagdo ao ensino comunicativo, a literatura menciona trés fases:
a 12 é associada ao nocional-funcional e calcada em praticas audio-linguais; a
22 é marcada pelos atos de fala, com a incorporagdo de tendéncias
sociolingtisticas e a 32 corresponde a uma vertente mais critica, em que se
pretendeu promover as interagdes culturais.

Embora tenha surgido como reagcdo aos métodos behavioristas, a
Abordagem Comunicativa vai incorporando, aos poucos, certos aspectos que
passam a ser considerados positivos, como o uso da gramatica e as
sistematizagbes, o que confere a essa abordagem um carater de ecletismo
metodoldgico. Tal ecletismo se explica pelo fato de a Abordagem Comunicativa
manter inalterada a concepg¢ao de sujeito (positivista e racional), buscando,
sempre, a coesdo, a sintonia e a homogeneizagdo e apagando,
conseqlentemente, as emergéncias de heterogeneidade.

Se recordarmos os trés tipos de sistemas filoséficos postulados por
Clark (1987), podemos depreender que a Abordagem Comunicativa se

relaciona com o Progressismo que tem como énfase o progresso do sujeito,
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supostamente in-diviso, capaz de controlar os proprios processos de
aprendizagem em busca dos modelos idealizados.

Assim, a Abordagem Comunicativa coloca-se a servico da Ideologia
Modernista em educag¢ao (cf. Usher & Edwards, 1994) que vé no ensino-
aprendizagem um processo ideal e idealizado de controlar o sujeito a partir do
seguinte pressuposto: de que € possivel, através do despertar da consciéncia
do sujeito, transformar toda a sociedade.

Subjaz, nesses termos, a Abordagem Comunicativa uma tendéncia de
nao-problematizagdo do sujeito e de seu dizer, pois, ao individualizar o sujeito,
prevendo a diversidade®, o discurso continua trabalhando com modelos
centrados no sujeito racional; aproximando-se, em termos, dos métodos
anteriores (o audio-oral e o audio-visual), ndo questionando a heterogeneidade
constitutiva do sujeito e advogando a favor da homogeneizagao, como forma
de apagamento dos conflitos.

Tal pressuposto vai, portanto, ao encontro da orientacéo tedrica
positivista marcada pelo desejo de idealismo e de totalidade que estamos
postulando na hipétese desta tese como parte do ideario do progresso.

Consideramos que o discurso da Abordagem Comunicativa objetivou a
busca da verdade e do progresso, neste caso, com relagdo ao ensino de L.E.
Mas, vale a pena reiterar que, assim como as demais metodologias, ela nao
surge desvinculada do contexto sécio-histérico. Surge como uma necessidade
politico-social (e entendemos aqui que isto implica em relagbes de poder,
segundo Foucault): o ensino de lingua aos adultos imigrantes. Hoje,
poderiamos dizer que as varias facetas do comunicativo se desenvolveram
com o objetivo principal de difusdo do inglés como lingua internacional (cf.
Pennycook, 1994).

A seguir, caracterizaremos o periodo anterior a implantagéo das P.C.,
com relagdo as vertentes metodoldgicas, através da analise do documento
Subsidios para a implementagédo da P.C. de Lingua Inglesa (1980).
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4.3 DE SUBSIDIOS PARA PROPOSTAS CURRICULARES: EM PROL DE
MUDANCAS METODOLOGICAS

Consideramos este item como fazendo parte das condigdes de
produgao do ponto de vista das vertentes metodoldgicas, ja que a andlise aqui
proposta pretende perscrutar as primeiras emergéncias da postura
comunicativa com incidéncias sobre a metodologia de ensino de L.E.

Focalizaremos, nesse sentido, o que estava sendo feito em relagdo ao
ensino de L.E. (Inglés) nas escolas publicas paulistas no periodo
imediatamente anterior ao da implantagdo das P.C.

Dentre os trabalhos que tentaram caracterizar esse periodo, citamos a
dissertagao Aspecto Ideologizante do Ensino de L.E. no Brasil (Monte Mér:
1992) que analisa o periodo de 80 a 88 no que se refere ao ensino de inglés
nas escolas publicas. Embora a autora aborde o papel do ensino de L.E. nas
escolas publicas, pelo angulo educacional, isto €, no que se refere aos
objetivos face as metas gerais estabelecidas na legislagdo, consideramos de
significativa importancia para o nosso estudo a reflexdo empreendida pela
autora em torno do conceito de lingua veiculado pela escola publica nesse
periodo: é estruturalista, pela sua andlise, utilizando-se de métodos prontos e
elaborados. Monte Mor estd, na realidade, questionando a adogdo da
metodologia estruturalista, incompativel com os objetivos educacionais
socializantes, para advogar a favor de uma abordagem comunicativa mais
compativel com esses objetivos, segundo ela.

Na verdade, na década de 80, surge, nos meios educacionais do Brasil,
um movimento que favorece o advento das concepgdes comunicativas para o
ensino de L.E., mais adequadas ao discurso politico-legislativo-educacional®®
vigente que tem como objetivo o desenvolvimento das potencialidades do
individuo como um todo. Esse discurso de respeito ao individuo vai colaborar

2 Segundo Coracini (1997: 45-46), diversidade e heterogeneidade costumam ser confundidas entre si e
entendidas nos discursos da L.A. e da sala de aula como um conjunto de individuos ou caracteristicas
individuais que, por justamente serem singulares, carregam diferengas entre si.

* Toda a politica educacional vigente até os nossos dias fundamenta-se no Neoliberalismo. Citamos
aqui Amarante (1998:54) que assevera que o Estado Neoliberal se funda na globalizag¢do do capitalismo,
enfatizando a autonomia individual e salientando as obrigagdes ptiblicas de todos os cidadZos.
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para alterar também as metodologias de outras disciplinas da grade curricular,
trazendo transformagdes que se justificam como um progresso em relagéo aos
modelos anteriores, como A Matematica Ativa, A Ciéncia do Dia-a-Dia, A
Geografia para a Vida, dentre outros.

Assim, as mudangas metodoldgicas para o ensino de L.E. fazem parte
de um movimento maior de tentativa de adequagéo e de homogeneizacao de
varios discursos vigentes, a partir de objetivos educacionais sociabilizantes e
de respeito ao individuo, contidos na legislacao em vigor.

Passemos a analisar o que era estabelecido antes das P.C. pela S.E.
como modelo tedrico. Anterior a implantagao das Propostas Curriculares cuja
primeira edigao definitiva sairia em 1988, a CENP, em 1980, langa uma série
de publicagbes chamadas Subsidios para a implementagdo da Proposta
Curricular de Lingua Inglesa sugerindo tipos de exercicios, técnicas e
atividades voltadas para o desenvolvimento das varias habilidades: ouvir, falar,
ler e escrever. Essas publicagdes estabelecem como prioridade o treino para a
comunicagio e os exercicios propostos sdo de preenchimento de lacunas e de
repeticées estruturais. Observa-se, assim, pela primeira vez, o uso do termo
“comunicar’” muito timidamente em um documento oficial de ensino de L.E.,
como é possivel verificar no trecho inicial dos Subsidios para a implementagao
da Proposta Curricular de Lingua Inglesa para o 1° Grau, vol. 2, 1982, que

passamos a transcrever:

S31 A nova concepgdo de ensino de linguas estrangeiras
estabelece que o aluno deve aprender a utilizar a escrita
como meio efetivo e eficiente de se comunicar. (id.ibid.:
3) (grifos nossos)

Como o préprio nome identifica, trata-se de subsidios para a
implementacao das P.C., nos quais aparecem algumas concepgdes da
Abordagem Comunicativa, j& em vigor em nivel internacional. Sdo poucas,
porém, as consideragdes teoricas, passando-se logo as questdes praticas. No
que se refere as atividades propostas, o enfoque continua na estrutura e no

treino, como se pode notar em S32:
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S32 ...para que o aluno de 1° grau chegue a redigir, ele deve
ser adequadamente treinado. O professor iniciard este
treino partindo do simples para gradativamente chegar ao
complexo. (id. ibid.: 6) (grifos nossos)

Como podemos verificar, aparecem duas posturas bem delimitadas: se,
por um lado, o texto dos Subsidios tenta introduzir alguns aspectos do ensino
comunicativo de linguas, preparando o caminho para as P.C. (cf. na seqliéncia
31, meio eficiente de se comunicar), por outro, verificamos a tradigao
behaviorista (cf. seqtiéncia 32, uso dos vocabulos treino e treinado) fortemente
arraigada, o que vem ao encontro da tese de Monte Mér. A tentativa de
mudanga, por um lado, e a dificuldade de adequagdo aos pressupostos
comunicativos, por outro, permeiam o discurso nao sé dos Subsidios, como
também das proprias Propostas Curriculares, conforme levantaremos a seguir.
Consideramos, dentro de uma visdo discursivo-desconstrutivista, que aquilo
que costumeiramente se entende como dificuldade de adequagzo a uma nova
teoria consiste, na verdade, na prépria constituicdo do discurso, ja que
postulamos que ndo se pode apagar a heterogeneidade constitutiva: ela
emerge insidiosamente no discurso.

Passaremos, a seguir, a analisar as partes tedrico-praticas das P.C.,
P.P. e P.C.N., a partir de enunciados-chave, responsaveis por imputar um
efeito de sentido de busca de verdade e de progresso veiculado pela
Abordagem Comunicativa que se configura, tanto do ponto de vista teérico,
quanto do ponto de vista pratico, como "le dernier cri" em termos de ensino-
aprendizagem da lingua inglesa.

4.4 OS ENUNCIADOS DE VERDADE

Este item buscara analisar, na materialidade lingliistica do corpo das
P.C., P.P. e P.C.N., as evidéncias que imputam ao discurso um efeito de
sentido de regime de verdade (Foucault, 1979,1984:12), a partir de
enunciados-chave. Sdo os seguintes os enunciados levantados: E1- Os
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métodos devem ser questionados, priorizando-se a nogao de abordagem; E2-
Lingua é um instrumento de comunicagdo ou interagdo social; E3- A
Abordagem Comunicativa deve focalizar as fungdes (atos de fala), ndo a
estrutura gramatical, E4- O foco deve ser dado na aprendizagem enquanto
processo e for¢a libertadora; E5- O ensino-aprendizagem deve estar centrado
no aluno; E6- O papel do professor € de mediador do saber, pautado por

relagdes afetivas.

E1: Os métodos devem ser questionados, priorizando-se a nocdo de

abordagem

O questionamento da nogao de método, com a conseqiiente adogao do
conceito de abordagem que, por sua vez, compreenderia metodologias,
encontra-se presente tanto nas P.C. quanto nos P.C.N. Embora as P.C.
introduzam o questionamento dos métodos enquanto modelo, serdo os P.C.N.
que apresentarao mais evidéncias nesse sentido. A seguir, apresentaremos

um segmento extraido das P.C. :

S33 Esta nova proposta curricular, por outro lado, esta totalmente
centrada no aluno, nos seus interesses, em suas
necessidades e em sua bagagem cultural. Partindo-se de
tais pressupostos, o enfoque esta na comunicagdo, na
interacdo, em situagbes naturais muito proximas da
realidade dos educandos. E preciso enfatizar que ndo se
aponta para um método novo, mas para um novo tipo de
abordagem metodoldgica, o assim chamado
“Communicative Approach”.

Na realidade, é opinido comente entre a maiornia dos
pedagogos modermnos que as varias metodologias sugeridas
para o ensino de linguas estrangeiras devem complementar
e nao excluir umas as outras.

(P.C., 1° grau, 1992: 25)

O segmento 33 opde "Abordagem Metodoldgica" a "método”, atrelando
a primeira a possibilidade de incluir varios métodos que se complementariam.
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Tal postura encontra-se apoiada em autores como Brown (1980), * que
consideram que a abordagem deve se fundamentar no ecletismo
metodolégico.

Observam-se, em S33, indicios formais de um discurso que se apbia em
evidéncias cientificas, como, por exemplo, a denominagdo em inglés
"Communicative Approach" para a nova abordagem e as vozes dos pedagogos
modernos, conforme o trecho € opinido comente entre a maioria dos
pedagogos modemos que (...). Tais evidéncias cientificas consistem em
mecanismos discursivos que objetivam fazer reconhecer o discurso das P.C.
como um discurso veiculador de verdades, verdades essas
(pressupostamente) comprovadas pelo discurso cientifico. Devemos atentar,
entretanto, para o fato de o sujeito ser vago, genérico e impreciso, como &
possivel verificar nos seguintes sintagmas: a maioria dos pedagogos modemos
(quem?), varias metodologias sugeridas (quais?) e ainda é opinido corrente.
Todos esses procedimentos criam um efeito de sentido que silencia o leitor; é
a voz da autoridade; afinal, se é opinido corrente, pressupde-se que o leitor
bem informado deva estar a par. Essa postura encontra respaldo nos P.C.N.,
como e possivel perceber no seguinte segmento:

S34 Ja no fim da década de 80 os métodos comegam a ser

questionados por serem vistos como excessivamente
prescrifivos, ndo levando em conta o contexto da
aprendizagem, como se as condicbes para que esta
pudesse acontecer fossem as mesmas em todas as partes
do mundo. (...)
A partir da década de 80 uma nova visdo aparece.
Prefere-se falar em abordagens em vez de meétodos, ja
que aquelas situam-se em um nivel mais conceptual, que
permite maior flexibilidade nas suas realizagGes. (...)
(P.C.N. 1997: 44 45)

Ha de se notar que o excerto acima, calcado em um ideal de
completude, vé na passagem do paradigma metodolégico para o paradigma de
abordagens, um progresso. Pode-se evidenciar esse efeito de sentido através

** Conferir a postura de Brown em nota de rodapé n° 30, neste mesmo capitulo.
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do processo de "adjetivagdo simples" nova visdo e maior flexibilidade ou
"adjetivagéo intensificada" na qual estaria embutida uma comparagéo para a
abordagem que estaria em um nivel mais conceptual (do que os métodos). O
efeito de sentido de positividade associado a concepgao de abordagem é
também veiculado pelo sentido de negatividade imputado aos métodos. Assim,
tem-se, por um lado, o adjetivo prescritivo, de cunho negativo, que é
intensificado pelo advérbio de modo excessivamente e, por outro lado, a
negacdo explicta como em ndo levando em conta o contexto da
aprendizagem, seguida por oragdes com os verbos no subjuntivo, pudesse e
fossem, dando conta de expressar as condigdes irreais e incompativeis para a
operacionalizagdo dos métodos.

Chamamos atencéo, ainda, no segmento 34 para o sujeito vago que se
manifesta pela voz passiva, os métodos comegam a ser questionados (quem
questiona?) e também para o sujeito "coisificado" os métodos comegam, uma
nova visdo aparece, como se surgissem espontanea ou naturalmente.

Cabe salientar que o discurso deixa marcas que legitimam a adogéo de
abordagens em detrimento de metodologias, reconhecida como um valor de
verdade. Tal postura insere-se no ideario de progresso que atravessa tanto o
discurso das P.C. quanto dos P.C.N. A seguir, traremos o enunciado que
especifica o conceito de lingua que, por sua vez, encontra-se inserido no

conceito de abordagem.

E2: Lingua é instrumento de comunicagéo ou interagao social

O item 1 do capitulo | (das P.C.), intitulado Educagéo e fungdo Social da
Linguagem, visa a introduzir conceitos gerais de educagdo, lingua e
competéncia comunicativa. Vejamos as definicoes referentes a lingua e

linguagem, no trecho que se segue:

S35 A lingua é essencial & natureza dos seres humanos. E um
produto social, uma ferramenta que usamos para nos
comunicar. A escolha de uma determinada lingua ou de um
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determinado padréo lingiiistico varia de acordo com fungbes
sociais e intengbes pessoais.

Descreve-se a lingua geralmente como meio de
comunicagdo, mas ao estuda-la, nés nos defrontamos
constantemente com a questdo do que é ser competente no
ato de se comunicar. A competéncia em comunicagdo é
definida como a “habilidade de usar a lingua em situagées
concretas’, ou seja, usar frases apropriadas para uma
determinada situagdo, saber quando, com quem, onde e de
que maneira falar. (...) (P.C, 1° g., 1992: 13)

Se contrastarmos a concepgao de lingua veiculada pelas P.C. e aquela
veiculada pela Abordagem Comunicativa (cf. item 4.2), veremos que, tanto
numa quanto noutra, lingua é igual a ferramenta para se comunicar. Se, por
sua vez, contrastarmos essa definicio com a dos métodos anteriores a
Abordagem Comunicativa (Método Audio-Oral e Método Audio-Visual) que
concebia a lingua como "instrumento de comunicacdo”, conjunto de habitos
exteriores ao individuo, concluimos que a nogdo de lingua contempla os
mesmos pressupostos: a dicotomizagdo entre sujeito X objeto e significado X
significante. O que muda, ou melhor, o que da conta do progresso na
passagem das metodologias anteriores para a Abordagem Comunicativa é que
esta identifica a lingua como meio para se adquirir a competéncia
comunicativa, contemplando o aluno como sujeito-agente e a aprendizagem,
nao mais como resultante de respostas a estimulos, conforme postulava a
metodologia estruturalista. Nesse caso, veicula-se a concepgdo de sujeito
enquanto produtor de significagbes (Almeida Filho, 1992: 38) e, portanto,
cognoscente. Contudo, trata-se da mesma concepgéo de sujeito universal das
metodologias anteriores construido pela psicologia do comportamento,
conforme explicitaremos adiante, neste mesmo item.

No que se refere a sequéncia 35, observa-se uma banalizagdo na
veiculagao do conceito de lingua e uma certa confusdo entre linguagem, lingua
e variedade ou padrédo linguistico. Por exemplo, a primeira frase inicia com
uma assertiva que relaciona lingua a natureza do homem. Embora de maneira
dabia, subjaz a assergao A lingua é essencial a natureza dos seres humanos,
um conceito de lingua que o atrela a nogao de linguagem, entendida esta
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como a faculdade de constituir lingua (Saussure,1963:18). Ja a segunda frase
(E um produto social, uma ferramenta que usamos para nos comunicar)
veicula lingua como um objeto exterior ao individuo, que é utilizada por este
como um dispositivo de comunicagao, aproximando-se de nosso enunciado-
chave. Se entendermos linguagem como a faculdade de constituir lingua e
lingua como produto social, nos termos de Saussure (op. cit.:. 17 e 18),
depreendemos que € a linguagem que faz parte da natureza do homem
enquanto que a lingua € social. Ora, se assim for, o texto esta recorrendo a
definigbes equivocadas. O mesmo pode-se dizer da terceira frase, onde se
observa lingua como alternativa para variedade ou padrao linguistico (A
escolha de uma determinada lingua ou de um determinado padrao
lingdistico...). A quarta frase traz, ainda, a relagao de lingua com a
competéncia comunicativa, entendida esta como ‘habilidade de usar a lingua
em situagbes sociais concretas”, ou seja, usar frases apropriadas (...). As
aspas no original sdo usadas para indicar uma citagdo. Embora competéncia
comunicativa apare¢a como um elemento novo neste tipo de abordagem, trata-
se de um conceito que vem reiterar, mais uma vez, o carater instrumental de
lingua (Descreve-se lingua geralmente como meio de comunicag¢do), por um
lado, e, por outro, observa-se outro equivoco na definicao de lingua, ja que o
texto declara que a habilidade de usar lingua é igual a habilidade de usar
frases. Nesse caso, lingua é igual a conjunto de frases.

Do segmento acima depreende-se a coexisténcia de definigdes dispares
e até conflitantes (lingua como linguagem, lingua como produto social, lingua
como variedade linglistica e lingua como conjunto de frases). Lingua passa,
entdo, a nao ter nenhuma definigdo. O que seria lingua, afinal? Dessa forma,
consideramos que ocorre uma banalizagcao advinda da generalidade e mistura
de definigdes que se realiza, na superficie linglistica, através de assertivas
curtas, colocadas uma ao lado da outra, sem conectivos. As definicdes vao
sendo adicionadas umas as outras, criando um texto linear que nao traz
maiores dificuldades para o leitor. A ocorréncia de assertivas imputa as
definicdbes um carater de verdade indiscutivel. Em todas as frases ocorre um

sistematico apagamento do sujeito-enunciador. Trata-se de vozes da
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Abordagem Comunicativa que se infiltram no discurso das P.C., construindo
um conhecimento tacito, que visa a convencer o leitor de seu teor de "verdade
absoluta".

A medida em que o texto adapta o seu dizer ao interlocutor, neste caso,
através da mistura de definicées que se apresentam em termos de assertivas
curtas, revela-se a imagem que o texto faz do leitor, o professor (semi-leigo),
subestimando a sua capacidade. Ao leitor, s6 resta acatar as definicées de
lingua (como um progresso em relagdo a anterior, implicito, neste caso), visto
que, com base nela, serao construidos todos os demais conceitos que fardo
parte das P.C., inclusive a nogéo de atos de fala que focalizaremos a seguir.

E3: A Abordagem Comunicativa deve focalizar as fungées (atos de fala), ndo a
estrutura gramatical

Um dos pressupostos da Abordagem Comunicativa € a incorporagéao da
nogao de fungdes linglisticas ao ensino de linguas que vem substituir as
categorias gramaticais, pressupostamente abolidas. Ao se preparar um
programa com base nas fungdes linglisticas, fica subentendida a nogao de
progresso associada a essa passagem - de conteudo gramatical para
conteddo funcional - que, em Uultima instancia, € entendida como mais um
passo em dire¢ao ao ensino ideal.

O foco nas fungdes, em detrimento da gramatica, € um ponto muito
importante e, percebemos, também, de conflito, no texto das P.C. Vejamos
alguns trechos, extraidos do item: Fungbes: Sua importadncia no Ensino de
Inglés de L.E.M.

S$36 D.A. Wilkins propés uma abordagem que tem a comunicag&o
como ponto de partida na aprendizagem (...) E importante
ensinar o contetudo semantico sem, contudo, abandonar o
estudo da estrutura da lingua.

A proposta de Wilkins da prioridade @ comunicagéo, centra-se
no aluno, considera aquilo que o aluno quer expressar, as
fungdes da lingua, isto é, os atos de fala. (...)
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Widdowson, exemplificando, faz a seguinte observagdo: o
modo imperativo indica uma ordem, um comando (...)

Essa competéncia néo resulta do conhecimento da gramaética
apenas, pois a categoria gramatical nem sempre esta ligada a
fungdo, ao que se quer expressar. (...)

Em termos de aprendizagem de lingua estrangeira, percebe-
se que o aluno tem que aprender, além das regras de
gramatica, regras de comunicag¢ao.

(P. C., 1°Grau, 1992:27)

S37 Adotar um programa funcional significa elaborar um curso
com base nos usos ou fungbes da lingua. (...)

E também importante que as estruturas gramaticais sejam
estudadas através de exercicios e atividades que levem o
aluno a incorporéa-las ao seu conhecimento prévio da lingua,
de forma que ele possa voltar a usa-las no momento
adequado. (id. ibid.: 28)

Os segmentos acima apontam para uma representagao do destinatario
a partir da imagem que faz dele o enunciador: de semi-leigo com relagéo ao
assunto, excluindo-o, portanto, como um especialista na matéria. A exposicao
traz, contudo, nomes de especialistas (ou daqueles que poderiam ser
considerados como tal), com énfase particular naqueles que sao considerados
fundadores (Wilkins, Widdowson), sinalizando, ao leitor, a partir dessas vozes,
a origem e o teor de verdade. Se, por um lado, o texto traz citagoes,
aproximando-se formalmente do D.C. Primario, por outro, nao ha referéncia a
obras, o que o torna menos rigoroso que este, revelando que conhece, de
antemao, o leitor a quem se dirige: um semi-especialista que dispensa maiores
precisoes.

Nesse sentido, o teor de verdade € aceito pelos interlocutores, nao sé
por evidéncias veiculadas por um discurso formal, mas pela autoridade
reconhecida aos locutores (CENP, neste caso). A relagao entre a verdade e o
poder & simbidtica, no sentido de que a verdade, ou os efeitos de verdade,
estdo vinculados a sistemas de poder, um alimentando o outro. Trata-se dos
regimes de verdade (Foucault, 1979/1984:12) produzidos no interior dos
discursos, que nao sao em si mesmos nem verdadeiros nem falsos, mas que,
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através de mecanismos discursivos passam a ser entendidos ora como
verdades ora como mentiras. No caso do discurso da Abordagem
Comunicativa que subjaz ao discurso das P.C., o sancionamento como
verdade do uso de fungdes linglisticas em oposigao ao contetido gramatical
vincula-se aos discursos da psicologia cognitivista que, se, por um lado,
advoga a favor da aprendizagem como um processo criativo, por outro, baseia-
se em estudos dos atos de fala realizados por Austin (1997).

Do ponto de vista dos conceitos veiculados pelos excertos 36 e 37,
observa-se um forte conflito entre uma postura comunicativa, fundada nas
fungdes da linguagem e uma gramaticalista, de cunho estruturalista. Por
exemplo, o texto esta sempre reiterando a importancia do ensino de gramatica
guando se refere a competéncia comunicativa (e vice-versa), o que revela a
constituicao heterogénea (e conflitante) do discurso da Abordagem
Comunicativa. Citamos, a seguir, alguns trechos nos quais as P.C. incorporam
a gramatica como uma voz: E importante ensinar o contetido seméntico sem,
contudo, abandonar o estudo da estrutura da lingua (...); (...) essa
competéncia ndo resulta do conhecimento da gramatica apenas (...); (...)
percebe-se que o aluno tem que aprender, além das regras de gramatica,
regras de comunicagéo (...); (...) E também importante que as estruturas
gramaticais sejam estudadas através de exercicios e atividades (...).
Finalmente, chamamos a atengao para o quadro exemplificativo da proposta,

transcrito a seguir:

S38 Exemplificagdo da Proposta Curricular
O material apresentado a seguir foi organizado com o intuito
de facilitar o trabalho do professor na implementagdo da
proposta. Sdo quadros com exemplos de fungées trabalhadas
segundo a abordagem comunicativa.

Quadro | ,
Contetdo Funcional Contetudo Gramatical Possiveis Realizagbes
Apresentar pessoas - substantivos comuns Peter, this is Mr. Brown.

- usar expressoes ade- | - nomes proprios How do you do?

quadas de cumprimento | - verbo TO BE Hello, Mary! Good
- perguntar nome e | (Presente simples) moming/

responder - verbo CAN (interroga- | How are you? I'm fine/
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Cumprimentar pessoas
- em momentos diferen-
tes do dia

Expressar uma situagdo
possivel de ocorrer em
situagdo real, no dia-a-
dia do aluno

-pedir/dar numero de
telefone

tiva)

- HAVE GOT...?
-SHALL...?

- pronomes pessoais

- palavras interrogativas
- pronomes demonstra-
tivos

- formas de cumprimen-
to

- pronomes possessivos
- verbos regulares -
forma afirmativa

- nimeros cardinais

very weel/ just fine,
thank you.

| have a class now. Can
| telephone you this
afternoon?

Yes, of course.

| have got an appoint.
Shall | telephone you
later?

Yes, sure.

What is your telephone
number?

2503675.

Nice to see you.
Good bye.

(id. ibid.:31/32)

Observamos, no quadro acima, que a voz do contetdo gramatical tem o
mesmo valor que a do conteudo funcional, inclusive ambos sdo concebidos
com a mesma nomenclatura - conteudo -, isto &, aquilo que se coloca em um
recipiente  vazio. Contrariando, aparentemente, os pressupostos
comunicativos, as P.C. incorporam a gramatica como mais um contetdo. Tal
fato deve-se (conforme entrevista realizada com membro da CENP e professor
universitario que participou na elaboragao das Propostas) a necessidade de se
ensinar gramatica, como, alids, expressaram os professores da época da
implantagao das P.C., ja que, de acordo com o exposto no cap. |, o processo
de implantacao das P.C. resultou, também, da apreciagdao do documento pelos
professores e monitores. Nesse sentido, a voz do professor se faz presente
nas P.C. através da incorporagdo do conteiido gramatical. Isto nos remete a
formagao do professor de linguas no Brasil, que sempre esteve fortemente
arraigada aos moldes tradicionais e audio-linguais, a partir dos quais estudar
lingua significa estudar estruturas linguisticas.

Concluimos que existe um forte conflito entre privilegiar a gramatica e
privilegiar os atos de fala, confliio este que nos remete a memobria
culturalmente construida do que significa ensinar e aprender linguas em nossa

civilizagdo ocidental, banhada pelos pressupostos positivistas que tem seu
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auge no ensino de linguas, com o advento do behaviorismo - a lei do estimulo-
resposta - ao qual subjaz o lema da "ordem e progresso". Evidenciam-se,
assim, vozes em conflito que ndo estariam em harmonia, pelo menos na
aparéncia, com a teoria que se propde, a comunicativa, trazendo a tona
filiagdes com outras metodologias.

E4: O foco deve ser dado na aprendizagem enguanto processo e forca

libertadora

A concepg¢ao de aprendizagem, atrelada a psicologia cognitivista, edifica
todo o pensamento da Abordagem Comunicativa, a partir do enfoque do
ensino no aluno ou nas estratégias a servico da aprendizagem. Esta é vista
como uma construgdo que se opera na mente, cognitivamente apta para
recebé-la. Nesse sentido, as P.C. asseguram que

S39 A metodologia dos anos 80 tem demonstrado uma
preocupagdo maior com aquele que aprende do que com
aquele que ensina. O foco concentra-se agora mais na
aprendizagem do que no ensino. (P.C., 1° grau,1992: 17)

O segmento 39 veicula uma configuragao dicotdmica que se opera na
passagem do foco do ensino para a aprendizagem. Esta nova configuragéo do
processo de aprendizagem revela o comprometimento ideolégico com a
Abordagem Comunicativa (e com as pesquisas emergentes em psicologia),
que é vista como um progresso sempre que contrastada com as metodologias
anteriores. Do ponto de vista da materialidade lingliistica, essa positividade
atrelada ao Comunicativo se manifesta pelo vocabulo preocupagdo que,
modificado pelo superlativo maior, se refere ao sintagma metfodologia dos anos
80, isto &, ao Comunicativo. Evidencia-se, assim, que as metodologias
anteriores nao privilegiavam com a mesma intensidade o aluno.

A preocupagdo com a aprendizagem € manifestada nos seguintes

termos:
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S40 A aprendizagem deve ser personalizada e participativa. (id.
ibid.:19)

Falamos ndo em ensino, mas em aprendizagem, tendo em
vista que o enfoque do estudo centra-se agora no que
ensinar, para quem e por que comunicar-se através da
lingua estrangeira. (id. ibid.: 21)

Observa-se dos segmentos acima a preocupacéo do texto das P.C. em
se adequar a postura comunicativa com relagdo a perspectiva de
aprendizagem. O foco no aluno, amplamente abordado pelo texto das P.C.,
sera apontado em nosso préximo item. Assim, diferentemente da visdo
behaviorista que concebia a mente do aluno como uma "tabula rasa" a ser
moldada, a perspectiva cognitivista coloca o aluno como capaz de condicionar
ou controlar o seu préprio aprendizado, elaborando hipéteses a respeito da
lingua. Os erros, antes considerados como entraves, passam agora a ser
vistos como positivos, conforme o seguinte segmento:

S41 (...) os erros podem exercer um papel positivo no processo
global de aprendizagem. (id. ibid.: 20)

A idéia de positividade atrelada a nogao de erro evidenciaria que o aluno
esta elaborando e testando hipdteses e, portanto, atuando cognitivamente em
seu processo de ensino-aprendizagem.

As consideragdes a respeito do conceito de aprendizagem que subjazem
no discurso das P.C. permitem-nos concluir que a passagem da visao
behaviorista para a cognitivista com o consequente deslocamento do foco do
professor para o aluno e do ensino para a aprendizagem é tido como um
progresso. A nogao de sujeito, porem, conforme explicaremos em ES5,
permanecera a mesma, trata-se do sujeito consciente e indiviso, o sujeito
Modernista (cf. Lyotard,1984) que permeia o discurso educacional, vigente até
hoje no mundo ocidental.

No que se refere a nogao de aprendizagem atrelada ao ensino de L.E.,
veiculada pelos P.C.N., ela se sustenta pelo discurso libertador do
"Progressismo Critico" (cf. Dean, 1994:3). Trata-se, também, do sujeito

141



Modernista, conforme explicitado no paragrafo anterior. A seguir, traremos um
trecho tirado dos P.C.N.:

S42 Cabe aqui recorrer ao conceito freiriano de educagdo como
forga libertadora, aplicando-o ao ensino de L.E. Uma ou
mais LEs que concorram para o desenvovimento individual
e nacional podem ser também entendidas como forga
libertadora tanto em termos culturais quanto profissionais.
Poder participar da competi¢cdo profissional e econémica
em termos iguais, tanto interna quanto externamente, faz
as pessoas aprenderem a escolher. (...)

Essa € uma visdo de ensino de LE como forga libertadora
de individuos e de paises. (...)

Questbes como poder e desigualdade sdo centrais no
ensino-aprendizagem de linguas, particularmente no
contexto de LEs. (...) (P.C.N., 1997: 20)

Fica clara, aqui, a inser¢ao do discurso dos P.C.N. no discurso da
educagao como luta pela liberdade, defendida por Freire (1970) e seus
seguidores Fairclough (1996) e Gee (1996) que, com base nos pressupostos
do "Progressismo Critico" (cf. Dean, 1994:3) oferecem uma alternativa de
administracao dos individuos e de distribuicao do poder que levariam a uma
sociedade mais justa e igualitaria. Neste caso, a libertagcao estaria atrelada ao
ensino-aprendizagem de L.E.

Do ponto de vista da materialidade linguistica, o progresso associado ao
ensino de L.E. se manifesta pela positividade estabelecida pelos sintagmas
nominais forga libertadora, desenvolvimento individual e nacional, competi¢do
profissional e econémica e termos iguais, que trazem, ainda que
implicitamente, os seus opostos (dominagdo, subdesenvolvimento e né&o-
competitividade) ou explicitamente, como € o caso do vocabulo desigualdade.
E interessante notar, aqui, o uso metaférico do termo "forga" pertencente ao
campo da fisica, associado a outro termo também metaférico "libertadora” do
campo politico dos sistemas punitivos. A associagdo desses dois campos
metaféricos sdo fundamentais para criar efeitos de sentido que determinam o
ensino-aprendizagem de L.E. como um instrumento de igualdade social e
libertagdo, em suma, de progresso. A liberdade advinda do processo de
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ensino-aprendizagem de L.E. deve, pressupostamente, incidir, no .aluno,

conforme focalizaremos no préximo enunciado-chave.

E5: O ensino deve estar centrado no aluno

Pode-se dizer que, na Abordagem Comunicativa, E5, que se encontra
atrelado ao enunciado anterior, se desdobra em: a) a Abordagem
Comunicativa deve desenvolver o individuo como pessoa e b) a Abordagem
Comunicativa deve promover a responsabilidade do aprendiz. Busquemos
como tais enunciados se realizam nas P.C.

Apresentamos, a seguir, um exemplo para a concep¢ao de aluno:

S43 Com este tipo de abordagem, o educando toma-se um
elemento participante e consciente de sua posigdo como
individuo no processo de ensino-aprendizagem. Ele sente que
nao é mero receptor de contetdos veiculados pelo professor;
ao contrario, ele é o agente de seu proprio aprendizado. (P.C.,
1°g., 1992: 19)

A definicao acima parte do pressuposto de que a concepg¢ao de aluno
veiculada pelas P.C. consiste em um progresso em relagdo a anterior pelo fato
de considerar o educando como elemento participante e consciente
(positivamente valorizado), como fruto de um processo de transformacao que
se opera com a implantagao da Abordagem Comunicativa. Do ponto de vista
da materialidade linguistica, o efeito de sentido de progresso se manifesta em
S43, através da dicotomia receptor versus agente prevendo uma bipolarizagao
anterior que se opera como um pré-construido“, imputando ao discurso um
sistema de categorizagdes pré-construidas a partir das quais se estabelecerao
os efeitos de sentido, de positividades, relativos a Abordagem Comunicativa,

implicitas e/ou explicitas nas P.C.

** Entendemos pré-construido como o trago, na materialidade lingiiistica, da memoria do dizer. Segundo
Pécheux (1975:162) o efeito do pré-construido é determinado materialmente na propria estrutura do
interdiscurso.
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Assim, o método anterior (o estruturalismo) é tomado como
hierarquicamente inferior, conforme expressa o sintagma mero receptor de
contetdo para o papel de aluno, em que ocorre, do ponto de vista da
materialidade linglistica, uma minimalizagao semantica, através do adjetivo
mero, remetendo o papel de aluno, enquanto receptor de contetido, aos niveis
infimos dentro de uma escala de valor. J4 a Abordagem Comunicativa &
entendida num patamar superior, passando o aluno, ainda que teoricamente, a
ser agente de seu proprio aprendizado.

Os mecanismos abordados corroboram para imputar ao discurso das
P.C. (enquanto veiculo da Abordagem Comunicativa) um valor de verdade
inquestionavel.

A concepgédo de aluno, explicita neste exemplo e implicita em todo o
texto das P.C., remete-nos a questédo do sujeito, pressupostamente consciente
e dono de seus atos (educando = elemento participante e consciente, agente
de seu proprio aprendizado). Se retomarmos a nossa hipotese, este é o
"sujeito do progresso" (participante, consciente) que, através da "acdo bem
pensada”, pode alcancar um "efeito positivo". Portanto, a argumentagéo
também se opera a partir da imagem de um sujeito, concebido em uma
realidade democratica, capaz de avaliar essa realidade e atuar
conscientemente de modo a domina-la. Subjaz a essa imagem o desejo de
controle através de uma abordagem ideal: a Comunicativa. Em nossa
interpretacdo, se, de receptor o aluno passa a agente, fica evidente a
internalizagéo do processo: ele passa a ter responsabilidade (talvez total) do
processo de ensino-aprendizagem, necessitando de maior auto-controle e
auto-disciplina. Nesse sentido, a disciplina de exterior passa a ser internalizada
e &, portanto, muito mais sutil e invisivel (cf. Foucault, 1991:167), a medida em
que a Abordagem Comunicativa inscreve a responsabilidade do ensino-
aprendizagem no proprio aluno. Trata-se, portanto, de uma mudanga do
mecanismo de controle, ndo de um afrouxamento ou diminuicdo. Mudam-se as
estratégias que no Comunicativo se internalizam no aluno; o controle, porém,

continua a existir, de modo muito mais eficiente, porque invisivel.

144



Portanto, se, por um lado, o texto veicula a transformag¢ao do papel de
aluno de receptor para o de agente como um dado positivo, por outro, deixa
vestigios para outras interpretagdes possiveis. De nossa parte, entendemos,
primeiramente, que o que ocorre, na verdade, € uma disseminagdao das
responsabilidades na educagdao muito mais adequadas ao discurso Modernista
que permeia a educagdao como um todo (cf. Usher & Edwards, 1994). Em
segundo lugar, nao compartilihamos dessa nogao de sujeito-agente que subjaz
a mudanca de abordagem, pelo fato de olharmos a partir da perspectiva
discursivo-desconstrutivista que vé o sujeito pluralizado, multifacetado, isto e,
constituido por muitas vozes e incapaz de agir como origem e fim de seu
processo de ensino-aprendizagem e monitora-lo de forma sempre consciente.

Se de sujeito-receptor, na Metodologia Estruturalista, o aluno passa a
sujeito-agente, na Abordagem Comunicativa, de certo modo, a nogao de
sujeito nao sofre alteragdes, ja que permanece o mesmo sujeito universal. O
que ocorre € uma mudancga na superficialidade desse sujeito, de psicologizante
para sujeito-logocéntrico. Na Metodologia Estruturalista, o sujeito-aluno,
psicologizante, apresenta-se vazio e manipulavel, - "mero receptor’ de uma
acdo empreendida pelo sujeito-professor, - enquanto que, na Abordagem
Comunicativa, o aluno se configura como um sujeito logocéntrico, racional e
controlador de sua aprendizagem. Entretanto, em ambos os casos, trata-se de
um sujeito universal e, portanto, a-histérico e a-temporal. Ora, sabemos que
nao existe sujeito sem historia, o que faz com que todo e qualquer processo de
aprendizagem seja, também, histérico. Assim, ao promover a mudanga
"positiva" no papel de aluno, o texto das P.C. esta, na verdade, adequando
esse conceito aos discursos educacionais emergentes de respeito e promogao
dos individuos, vinculados a Filosofia Positivista.

Concluimos que o conceito de "progresso” veiculado na passagem de
aluno-receptor para aluno-agente consiste em uma ilus@o, encoberta por uma
malha que constitui a propria tessitura do texto, com base em dicotomias, a
partir das quais é assegurado um valor hierarquicamente superior a
Abordagem Comunicativa. No momento em que se puxa um fio dessa malha,

ou seja, levantam-se as marcas, a partir das quais se opera a estrutura
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racional do texto, pode-se perceber, ainda que parcialmente, a trama através
da qual se constroem os significados.

Como nédo podemos nos referir a aluno sem falar de professor, ja que se
trata de duas posigdes correlacionadas na F.D. da sala de aula, abordaremos
a posigao de professor no préximo item.

E6: O papel do professor é de mediador do saber, pautado por relacdes

afetivas

Alem de o texto das P.C. dedicar uma pagina para descrever o papel do
professor, encontramos, também, diluidas, ao longo do texto, varias passagens
reiterando essa "nova postura”. llustramos, a seguir, um trecho:

S44 Fica claro que este novo tipo de abordagem vai exigir uma
nova postura por parte do professor. Ele passara a ter
fungbes diferentes que podem ser agrupadas em quatro
principios: mediador do saber, observador, organizador e
avaliador. (id., ibid.:20/21)

Fala-se em novo tipo de abordagem, nova postura e fungées diferentes
ao se definirem as fungdes do professor no segmento acima. Embora no se
explicite o outro pélo, trata-se de uma realizagdo dicotémica, pois, ao se
veicular "novo" para "esta abordagem”, diz-se "velho", "para a outra". E esta
mudanga, que vai trazer o novo implica em um esforgo por parte do professor,
esforgo esse expresso lingtiisticamente por vai exigir. O sentido que subjaz é
de uma "transformacéo": ele (o professor) passara a ter fungdes diferentes,
que sé poderdo ocorrer a partir de um esforco ou empenho por parte do
sujeito-professor. Esta transformagao caracterizaria a nogéo de progresso com
relagao ao papel do professor, que s6 podera ocorrer com este novo tipo de
abordagem, uma nova postura e fungbes diferentes.

Em suma, as novas fungbes do professor revelam uma faceta de
autoridade diluida: se, antes, ele detinha o saber e o poder, pela autoridade

que Ihe era conferida, agora esse papel se dilui em quatro sub-papéis:
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mediador, observador, organizador e avaliador. Se contrastarmos o papel do
professor com o do aluno, em E5, podemos observar que as responsabilidades
encontram-se divididas. O professor, porém, necessitara utilizar todo o seu
potencial psicolégico e emocional para desempenhar o seu novo papel. Afinal,
ele sera sempre o principal responsavel pelo processo de ensino-
aprendizagem e sua fungédo estard sempre revestida de uma autoridade
isntitucionalmente reconhecida. Podemos conferir essa concepgdo de
afetividade atrelada ao ensino comunicativo, no seguinte trecho das P.P:

S45 Os termos usados para descrever este tipo de instrugdo (a
comunicativa) s&o: educagdo ‘"afetiva”, ‘"confluente",
"psicolégica”, "emocional” ou "humanistica”. (P.P. 1993: 22)

Embora ndo se encontre explicita, o trecho acima pressupée uma
dicotomizagado: se este tipo de instrugdo & afetivo, entdo, o anterior ndo era;
apresentava-se, provavelmente, como autoritario. Assim, a meu ver, ao se
postular que as relagbes devam se estabelecer no nivel do psicolégico ou
afetivo, descarta-se a possibilidade de uma relagao autoritaria, entendida nos
termos estruturalistas, neste caso. Contudo, postulamos que as relagées de
poder continuam a existir, ja que o professor passa a exercer controle, em
outro nivel - no afetivo ou psicolégico -, controle este muito mais sutil e,
portanto, mais eficaz, pelo fato de a nogao de autoridade ir além do controle
pedagogico, instaurando-se nas emocgbes e reprimindo, de certo modo, a
possibilidade de resisténcias, o que acabaria por construir "corpos doceis".

Estamos apoiando nossa argumentagdo em Vigiar e Punir

(Foucault,1991), que assevera que:

O ponto de intervengdo é o corpo, é o tempo, sdo os gestos e as
atividades de todos os dias, a alma, também, mas na medida em
que é sede de habitos. (...)

... 0 corpo, do qual se requer que seja docil até em suas minimas
operagées... (op. cit.: 141) (grifos nossos)
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Assim como Foucault mostra a mudanga dos mecanismos coercitivos
na passagem do sistema soberano para o sistema disciplinar (cf. parte |, cap.
IV), o mesmo podemos postular com relagdo a passagem da nogdo de
"autoridade" para a nogao de "afetividade": em ambos os casos, o discurso da
mudanca (ou do progresso) encontra-se envolto em ideais de "humanizagéo",
de respeito ao ser humano. Mas, na verdade, o que ocorre é uma mudanca
nos mecanismos de assujeitamento: de exteriores passam a interiores, de
visiveis passam a invisiveis (cf. Gore, 1994).

Ainda a respeito do papel do professor, o texto dirige-se diretamente ao
sujeito-professor, exortando-o a respeito de seu novo papel, através de
interpelacoes. Observemos os seguintes excertos:

S46 Na verdade, espera-se que cada professor procure mudar
algo dentro das possibilidades de sua classe e das condigbes
de seus alunos. (P.C., 1° g.:21)

...Dentro dessa dtica, o professor devera ter sensibilidade
para optar por esta ou aquela técnica, ... (op. cit.:25)

O professor precisa conscientizar-se de que através das
atividades de pratica comunicativa estara colaborando muito
para o desenvolvimento de atitudes (...) (op. cit.:26)

A veiculagao de obrigagdes (o professor devera ..., espera-se que 0O
professor ... e o professor precisa ...), embora nao diretas, mas modalizadas
(modalizagbes pragmaticas, neste caso), delimita nao s6 o efeito de sentido,
como também, o tipo de interlocutor. No caso, trata-se de um sujeito-professor
que tera que passar por transformagoes para poder desempenhar o seu papel;
o que esta sendo atenuado € a imposigao vista como necessidade intrinseca
ao papel (fungado) do professor. Assim, transfere-se a responsabilidade para o
professor e, através de um jogo discursivo, constréi-se a ilusdao de uma
necessidade intrinseca ou natural (de mudangas da parte do professor).

Ao segmento 46 subjazem, em uma estrutura profunda, os seguintes
enunciados: "eu (enunciador) digo que o professor deve ter sensibilidade"; "eu

(enunciador) espero que o professor procure mudar”" e "eu (enunciador) digo
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que o professor precisa conscientizar-se". Assim, o texto das P.C., a partir da
autoridade que lhe é conferida, veicula a idéia de que "o professor nao tem
sensibilidade para optar por esta ou aquela técnica", "nem tem consciéncia de
que as atividades colaboram para o desenvolvimento de atitudes". Com base
nessas premissas, o discurso passa a divulgar um modelo de professor (o
professor comunicativo) que apresenta as "qualidades" acima.

Apesar da modalizagao, o texto se apresenta prescritivo. Nesse caso, a
modalidade resulta em tentativa ndo somente de apagamento da ordem, como
também do sujeito que da a ordem. Assim, ao omitir o sujeito-enunciador
(aquele que da a ordem), o texto transforma o sujeito-enunciatario (o
professor) em 32 pessoa, o que constitui mais um recurso para camuflar o teor
prescritivo do discurso, isto &, através do distanciamento entre sujeito-
enunciador e sujeito-enunciatario.

Além de prescritivo, o texto se revela também proscritivo, no sentido de
que pretende mostrar como o professor deve agir em aula de lingua inglesa;
afinal, a responsabilidade continua sendo do professor, pois, se ele ndo mudar,
o ensino também nao mudara.

Nesse sentido, o professor € chamado a se engajar em seu novo papel,
através da afetividade (representada pelo termo sensibilidade) e
conscientizagao, conforme S46. Revela-se, assim, a imagem de leitor que
subjaz as P.C.: de alguém que deve se converter, conversao esta que significa
avanco, progresso, fomentado pela leitura das P.C. Visa, portanto, a atingir um
determinado leitor e persuadi-lo dos beneficios, e consequiente progresso,
trazido por uma nova abordagem, se ele concordar em observa-la,

evidentemente.
4.5 CONCLUSAO
Iniciamos este capitulo com um levantamento das diferentes

metodologias de ensino de linguas, detendo-nos, mais especificamente, nas

concepgoes veiculadas pela Abordagem Comunicativa, foco das P.C.
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A analise priorizou, em um primeiro momento, no texto dos Subsidios
para a Implementagdo da Proposta Curricular de Lingua Inglesa, as primeiras
emergéncias dos ideais comunicativos.

A seguir, com o objetivo de avaliar as manifestagées das vozes da
Abordagem Comunicativa perpassadas nas P.C, P.P. e nos P.C.N., tomamos
como parametro seis enunciados-chave, tentando determinar a sua realizacao
nos textos analisados.

Concluimos que a estrutura racional se caracateriza pela coexisténcia
de sentidos opostos manifestados do seguinte modo: pela dicotomizagao entre
metodologia e abordagem; pela confusdo e mistura na conceituagdo de lingua;
por um forte conflito entre privilegiar o ensino das fungbes, ou o ensino da
gramatica ou contemplar os dois; pela definicdo de ensino-aprendizagem
centrada no aluno, contrapondo duas visées, a behaviorista e a cognitivista,
ambas, porém, centradas numa Unica concepgdo de sujeito, neste caso, o
cognoscente, que opera no sentido de inserir o ensino de L.E. como uma forga
libertadora e, por ultimo, pelo estabelecimento conflituoso do papel do
professor, cuja autoridade se vé camuflada por relagées de ordem emocional.
Todos os pontos levantados constituem fatores determinantes que revelam os
elementos inconscientes que se cruzam na figuragéo discursiva das P.C. e, em
parte dos P.C.N. Assim, diriamos que a andlise do interdiscurso que subjaz as
P.C. revelou uma relagdo necessdria com o equivoco (Orlandi, 1996: 12),
através da imbricagdo de muitas vozes, sinalizando a coexisténcia de sentidos
contraditérios proprios das ideologias que se confrontam.

Contudo, as contradigbes se apresentam, na superficie linguistica,
camufladas por uma malha fechada de que se constitui o texto.

Ao levantar alguns significados-chave do interdiscurso da Abordagem
Comunicativa e buscar a sua realizagdo no texto das P.C. e, em parte, nos
P.C.N., procuramos entender o processo de articulagdo e de camuflagem da
linguagem, ou as regras de jogo como em uma operagdo que passa pela
lamina de uma faca rubra (Derrida,1972:334).

Como todo discurso institucionalizado (cf. Foucault,1971), os
documentos P.C., P.P. e P.C.N., considerados pela lente do interdiscurso da
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Abordagem Comunicativa, apresenta certas regularidades. A nossa analise
constatou que a linguagem se articula a partir da imagem prévia de um leitor
(semi-leigo), o professor, subestimando a sua capacidade. Estabelece-se uma
linguagem de exortagédo com relagédo a transformagéo do papel de professor e
de aluno que sao interpelados a estabelecer entre eles uma nova relagéo: de
afetividade.

Diriamos que o efeito de sentido que impera é o da "sedug&o" ou
"chamamento": o leitor & levado a crer, através do estabelecimento de um jogo
dicotdbmico com a metodologia anterior, que & vista como ultrapassada e
autoritaria, que os fatos e as idéias contidas no corpo das P.C. e que
pertencem em parte a Abordagem Comunicativa se apresentam como
verdadeiros regimes de verdade (Foucault, 1979/1984:12), sendo, neste caso,
a unica reacgao possivel a sua adogao, ja que essa € também a unica porta
para o “progresso” do ensino de L.E.

Contudo, em nosso entender, apesar de predominarem vozes que
carregam os regimes de verdade nas P.C. e nos P.C.N., existem vestigios de
outras vozes, vozes de contra-poder que atravessam as vozes dominantes,
muitas vezes opondo-se a essas, mas também, por outro lado, sustentando-
as.

A seguir, estaremos nos detendo na analise das vozes dos contra-
poderes imbricadas nos depoimentos dos professores, tanto com relagao ao
processo de implantagao das P.C, quanto com relacao a sua adogao em sala

de aula.
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CAPITULO V
AS EMERGENCIAS DE RESISTENCIA

Na tentativa de levantar as emergéncias de resisténcia, a analise a ser
focalizada neste capitulo incidira sobre a entrevista realizada com a monitora
de inglés da D.E. de Campinas (cf. cap. descrigdo do "corpus"), excertos de
reunides realizadas pela Delegacia de Ensino junto aos professores da época
da implantagao das propostas e as entrevistas realizadas com os professores
(no ano de 1997) e que estavam, naquele momento, exercendo a profissao.

Nos capitulos que precederam, analisamos o D.P.E. levantando as
caracteristicas (argumentativas) que o constituem enquanto veiculo de regirﬁes
de verdades (Foucault, 1979/1984:12), atravessados por relagdes de poder-
saber, a partir de imagens socialmente construidas sobre as quais se edificam
os efeitos de sentido. Defendemos que a argumentagdo se baseia em ideais
positivistas e concebe a mudanga oriunda da elaboragéo e divulgagao dos
documentos analisados como um progresso em relagcido as igualdades sociais
e em relagdao as abordagens de ensino de lingua. Esse ideal de progresso
baseia-se em um referente silencioso de completude, tendo em vista um
desejo de unicidade, objetividade e homogeneizagao de sentidos.

A partir das representagbes imaginarias constitutivas do D.P.E.,
percebe-se a estabilizagao de alguns sentidos e silenciamento de outros. Essa
aparéncia de unicidade, objetividade e homogeneizagdo de sentidos,
construida pelo D.P.E. consiste, na verdade, como postula Pécheux (1982),
em ilusdes necessarias para a circulagao do discurso. Entretanto, vez ou outra,
fazem-se ouvir vozes resistentes que emergem no discurso, manifestando a
heterogeneidade constitutiva.

Nesse sentido, pretendemos levantar, nesta parte, algumas vozes de
resisténcia, conforme definido por de Certeau (1988) a partir da proposicio de
uma ressignificacdo para o conceito de "resisténcia", que se articula como

aquela que:
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... traz de volta o diabdlico a superficie e narra a aproximagao
perturbadora do que fora exilado. (...)

. marca na lingua o retomo do eliminado. (...) Reconhece
aquela parte do conhecimento a respeito do qual o conhecimento
néo fala.* (op. cit.: 197)

Para de Certeau, a linguagem teria duas propriedades: a de carregar
um poder de resisténcia, pois ndo ha poder sem resisténcia interna, e a de
deixar emergir, ou seja, trazer de volta "aquilo que fora exilado ou eliminado”,

pois, para o autor,

(...) atras do cenario teatral desta nova ortodoxia esta escondida
(desde os primeiros tempos) a atividade silenciosa, transgressiva,
irbnica ou poética dos leitores que se mantém na privacidade e
sem o-conhecimento dos "mestres”. (de Certeau, 1988:172)

Assim, o autor visualiza algum tipo de transgressdo interpretativa na
pratica do dia-a-dia, na privacidade; longe dos mestres, ha uma revolta, muitas
vezes silenciosa, pois nao é possivel controlar totalmente o sentido.

A seguir, discorreremos sobre as resisténcias que se inscrevem no
discurso das P.C.

5.1. AS VOZES DO SILENCIO

Para iniciar, lembramos de uma imagem que atravessa as P.C.,
segundo a nossa interpretagdo: a de “arena de luta” (cf. cap. |, da analise).
Conforme enunciamos anteriormente, o processo de implantagdo das P.C.
circunscreveu-se em uma esfera de conflitos que foram gerados por
acontecimentos que pareciam contraditérios. Como o professor poderia
entender e assumir o seu papel em um contexto no qual ocorriam dois
movimentos inversos? Ao mesmo tempo em que era aberto um espago ao
professor de L.E., para participar no processo de elaboracdao das P.C., a
disciplina (L.E.) perdia o seu "status", sendo rebaixada a atividade. Se, por um
lado, o governo parecia reconhecer um espag¢o de significagdo para o
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professor, em que ele era parte ativa na elaboragiao das Propostas, por outro
lado, ele é silenciado, através da mudanga da disciplina inglés para atividade.
Portanto, € nessa "arena de luta" (de conflito entre duas tendéncias com
relagdo ao inglés como disciplina curricular) que se estabelece o espaco de
significagdo das P.C.

Partindo do pressuposto de que a construgdo dos sentidos das P.C.
(assim como em todo discurso) € histérica e que ela se opera nos movimentos
contraditérios cujas vozes as atravessam, tomaremos como parametro para a
analise duas vozes constitutivas: a do poder e a do contra-poder. O poder se
manifesta pelo entrecruzamento discursivo que se evidencia nas falas do
secretario do governo, da CENP, dos professores universitarios e dos
monitores da D.E., enquanto que o contra-poder se encontra mais
particularmente evidenciado pelas falas do professor que, justamente por ser
silenciado, passa a ressignificar noutro lugar. Entendemos, contudo, seguindo
nosso referencial tedrico, que todas as vozes sao atravessadas por outras, de
modo a apontar para uma delimitagdo impossivel. Analisaremos, portanto,
essa voz do professor, sem nos esquecermos das incontaveis vozes que a
constituem, ja que tanto a voz do poder, quanto a do contra-poder ndo sao
homogéneas nem totalmente bilaterais; os poderes e contra-poderes sao, na
verdade, disseminados, e agem na microfisica, para citarmos Foucault (1984,
cap. IX).

Contudo, em nossa tentativa de sistematizagdo das emergéncias de
resisténcia, faz-se necessaria a imobilizagao (irreal e temporaria) de forcas de
poder, isto &, o congelamento das vozes em duas: o poder e o contra-poder.
Neste capitulo, analisaremos os contra-poderes, ja que se privilegiou a analise
das vozes detentoras do poder nos capitulos anteriores (cf. cap. lll e IV).

Dividiremos as vozes resistentes em dois tipos: as silenciosas ou oficiais
(manifestadas pelo discurso oficial) e as silenciadas ou implicitas

(manifestadas pelos discursos paralelos).

5.1.1 As Silenciosas

3 Trata-se de nossa tradugdo da versdo inglesa.
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O processo de elaboragéo e divulgagdo das P.C. pressupunha, da parte
dos drgaos oficiais, uma avaliagdo do documento das P.C. pelos professores
que era devolvida a CENP pelas delegacias. O seguinte trecho, tirado de
entrevista com um dos divulgadores das P.C. atesta que:

E1 S47 ... houve assim essa chamada de professores pra gente
entdo tentar repensar no nosso trabalho, e a CENP ia
mandando algum subsidio e a gente ia lendo, discutindo,
ia levando as versées, n6s mandévamos os relatérios de
todas as delegacias do estado todo/ criticas, né, e ai, eles
reformularam algumas coisas, eles melhoraram essa parte
prética com sugestbes, que noés pedimos para melhorar,
né/ e depois enriqueceram mais... (entrevista com
Monitora de Inglés da D.E. de Campinas)

Observa-se pelo trecho acima que as criticas dos professores ao
conteudo das P.C. foram inscritas no discurso oficial de sua implantagdo
através da intermediagdo dos monitores que serviam como uma ponte entre
CENP e professores (nds [os monitores] mandavamos os relatérios de todas
as delegacias do estado todo (...) eles [a CENP] reformularam algumas coisas,
eles [a CENP] melhoraram essa parte pratica com sugestdes, que nés
[monitores e professores] pedimos ...). A heterogeneidade se manifesta neste
trecho pela alternanica pronominal, nés (ora sé os monitores, ora os monitores
e os professores) e eles (a CENP) trabalhando em conjunto, os primeiros
sugerindo e o segundo acatando e incorporando as sugestdes. Trata-se,
assim, de um fazer em conjunto, de acordo com o sentido veiculado por esse
trecho. Em nossa interpretagao, postulamos, porém, que se opera um recurso
de tentativa de controle nao s6 da agao (do governo), mas também da reagéo
(do professor). A medida em que se inscrevem as vozes dissidentes no corpo
do discurso, apagam-se, ou, pelo menos, tenta-se apagar as
heterogeneidades, criando-se um discurso unico, silencioso € homogéneo,
conforme o desejo de todo discurso oficial.

Nos anos que precederam a publicagao definitiva das P.C., professores

da regidao de Campinas se reuniram e como resultado dessas reuniées, eram
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encaminhadas, por escrito, avaliacdes e criticas em grupo para a Cenp, no
que se referia ao teor das P.C. Dentre as criticas que aparecem nos
documentos dessas reunides realizadas nas Delegacias de Ensino em 1986,
com relagao as P.C., citamos as seguintes:

$48 Realidade distante da nossa. (grupo 2)

$49 A educagéo é um direito de todos, mas o Estado tem que dar
oportunidade para que todos os cidaddos a tenham. O que
sentimos na realidade é que isso ndo acontece. As condigbes
na Educacdo vém prontas e impostas. Ndo hé trabalho de
baixo para cima e sim de cima para baixo. (grupo 1)

S50 Toda luta dos professores de inglés, objetivando a revogacao
da Resolugdo S.E. 1/85, que transformou a LE em atividade e
levou vérias escolas a retirarem o inglés das 5% e 6*° séries,
baseou-se, em grande parte, nas mesmas justificativas
apresentadas neste trabalho, que mostram, de maneira clara
e insofismavel, o porqué do ensino de LEM na escola publica
e a sua importancia para o desenvolvimento global do
educando. Assim, causa-nos estranheza que as autoridades
da S.E. que aprovam a publicagdo e distribuicdo deste
documento aos professores de LE da rede estadual, adotem
medidas que, como a citada resolugdo, e mais recentemente,
a colocacdo de 40 a 45 alunos em cada sala de aula,
contrariam tudo aquilo com o que concordaram tacitamente.

(grupo 6)

S§51 Seria necessario exigir do governo um maior respeito pelo
ensino da LEM no 1° e 2° graus, uma maior valonizagao dos
profissionais que ensinam esta disciplina. De nada adiantara
um trabalho exaustivo e consciente por parte dos professores
na reformulagédo de objetivos, contetidos e métodos, etc. num
Estado (ou pais) em que nao se valorizam os objetivos que
levam os alunos a abrir seus horizontes de vida. Deixamos
uma pergunta para reflexao. Vocés poderiam imaginar uma
escola de 1° e 2° graus, que ndo ensinasse nenhuma outra
lingua que ndo fosse a materna? Concordamos plenamente
com os autores: A LE na escola é pega complementar a
educagdo formal; ndo pode ser retirada em tempo algum.

(grupo 7)

S52 Para democratizar a educa¢do ndo basta apenas construir
prédios escolares, ou falar sobre as relagbes autontarias entre
professor e aluno e demais pontos de confronto humano na
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hierarquia educacional. Outras condigbes sdo também
necessarias para que isso acontecga: equipar as escolas com
o material indispensavel para o trabalho docente (laboratérios,
bibliotecas, efc.); oferecer ao educador condigbes dignas de
trabalho, proporcionar a todos igualmente, a oportunidade de
acesso e permanéncia na escola, garantir a qualquer aluno o
direito de adquirir e produzir conhecimento.(esse trecho foi
tirado de um documento de avaliagdo da monitoria como
porta-voz dos professores datado de 03 de setembro de 1986)

Em todos os segmentos acima, observam-se reacgdes adversas, da
parte dos educadores, com relagao a tentativa de controle da realidade
(realidade distante da nossa), a tentativa de controle da grade curricular
(resolugdo SE 1/85), as imposigdes de condigdes de trabalho (as condigbes
em educagdo vém prontas e impostas), a falta de respeito do governo com
relacao a LEM (seria necessario exigir do govermo um maior respeito pelo
ensino da LEM no 1°e 2° graus, uma maior valorizagdo dos profissionais...) e
a falta de condigdes fisicas da escola (equipar a escola com material
indispensavel).

Nesses segmentos, confrontam-se dois discursos que se manifestam
dicotomicamente através das oposigoes linglisticas "realidade" versus "nao-
realidade" (desejo). Esses dois polos se materializam a partir das seguintes
atribuicoes, ora delegadas ao representante do poder (realidade), ora aos

representantes do contra-poder (desejo):

realidade nao-realidade ou desejo

(poder, governo) (contra-poder, professores)

. trabalho de cima para baixo . trabalho de baixo para cima

.L.E. atividade . revogacao de L.E. atividade
e reintegracao da L.E. no curriculo
obrigatério

.desvalorizagao da educagao, . maior valorizagao

professores e L.E.
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.democracia = construir prédios . democracia = equipar escolas, oferecer

condig¢des dignas, oportunidades

Chamamos a ateng&o para o fato de que, embora os segmentos 48 a 52
tenham sido tirados de documentos que visavam a avaliar as P.C., as vozes
dissidentes se inscrevem em um ambito mais geral das relagdes de saber-
poder na esfera educacional, nas condigdes concretas de trabalho, na grade
curricular, entre outros. Tal fato se explica pela histéria de formagédo dos
professores que se inicia muito antes da graduagao seja pela experiéncia que
tém enquanto alunos e depois enquanto professores, seja pelas informacgoes
amplamente divulgadas na midia sobre a desvalorizagdo da educagao e do
professor, como consequéncia. O efeito de sentido que se tem desses trechos
€ que, para os professores, as P.C. representam um discurso autoritario da
parte do governo e nao condiz com a realidade, isto &, apagam as condi¢cbes
socio-historicas nas quais a Educagao se encontra inscrita.

Por exemplo, S49 veicula que as condi¢ées em educagdo vém prontas
e impostas e que ndo ha trabalho de baixo para cima e sim de cima para baixo;
S50 veicula que ha uma luta dos professores e que ha 40 a 45 alunos em sala
de aula; S51 transmite que o estado nao valoriza os alunos e S53 refere-se ao
fato de o educador ndo possuir condi¢oes dignas. Tais imagens abrem uma
fissura no discurso por onde as verdadeiras condigées socio-histéricas da
Educacao passam a significar. O sentido silenciado deixa uma semente e vai
brotar em outro lugar no discurso.

Os segmentos (S48 a S52) sdo parte de textos provenientes de
reunides realizadas em 1986 pela D.E. de Campinas e foram redigidos quer
por professores, quer pela monitoria, enquanto porta-voz dos professores, e
encaminhados a CENP. Tais segmentos de analise servem como amostra do
tipo de discussao que era encaminhado a CENP. O resultado desses
encontros era, portanto, oficializado em documentos que eram enviados para a
reavaliagao do projeto das P.C. até sua publicagao definitiva em 1988.

Muitas das criticas acima transcritas se referem nao sé6 as P.C., mas ao

papel do governo e, principalmente, a questao da Resolugao SE 1/85 que
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diminuia o nimero de aulas de inglés e transformava em atividade o ensino de
LE no 1° grau, conforme exposto no cap. | da anélise. Observa-se, portanto,
que muitas vozes se cruzam, vozes que estavam caladas e que vém a tona,
aproveitando a oportunidade que lhes €& dada. Nos segmentos acima,
verificam-se reivindicagdes, as mais variadas possiveis, dos educadores:
laboratérios, bibliotecas, o nimero de alunos em sala de aula, a questdo do
autoritarismo pela imposi¢ao das decisoes e a problematica do inglés enquanto
atividade. Tais constatagoes vém reiterar a heterogeneidade que permeia o
discurso das P.C., heterogeneidade essa apagada no texto final.

Ainda como forma de resisténcia formal e oficial, citamos o surgimento
da APLIESP, conforme atestam os seguintes trechos tirados de duas
entrevistas:

E1 853 ... 0o govemno fez essa lei que prejudicou/ entdo eles tinham
alguma resisténcia/ mais isso frutificou também na questéo
da APLIESP* que surgiu né?/ a APLIESP surgiu em
defesa, os professores foram se filiando e existe até hoje
né?/ ai na defesa do professor... (entrevista com monitora)

E2 S54 ... os professores mandavam abaixo-assinado eftc., a
APLIESP também mandou/ essa foi a situagdo/ nisso
inclusive a APLIESP nasceu ... (entrevista com
representante da CENP)

Do ponto de vista da materialidade linguistica, as sequéncias acima
revelam o contra-poder através dos termos bélicos (metafora conceitual de
guerra, cf. Lakoff & Johnson,1980) "resisténcia" e "defesa", principaimente. Na
verdade, o discurso opera a partir de dois pélos: a agdo do poder instituido
(governo que faz a lei que prejudica) e a reagao do contra-poder (resisténcia
que frutifica e faz surgir a APLIESP em defesa, conforme segmento 53).
Enquanto a agao "fazer" & designada sintaticamente por um sujeito-agente,
mas genérico (o governo faz) que desencadeia um processo, a reagao €&

37 APLIESP (Associagdo dos Professores de Lingua Inglesa do estado de S&o Paulo)
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indicada por um sujeito-paciente®® (a APLIESP surge) como resultado desse
processo desencadeado pela agdo-fazer. O efeito de sentido que subjaz aos
segmentos 53 e 54 é que o surgimento da APLIESP consistiu em um
instrumento de luta que veiculava as vozes resistentes. Entendemos, porém,
que, embora a APLIESP tenha sido (e ainda seja) porta-voz de contra-
discursos, o reconhecimento da entidade como um Aparelho Ideolégico (cf.
Althusser,1989:85) e sua consequente incorporagdo pelos discursos oficiais,
imputa-lhe, além do sentido de oposigcdo, o sentido de sustentacdo desse
préprio discurso.

Como podemos observar, muitas vozes constituem o discurso das P.C.:
algumas - as escritas pelos professores em reunides da época da implantagéao,
por exemplo, foram silenciosamente incorporadas ao discurso oficial. Outras
vozes, como a da APLIESP, também se oficializaram e se institucionalizaram
para cumprir o seu papel de discurso em defesa do professor de ensino de LE.

5.1.2. As Silenciadas

Ainda no que se refere a questao de resisténcia dos professores,
citaremos alguns exemplos tirados de entrevistas realizadas com professores
de LE no ano de 1997, na cidade de Campinas. Entrevistamos ao todo 21
professores, entre efetivos e ACTs de 1° e 2° graus das escolas publicas,
sendo alguns também professores de escolas particulares ou escolas de
lingua ou ainda outros que exerciam os mais variados tipos de ocupacées,
alem de serem professores: professores particulares, vendedores, dirigentes
de lanchonete, trabalhadores de outro emprego publico durante o dia,
dirigentes de escolinhas infantis e um funcionario da estagao ferroviaria.
Algumas das entrevistas foram gravadas e outras, escritas. Os professores
mostraram nao ter muito tempo a perder e pediam para ir direto ao assunto.
Assim, a alternativa foi perguntar se eles conheciam as P.C e solicitar que, em
caso afirmativo, trouxessem a baila algumas impressdes. Todos foram

* Baseamo-nos na classificacéo adotada no Diciondrio Gramatical de Verbos (Borba,1990:1273) para o
verbo surgir.
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unanimes em responder que conheciam; as impressoes foram variadas,
porém, muito diretas e sintéticas, conforme atestam os segmentos que se

seguem:

S55 ... é um documento politico e como todo documento politico
n&o afetou ou afeta diretamente a educagéo e o ensino de LE.

S56 Ja usei algumas atividades sugeridas em sala de aula, mas
achei que ndo condiz com a realidade do aluno.

S57 Tento sequir as P.C. para elaborar o meu planejamento, mas
a realidade é outra.

S58 Uso o livro didatico em sala de aula.

S59 Estudei (a P.C.) na faculdade em Pratica de Ensino, mas
quando fui dar aula, vi que a realidade era ouftra.

S$60 Acho que o Comunicativo é uma abordagem modema, mas
que s6 da para ser aplicada com poucos alunos e
interessados em aprender, ndo com fome e outros problemas
domeésticos como 0S NOSSoS.

861 A P.C. n&o privilegia a gramatica, mas o que posso fazer se o
que aprendi foi sempre gramatica?

S62 Trabalho ha 21 anos e a cada ano vejo que o ensino (e a
populagdo) perde em qualidade. A P.C. tentou  suprir um
pouco essa perda de qualidade, mas existem muitas forgas
contrarias.

Gostaria de comentar que alguns professores deixaram as perguntas

em branco e um outro escreveu:
$63 CENSURADO (em letras maiusculas)

De um modo geral, os professores expressaram a sua opiniao, ja que
nao lhes foi pedido para se identificarem. As entrevistas serviram como uma
espécie de desabafo (a irrupgdo de vozes silenciadas), como confisséo (no
sentido de Foucault, 1993) das “fraquezas” perante o sistema, de acordo com:
"o fato deste documento ser apenas politico", "as tentativas frustradas de
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aplicagao das atividades em sala de aula","a autoridade do material didatico",
"a formagéo gramaticalista do professor”, "a perda de qualidade do ensino" e
"a fome". De um modo geral, parece haver um consenso entre os professores,
desde o periodo anterior & publicagido do documento, de que a realidade ( ou
talvez a pratica) € diferente do que se propée (em teoria), o que os leva a
interpretar as P.C. como um documento de teor politico (e politica &€ “papel
furado”) ou de veiculagdo da Abordagem Comunicativa. Por outro lado, parece
que as P.C. atingiram o seu objetivo, pois todos foram unanimes em dizer que
conheciam as P.C. e muitos relacionaram suas impressées ao Movimento
Comunicativo. Assim, fica claro que, para os professores, de um modo geral,
existe uma relagado intima entre as P.C. e o Movimento Comunicativo.

Do ponto de vista da materialidade lingtistica, o fato de as P.C. ndo se
coadunarem com a realidade revela-se pela incidéncia de oragoes
adversativas ((S56)... mas achei que ndo condiz ; (S59)... mas quando fui dar
aula; (S60)... mas que so6 da para ser aplicada...; (S61)... mas o que posso
fazer ..., (S62)... mas existem muitas forgcas...) e pela negacdo explicita
((S55)... ndo afeta diretamente a educagdo... ) ou ainda pelo silenciamento
((S58) uso livro didatico em sala de aula e (S63) CENSURADO). Observa-se
que o documento silenciou a voz do professor, aquele que realmente conhece
a realidade, como é possivel perceber pelos depoimentos acima.

Entretanto, se, por um lado, o professor veicula a existéncia de
mecanismos discursivos de silenciamento para a sua voz, por outro, esse
mesmo mecanismo irrompe em seu discurso ao considerar, em consenso
geral, o apagamento das P.C. enquanto matéria significante, em sala de aula.
O que acabamos de afirmar pode ser conferido nos excertos 53 (ndo afeta
diretamente a educagdo), 54 (ndo condiz com a realidade), 55 e 57 (a
realidade é outra), 56 (uso livro didatico), e 59 (ndo privilegia a gramatica) que
a voz das P.C. é apagada na sala de aula pela incompatibilidade com as
condic¢oes locais.

O sentido de inadequacdo se manifesta, principalmente, pela negagao
explicita (ndo afeta, ndo condiz, nao privelegia) e implicita, como em a
realidade é outra e uso livro didatico, pois os dizeres acima, na verdade,
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negam os nao-ditos. Trata-se, em nosso entender da denegacdo, uma
negacao que pressupde uma voz que afirma ou que, pelo menos, faz emergir o
desejo da afirmacgao, neste caso, de que as P.C. podem se adequar a outra
realidade. O mesmo pode-se dizer dos segmentos 58 e 60. O segmento 60
condiciona a aplicabilidade das P.C. a certas condigdes (poucos alunos), ndo a
apagando totalmente, mas restringindo-a. O segmento 58, embora ndo se
relacione com a sala de aula, também admite um distanciamento das P.C. em
relagao a situagéo educacional (a P.C. tentou suprir essa perda, mas existem
muitas forgas contrarnias).

Consideramos que, embora as opinibes dos professores possam
parecer laconicas em uma primeira leitura e mostrar a falta de conhecimento
com relagdo as P.C. e a Abordagem Comunicativa, elas revelam, em sua
laconicidade, uma resisténcia, silenciada ao longo dos anos, a tentativa de
controle univoco do discurso. Ao apontar em suas respostas a distancia entre
as P.C. e a realidade, o professor esta questionando o apagamento de sua voz
na construcdo dessa mesma realidade. Mas, a outra realidade, a verdadeira,
emerge: a desmotivagao de aluno e professor, a formagédo gramaticalista do
professor, o papel autoritario do Livro Didatico e outras forgas nao identificadas
ou subentendidas, como a ma-distribuigao de renda, a pobreza, o desemprego,
a fome, a violéncia, etc. Todos esses problemas sao silenciados, é verdade,

mas eles emergem quando o professor diz: “a realidade é outra”.

5.2. CONCLUSAO

Tomamos emprestadas as palavras veiculadas por de Certeau quando diz
que, assim como os elementos discursivos constréem as nossas crengas e
nossas sociedades, esses mesmos elementos carregam o poder de
“subversdo”. Ou ainda para citar Foucault (1984), do mesmo modo em que os
poderes sao disseminados, assim também opera o contra-poder: as nossas
pequenas revoltas diarias (Rajchman, 1987:81).

Todas as falas citadas dos professores revelam imagens da existéncia
de um discurso autoritario e distante da realidade que perpassa ndo s6 o
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discurso das propostas, como também a educagdo como um todo, onde os
papéis (de professor e aluno, por exemplo) séo tacitos e mantidos através do
silenciamento. Mas, o vazio do siléncio (silencioso e silenciado) guarda em si o
grito abafado da significag&o, da luta pelo sentido e construgdo da “realidade”.

Concluimos que, embora exista, por um lado, um movimento de
silenciamento das vozes dos professores, por outro, ocorrem emergéncias de
resisténcias por parte dos professores em forma de apagamento das vozes
das P.C. enquanto matéria significante em sala de aula. Trata-se daquilo que
Grigoletto (1998:122) designa como resisténcia dos sentidos com relagao ao
Discurso Politico Britanico sobre a india.

De outra maneira, algumas vozes, como a da APLIESP que surge, em
um primeiro momento, como contra-poder, acabam sendo incorporadas pelo
discurso oficial, operando em dois polos que se conflitam e se completam:
opondo-se e, ao mesmo tempo, sustentando os discursos oficiais. Nesse
sentido, postulamos que os efeitos de silenciamento e resisténcia se articulam
em movimentos contraditérios refletindo a heterogeneidade constitutiva do
discurso em questéo.

Terminemos com as palavras do proprio de Certeau:

é sempre bom recordarmos que ndo devemos ftomar as
pessoas por tolas. ( de Certeau, 1988: 176)
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CONSIDERAGOES FINAIS

Para concluir esta tese, torna-se imperativo retomarmos a hipétese, os
objetivos e tragarmos o percurso trilhado para sugerirmos alguns
encaminhamentos que emergem a partir da analise aqui empreendida.

Procuramos abordar, nesta tese, como ocorrem as relagdes de poder-
saber responsaveis pela prescrigao e proscrigéo do D.P.E. inerente ao ideario
de progresso. Numa tentativa de compreender o funcionamento desse
discurso, optamos por analisar os seguintes documentos curriculares de L.E.:
Discurso das Propostas Curriculares (D.P.C.) de L.E.M. - Inglés, a Prética
Pedagdgica (P.P.) e sempre que pertinente trouxemos algumas evidéncias
extraidas dos P.C.N.

A pesquisa empreendida partiu da hipétese de que, com base em um
ideal de completude, o discurso dos documentos politico-educacionais
analisados se caracterizariam como um discurso calcado no "ldeario do
Progresso" que tem sua origem na Filosofia Positivista que, por sua vez,
pressupode o progresso enquanto busca da verdade e do bem social.

A partir dessa hipotese, buscamos rastrear na materialidade linguistica
as estratégias discursivas que caracterizam o ideario de progresso e que
propiciam a manutencdo das relagdes de poder-saber estabelecidas na
ideologia educacional.

Procuramos enfocar o D.P.E. a partir de uma perspectiva discursivo-
desconstrutivista que toma o discurso como acontecimento, visando a
proceder a uma analise das tensdes entre o linglistico e 0 momento histérico-
social, posicionando o sujeito como que interpelado e perpassado pela
ideologia, ou seja, pelas relacdes de poder-saber.

Cumpre ressaltar que ancoramos a nossa analise na nocao de relagcbes
de poder-saber, disseminadas ao nivel do cotidiano e responsaveis por um
conjunto complexo de atitudes que determinam os sentidos possiveis das
formagdes discursivas, prescindindo, assim, da nogdo marxista de ideologia

macro-estrutural.
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Imbuidos pelo espirito pés-moderno, procedemos a analise no intuito
de deslocar os sentidos estabilizados de legitimagdo das relagbes que
permeiam o D.P.E. e de buscar compreender o funcionamento de um discurso
que poderiamos denominar de "progresso” pelo fato de ser veiculado pelo
desejo de preenchimento permanente da falta e, por isso, estabelecer uma
tensdao conflituosa entre falta e completude que viria a sustentar uma
interpretagéo da meméria discursiva em termos de eterna incompletude.

Ancorada pelas condi¢des de produgdo que apontam para um cenario
de transformagdes politico-sociais de derrubada da ditadura e conseqiente
instalagao de um governo democratico, a andlise concluiu pela existéncia de
um discurso que se constréi no eixo auséncia versus presenga de progresso,
apresentando como meta um lugar sempre-ja institucionalizado e idealizado
de completude.

O jogo dicotémico entre a falta e o preenchimento da falta, visto como
um caminhar em dire¢ao a completude, constituiu-se em um efeito de sentido
que permeou a anadlise do interdiscurso das P.C., PP. e P.C.N,
estabelecendo uma relagao conflituosa entre os sujeitos implicados no D.P.E.
no que tange aos efeitos de poder-saber. Os sentidos que se inscrevem no
discurso, de participagao igualitaria, liberdade, modernidade e progresso sdo
atravessados por sentidos opostos, de emergéncia de poder e autoridade
representados pelos professores universitarios e pela CENP.

Em nosso entender, a analise empreendida nesta pesquisa, aponta
para a coexisténcia de discursos contraditérios. Do ponto de vista das
relacbes de poder, diriamos que, se € possivel detectar um discurso oficial e
um discurso paralelo, ndo descartamos a ocorréncia de um entrelagamento
dos dois e deles com outros. Do ponto de vista dos regimes de verdade, a
analise do discurso dos documentos politico-educacionais sinaliza para a
convergéncia de uma Unica abordagem de ensino, a Abordagem
Comunicativa.

Concluimos que as imagens de liberdade e de democracia que
permeiam o D.P.E. se sustentam pelo momento histérico-social e refletem a
ideologia do Modernismo de busca de alternativas para a inclusao dos
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excluidos que atravessa o sistema educacional. Embora se trate de um
movimento de distribuigdo do poder, as P.C., P.P. e P.C.N. operam no sentido
de manutengdo do poder: mudam-se os mecanismos, porém as relagdes
permanecem inalteradas.

E nesse sentido que apontamos evidéncias de que, embora o discurso
se configure como veiculador de idéias progressistas, modernas e menos
autoritarias, no que tange ao ensino de L.E., a analise aponta para a
existéncia de mecanismos transmutados que verdadeiramente camuflam as
relagées autoritarias e ocultam principios, conceitos e nogdes solidamente
enraizados no imaginario social.

Transpondo essa assergao para a nossa analise, verificamos que o
ocultamento de relagbes autoritarias acerca do D.P.E. se manifesta atraves
das nogdes veiculadas de sujeito, linguagem, ensino-aprendizagem e relagoes
de afetividade, dentre outras. O sujeito da Abordagem Comunicativa, que € o
mesmo do ideario do progresso, se configura como logocéntrico, racional e
centrado, o que vai afetar, por sua vez, o conceito de ensino-aprendizagem
que se endereca a esses sujeitos vistos como agentes, conscientes de seu
préprio aprendizado. Se, por um lado, este sujeito se diferencia do sujeito
psicologizante, concebido como reagdo a um estimulo dado pelo professor,
enquanto modelo de falante da Metodologia Estruturalista, por outro, trata-se
ainda de um sujeito universal, a-histérico e a-temporal - o sujeito cartesiano
que tem o controle da razdo. Em ambos os casos, nao se postula a
emergéncia de um sujeito pluralizado, multifacetado e movido pelo
inconsciente e, nesse sentido, perpassado por mensagens pés-modernas (cf.
Parker, 1997:142), conforme estamos postulando, nesta tese.

Como decorréncia, ainda, da nogdo de sujeito enquanto agente de seu
aprendizado, postula-se o papel de professor a partir de relagbes afetivas que
viriam a diminuir imaginariamente a sua autoridade. Se, na aparéncia, a
autoridade se legitima como que minimizada pela afetividade, em nosso
entender, constitui-se, na verdade, em um mecanismo muito mais sutil de
controle: garante-se a interiorizagdo do dispositivo disciplinar que penetra
insidiosamente nos sujeitos cuja disposi¢ao interna os leva a desejar o que os
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outros desejam, a acreditar no que se quer que acreditem, a agir como se
quer que fagam, na crenga de que o fazem "livremente". Dai o efeito mais
importante que € o mesmo do Panoptico: induzir (...) a um estado consciente
e permanente de visibilidade que assegura o funcionamento automatico do
poder pois o essencial é que ele (o aluno, em nosso caso) se saiba vigiado
(Foucault, 1991:177-178). Assim, se, na Metodologia Estruturalista, a
autoridade era visivel, demarcada e emanava declaradamente do professor,
na Abordagem Comunicativa, ela nido se minimiza ou desaparece, como se
deseja, mas se manifesta através de outros funcionamentos, de modo
camuflado e insidioso.

No que se refere ao papel de lingua, esta é vista como instrumento,
ferramenta de comunicagdo. Neste caso também, nao se altera a concepgao
de lingua que continua a se manter fora do sujeito, como um sistema de
signos portadores de significados, desvinculada do momento histérico-social.

Uma vez que o aluno é transmutado em agente, o professor em
mediador, ambos pautados por uma politica de afeto, em um cenario em que
se considera a lingua como veiculo de comunicagdo, propicia-se uma
interpretacdo de que a nova abordagem, a Comunicativa, neste caso, & um
progresso. Ocorre, assim, que a ocultagéo e a transmutagdo de mecanismos
de controle passam a constituir estratégias que legitimam os documentos
curriculares como porta-vozes do progresso educacional.

Como decorréncia desse efeito de progresso, passa a imperar o da
persuasao e seducéo: persuade-se o leitor, o professor, no caso, a acatar a
Abordagem Comunicativa como veiculo de verdade.

Partindo-se, no entanto, do pressuposto de que toda voz de poder traz
em sua constituicdo os movimentos de contra-poder, pudemos verificar que as
formas de significacdo de resisténcia se dao através do silenciamento, pois
aquilo que e silenciado no discurso oficial escapa e faz germinar novas
significagbes em outro lugar. Mesmo domesticadas, as palavras resistem
(Orlandi,1990:122), deixando rastros e disseminando significagdes.

Concluimos pela existéncia de dois tipos de vozes resistentes: as

silenciosas e as silenciadas. Caracterizamos como silenciosas aquelas vozes
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que foram incorporadas pelo discurso oficial e desapareceram ou foram
institucionalizadas. As silenciadas consistem naquelas vozes sem espago
oficial para se manifestar, veiculadas, assim, nos discursos paralelos ou extra-
oficiais. Tanto as vozes silenciosas quanto as silenciadas revelaram a
existéncia de um poder autoritario e desconhecedor da "verdadeira realidade".
Assim, a tentativa de controle univoco do discurso da-se, também, pelo
apagamento sistematico da voz do professor na construgédo desse discurso,
restando o vazio do siléncio. Mas, a significagdo, antes exilada, brota na
superficie e na privacidade e, longe do conhecimento dos mestres, ocorre
uma interpretagdo subversiva (de Certeau, 1988:172).

Com relagao ao discurso da falta, gostariamos, finalmente, de ressaltar
dois pontos que emergem da analise. O primeiro diz respeito ao sentido da
“falta" que subjaz aos documentos curriculares: levando-se em consideragao
as evidéncias da analise, a falta, neste caso, & concebida como promessa de
eterno preenchimento, como busca de completude - é um discurso de
positividades.

O segundo ponto se refere ao sentido de falta que emana das vozes
dos professores com relagcao aos documentos curriculares e sua adequagao a
realidade de escola publica. Ao se defrontar com esses documentos e
confronta-los com as condigbes educacionais reais, o professor se vé
desafiado a adotar uma abordagem muitas vezes incompativel com a situacao
de sala de aula, ja que ela consiste no lugar mais propicio para a observagao
da emergéncia de conflitos que desestabilizam o discurso autorizado.
Ademais, a sala de aula, momento e local em que ocorrem as interagdes
educacionais, constitui e se constitui (por) um jogo discursivo (cf. Coracini,
1995) em que se apagam as vozes dos documentos curriculares para deixar
emergir significagdes que brotam da histéria de vida dos professores e dos
alunos e das condigdes socio-culturais.

O discurso que se instaura pelas vozes dos professores € o discurso da
falta mas, diferentemente daquele discurso propagado pelos documentos
curriculares marcados pela eterna busca de suplemento (o progresso), no

caso dos professores, o discurso se fundamenta as avessas, pelo constante
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confronto com a dura realidade de sala de aula em escola publica. Nesse
espago, pois, os documentos curriculares sao silenciados pelo discurso da
falta manifestado como eterno adiamento de preenchimento, como eterna
incompletude: trata-se de um discurso de negatividades.

Concluimos, portanto, que, a partir de uma imagem pré-construida de
progresso, o discurso que atinge a escola publica passa a se constituir como
um discurso da falta ou da incompletude, criando efeitos de sentidos que
transitam ora no pélo da positividade, ora no polo da negatividade.

Esses sentidos encontram-se embasados na meta tao cristalizada da
Educagao: a promessa da Modernidade em tomar as pessoas mais
responsaveis, envolvidas e conscientes de suas condigdes sociais (cf. Freire,
1970 e Giroux, 1992). Concebidos dentro dos padrées modernistas e inseridos
no contexto educacional, os documentos curriculares abordados, constituem-
se como um veiculo de difusdo das grandes narrativas (Usher & Edwards,
1994:2). E nesse rol podemos incluir a Abordagem Comunicativa que, com
seus pressupostos de Progressismo (cf. Clark, 1987), parece se adequar ao
projeto modernista.

Insistimos que os documentos politico-educacionais, entendidos como
norteadores das praticas educacionais, nao se referem somente a instancia
linglistico-pedagogica, mas consistem em praticas politicas que veiculam
ideologias de assujeitamento de individuos. Nos documentos aqui analisados,
constatamos que ocorre uma tentativa de internalizagdo e invisibilidade (cf.
Foucault,1991) dos mecanismos de controle, entendidos como mais
humanitarios, o que, no imaginario do D.P.E., se configura como um
progresso.

Do exposto decorre, a nosso ver, a necessidade de repensarmos as
categorias impostas pelo Discurso Educacional. Os papéis tacitos (de
professor e aluno) veiculados pelo Discurso Educacional deveriam ser
refletidos a luz de seu contexto socio-histérico. O mesmo diriamos com
relagdo as mudangas curriculares: ha necessidade de se questionar o que
elas estariam realmente promovendo. No caso de nosso "corpus”, mesmo

com relacdo aos documentos mais recentes, como os P.C.N., pode-se
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constatar que eles tém raizes na Filosofia Positivista, veiculando a nogao de
sujeito logocéntrico, univoco, in-diviso e consciente. Nesse sentido, as bases
filosoficas das P.C., P.P. e P.C.N. séo as mesmas e, diriamos que
permanecem inalteradas também com relagdo aos documentos anteriores.
Assim como todas as mudangas e transformagdes, imbuidas do espirito
logocéntrico, esses documentos se véem revestidos, na superficie, por uma
roupagem que promove o novo, o diferente, sempre entendido como
progresso. Da perspectiva adotada por nds, o progresso intencional,
concebido nos termos logocéntricos, nao passaria de uma ilusao, ja que o
sujeito afetado pela ideologia € flagrado por sua incapacidade de
"conscientemente" agir e promover as mudancas que deseja e por sua
incapacidade de controlar inteiramente os efeitos de sentido de seu dizer e
agir.

Tanto o Discurso Politico Educacional quanto o discurso de sala de
aula e outros relativos a educagao deveriam estar imbuidos pelo principio de
que as verdades sd@o construidas, que constituem "simbolos" ou "crengas",
entendidas como contingéncias e nunca atos de sujeitos-agente conscientes.
O ensino, da perspectiva da poés-modernidade, ndao passa de afos de
dissonéancia e de recusas em aceitar a naturalizagdo das relagbes de poder
(McLaren, 1995:21).

Se, conforme foi evidenciado pela analise, a Educagao de fato nao
mudou com os varios documentos curriculares, resta-nos uma derradeira
questao: como encarar as mudangas e abrir um espaco de significagédo para
as transformagdes no Discurso Educacional?

Conforme exposto na parte |, capitulo IV, citamos a genealogia como
uma possibilidade de estarmos encarando as transformagdes sociais nas
quais incluimos a educagao. A genealogia busca evidenciar como ocorrem as
transformagdes, sem buscar sua origem ou causa, postulando que as
mudangas nunca estdo atreladas a um sujeito-agente definido pela
consciéncia, mas emergem de regimes de verdade, construidos num dado
contexto histérico-social. Nao se trata de "jogar tudo fora" e de abandonar o
conceito de "progresso” (o que seria impossivel, por ele estar arraigado a
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cultura ocidental e a constituicdo do sujeito), mas de saber que a histéria ndo
tem fim ou um projeto idealizado "a priori". A transformacgéo histérico-social se
da a partir de "pequenas e interminaveis rupturas”, como quer a perspectiva
genealdgica.

Esperamos, assim, que esta tese possa contribuir para provocar uma
pequena fenda no discurso que domina a educagdo e para fomentar um
movimento de descontinuidade e fragmentagéo na crenga segundo a qual o
mundo pode ser mudado simplesmente por projetos racionais, pesquisas
"desinteressadas” e uma "grande idéia” (...) (Usher & Edwards, 1994: 135);
pois, ainda segundo Usher & Edwards (op.cit..224), no movimento da pés-
modemidade, tanto a resisténcia quanto a transgressdo, muito mais do que a
emancipagéo, significam possibilidades de desafios para as formas de poder.
A educagéo, tal como concebe a pés-modernidade, esta fortemente imbuida
de um carater de interminabilidade, pois, contrariamente ao desejo de
completude, postula a possibilidade de transformacgées, desta vez, isentas de
um ideal. Nao se trata, portanto, de "cruzar os bragos" e negar toda e qualquer
transformac&o; muito pelo contrario, de abrir um campo de investigagdo sem
fim e sem um fim.

Terminemos, pois, conscios do carater de interminabilidade que nos

envolve a todos e a tudo ...
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SUMMARY

The object of study of this dissertation is the Political Educational
Discourse (P.E.D.), focusing upon the curricula documents of foreign language
teaching (English) produced in Sao Paulo state since the 80's.

Our hypothesis is that the P.E.D. is crossed by the "ideals of progress"
and, in this sense, it is shown as the vehicle of social changes and the search
for the truth which is evidenced through the imbrication of power and
knowledge.

The theoretical and methodological framework of this research consists
in the convergence between the French Discourse Analysis and the
Deconstruction. Within this framework and taking into account the conditions of
production, we proceeded to analyse the linguistic materiality of the discourse.

Through our analysis we concluded that the discursive functioning points
to the existence of a dicotomical game that is constructed around the axis
absence versus presence (of progress), crossed by the ideal of completeness.
This discourse is sustained by the Positivist Ideology that permeates the
relations of power-knowledge in Education.

Also, we concluded that, in spite of trying to transmit pedagogical and
social changings and transformations, focusing on the inclusion of the excluded
ones, this discourse, actually, operates in a sense of maintaining the relations of
power and knowledge, only promoting the changing of mechanisms.

But, on the other hand, based upon the argument that every voice of
power brings the echo of counter-power, we, finally, verified the existence of
forms of resistance which were shaped by the voices of the teachers.

The conclusions satisfy our proposal of desestablishment of the Positivist
concept of progress and they sustain a post-modern point-of-view that sees the

transformations as small points of rupture.

pplied Linguistics. 2. English Language - Study and Teaching. 3. Discourse
Analysis. 4. Curriculum. 5. Post-Modernism.
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