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RESUMO

Na pesquisa, investigamos a apropriacao teorica entendida como parte fundamental
do processo de formacdo de professores. Buscamos responder a seguinte questao: que
tipo de relacdo os graduandos, considerados professores em formagdo, estabelecem,
em seus discursos, com os diferentes quadros teoricos a eles apresentados ao longo do
curso de Letras? A hipdtese inicial ¢ de que, enquanto ndo houver apropriagdo tedrica
de fato, a teoria ndo terd papel constitutivo nem nas praticas discursivas dos alunos,
nem em sua formagdo para o futuro trabalho docente. Sendo assim, nosso objetivo
geral ¢ compreender como os graduandos em Letras se apropriam e mobilizam os
construtos tedricos ensinados no curso, os quais serdo ou deveriam ser utilizados em
sua futura atuacdo profissional como docentes. O corpus utilizado ¢ constituido por
dois tipos de producdes académicas realizadas pelos graduandos: 1) interagdes
didaticas online realizadas numa rede social quando ressignificada como plataforma
de ensino; dados estes resultantes de um projeto de ensino executado na graduacdao em
Letras-Portugués da Universidade Federal do Pard durante dois anos; 2) produgdes
escritas mais tipicas do ambiente académico, tais como relatorios de estagio, ensaios e
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) também realizados na Universidade Federal
do Pard. Como aporte teorico, trabalhamos com a Teoria Polifonica de Ducrot (1987)
e com a Teoria dos Blocos Semanticos (TBS) do mesmo autor; acionamos também o
quadro de Authier-Revuz (1990, 1998, 2004) sobre as heterogeneidades discursivas;
recorremos ainda a alguns tragos da andlise enunciativa de Foucault (1999, 2014),
particularmente aos conceitos de ritual e disciplina. Os resultados da pesquisa
mostram que os professores em formagao tendem a arrolar a teoria em suas produgdes
académicas de modo bastante superficial e ritualistico, ou seja, a apropriagdo ainda
ndo estd plenamente solidificada; por consequéncia, a teoria assume um papel mais
pro-forma do que constitutivo.

Palavras-chave: Apropriagdo teorica. Formacao do Professor. Enunciagdo. Polifonia.
Heterogeneidade discursiva.



ABSTRACT

In this work we will present the results obtained from the research developed in the
PhD program in Language and Arts of UFPA (Federal University of Pard). In this
research, we will investigate the theoretical appropriation as it is understood as a
fundamental part of the teacher training process. We seek to answer the following
question: what kind of relation do the undergraduate students that are considered
training teachers establish in their speeches according to the different theoretical
frameworks presented to them during the language and arts course? The initial
hypothesis is that as long as there is no theoretical appropriation in fact, the theory
will not have a constitutive role in the students' discursive practices neither in their
training for future teaching work. Thus, our general objective is to understand how
English and Arts undergraduate students appropriate and mobilize the theoretical
constructs taught in the course which will be or should be used in their future
professional activity as teachers. The corpus used is composed of two types of
academic productions carried out by undergraduate students: 1) Online didactic
interactions carried out in a social network when it is re-designated as a teaching
platform; these data are the result of an educational project executed in the
undergraduation of Language Major in Portuguese of the Federal University of Para
for two years; 2) Written productions more common in academic environment such as
internship report , essays and thesis, also held at Federal University of Pard. As a
theoretical contribution, we work with The Polyphonic Theory of Ducrot (1987) and
also the Theory of Semantic Blocks (TSB) by the same author; we also applied the
Authier-Revuz framework (1990, 1998, 2004) on discursive heterogeneities; we also
resort to some features of Foucault's enunciative analysis (1999, 2014), mainly the
concepts of ritual and discipline. The results of the research show that training
teachers tend to trace theory in their academic productions in a superficial and
ritualistic way, we mean that, the appropriation is not fully solidified yet,
consequently, theory is used more as a base form than a constitutive role.

Keywords: Theoretical appropriation. Teacher Training. Enunciation. Polyphony.
Discursive heterogeneity.
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1 INTRODUCAO

As pesquisas sobre docéncia podem se dedicar a diferentes instancias
dependendo do interesse investigativo dos proponentes. Para alguns pesquisadores ¢
relevante investigar a pratica em sala de aula a fim de compreender a complexidade
das atividades de ensino e da dinamica de uma aula. Nesse tipo de investigacdo, ¢
comum se observar as estratégias utilizadas pelo professor durante a aula ministrada,
no que diz respeitado ao objeto ensinado, aos materiais e recursos utilizados, ou
ainda, a forma como interagem os sujeitos envolvidos nessa pratica social. Ha
inameros trabalhos nos quais o pesquisador busca adentrar o contexto do evento aula,
realizando o que costuma ser classificado de pesquisa etnografica. Em nossa pesquisa,
procuramos fazer uma abordagem sobre a docéncia diferente dessas formas acima
apresentadas. Primeiramente, determinamos que, em vez de tratar do trabalho
docente, dedicariamos nossa atencdo a formacdo docente. Em segundo lugar,
definimos que o lugar de nossas incursdes investigativas ndo seria a sala de aula, mas
outras atividades académicas realizadas pelos alunos; definimos como material de
analise, interacdes didaticas online e producdes escritas.

A primeira escolha foi motivada por nossa propria atuacdo profissional como
formadora de futuros professores de lingua portuguesa como lingua materna. Esse
direcionamento foi motivado, ainda, pela associacdo quase instantanea que
comumente se faz entre a baixa qualidade da educacdo no Brasil e a formagdo dos
docentes brasileiros, o que nos instigou a discutir esse tema que nos afeta diretamente.
A segunda escolha surgiu a partir do entendimento de que, mais do que investigar “o
fazer” docente, ¢ preciso considerar também “o dizer”, neste caso, do professor em
forma¢do — considerando que esse “dizer” ¢ parte do “fazer” docente. Nossa
pesquisa ndo se propde, no entanto, a analisar “o discurso sobre”, isto €, a opinido dos
alunos sobre determinado tema, mas a procurar identificar como, em seus trabalhos
académicos, deixam entrever o seu processo formativo. Nesse espaco diferenciado,
acreditamos que o aluno revela como lida, basicamente, com dois elementos
fundadores de suas acdes profissionais — com os discursos tedricos que delimitam
sua area e com os corpora especificos da aula de portugués (textos orais e escritos,

fragmentos de discursos, frases ou elementos gramaticais etc.).
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Embora acreditemos que as questdes relativas a qualidade da educacdo nao se
restrinjam ao ambito da formacdo de professores, consideramos necessario pesquisar
essa tematica justamente porque ela ¢ frequentemente apontada como uma das
principais razdes da ‘“crise escolar” no Brasil. Entendo que essa problematica da
formagdo pode ser abordada considerando diferentes aspectos. Nosso interesse de
pesquisa voltou-se para a formacao inicial de professores que considero um momento
limiar na vida profissional do professor. Nos nos propomos a observar e analisar essa
problematica também a partir da producdo escrita dos alunos, contudo, ndo para fazer
mera avaliagdo ou correcdo textual, nem para discutir as caracteristicas dos “géneros
académicos” ou o “nivel de letramento” universitario — dois temas recorrentes
quando se tematiza a escrita na educagdo superior —; pelo contrdrio, na pesquisa
tratamos de buscar indicios de sua formag¢do a partir daquilo que produzem.
Consideramos, portanto, que escrevendo e discutindo sob diferentes circunstancias ao
longo do curso — por exemplo, fazendo resenhas ou exercicios de analise,
produzindo relatdrios de praticas, ensaios etc. — o estudante deva revelar indicios da
formacao gradual de um posicionamento “profissional” diante de dados variados —
textos de circulacdo social, produgdes de alunos etc. Além dessas producdes escritas
dos graduandos/professores em formagdo', analisamos a dinimica interacional
vivenciada por eles quando da realizacdo de exercicios de andlise e posterior
discussdo em um forum online com fins didaticos. Essa pratica se constituiu numa
transposi¢do da sala de aula para o ambiente virtual, o que possibilitou uma visdo
privilegiada das discussdes realizadas pelos alunos. Dessa forma, procuramos
contemplar em nossa pesquisa diferentes momentos e atividades em que o graduando
operacionaliza os construtos ofertados pelo curso de formagao de professores.

Nesse processo investigativo, interesso-me particularmente pela formagao de
professores de lingua portuguesa no curso de Letras da Universidade Federal do Par4,
no campus de Belém, onde atuo como docente. Entre os diferentes aspectos que
poderiam ser abordados nessa grande seara, destaco a apropriagdo tedrica, isto &,
busco compreender como os graduandos se apropriam e mobilizam os construtos
teoricos ensinados no curso que serdo, ou deveriam ser, utilizados em sua futura

atuacdo profissional como docentes, ndo na forma de metalinguagem, mas como

1 Ao longo deste trabalho, usaremos diferentes expressdes e termos para nos referir a esse sujeito:
estudante, graduando, professor em formacao, futuro professor. Essa oscilagdo ndo se justifica apenas
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aporte para manejar os corpora da aula de lingua e assim construir atividades de
ensino.

A relevancia desse tipo de investigacdo se evidencia quando nos deparamos
com resultados como os encontrados por Silva (2013), que, ao analisar atividades
didaticas produzidas por graduandos de Letras em seu ultimo ano de formagao,
percebeu os desencontros entre as diferentes “vozes” presentes nesses materiais. Em
busca de identificar a constru¢do da autoria por parte dos graduandos, o pesquisador
identificou imprecisdes e, ndo raro, o uso ineficaz ou mesmo equivocado dos
pressupostos tedricos suscitados na elaboragdo das atividades. Silva notou, ainda, a
pouca congruéncia entre as tarefas propostas e o texto-base utilizado na elaboragdo
delas — comumente, tracos mais relevantes do texto eram secundarizados ou
ignorados em favor apenas do aspecto formal. Além disso, identificou que as “vozes”
dos alunos, publico-alvo das atividades, eram amplamente negligenciadas em favor da
tentativa de construir atividades alinhadas com as propostas tedricas propagadas pela
universidade. Diante de casos como os que Silva (2013) aponta, entendemos que o
papel da teoria na formacgdo e na atuacdo do professor ndo se constitui em questdo
prosaica, pelo contrario, uma base tedrica solida pode ser determinante na delimitagdo
de objetivos de ensino pertinentes, assim como pode auxiliar na compreensdo dos
sujeitos e dos materiais envolvidos na realizagdo de uma atividade didatica. Mais
ainda, uma apropriacdo tedrica consistente possibilita que a propria teoria seja
questionada, ou seja, o professor tem possibilidade de se posicionar criticamente
diante dos diferentes quadros estudados.

Outro fator que ressalta a importancia de se investigar como ocorre a
apropriacdo tedrica na formacdo inicial do professor é o status que um “saber”
especializado, diferente de um “saber comum”, confere ao sujeito que se propde
profissional. Tardif (2014) aponta algumas caracteristicas que distinguem o

“conhecimento profissional” de outros saberes:

1. Em sua pratica, os profissionais devem se apoiar em
conhecimentos especializados e formalizados, na maioria das vezes, por
intermédio das disciplinas cientificas em sentido amplo [...]

2. Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através
de uma longa formacdo de alto nivel, na maioria das vezes, de natureza

universitaria ou equivalente. (TARDIF, 2014, p. 247)
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A profissionaliza¢do do ensino ¢, como mostra Tardif (2014), um movimento
relativamente recente — nos ultimos vinte anos ¢ que se vem ratificando o “oficio de
professor” como um campo profissional semelhante a outros. Disso deriva a
necessidade de se atrelar a atividade de ensino os tragos que ja sdo reconhecidos como
atributos de outras profissdes, como o ja citado “conhecimento profissional”, que no
ambito desta pesquisa associamos ao conceito de “apropriacdo tedrica”.

Nossa investiga¢ao visa discutir o papel que a teoria tem na formacao inicial
desse professor, o que ajudard a vislumbrar o lugar que ela terd na atuacdo desse
futuro docente de lingua portuguesa. Entendo que, se, por um lado, a teoria nao deve
ser tida como a resposta para tudo, por outro, sem ela pode se tornar mais dificil
encontrar solugdes as questdes de sala aula. Assim, busco responder a seguinte
questdo: que tipo de relacdo os graduandos, considerados professores em formacao,
estabelecem, em seus discursos, com os diferentes quadros teoéricos a eles
apresentados ao longo do curso de Letras? A hipotese inicial ¢ de que enquanto nio
houver apropriacdo tedrica de fato, a teoria ndo terd papel constitutivo nem nas
praticas discursivas dos alunos, nem em sua formacgao para o futuro trabalho docente;
sem apropriacdo, a teoria terd funcdo apenas figurativa, aparecendo de forma
inconsistente e, portanto, como poucas possibilidades de auxiliar na atuagdo do
professor.

Assim, propomos como objetivo geral da pesquisa investigar o processo de
formacgao de professores, por meio da identificagdo dos modos de apropriagdo teodrica
nos discursos produzidos por graduandos em Letras, em dois conjuntos de materiais,
que representam duas formas singulares de se lidar com a teoria em atividades
académicas. Os objetivos especificos sdo: problematizar o discurso corrente sobre o
suposto excesso de teoria nos cursos de formagdo, rediscutindo-se a classica
dicotomia entre teoria e pratica; discutir a possivel relagdo entre o processo de
apropriagdo teodrica e os modelos de universidade norteadores das praticas
acad€émicas; identificar os modos de inser¢ao da teoria como voz de outrem nos textos
de professores em formacgdo, considerando-se a perspectiva das heterogeneidades
discursivas; analisar, por meio da circunscri¢cao da polifonia inerente aos enunciados,
a relagdo estabelecida entre o locutor e as vozes tedricas inseridas nos trabalhos

académicos do professor em formagao.
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Para analisar o processo de formacao inicial de professores, selecionamos para
compor o corpus dois conjuntos de materiais que fazem parte das atividades
académicas vivenciadas pelos graduandos do curso de Letras da Universidade Federal
do Para, do campus de Belém. O primeiro conjunto consiste de interagdes didaticas
online realizadas no ambito da disciplina Compreensdo e Producdo Escrita em
Portugués. Essas interagdes foram geradas a partir de um projeto de ensino que
ressignificou uma rede social como uma plataforma de ensino. Este ambiente foi
utilizado para que os alunos pudessem divulgar e discutir as andlises de textos, por
eles realizadas, conforme as premissas tedricas estudadas em sala de aula presencial.
O segundo conjunto considerado nesta pesquisa corresponde a produgdes escritas
realizadas na disciplina de Estagio Supervisionado — relatérios e ensaios — e a
Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC).

Na realizacdo da pesquisa de estado da arte encontramos dois trabalhos que
utilizam em seus titulos o termo “apropriacdo” e que também discutem a formacao de
professores. O primeiro deles € o de Fabiano-Campos (2007), intitulado “A pratica da
pesquisa como sustentagdo da apropriacao do conhecimento na graduagdo em letras”.
Em seu trabalho, esta pesquisadora defende a tese de que a prética da pesquisa deve
ser fomentada desde a graduacdo, proporcionando assim que a formagdo de
professores conduza também a produc@o de conhecimento. Fabiano-Campos (2007)
também analisa a escrita dos graduandos, porém centra sua busca especificamente no
tratamento do conceito de Géneros Textuais que, a seu ver, assumiu uma posicao
hegemonica nos cursos de Letras. Embora um dos referenciais tedricos utilizados por
Fabiano-Campos seja igual ao nosso, a saber, os trabalhos de Authier-Revuz sobre
heterogeneidades discursivas, nosso objeto de investigagdo ndo se restringe a um
unico construto teérico. Em um trabalho mais recente, Fabiano-Campos (2014)
amplia seu escopo de andlise tratando da teoria em uma perspectiva mais ampla,
contudo ainda se volta para materiais de concep¢do exclusivamente escrita.
Novamente, nesse aspecto diferimos do trabalho dessa pesquisadora porque
analisamos a apropriacdo ndo somente em materiais do ambito da escrita
convencional, mas em um material de natureza diversa, a saber, em foruns online.
Outro aspecto em que nosso trabalho se distingue do de Fabiano-Campos diz respeito

a percep¢do dos sujeitos da pesquisa — ela destaca o papel deles na condi¢do de
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pesquisadores em formacdo —; em nosso trabalho, conferimos centralidade a
percepcao desses sujeitos como professores em formacao.

O segundo trabalho a que nos referimos aqui € o de Guedes-Pinto (2015),
intitulado “Praticas de escrita na formac¢do de professores: indicios de apropriacdo da
profissdo docente” em que analisa a escrita de relatorios de estdgios feita por
graduandos do curso de Pedagogia. Essa pesquisadora também buscou encontrar
indicios da formacdo desses futuros professores nos materiais escritos por eles, porém
evidenciou em sua andlise o uso de marcadores discursivos. Além dessa abordagem,
Guedes-Pinto (2015, p.11) recorreu aos trabalhos de Bakhtin para tratar “da
constituicdo do sujeito da natureza social dos discursos” e dos trabalhos de Vygotsky
para tratar “das funcOes mentais superiores”. A apropriacdo referida por essa
pesquisadora ndo diz respeito aos quadros tedricos estudados pelos alunos, mas aos
tracos que sdo atribuidos a profissdo de professor, que, em sua perspectiva, podem ser
adquiridos ao longo da formacdo. Dessa forma, o trabalho de Guedes-Pinto (2015) se
distingue do nosso tanto pela escolha do referencial tedrico quanto pelo objeto
investigado em suas analises.

A abordagem assumida em nossa pesquisa se fundamenta na compreensao de
que apropriar-se de uma teoria consiste em inscrever-se numa dada ordem discursiva.
Produzir enunciados pertencentes a uma “disciplina” é colocar-se no lugar de um
enunciador que estd autorizado a produzi-los. Assumimos que tal posicionamento
realizado, no plano enunciativo, pela figura de um locutor, manifesta a voz do
professor em formacdo. Entendemos ainda que, mais do que autoridade, deve haver
eficacia nas acdes daquele que atua a partir de um campo disciplinar. Assim, se um
professor tem um direcionamento tedrico consistente, ele sera capaz de analisar e
perceber mais rapidamente questdes que podem interessar ao ensino; tera mais
autonomia para elaborar sua aula, preparando o seu proprio material em vez de
utilizar materiais elaborados por terceiros; ao ler um texto de jornal, por exemplo, um
professor com uma formacao tedrica solida tera plenas condi¢des de preparar uma boa
aula — sobre variacgdo linguistica, argumentacdo, semantica, coesdo etc. — com base
naquele texto.

Nosso trabalho se mostra inovador, a nosso ver, porque se dedicou a analisar a
formacao de professores a partir de uma perspectiva pouco usual, isto €, considerando

o processo formativo a partir das atividades académicas que o professor em formacao
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efetivamente vivenciou e ndo pela descricio da aula que ministrou ou ainda dos
discursos sobre o que pensa ser a formagdo. Em segundo lugar, acreditamos que nosso
trabalho se mostra inovador pela natureza diversa dos materiais analisados em nossa
pesquisa — consideramos, em nossa andlise, diferentes materiais escritos e também
foruns online. Além disso, ndo tratamos em nossa pesquisa da formagdo como um
conceito vago ou abstrato, procuramos visualizar a forma¢do docente enquanto o
processo de apropriacdo tedrica ocorria, isto €, enquanto o graduando mobilizava os
“instrumentais” tedricos estudados durante o seu curso de graduagao.

Para tratar da apropriagdo tedrica como um elemento determinante, iniciamos
este trabalho fazendo uma discussdo, no capitulo de namero dois, sobre o papel da
teoria na formagdo, tendo em vista que um professor ndo deve ser formado para
apenas absorver ou promover teorias, mas, sobretudo, para construir sentido a partir
delas, a fim de que elas possam ajuda-lo a responder e a solucionar questdes que
venham a surgir em sua pratica. Nesse ambito, retomamos, ainda, a classica discussao
sobre a relagdo entre teoria e pratica nos cursos de formagdo. No mesmo capitulo,
refletimos também sobre as exigéncias e peculiaridades do processo de se formar para
a docéncia. Em seguida, problematizamos a formagao de professores como um tempo
e lugar necessarios para se formar pesquisadores, sem restringir a no¢ao de pesquisa
ao ambito académico. Entendemos também como pesquisador aquele que estd
habilitado a investigar a propria pratica e o seu objeto de trabalho, e por isso ¢ capaz
de encontrar respostas, de forma autdnoma, para as questdes relativas a sua atuagao e
a seu contexto mais imediato. Nas duas ultimas se¢des desse capitulo, trataremos do
caso particular da formagdo de professores para o ensino de lingua portuguesa como
lingua materna.

No capitulo trés, apresentamos as bases tedricas que norteiam o nosso olhar
sobre os dados que nos propusemos a analisar. Inicialmente, mostramos o quadro
teorico proposto por Oswald Ducrot para analisar questdes de linguagem. Dedicamo-
nos, particularmente, a Teoria Polifénica e a Teoria dos Blocos Semanticos, que
fazem parte do quadro maior da Teoria da Argumentagdo da Lingua proposto por esse
linguista francés. Argumentamos que a abordagem proposta por Ducrot (1987) e
reformulada por Ducrot e Carel (2008) permite explicitar um processo enunciativo de
modo a identificar as diferentes vozes mobilizadas em sua realizagdo e as relagdes
estabelecidas entre elas. Apresentamos, em seguida, o quadro tedrico proposto por

Authier-Revuz (1990, 1998, 2004) sobre as heterogeneidades enunciativas que se
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constituem em uma forma de reconhecer a alteridade discursiva, isto é, que em um
mesmo discurso € possivel identificar a presenca de outros discursos. Ainda no
capitulo 3, apresentamos a proposta de analise enunciativa de Foucault a partir de sua
abordagem arqueologica, que se dedica a andlise dos discursos numa perspectiva
historica. E também em Foucault que buscaremos as bases para refletir sobre o
carater coercitivo e disciplinar das ordens discursivas as quais os sujeitos se propde a
aderir. A partir desses construtos tedricos, procuramos construir 0 nosso quadro
reflexivo a fim de ndo fazer um mero exercicio de aplicagdo de pressupostos alheios,
mas de acionar os dispositivos passiveis de nos ajudar a compreender nosso objeto e a
responder a nossa questao.

No capitulo quatro, apresentamos a metodologia de constitui¢do e a analise da
primeira parte de nosso corpus, a saber, as interagdes online nas quais os professores
em formacio tomaram parte. E também nesse capitulo que apresentamos a anélise que
realizamos desse material e as conclusdes a que chegamos.

No capitulo cinco, apresentamos a metodologia de coleta e a analise da
segunda parte de materiais a serem analisados nesta pesquisa, a saber, relatorios,
ensaios ¢ TCC. A semelhanga do que fizemos no capitulo anterior, logo apds
apresentarmos esses procedimentos metodologicos, damos a conhecer as analises
empreendidas nesta segunda parte do corpus, isto €, nas producgdes escritas dos
professores em formacao.

A ultima etapa desta tese ¢ constituida pelas consideragdes finais, quando
apresentamos as conclusdes a que chegamos a respeito dos materiais analisados e das

questdes levantadas.
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2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NO BRASIL: ALGUMAS
VARIAVEIS CONTEXTUAIS

A formagdo docente ¢ realizada em duas modalidades principais: como
formac¢do inicial, aquela que ocorre em instituicdes credenciadas para ofertarem
cursos de nivel superior de preparo a docéncia; e como formagdo continuada, que se
concretiza por meio de cursos complementares ofertados aos professores ja em
atuagdo, conforme o estabelecido nos artigos 63 e 67 das Leis de Diretrizes ¢ Bases®
da Educacdo. Contudo, a formagdo pode ser pensada também como acontecendo
simultaneamente a pratica, ou seja, aquela aprendizagem construida pelo professor
quando de seu trabalho cotidiano. Essa terceira modalidade pode ser encontrada em
propostas como as de Tardif (2014), que argumenta a favor da valorizagdo dos
diferentes saberes que, segundo ele, o professor de profissdo’ mobiliza e constréi em
sala de aula, e que nem sempre sdo derivados ou sustentados pelos “saberes
universitarios”. Nessa perspectiva, o professor seria uma espécie de “autoformador”
de si, j& que sua pratica proporcionaria conhecimentos relevantes a realiza¢ao de seu

trabalho. Nas palavras de Tardif:

E estranho que os professores tenham a missio de formar pessoas e que se
reconhega que possuem competéncia para tal, mas que, a0 mesmo tempo,
ndo se reconheca que possuem a competéncia para atuar em sua propria
formacdo e para controla-la, pelo menos em parte, isto ¢, ter o poder ¢ o
direito de determinar, com outros atores da educagdo, seus conteudos e
formas. (TARDIF, 2014, p. 240)

Notamos que esse estudioso questiona 0 modo como o conhecimento dos
professores ja atuantes tem sido ignorado e menosprezado em termos formativos.
Mais adiante, Tardif sugere que esses conhecimentos oriundos da pratica do professor
de profissdo podem servir ainda como base para a formacao dos futuros professores,

procedimento que, segundo ele, ja vem sendo adotado na América do Norte:

? <http://www planalto.gov .br/ccivil_03/Leis/1.9394 htm>
? Denominagdo dada por Tardif para o professor que atua no ensino bésico; ele usa essa terminologia
para diferenciar o professor da educagdo bdsica do professor universitario.
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Nas universidades americanas e canadenses, também se procura implantar
varios ¢ novos dispositivos de formagdo nos quais os professores de
profissdo sejam considerados, de fato e de direito, formadores dos futuros
professores. (TARDIF, 2014, p. 240)

Percebemos entdo que, segundo o autor, como toda pratica social, a formacao
de professores se mostra dinamica e multifacetada sempre atualizada pelas demandas
da sociedade onde se realiza. Por outro lado, divergimos da opinido do autor de que os
“saberes universitarios” nao possam ser manejados pelos professores de profissdo e
que, em sua atuacdo como formadores de professores, eles s6 possam manejar um
saber de outro tipo, produzido na sua pratica. Parece-nos que, ao se posicionar dessa
forma, Tardif subentende que os saberes tedricos “universitarios” deveriam de fato
permanecer apartados da escola e teriam como fun¢do unicamente garantir o “status”
profissional do professor — o que nos parece uma dicotomia desnecessaria. Vemos
assim que, longe de ser um tema esgotado, as discussdes sobre formagdo docente
carecem ainda de serem amplamente debatidas, considerando-se as suas
peculiaridades e atuais exigéncias.

Nossa proposta nesse capitulo ¢ discutir particularmente a formagao inicial,
que, a nosso ver, ¢ o tempo e o lugar onde a base principal para a futura atuacio
docente deve ser construida — justificando-se assim a propria exigéncia de uma
formagdo universitaria, e ndo apenas em servico, para a atuacdo na docéncia.
Acreditamos que o modo como esse processo ocorre influenciard diretamente e
indiretamente as acdes desse sujeito ndo somente no exercicio de sua profissdo, mas
também na continuagdo de sua aprendizagem ou “autoformacao”, de forma que esta
se constitua de fato como formacgao continuada e nao como supléncia. Na primeira
secdo deste capitulo, iniciamos as discussdes refletindo sobre os desafios que se
impdem ao processo formativo para a docéncia. Em seguida, argumentaremos em
favor da atividade de pesquisa como uma alternativa viavel para tornar a formacao
inicial um momento ndo sé de aquisi¢cdo, mas também de constru¢do de conhecimento
a partir das praticas, desde o nivel inicial da formacgdo. Discutiremos, ainda, as
especificidades da formagdo do professor de portugués. Por fim, trataremos da
tematica “formac¢ao” dentro do curriculo e do programa do curso de Letras da UFPA-

BELEM.
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2.1 PREPARACAO PARA A DOCENCIA: DESAFIOS E EXIGENCIAS DA
FORMACAO

Se, para algumas dreas, formar profissionais exclusivamente pensando no
mercado j& ¢ considerado um problema, muito mais o ¢ para a docéncia: a atividade
de ensino ndo consiste de uma prestagdo de servicos ou venda de um produto que se
entrega a um cliente com quem ndo se tem maiores vinculos. Por outro lado, ¢
esperado que a educagdo oferecida aos alunos seja a melhor possivel e para isso ¢
desejavel que o professor esteja o mais bem preparado possivel para o exercicio de
suas tarefas. Dessa forma, ¢ preciso refletir que tipo de professor a universidade
pretende formar, para qual sociedade e como isso deve ser viabilizado.

Tardif (2014) aponta que a docéncia como profissdo surge em um contexto
em que o proprio profissionalismo passa por uma crise; aliado a isso tem-se, ja ha
alguns anos, uma crise no ensino ou no proprio sistema escolar brasileiro. Sendo
assim, a formagao para o exercicio da docéncia assume uma centralidade ainda maior.
Tragando um paralelo com a logica do mercado, um leigo poderia esperar que o
profissional docente possuisse um conhecimento relativamente aprofundado na sua
area especifica e que dominasse também as técnicas necessarias a execugdo de suas
atividades, devendo, portanto, buscar os conhecimentos necessarios em uma
instituicdo credenciada para esse fim. Essa expectativa, na qual a formacdo estd
dividida em duas facetas — uma mais tedrica e outra mais técnica ou pratica — nao &,
unicamente, o pensamento de um leigo, mas sim de uma certa orientagdo que tem
regido as licenciaturas desde a sua concepcao. Larrosa (2002) destaca a recorréncia

dessas duas perspectivas:

Costuma-se pensar a educag@o do ponto de vista da relagdo entre a ciéncia
e a técnica ou, as vezes, do ponto de vista da relacdo entre teoria e pratica.
Se o par ciéncia/técnica remete a uma perspectiva positiva e retificadora, o
par teoria/pratica remete sobretudo a uma perspectiva politica e critica.
(LARROSA, 2002, p. 20)

Essa perspectiva dicotomica da formagdo docente traduz uma légica
produtivista na educacdo, segundo a qual a suposta ineficacia das ag¢des do professor é
que geram maus resultados. Essa logica da produtividade, materializada em resultados
quantificados tem, de certa forma, sido transferida para o modo como a educagdo tem

sido tratada, isto ¢, como um sistema que deve gerar sujeitos aptos a realizarem com
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suficiéncia exames avaliativos. Quando algo ndo acontece como o esperado, quando
os resultados alcangados ndo sdo satisfatorios, a atitude mais comum ¢ buscar os
responsaveis imediatos.

Uma pratica comum, na area educacional, tem sido culpar os professores pelo
insucesso da educagdo no Brasil. Os resultados identificados por meio dos
mecanismos de avaliacdo do sistema escolar brasileiro apontam que a educacdo no
pais ndo vai bem; dados esses amplamente divulgados pela midia, como os do Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb)* 2013, cuja média nacional do ensino
médio foi de 3,4, ficando, assim, abaixo da meta (3,6) do Ministério da Educagao ¢
bem distante da nota maxima (6). Na pratica, esse resultado indica que uma grande
parcela dos alunos conclui o ensino bésico sem conseguir ler e escrever com
proficiéncia.

Ora, se os alunos ndo aprendem ¢ porque ndo tém sido bem ensinados; essa € a
linha de raciocinio mais imediata de alguns dos discursos veiculados nesses meios.
Assim, o professor ¢ facilmente responsabilizado pelo fracasso escolar de seus alunos;
mais especificamente a formacao dos professores € apontada como uma das principais
razdes dessa situagdo considerada problematica. Vejamos, para efeito de exemplo, os
seguintes fragmentos de matérias jornalisticas extraidos de uma revista de circulacdo

nacional:

“Nossas faculdades de formacdo de professores estdo mais
preocupadas em agradar ao pendor idealista de seus alunos do que
em satisfazer suas necessidades técmicas. Sdo cursos
profundamente ideo-logizados e tedricos, descolados da realidade
de uma sala de aula média brasileira.” (Veja, 18/11/13)

“O professor ndo se tornard um profissional mais exitoso se ndo
tiver uma profunda melhora de preparo, por mais que seu salario
seja aumentado.” (Veja, 18/11/13)

“Um sistema educativo ¢ tdo bom quanto a qualidade de seus
professores. Isso podera mudar no futuro, mas até 14 continua
sendo verdade.”® (Veja, 22/05/15)

Os trechos acima ilustram esse discurso corrente sobre a formagdo de

professores no pais, numa versdo particularmente desvalorizadora da docéncia. No

* Disponivel em: <http://www.qedu.org.br/brasil/ideb?dependence=5&grade=3&edition=2013>
5 <http://veja.abril.com br/noticia/educacao/o-que-pensam-os-professores-brasileiros>
6< http://veja.abril.com br/noticia/educacao/novas-carreiras-para-novos-professores>
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primeiro excerto, o “idealismo” € apresentado como um problema ou capricho do
professor ainda enquanto aluno da “faculdade”, e se opde ao que seriam suas
“necessidades técnicas”. O segundo excerto ¢ uma defesa explicita da baixa
remuneracdo do professor. O terceiro trecho, enfim, afirma ser desejavel que se
constitua, no futuro, um sistema educativo que nio necessite de um professor bem
formado — deixando implicito que os problemas atuais seriam causados pela ma
forma¢ao dos docentes contemporaneos. Percebemos, dessa forma, que, segundo o
que se propaga, a formagao do professor seria deficitaria desde os cursos de formacao
inicial, o que a constituiria, portanto, em um dos grandes entraves para a qualidade da
educagdo. Nao raro o professor ¢ responsabilizado pelos problemas do sistema
educacional, particularmente pelo desempenho pifio dos alunos brasileiros nos ja
mencionados exames nacionais e internacionais. Geraldi (2013), citando Arroyo
(1989), aponta que a formacao de outros profissionais ndo ¢ atribuida a mesma carga
de responsabilidade; os problemas na area da satde ndo sdo, por exemplo, causados
pela ma formagao do médico.

Analisando a modalizagdo em discursos, materializados em textos
académicos, Barzotto (2010) identifica que ao trabalho do professor ¢ atribuido um
juizo de valor negativo. Segundo esse pesquisador, os resultados dos grandes testes
divulgados pela midia sdo utilizados para sustentar o argumento de que o ensino vai
mal no Brasil e de que grande parte da responsabilidade seria do professor, que ndo
estaria aplicando a contento os “bons modelos” didaticos. Em trabalho anterior
(PEREIRA, 2010), apontei um problema semelhante ao indicado por Barzortto;
demonstrei, por meio da andlise quantitativa de expressdes avaliativas presentes em
textos da midia impressa brasileira, que hd um discurso de “culpabilizacdo” do
professor. Notamos que, de forma imprecisa, esse discurso vai sendo naturalizado em
diferentes instancias da sociedade, chegando inclusive a escola e a universidade.

O professor do ensino basico, em particular, ¢ considerado, e muitas vezes se
considera, um mero consumidor de teorias e materiais didaticos, pouco produzindo
em termos de conhecimento — conduta esta sustentada justamente pelo discurso que
afirma ser a sua formacao insuficiente para construir o seu proprio material, ou ainda,
de que o “trabalho ndo forma” e de que a pratica “desatualiza” o profissional da
educacdo ao longo do tempo (GERALDI, 2013, p. XVII). Por isso, ndo raro as
secretarias de educacdo e os proprios professores solicitam a universidade cursos de

formac¢ao continuada para tentar reverter esse quadro. Contudo, tais solicitagdes nem
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sempre sdo por aprofundamento tedrico, mas sim por “receitas”, ou seja, por modelos
de ensino prontos para serem aplicados como solugdes aos problemas do ensino. Com
isso, o professor parece estar aderindo ao discurso acima mencionado, e ratificando-o.

Barbosa (2013), tratando do contexto especifico da formagdo continuada,
mostra como alguns professores tendem a rejeitar discussdes tedricas mais
aprofundadas, pois ndo as consideram produtivas para a resolu¢do dos problemas da
sala de aula. Tal postura, segundo a pesquisadora, faz ver como a teoria ¢
frequentemente colocada no lugar de “palavra alheia”, ou seja, ¢ vista por esse
professor como algo estranho a sua realidade. Vista dessa forma, a teoria, de fato, terd
pouca utilidade ao professor. Sem dela se apropriar, ele ndo terd a possibilidade de
usa-la de forma criativa e autbnoma em sua atuacdo, ou seja, de a partir dela criar
solugdes para as questdes que emergem em sua sala de aula; tampouco produzird
conhecimento novo sobre o seu fazer docente ou sobre o objeto que ensina. Essa
postura, segundo Barbosa, teria sua génese antes mesmo de o professor exercer a
docéncia; essa rejei¢do parece vir desde a sua formagao inicial, quando uma série de
disciplinas tedricas foram gradativamente substituidas por oficinas, dando-se énfase a
atividades ditas praticas em detrimento das discussdes teoricas.

Somos levados a crer, entdo, que essa descrenga na teoria poderia também ter
sua origem na costumeira contraposi¢do entre teoria e pratica que ¢ ainda frequente
nos cursos de formagdo de professores. Em muitos programas, o curriculo ¢
organizado de modo fragmentado, estando as discussoes de cunho tedrico, em geral,
distantes da parte considerada pratica ou de aplicagdo do curso. Essa contraposi¢ao se
materializa nos cursos de licenciatura pela divisdo entre disciplinas consideradas
teoricas e aquelas denominadas de “pratica” ou de estagio, que por sua vez ¢ resquicio
de uma estrutura curricular baseada no modelo 3+1, isto €, composto por trés anos de
disciplinas teodricas acrescidos de 1 de disciplinas pedagdgicas; modelo este adotado
no Brasil desde a criacdo das licenciaturas.

Pimenta e Lima (2009, p. 39) critica os cursos de formagao inicial dizendo que
as disciplinas neles ofertadas “ndo estabelecem os nexos entre conteudos (teorias) que
desenvolvem e a realidade nas quais o ensino ocorre”, o que reforgaria a dicotomia
entre essas duas dimensodes. Nessa consideragdo da pesquisadora estd implicada uma
avaliacdo negativa dos cursos que, por polarizarem teoria e pratica, ndo aproximam os
alunos da realidade ou de situacdes em que eles irdo trabalhar, isto ¢, das questdes da

sala de aula e da escola em sentido lato. Aparentemente, a unidade nos cursos estaria
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apenas no objeto a ser ensinado, compartilhado pelas diferentes disciplinas, mas
pensado de modo especializado por cada uma delas e funcionando, assim, de forma
auténoma, sem maior conexao entre si. Indo além, Pimenta (2009, p.33) afirma que
essas disciplinas ditas tedricas sdo na verdade saberes disciplinares e ndo teorias de
fato, pois teriam, segundo ela, pouca relagdo “com a realidade que lhes deu origem”,
ou seja, com o campo de investigagdo que gerou aqueles conhecimentos ensinados no
curso. A partir dessa afirmacdo de Pimenta (2009), ¢ possivel depreender que nas
licenciaturas ndo se faz pesquisa, mas apenas sdo apresentados conhecimentos
anteriormente constituidos.

Tardif (2014, p. 241) também critica o tipo de organizacdo dos cursos de
formacgdo, que, em sua andlise, sdo excessivamente fragmentados, regidos por uma
logica disciplinar muito distante da realidade da sala de aula. Essa constituicao
fragmentaria, perceptivel nos cursos de formagdo, ndo ¢ exclusiva deles; na verdade,
ela apenas reflete o0 modo como o proprio conhecimento tem sido pensado e
estruturado, dado visivel também na propria organizacdo fisica da universidade,
divida em departamentos, institutos e/ou faculdades a fim de acomodar as diferentes
areas, como demonstra Pereira (2014).

As criticas a fragmentacdo ou mesmo a polarizacdo entre teoria e pratica,
assim como a solicitagdo dos professores em formagao continuada por menos teoria e
mais solugdes praticas sugerem que hd um espaco maior, e desnecessario, dado ao
conhecimento tedrico em detrimento do que seria realmente importante, isto €, as
acdes. Qual seria entdo a alternativa para solucionar esse quadro considerado
problematico? Para Pimenta (2009), a solucdo seria investir no estagio com um
momento estratégico para aliar teoria e pratica, mas ndo somente ao final do curso,
como geralmente acontece, e sim ao longo de toda a grade curricular da formacao.

Para Tardif (2014), primeiramente seria necessario desmitificar o saber
universitdrio como o Unico capaz de formar; em seguida, ele defende que seria
necessario acrescentar aos cursos de formagdo os ‘“‘saberes” dos professores de
profissdo e ndo somente os das ciéncias de referéncia. E notéria a defesa, feita por
ele, do trabalho docente que se desenvolve independente do que chama de “saberes
universitarios”. A opgdo por falar em “saberes” em vez de “conhecimentos” ja revela
certa distingdo que procura estabelecer entre sua proposta de formacgdo e a dos
modelos convencionais. Segundo Tardif, “saber” ¢ um conceito mais amplo que

“engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e as



25

atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”
(TARDIF, 2014, p. 255). Esse pesquisador questiona se as ciéncias de referéncia que,
em geral, embasam as licenciaturas, forneceriam o aparato necessario ao exercicio
satisfatorio da docéncia. Ele deixa entrever que s6 quando se encontra envolvido pela
realidade da profissdo ¢ que o professor comega a construir os “saberes” que, de fato,
serdo Uteis as suas atividades profissionais. Em outras palavras, Tardif acredita que
grande parte daquilo que o professor realiza em sala de aula se deve ao que aprendeu
ministrando aula e ndo na universidade.

Dos posicionamentos aqui apresentados, entendemos que a postura de Pimenta
(2009), no que diz respeito a relagdo teoria e pratica, mostra-se bem mais conciliadora
do que a de Tardif (2014). Enquanto ela propde que haja uma melhor distribuicdo no
curriculo das atividades de pratica, ele parece promover uma elisdo entre o professor
de profissdo e a universidade. Somos levados a crer que Tardif (2014) responsabiliza
a universidade por aquela classica dicotomia, que, a seu ver, ¢ um problema a
formac¢ao docente; por isso, a solucdo proposta por ele € investir nos saberes gerados
na propria pratica do professor, em vez de se contar unicamente com os saberes

universitarios.

2.2 FORMACAO DOCENTE E PESQUISA

A relagdo entre pesquisa e ensino, considerada primordial desde a concepcao
moderna de universidade, parece ainda ndo ter se concretizado plenamente. Conforme

Pereira (1999):

A situacdo de extrema especializacdo a que chegou o conhecimento e o
valor que assume na estrutura da universidade fazem com que os
departamentos se preocupem pouco com a teoria educacional e facam
quase nada para tornar o ensino e a extensdo tdo respeitados quanto a
pesquisa. (PEREIRA, 1999, p. 39)

Nesse trecho, Pereira (1999) faz referéncia a um tipo de organizacdo da
universidade em departamentos, bastante usual até bem pouco tempo em muitas
universidades brasileiras e que ainda se mantém em outras. Dessa reflexdo da
pesquisadora, o que se sobressai ¢ a constatagdo de que ha um tratamento desigual dos

trés eixos que regem a universidade — ensino, pesquisa e extensdo. Segundo ela, a
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pesquisa no formato institucionalizado tem tido maior destaque e ndo tem sido aliada
do ensino e nem da extensdo na academia. Se assim for, isso implica dizer que os
alunos da licenciatura pouco tem se beneficiado do conhecimento gerado na prépria
universidade em que estudam por ndo terem a oportunidade de participar dos
processos de pesquisa. Sabemos que hd momentos em que alunos da graduacgdo
podem se engajar formalmente nos setores de pesquisa, por meio de programas como
os de Iniciagdo Cientifica (IC), porém essas oportunidades sdo pontuais, ndo sendo
estendidas, por questdes de diversas ordens, a todos os alunos do curso. Assim, ¢
possivel concluir que, de fato, o processo formativo dos futuros professores ndo
acontece da mesma forma, ja que pelos meios institucionalizados nem todos terdo o
mesmo tipo de vivéncia na pesquisa.

A cultura académica tem uma logica de funcionamento que talvez ndo
privilegie a indissociabilidade desses campos, isto ¢, do ensino, da pesquisa e da
extensdo. A fragmentacdo disciplinar, como ja apontada por Tardif (2014) e Pimenta
e Lima (2009), tem consequéncias importantes para a formacdo. Uma delas ¢ a
dificuldade em conduzir o aluno — professor em formagdo — a perceber a totalidade
ou complexidade do objeto com o qual vai trabalhar, bem como dos contextos onde
ird atuar. Pereira (2014), além de reconhecer esse efeito da fragmentacdo, aponta que
isso ndo ocorre apenas entre as diferentes areas, mas entre as disciplinas de um

mesmo campo:

A consequéncia da fragmentacdo ¢ a perda da vis@o de conjunto e de inter-
relacdo das disciplinas, fazendo com que nem o pesquisador nem o
professor nem o aluno percebam o conhecimento no seu todo e nas suas
articulagdes. A forma de fragmentac@o hoje ¢ tdo grande que além da falta
de integracdo entre areas, ndo ha integracdo entre os campos da mesma
area e, pior ainda, entre as disciplinas dos mesmos campos. (PEREIRA,
2014, online )

Outra consequéncia ¢ a especializagdo precoce que pode ocorrer quando esse
aluno opta ou se dedica a apenas uma vertente de investigagdo a ele apresentada em
uma das disciplinas do curriculo; essa op¢do ¢ comumente transferida para a sua
futura atuacdo. Assim, ndo ¢ incomum encontrar, na area de lingua portuguesa,
professores que se intitulam “professor de redagdo” e outros “professor de literatura”,
sendo que a licenciatura os habilitou a trabalhar com os dois campos.

Essa concepcdo fragmentdria do conhecimento e, por conseguinte, da

formacao docente revela uma forma peculiar de fazer ciéncia. Na visdo moderna de
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investigacdo cientifica ¢ requerido um recorte cada vez menor do objeto, de modo que
numa andlise se possa verificar minuciosamente os detalhes desse objeto. Essa
abordagem, tipica das ciéncias Exatas e Naturais, ndo se mostra muito eficaz quando a
fragmentacdo de um fendmeno ndo oferece garantias de que ele serd melhor
compreendido. E o caso, por exemplo, das praticas sociais que so tém seus efeitos
percebidos se apreendidas no todo, na complexidade e ndo apenas em uma de suas
dimensdes.

Pimenta (2010, p. 41) afirma que “a universidade ¢ por exceléncia o espaco
formativo da docéncia” e que “a pesquisa ¢ o caminho metodolégico para essa
formac¢ao”. Entretanto, a formagdo inicial ¢ constantemente criticada por dar maior
relevancia aos conteudos disciplinares, categorizados por “teoria”, em detrimento da
pratica, o que, conforme os criticos da formagdo docente, ndo prepararia para a
docéncia real. Essa queixa surge, principalmente, quando o professor ja formado
percebe que o exercicio da docéncia exige mais do que o conhecimento especializado
de um objeto e que o evento aula ¢ constituido por uma série de varidveis, sendo
atravessado, inclusive, por fatores externos (GERALDI, 2010). Dessa forma, os
recém-formados e mesmo os professores ja experientes acreditam que lhes faltou algo
em sua primeira formacao, como se esta ndo lhes tivesse preparado para a realidade.

Tardif (2014) acredita que isso se deva a propria configuracdo dos cursos de
formagao que, segundo ele, t€m assumido um viés aplicacionista sem preparar, de
fato, os professores para a realidade da docéncia, a0 mesmo tempo em que nao tém

conferido ao conhecimento um tratamento apropriado:

Os cursos de formagdo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um
certo numero de anos a assistir aulas baseadas em disciplinas e constituidas
de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles
vao estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a
formacdo termina, eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu
oficio na pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos ndo se aplicam bem na agdo cotidiana. (TARDIF, 2014, p.
270)

Se entendida apenas como uma forma de aquisicdo de um conjunto de
conhecimentos acumulados ao longo do tempo por uma determinada area, a formagao
pouco propiciara, em termos de autonomia, ao profissional que se insere nesse

processo. Isso quer dizer que o profissional em formacdo serd apenas mais um
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receptaculo desse conhecimento sem a possibilidade de propor algo novo ou de pelo
menos questionar o dado. Por outro lado, também nos parece problematica a premissa
de que o conhecimento universitario ndo ajude a esclarecer questdes de ensino pelo
simples fato de ser “universitario”; a postura de Tardif nos parece, nesse ponto, um
tanto quanto supersticiosa. Pode-se considerar que o problema ndo ¢ a ideia de
“ciéncia aplicada”, mas a ineficdcia dessa “aplicacdo” — ja que a reprodugdo e o
conservadorismo nao sdo, pelo menos idealmente, atributos da ciéncia tedrica, e logo
ndo seriam, pelo menos idealmente, atributos de sua aplicagdo a pratica. Pode-se
pensar, contrariamente a Tardif, numa ciéncia aplicada que vise a busca de solugdes
inovadoras, e ndo nos parece haver nada que impeca isso no fato de se fazer um
trabalho tedrico — poderiamos pensar em inimeros exemplos em que a teoria
aplicada levou a inovagdo. Do mesmo modo, a simples énfase na pratica ndo ¢
inovadora por si s6 — também a pratica pode ser conservadora. Mais do que um
“recebedor” de teorias, portanto, o professor em formagdo deve ser alguém que
procura se capacitar para discutir com essa teoria, a fim de construir o seu lugar
diante dela e das situagdes que se impdem no exercicio de sua profissdo. Isso
significa, no entanto, que € necessario “receber” a teoria em primeiro lugar, € que uma
formacdo da qual se subtraia esse componente tem menos chances de chegar a um

bom termo. Como ressaltou Bachelard:

O espirito cientifico deve formar-se contra a Natureza, contra o que €, em
nés e fora de nds, o impulso e a informagdo da Natureza, contra o
arrebatamento natural, contra o fato colorido e corriqueiro. O espirito
cientifico deve formar-se enquanto se reforma. (BACHELARD,
2013/1938, p. 29)

Acreditamos que a relagdo a ser construida ja durante a formagao inicial ¢ a de
quem se pde em “atitude de pesquisa” no sentido de se apropriar de um dado campo
do conhecimento, mas também contribuir para a evolu¢do ou ampliagdo dele. O
“formar-se contra a Natureza”, apontado por Bachelard, reflete justamente essa
postura de quem questiona a realidade, a investiga e nela intervém de modo
consciente e preparado. Porém, se nos cursos de formagdo, as disciplinas curriculares
forem apenas um espaco de reproducdo do conhecimento acumulado sobre um dado
assunto e os alunos em formacgao forem tratados e se comportarem como repositorios
e futuros disseminadores desse conhecimento ja estabilizado, de fato havera pouco

espaco para a constru¢do de novos conhecimentos.
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O senso comum poderia dizer que aos profissionais da docéncia ndo seria
necessaria essa “atitude de pesquisa” ja que a eles caberia apenas receber o que a
academia, instancia privilegiada do fazer cientifico, produzisse de conhecimento
novo. Contudo, limitar os professores a receptiaculos de conhecimentos produzidos
por outrem implica também em limitar o papel formador da escola. Geraldi (2013)
nos lembra que houve um momento na histéria em que aquele que ensinava ndo
apenas repassava um dado conhecimento, mas ele mesmo o produzia; o filésofo e o
professor de filosofia, por exemplo, eram a mesma pessoa. Se, quando do surgimento
do “profissional-professor”, o mestre era definido por ser aquele que produzia o
conhecimento que disseminava, o mesmo ndo ird ocorrer apds a logica do
mercantilismo passa a determinar a dinamica social na modernidade, isto ¢, quando se
passou a propagar a ideia de “universalizagdo do ensino”; logo, foram demandados
profissionais para atender a esse publico crescente. A esse novo profissional — o
professor — ja ndo era requisitado que produzisse um saber, mas que apenas fosse
capaz de disseminar conhecimentos adquiridos. Dessa forma, o fazer cientifico foi se
distanciando do contetido a ser ensinado e, por conseguinte, o professor foi assumindo
um papel de quem estd sempre desatualizado, “pois ndo convivendo com os
pesquisadores e tampouco sendo responsavel pela producdo do que vai ensinar, o
professor (e sua escola) esta sempre um passo aquém da atualidade” (GERALDI,
2013, p. 88).

E sob esse “signo da desatualizagio”, indicado por Geraldi (2013), que muitos
cursos de formacdo seguem realizando suas atividades formativas de novos
professores. Percebemos, entdo, que ha, de fato, sistemas de restrigdes, tal qual
postula Foucault (1999), a dificultar a superagdo de alguns paradigmas. Assim, ndo so6
essa distingdo de papeis parece ter sido incorporada nos cursos de formagao, como
também a ideia de que ¢ importante conhecer o objeto a ser ensinado para somente
depois aprender os modos de ensind-lo. A universidade, ou mais especificamente os
cursos de preparacdo para a docéncia, tornou-se esse lugar para formar sujeitos de
quem ndo se espera que produza novos conhecimentos, mas alguém que precisa
apenas aprender aquilo que ja estd estabelecido para depois transmitir. Essa
aprendizagem se dd numa certa ordem que, como vimos, ¢ remanescente do esquema
3+1; tipicamente os conteudos das disciplinas tedricas sdo apresentados em blocos
autonomos e em algum ponto do curso — geralmente nas etapas finais — comeca-se

a pensar na aplicacdo desses contetidos.
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A solugdo apresentada por Tardif (2014) para uma nova perspectiva do
trabalho docente, e, por consequéncia, da formagdo, ¢ aderir a uma epistemologia da
pratica, tendo em vista que em sua atuacdo os professores ndo apenas mobilizam
saberes tedricos adquiridos em um processo formativo anterior, mas também eles
mesmos constroem saberes estratégicos para a realizagdo do seu trabalho. Assim, para
ele, o professor de profissio — aquele que efetivamente estd em sala de aula — deve
ser visto ndo como um objeto de pesquisa, mas como alguém que também pode
realizar pesquisas, ndo necessariamente no ambiente académico, como
tradicionalmente se tem feito.

Tardif (2014) defende que na realizagdo do trabalho docente o professor
constroi conhecimentos relevantes para si e para os futuros professores,
conhecimentos estes que, segundo ele, podem ser incorporados aos cursos ofertados
pelas universidades. A proposta desse pesquisador parece razoavel, mas observamos
que, se por um lado o conhecimento dos professores de profissdo pouco tem sido
aproveitado, também eles pouco tém se valido dos conhecimentos/informacdes
gerados por estagiarios, quando estiveram em suas salas de aula. Acreditamos assim
que esses professores em formagdo também podem produzir conhecimento relevante
para si, para a academia e para os colegas ja atuantes na docéncia se em seu processo
formativo a dimensdo da pesquisa for incorporada, ndo necessariamente nos moldes
tradicionalmente institucionalizados, mas como a ja mencionada “atitude de

pesquisa”.

2.3 FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO DE PORTUGUES: DA
ABORDAGEM GRAMATICAL A PROPOSTA DOS PCN

Até aqui temos tratado da formagdo do professor de forma geral, ou seja, sem
particularizar um dado campo do ensino. No entanto, ¢ de nosso interesse analisar a
peculiaridade da formagdo de professores para o ensino de portugués, tendo em vista
que nosso corpus se vincula a 4area de Letras. Diante disso, nosso primeiro
questionamento diz respeito a especificidade de se formar um professor para ensinar
uma lingua materna.

Assumimos que na formagdo de professores dois componentes se mostram
elementares: o conteudo a ser ensinado e o modo de ensinar esse conteido. Em se

tratando do ensino de lingua materna, a peculiaridade da area reside em que o objeto
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a ser ensinado esta presente no contexto de trabalho de duas formas: na interacao
entre os sujeitos e como foco do aprendizado.

Rememorando o historico de constituigdo do ensino da lingua portuguesa no
Brasil, Geraldi (1996) afirma que a concep¢ao de linguagem teve papel decisivo na
forma e nos objetivos do ensino. Embora possa ser um tanto quanto reducionista
concluir que o ensino tenha sido delineado, ao longo do tempo, conforme o
entendimento que se tinha do que ¢ lingua/gem, ¢ inegdvel que as formas do ensino de
uma lingua revelam também uma concepgdo sobre ela. Silva e Cyranka (2009)
apontam que desde o inicio, quando a lingua portuguesa passou a ser de uso e ensino
obrigatorios, por for¢a da lei implantada pela politica do Marqués de Pombal em
1759, o direcionamento dado ocorreu mediante a compreensdo de que a lingua a ser
ensinada deveria ser aquela que tinha prestigio nas altas rodas sociais, que ndo por
coincidéncia era a lingua do colonizador. Assim, nesse momento, tomou-se como
parametro o ensino da gramadtica do que se considerava a norma culta da lingua, uma
pratica que acompanhava a tradicdo greco-latina do ensino da gramatica tradicional,
isto €, acreditava-se que, dominando certo conjunto de regras da considerada “boa
lingua”, o aluno estaria aprendendo o necessario para a sua formagdo. Nesse sentido,
o papel do professor era transmitir as regras dessa gramatica, pouco problematizando
a sua eficicia e deixando uma pequena, ou nenhuma, margem para que o aluno
tivesse a oportunidade de problematizar também.

Soares (2001) mostra que, como disciplina assim nomeada, a lingua
portuguesa s6 passou a compor o curriculo escolar no final do século XIX. Quanto a
formacdo institucionalizada de professores de portugués, esta so foi estabelecida na
década de 30 do século XX; até entdo, os professores eram pessoas que tinham
afinidade com a gramatica tradicional e com os canones literarios, mas que nao
recebiam um preparo especifico para o exercicio da docéncia. De acordo com Soares

(2001), os professores daquela época

[...] Eram estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com sélida
formacdo humanistica, que, a par de suas atividades profissionais (eram
médicos, advogados, engenheiros e outros profissionais liberais) e do
exercicio de cargos publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se
também ao ensino. (SOARES, 2001, p. 151)
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Silva e Cyranka (2009) destacam o fato interessante de que mesmo tendo a
limitacdo de s6 utilizar textos considerados exemplares da lingua padrdo, naquela
época, era o proprio professor quem elaborava o conjunto de exercicios a serem
realizados pelo aluno. Soares (2001) também identifica esse atributo do professor

naquele momento:

o professor da disciplina Portugués era aquele que conhecia bem a
gramatica e a literatura da lingua, a Retdrica e a Poética, aquele a quem
bastava, por isso, que o manual didatico lhe fornecesse o texto (a
exposicdo gramatical ou os excertos literarios), cabendo a ele, e a ele so,
comenta-lo, discuti-lo, analisé-lo, e propor questdes e exercicios aos
alunos. (SOARES, 2001, p. 152)

Diante dessa configuracdo, somos levados a crer que o professor tinha maior
autonomia no preparo do seu material didatico, algo que se perdera quando o livro
didatico se tornou o material de referéncia para as aulas. Essa situagdo também pode
nos servir como exemplo de um aspecto “positivo” do que alguns autores chamam de
“aplicacionismo” — o conhecimento da teoria que embasa o ensino (neste caso, a
gramatica), ainda que ndo aponte para o trabalho de inovacdo (ndo supomos que 0s
professores da época contestassem a gramatica), garante ao professor autonomia e um
certo tipo de autoria de suas a¢des didaticas. Em outras palavras, o conhecimento
teorico ndo ¢ “inutil” ou “abstrato”, ainda que nio se concorde com ele: trata-se de
um conhecimento tedrico absolutamente pratico, um conhecimento que se traduz em
uma pratica. Também ndo ¢ um conhecimento completamente voltado & reprodugao,
ainda que ndo se trate de pesquisa: a gramdtica, mesmo em sua versdo mais
tradicional, permite ao professor certa criatividade — dentro dos limites da disciplina,
como em qualquer outro caso. Com isso ndo estamos dizendo que defendemos um
ensino baseado na gramatica, mas estamos afirmando que outras teorias ou
concepgdes de linguagem, propostas em substitui¢do a gramadtica, ndo parecem ter
contribuido da mesma forma para a autonomia (mesmo que relativa) do professor.

Estamos de acordo, por outro lado, com as criticas que se fez ao ensino de
cunho gramatical. Ainda conforme Silva e Cyranka (2009), a pratica do ensino por
meio da gramatica para as classes abastadas permaneceu praticamente inalterada até a
década de 40 do século XX. Nas duas décadas seguintes, mesmo com o movimento

de democratizagdo do ensino e consequente abertura da escola para diferentes classes
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sociais, a lingua continuou sendo entendida como um conjunto sisteméatico de regras a
ser transmitido aos alunos; manteve-se, portanto, essa perspectiva normativo-
prescritiva da tradicdo gramatical no ensino. Essas pesquisadoras apontam outro
marco no ensino de LP, que veio a ser as contribuicdes dos estudos linguisticos,
particularmente a partir da década de 1960, que passaram a ter certa influéncia nas
proposicdes para essa disciplina. Contudo, segundo as autoras, uma mudang¢a mais
evidente ocorreu somente na década de 1970 por conta da lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo instituida no periodo do regime militar; nesse momento, a concepgao de
lingua como instrumento de comunicagdo para fins operacionais foi a que prevaleceu.
Essa interven¢do do Estado promoveu, segundo Pietri (2012), a criagdo da area
denominada de “Comunicacdo e Expressdo”, formada pelas disciplinas Lingua
Portuguesa, Educagdo Artistica e Educagao Fisica. Essa nova proposta curricular teria
conduzido ao entendimento de que a base tedrica a subsidiar a disciplina deveria ser a
teoria da informacdo e da comunicagdo; dai a adocdo do famoso modelo “emissor-
receptor-codigo-mensagem”, os chamados elementos da comunicagao.

Pietri (2012) atesta também a influéncia de outros documentos oficiais na

mudanca de perspectiva para o ensino de lingua materna nesse periodo:

O segundo fator a alterar a posi¢do ocupada pelos saberes tradicionais
sobre linguagem no ensino de lingua portuguesa, no pais, encontra-se na
elaboragdo de documentos oficiais de referéncia para o ensino, como os
Guias curriculares para o ensino de 1° grau e os Subsidios para a
implementagdo do guia curricular de lingua portuguesa para o 1° grau,
que se realizou com a assessoria de linguistas, o que levou a insergéo,
portanto, nesses documentos, de conhecimentos produzidos pelos estudos
da linguagem. (PIETRI, 2012, p. 18)

A investigacdo de outras formas de se ensinar a lingua ganhou particular
impulso na década de 80 quando o pais passou por um processo de redemocratizacao
politica ap6s o fim da ditadura militar. E nessa época que um entendimento da lingua
como forma de intera¢do passa a ter destaque, quando as disciplinas da Linguistica
passaram a influenciar as proposi¢des para o ensino da lingua portuguesa. Percebe-se
que a adogdo dessa perspectiva interativa da linguagem ¢ marcadamente influenciada
pelas reflexdes do filoésofo russo Mikhail Bakhtin sobre a linguagem.

Ensinar uma lingua como materna ¢ sempre uma tarefa complexa, e o caso do
portugués brasileiro, que encontra complicagdes muito particulares desde sua origem,

ndo ¢ uma excec¢do nesse sentido. Primeiro porque, como vimos, o portugués sé se
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tornou a lingua oficial do Brasil por forca da lei. Em segundo lugar, aqui, além da
heranca lusitana, essa lingua se encontrou com diversas outras, o que resultou em
uma miscigenacdo ndo somente de pessoas, mas de culturas e, por conseguinte, de
modos de se comunicar. Além disso, o portugués brasileiro ¢ essencialmente uma
lingua de tradicdo oral, cabocla, misturada. Nao temos uma soélida tradicdo de um
portugués brasileiro escrito — a tradicdo escrita ¢ de base lusitana e, em geral,
polemiza com as tradi¢des linguisticas orais, entra em conflito, ndo as aproveita
muito, nem se deixa modificar; praticamente, somente com o modernismo, geracao de
45, € que a lingua brasileira de fato comegou a aparecer na literatura.

Tudo isso trouxe consequéncias importantes para a lingua que aqui se
constituiu, a qual ndo necessariamente se tornou a lingua de ensino oficial nas escolas.
Esse tem sido um fato complicador até a atualidade, melhor dizendo, a lingua que se
ensina na escola como materna, nem sempre coincide, ou em muito difere, com a
lingua efetivamente utilizada nas praticas cotidianas. Como bem aponta Geraldi

(1996):

O estudo e o ensino de uma lingua ndo podem, neste sentido, deixar de
considerar — como se fossem ndo pertinentes — as diferentes instancias
sociais, pois os processos interlocutivos se ddo no interior das multiplas e
complexas instituicdes de uma dada formagdo social. A lingua, enquanto
produto desta histéria e enquanto condi¢do de produgdo da historia
presente, vem marcada pelos seus usos e pelos espagos sociais destes usos.
(GERALDI, 1996, p. 26)

Vimos que durante certo tempo, ensinar lingua se tornou sinénimo de ensinar
gramatica, na maioria das vezes desvinculada do contexto de uso dessa lingua,
estando apenas no nivel da prescricdo e da normatizacdo. Esse ensino consistia, na
verdade, da exposi¢cdo das categorias gramaticais que, ndo raro, eram tomadas como
eixo estruturador do curriculo de lingua portuguesa. Nessa abordagem predominava,
portanto, muito mais a metalinguagem com funcdo normativa/exemplar do que
propriamente a descri¢do linguistica. Dessa forma, o texto, elemento central na
interagdo, era utilizado mais como um “pretexto” para o ensino dessas categorias.
Conforme os estudos linguisticos ganhavam influéncia, mais essa conduta passou a
ser questionada a partir da universidade. No entanto, o ensino de orientagdo
gramatical ndo foi abandonado de uma vez por todas. Conforme aponta Britto (1997),
surgiram, no Brasil, posicionamentos de linguistas a favor do ensino de gramatica,

porém com uma perspectiva diferente da tradicional:
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Uma corrente que se pode identificar entre os criticos ao ensino tradicional
de lingua portuguesa no Brasil ¢ aquela que, a partir da constatacdo das
limitagdes e equivocos da chamada gramatica tradicional, defende a
necessidade e a importancia do estudo da gramatica na escola regular. Esta
¢ a posi¢do de Camara Jr. (1969), Lemle (1984), Hauay (1986), Kato
(1988), Perini (1985; 1989; 1985) e Travaglia (1996). (BRITTO, 1997, p.
199)

Esses estudiosos reconheciam as limitagdes da gramatica tradicional, mas
ainda assim consideraram importante que a gramatica da lingua fosse ensinada na
disciplina lingua portuguesa. No entanto, propunham que, em vez de ensinar normas
sem motivacdo clara, seria mais apropriado recorrer a correntes dos estudos
linguisticos que explicavam e descreviam os fatos da lingua e ndo apenas prescreviam
regras. Essa perspectiva aponta para possibilidade de que o ensino gramatical
incorpore a dimensdo de pesquisa gramatical, ausente no ensino tradicionalmente
instituido no Brasil — isto é, que o conhecimento tedrico da gramadtica sirva nao
apenas a constru¢do didatica do professor, mas também a reconstru¢do da propria
teoria. Nao ¢ claro se os autores defendem que esse cardter inovador do trabalho
teorico deva ser assumido pelo professor que ensina gramatica ou pela universidade,
que se encarregaria de propor versoes mais “adequadas” da teoria gramatical. Neste
segundo caso, a natureza do trabalho docente ndo se alteraria muito, mesmo que a
“qualidade” da teoria usada por ele melhorasse. O primeiro caso estd mais proximo da
proposta de Geraldi, e difere da linha argumentativa de Tardif, para quem o saber

3

produzido pelo professor ndo deve ser “universitirio” ou “tedrico”, mas voltar-se
exclusivamente a formac¢do de novos professores.

Por conta desse historico, em todo caso, a presenca da gramdtica no ensino de
portugués ainda gera muitas controvérsias. Na verdade, o primeiro entendimento que
se deve ter ¢ que qualquer variante da lingua apresenta uma gramatica propria, isto &,
um conjunto de regras reconheciveis e utilizadas por um dado grupo social. O
segundo aspecto a considerar ¢ a motivacao de se trazer discussdes dessa natureza
para a sala de aula, melhor dizendo, para o curriculo escolar. O terceiro ponto refere-
se ao como ensinar a dimensdo sistemdtica da lingua. Dito de outro modo,
consideramos que ¢ preciso ter clareza do que se entende por gramatica, dos objetivos
para ensina-la e do como ensind-la. O receio de se recair nas praticas infrutiferas

remanescentes da gramadtica tradicional ndo deve privar o aluno da oportunidade

refletir sobre a lingua.
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Nossa posi¢do ¢ a de que o professor em sua formagdo deve ter conhecimento
de todo esse percurso constitutivo da disciplina que ird lecionar. Nesse sentido, a
apropriagdo tedrica, como componente da formagdo inicial, adquire ainda outro
propésito — o de garantir a inser¢do histdrica do professor em sua profissdo. Para
tanto, a formagdo do professor precisa incluir a problematizagao das diferentes formas
pelas quais o seu objeto de trabalho foi estudado e trabalhado anteriormente; ndo
basta garantir a aquisicdo de um conjunto de estratégias e métodos a serem aplicados
em sua atuacdo profissional. Sem uma posicao historico-investigativo-reflexiva o
professor estard sob dois riscos eminentes: 1) de negar a importancia da reflexdo
sobre a lingua; 2) de apenas reproduzir os conteudos ensinados na universidade, sem
considerar a peculiaridade do seu contexto de trabalho.

Em nossa compreensdo, o professor de portugués formado para lecionar no
ensino bésico ndo pode simplesmente transpor os conteudos aprendidos na
universidade para a sala de aula onde atua como docente — o que, a nosso ver, ndo
consistiria em “aplicacionismo”, mas justamente numa falha em aplicar a teoria de
forma produtiva. Os conhecimentos de morfologia, por exemplo, ndo precisam ser
repassados tal qual aprendidos; devem servir para ajudar esse profissional a explicar
certos fendmenos da lingua relevantes para seu publico-alvo, inclusive as ocorréncias
novas (ndo descritas em uma literatura cientifica) com as quais se depara nos
enunciados produzidos por seus alunos e nos textos que inclui no corpus de suas
aulas. Contudo, se, na universidade, esse professor ndo aprendeu morfologia teoérica
suficientemente bem para poder manejar esse aparato teérico de forma autonoma (isto
¢, aplicando-o a novos dados e ndo apenas compreendendo-o na leitura de textos que
acionem a teoria), tera dificuldades em fazer uso adequado do arcabougo teérico que
lhe foi fornecido na formacao inicial.

Entendemos, entdo, que ¢ importante questionar se essa conduta de recorrer
aos quadros teodricos para descrevé-los e ndo para direcionar reflexdes ndo esta sendo
motivada pelos proprios cursos de formacdo, quando apresentam, logo nas fases
iniciais do curso, disciplinas classicas da Linguistica (Morfologia, Sintaxe, Semantica
etc.), bem como, dos Estudos Literarios (Teoria literaria, Literatura Portuguesa,
Literatura Brasileira) e somente nas etapas finais propdem aquelas disciplinas que
visam a pratica ou a operacionalizagdo do ensino das disciplinas iniciais. Tal
organiza¢do pode ser resultado daquele processo criticado por Tardif (2014) e por

Pimenta e Lima (2009), isto ¢, as ja mencionadas fragmentacdo disciplinar e
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polarizagdo entre teoria e pratica. Essa configuracdo distanciada entre o que se
denomina de “base teodrica” e as disciplinas que apontam para o exercicio da docéncia
¢ também objeto de grande controvérsia como ja mostramos em sec¢des anteriores. Por
outro lado, como ja mencionamos, ¢ importante diferenciar o plano curricular do
plano formativo, isto ¢, um simples rearranjo das disciplinas ndo garante entre elas
maior articulagdo, e talvez fosse possivel obter resultados melhores a partir de
mudancas na epistemologia pratica dos proprios cursos de formagdo, mesmo sem
modificar os curriculos.

Uma referéncia importante para a compreensao histérica da profissdo docente
no Brasil, particularmente no que diz respeito ao ensino de lingua portuguesa, é o
langamento, ja na década de 90, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), cuja
influéncia reverbera ainda hoje. Trata-se de um documento publicado pelo Ministério
da Educagdo em 1998 com o propdsito primeiro de atender ao que estipula a
Constitui¢ao brasileira sobre a necessidade de se criar uma base comum para o ensino
no pais. No volume referente ao ensino de lingua portuguesa, sdo apresentadas
orientagdes gerais para o que deve ser objeto do ensino e também como deve
acontecer esse ensino. Pelos topicos abordados nesse documento, percebe-se uma
tentativa de se atender inquietacdes histdoricas relativas ao ensino de lingua
portuguesa. Inicialmente, ¢ retomado o discurso corrente sobre o “fracasso escolar”,
sobre como muitos alunos, inclusive universitarios, ndo tém conseguido ler e produzir
textos escritos de modo satisfatério. Diante dessa constatacdo, segundo o que se
aponta nos PCN, evidencia-se “a necessidade da reestruturacdo do ensino de Lingua
Portuguesa, com o objetivo de encontrar formas de garantir, de fato, a aprendizagem
da leitura e da escrita” (BRASIL, 1998, p. 19); tem-se, assim, apresentada a
justificativa para a elaboragdo e publicacdo de um documento dessa natureza e com
esse carater norteador.

Ainda na tentativa de se justificar a relevancia, ndo s6 do documento, mas do
proprio ensino da lingua portuguesa, nos PCN, s3o apresentados os seguintes

argumentos que indicam beneficios e objetivos desse ensino:

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena
participag@o social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacdo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constroi visdes de mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto
educativo comprometido com a democratizag@o social e cultural atribui a
escola a funcdo e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
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acesso aos saberes lingiiisticos necessarios para o exercicio da cidadania,
direito inalienavel de todos. (BRASIL, 1998, p. 21)

Note-se que, nesse trecho, a participagdo social plena estd condicionada a
aprendizagem da lingua. Sem duvida, isto ¢ um fato; aprender uma lingua possibilita a
interagdo com membros de uma dada comunidade e por isso ¢ muito importante para
os cidaddos. Contudo, em se tratando de participag¢do social, ndo somente a variante
ensinada pela escola possibilita esse acontecimento. O que ndo estd mencionado nesta
secdo dos PCN ¢ que o aluno, ao chegar a escola, em geral, ja tem certa experiéncia
linguistica, a qual possibilitou a sua participacdo em seu grupo mais préoximo. Mesmo
que em outro estagio do documento essa questdo venha a ser abordada, omitir essa
consideracdo neste ponto pode conduzir a uma percepcao distorcida da emergéncia
das diferentes variantes da lingua na sala de aula. Entendemos que outra forma de
promocao da cidadania seria fazer com que as variedades que hoje ndo tém prestigio
se tornem, no futuro, pelo menos respeitadas — isto €, que o aluno aja no sentido de
modificar e reconstruir a escola, e ndo apenas o contrario.

O proximo movimento discursivo nos PCN ¢ apresentar e explicar conceitos
considerados basilares no que diz respeito ao trabalho com a lingua, entre eles:
linguagem, lingua, intera¢do verbal, discurso, texto, géneros etc. Percebe-se que,
mesmo sendo um documento destinado a professores, faz-se nele uma retomada de
conceitos elementares, como se fosse necessario preencher qualquer possivel lacuna
na formagdo tedrica desses profissionais. Assim, além da funcdo norteadora
formalmente expressa no documento, nota-se também uma construg¢do discursiva que
favorece o reconhecimento de um papel formativo atribuido aos PCN.

Quanto aos contetdos, nos PCN, propde-se que o ensino seja organizado em
dois eixos: do uso e da reflexdo linguistica. Ambos devem contemplar as quatro
habilidades linguisticas basicas, isto ¢, falar, escutar, ler e escrever. O eixo do Uso
refere-se tanto as praticas de compreensdo (escutar/ler) quanto as de producdo
(falar/escrever). O eixo da Reflexdo diz respeito a pratica de analise linguistica
materializada por meio de dois tipos de atividades: as epilinguisticas e as
metalinguisticas. Embora ndo se faga uma citacao direta, nos PCN ¢ mencionado que
esses dois conceitos foram adotados conforme Geraldi (2013) os apresenta. Eles sdo

assim explicados:
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Nas atividades epilinguisticas a reflex@o estd voltada para o uso, no proprio
interior da atividade linguistica em que se realiza.

Ja as atividades metalinguisticas estdo relacionadas a um tipo de analise
voltada para a descrigdo, por meio da categorizagdo e sistematizagdo dos
elementos linguisticos. (BRASIL, 1998, p. 30)

Quanto ao caminho metodologico para o ensino desses conteudos, os PCN
indicam que o percurso deve partir do USO da lingua para a REFLEXAO linguistica
e retornar para o USO. Por isso, a unidade de ensino, segundo os PCN, deve ser o
texto. E a partir dele, isto ¢, da interagdo materializada em textos orais ou escritos, que
deve acontecer o ensino. Nesse documento sera assumido que “todo texto se organiza
dentro de um determinado género” e também que “a no¢do de géneros refere-se a
“familias” de textos que compartilham algumas caracteristicas comuns” (BRASIL, p.
23). Perceberemos entdo que, nos PCN, o conceito de género se tornard elemento
central. Isso trard consequéncias importantes para 0 modo como o ensino de lingua
portuguesa e, por conseguinte, a propria formacao de professores ocorrera no Brasil a
partir do langamento desse documento.

O trabalho por meio de géneros se tornard uma espécie de tendéncia a ser
seguida, e serdo muitos os trabalhos sobre o assunto; fazendo uma busca simples na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) ou no banco de
dissertagdes e teses da CAPES, ¢ possivel identificar a expressividade dos trabalhos
com essa temdtica. Nao serd raro, também, encontrar no préprio curriculo dos cursos
de Letras disciplinas que propdem o estudo dos géneros textuais/discursivos como
parte do processo formativo do professor. Vemos entdo que outro paradigma de
ensino se instaurou a partir dos PCN. O ensino de lingua passou a ser fortemente
orientado pelos géneros textuais. Vale questionar, porém, o que isso representou para
0 ensino; se os objetivos comunicativos € a propria interagdo foram privilegiados; se
agora os géneros ndo foram coisificados assim como as categorias da gramatica
tradicional o foram outrora.

Percebemos que os PCN representam uma tentativa de conciliar diferentes
linhas tedricas que ‘manifestaram interesse no ensino de lingua’ no Brasil, por
exemplo, o interacionismo ‘brasileiro’, encabe¢ado por Geraldi; e a linha da didatica
das linguas, representada por Schneuwly com sua proposta de ensino por meio de
sequéncias didaticas; mas notamos também no documento referéncias a

Sociolinguistica, a Linguistica Textual, a Andlise do Discurso, entre outras correntes



40

teoricas. Os PCN fazem parecer que todas essas teorias convergem para um ponto
comum, um ensino ideal e perfeito; que entre elas ndo ha diferencas ou escolhas a
serem feitas. A formagao tedrica do professor se justifica, ainda uma vez, porque, para
exercer com autonomia a sua profissdo, ele tem que ser capaz de ler autonomamente
os PCN e notar que ndo ¢ tudo igual, e inclusive contestar os PCN no que ele tem de
fragil, de feito as pressas, e de politico.

Considerando a discussdo até aqui empreendida, somos levados a concluir que
formar um professor para ensinar lingua materna requer que se considere a
especificidade desse objeto, que, como antecipamos, esta duplamente presente na sala
de aula: como matéria do ensino e como mediador do préprio processo de ensino-
aprendizagem. A formagao teorica esta, portanto, a servigo de dois objetivos: a andlise
e compreensdo da matéria ensinada, mas também dos proprios processos de mediacao
do ensino. Se em outras disciplinas o dominio tedrico do objeto a ser ensinado ¢
crucial, muito mais o ¢ para o professor de lingua materna. E preciso que este
profissional se desloque do lugar de simples usuério da lingua em direcdo a posi¢ao
de especialista para que assim esteja habilitado a lidar com a sua propria experiéncia
linguistica e também a de seu aluno, as quais foram consolidadas em outras esferas
sociais. E necessario que o professor também se valha dos fartos exemplos que a
realidade social lhe oferece, a que temos chamado de corpora da aula, para ndo
somente transmitir informagdes sobre a variante culta da lingua, mas para ajudar o
aluno a construir uma consciéncia linguistica, de modo que possa compreender o
papel da lingua em sua vida e na realizag@o de seus objetivos. Desse modo, tudo o que
esta dentro e fora da sala podera influenciar no ensino-aprendizagem desse elemento
onipresente na vida dos alunos e dos professores. Sem duvida que uma dimensao
didatica influenciard no processo de ensino-aprendizagem, porém, formas de ensinar
s6 se tornardo eficazes se houver uma compreensdo profunda do objeto a ser
ensinado. Dai a nossa defesa da importancia de se compreender como o processo de
apropriagdo teodrica tem acontecido nos cursos de formagao de professores de lingua
materna, particularmente na seara de nossa atuagdo profissional, isto ¢, na UFPA.

Desse modo, poderiamos antecipar, neste ponto de nossa reflexdo, quatro
funcdes para a formacao tedrica: 1) possibilitar o0 manejo dos corpora da aula (ler de
forma nao leiga o que se leva como material de ensino); 2) possibilitar o manejo das
proprias relagdes didaticas em sala, que sdo interagdes verbais reais. 3) possibilitar a

inser¢do historica do professor na sua profissdo; 4) possibilitar a construcdo de
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posicionamento critico diante do que lhe ¢ apresentado na forma de propostas de

ensino e mesmo de legislacao.

2.4 A FORMACAO NO CURRICULO DE LETRAS E EM DOCUMENTOS
OFICIAIS

No sentido de compreender as especificidades do profissional a ser formado
para o ensino de lingua portuguesa em nossa universidade, passamos agora a refletir
sobre a conformagdao de uma licenciatura, tomando como referéncia documentos
oficiais e trabalhos anteriores sobre este nosso /dcus especifico, isto €, o curso de
Letras da UFPA. Além disso, dado o nosso interesse investigativo sobre o papel da
apropriagdo teodrica na formacdo do professor, retomaremos a discussdo sobre a
relagdo teoria e pratica atentando, porém, para o que se dispde oficialmente sobre esse
assunto.

Para alguns pesquisadores, como Tardif, a propria pratica ¢ uma instancia
formadora, talvez a mais eficaz, pois ¢ quando o professor se depara com a
complexidade de seu oficio. E inegavel, no entanto, que essa formacio pratica requer
e ao mesmo tempo produz um olhar tedrico, que ndo precisa ser monolitico ou
autoritario — temos falado em aplicacdo produtiva ou criativa da teoria. Para ensinar
um determinado assunto, ha a necessidade de se construir uma base solida de
conhecimento sobre ele, logo, trata-se de uma vivéncia anterior ao exercicio da
docéncia; esse conhecimento sobre o objeto especifico com o qual se ird trabalhar ¢
ofertado pelas universidades ou institui¢des de nivel superior, como faculdades e
institutos. Diante dessa configuracdo, cabe considerar o que ha de peculiar na
formacao desses profissionais nesse espago singular que para alguns esta distante da
realidade efetiva do ensino, mas que ¢ a instancia legalmente apta para “licenciar”
novos docentes. Acreditamos que a formagdo inicial, desenvolvida nas licenciaturas,
tem também um papel central na preparagdo desse profissional para o trabalho com
esse objeto; mesmo ndo desconsiderando os saberes advindos do exercicio da
docéncia, consideramos fundamental que se saiba dizer qual ¢, especificamente, o
quinhdo da formagdo inicial, inclusive porque os que afirmam que o “verdadeiro”
preparo se da nas praticas posteriores ndo defendem explicitamente o fim do titulo

universitario como requisito para a docéncia.
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Conforme Pimenta e Anastasiou (2014), os cursos de licenciatura foram
criados no Brasil como uma forma de habilitar os bacharéis de diferentes areas a
lecionarem, isto ¢, tinha-se por objetivo ofertar a esses profissionais, especialistas em
um determinado campo, os aparatos pedagodgicos necessarios ao exercicio da
docéncia. Assim, desde a sua génese, a licenciatura parece surgir bipartida entre duas
instancias: uma que diz respeito a uma dada area de conhecimento especifico e outra
relacionada ao ensino desse conhecimento. Essa conformagdo inicial resultou,
possivelmente, na tdo conhecida polarizagdo entre teoria e pratica ou entre conteudo
disciplinar e didatica, ou seja, entre “o qué ensinar” € o “como ensinar”’, cujas
implicacdes ainda hoje influenciam no formato das licenciaturas.

Os documentos oficiais que regem o funcionamento das licenciaturas no pais
tém apontado para a necessidade de se superar essa classica divisdo entre teoria e
pratica nos cursos de formag¢do. No capitulo 5 da resolucdo oficial mais recente para
as licenciaturas, publicada em 1° de julho de 2015, esta expresso que “Deverd ser
garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre teoria e pratica,
ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessérios a docéncia.” Assim, fica explicito que a polarizacdo entre
teoria e pratica ndo ¢ algo mais desejado pelo Estado nos cursos de formagdo; em vez
disso, a relacao ente elas deve ser de concomitancia.

Além disso, a propria disposicdo da carga horaria nos documentos oficiais ja
direciona para um equilibrio entre o tempo destinado as duas, o que nao
necessariamente implica em uma propor¢ao equivalente em numero de horas. A esse
respeito, vejamos o que estabelece a Resolugcdo n°2/2015, que regulamenta a

distribuicdo de carga horaria no curriculo das licenciaturas, em seu capitulo 5:

§ lo Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de
efetivo trabalho académico, em cursos com durag@o de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro)
anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo;

IT - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagdo e
atuacgdo na educagdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da institui¢do;

II - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e II do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto
de curso da instituigdo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso III do artigo 12 desta
Resolugdo, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre
outras, consoante o projeto de curso da institui¢do. (CNE, n® 2/2015)
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E importante notar, pelo disposto na resolucio, que a distribuicio das horas
relativas as atividades relacionadas a pratica estdo bem discriminadas, totalizando
pelo menos 1000 horas (considerando o disposto nos incisos I, Il e IV) entendidos
aqui como relacionados a dimensdo pratica da formagdo. Mais adiante no mesmo
documento, ¢ estabelecido que ‘“deverdo preponderar os tempos dedicados a
constitui¢do de conhecimento sobre os objetos de ensino”; assim, a formagao teodrica ¢
novamente destacada. O diferencial dessa nova proposi¢ao oficial, entretanto, ¢ que a
assim denominada “pratica” ndo deve ser realizada apenas nos momentos finais de
um curso de graduagdo, mas, ao contrario, ela deve acompanhar as reflexdes teoricas
desenvolvidas ao longo do processo formativo.

Sabemos que o conhecimento tedrico estd destacado também na formacdo e
tem lugar diferenciado nas configuragdes curriculares propostas; isso estd presente
também nas diretrizes especificas para os cursos de graduacdo em Letras —
publicagdo anterior a resolucdo acima mencionada, que ¢ mais geral — nesse

documento, dispde-se que:

Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras
deve ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus
estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacdes
culturais, além de ter consciéncia das variedades linguisticas e culturais.
Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de
novas tecnologias ¢ de compreender sua formagdo profissional como
processo continuo, autdnomo e permanente. A pesquisa e a extensao, além
do ensino, devem articular-se neste processo. O profissional deve, ainda,
ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas aos
conhecimentos linguisticos e literarios. (CES/CNE n° 492/2001)

Note-se que parece haver uma tentativa de atenuacdo do papel da teoria. No
documento, as expressdes que designam a agdo do professor sdo: fazer uso, ter
consciéncia, compreender, “refletir teoricamente”. Percebemos que a teoria surge
como um advérbio — ¢ o “modo de refletir” — e ndo como objeto; ndo se diz, por
exemplo, ‘“conhecer a teoria”, “refletir sobre a teoria”, “ter consciéncia da teoria.
Note-se, ainda, que o objeto da reflexdo tedrica ¢ “a linguagem” e ndo “a lingua”. Da-
se muito mais énfase a ideia do professor como falante daquele que tem “dominio do
uso da lingua” ou “uso da tecnologia”, do que como aquele que ensina a lingua.

Ainda considerando a legislacdo para as licenciaturas, temos uma outra

novidade no documento mais recente: o documento sinaliza para que se considere os
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saberes dos professores de profissdo, em termos semelhantes aos de Tardif (2014),
quando se entende que a escola ¢ também lugar de formagdo de professores, ja que ¢
onde a pratica profissional ocorre; ou quando se defende que a construgcdo dos
projetos de formacao seja feita de forma colaborativa entre “a institui¢do de educagdo
superior ¢ o sistema de educagdo basica” (CNE/n° 2, 2015). Parece haver ai uma
compreensdo de que, embora a universidade seja por exceléncia a instituicao
formadora, ndo se pode prescindir do que os outros envolvidos no processo
educacional tém a dizer e contribuir na elaboragdo e execuc¢dao dos projetos
formativos.

Em 2004, o curso de Letras da UFPA’, buscando atender as determinacdes
oficiais® vigentes até entdo, apresentou um projeto pedagogico reformulado, bem
como uma nova proposta curricular; em 2009, esse documento € revisto e atualizado.
Nessa organizagdo, que era vigente até o momento desta pesquisa, as disciplinas do
curso estdo distribuidas em trés eixos: do Uso da linguagem, da Reflexdo sobre a
linguagem, e da Pratica profissional. A partir deles ¢ feita uma articulagdo entre as
disciplinas ofertadas no curso e as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
pelos futuros professores por meio da realizagio daquelas. O primeiro eixo’ tem por

¢

objetivo propiciar que os alunos, profissionais em formacdo, tornem-se ‘“usuarios
competentes” da lingua que irdo ensinar, terminologia e concepcdo que estdo de

acordo com o proposto nos PCN. O eixo do uso ¢ constituido pelas seguintes

disciplinas:
EIXO COMPETENCIAS E HABILIDADES ATIVIDADE CURRICULAR
*  Utilizar conhecimentos prévios para elaborar Alemao Instrumental, Espanhol
hipoteses sobre a estrutura do texto. Instrumental, Francés Instrumental,
e Inferir as possiveis intengdes do autor a partir das | Inglés Instrumental "’
marcas textuais. Compreensio e Produgdo Oral em
e Identificar referéncias intertextuais. Portugués
o e  Compreender e produzir textos orais € escritos Compreensdo e Produgdo Escrita em
% em diferentes situagdes interativas conforme as Portugués
condigdes de compreensdo e produgio tipicas de | Oficina de Produgido e Compreensio
cada modalidade. Oral em Portugués
*  Elaborar e apresentar textos académicos, tais Oficina de Compreensdo e Produgao
como comunicagdes, artigos, projetos, relatorios Escrita em Portugués
de pesquisa. Recursos Tecnologicos no Ensino de
Portugués

7 Estamos nos referindo aqui ao campus de Belém. E importante destacar essa informagio, porque a
UFPA ¢ uma universidade multicampi.

¥ Por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Letras.

? As disciplinas que compde parte do corpus desta pesquisa fazem parte deste eixo.
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*  Compreender e usar a terminologia referente a Oficina de Compreenséo e Produgéo
uma abordagem tedrico-critica da literatura. de Textos Académicos

*  Identificar e resolver problemas de textualizagdo. | Oficina de Ensino de Literatura

*  Identificar diferentes conceitos e praticas de Oficina de Didatizagdo de Géneros
leitura. Textuais

* Relacionar os textos literarios, se possivel, a
experiéncia cotidiana do aluno da educagéo
basica.

*  Possibilitar o didlogo interdisciplinar e
interartistico na formagéo do profissional de
Literatura.

*  Abordar questdes relativas a leitura da literatura
na formagéo do aluno-leitor.

*  Analisar a especificidade do texto da literatura
infantil e do material utilizado para o ensino da
Literatura.

*  Formular e executar estratégias para o ensino e
aprendizagem de literatura.

(PP-Letras, 2009)

Embora esteja assinalado no Projeto Pedagdgico (PP) que, com esse eixo,
pretende-se ajudar a desenvolver a competéncia dos alunos como usudrios da lingua, a
fim de preencher possiveis lacunas em sua educagdo escolar anterior, ¢ possivel
perceber nas competéncias e habilidades elencadas que ha também um
direcionamentos para a sua futura atuagdo como docente. Isto fica claro quando, por
exemplo, propde-se ao aluno “analisar a especificidade do texto da literatura infantil e
do material utilizado para o ensino da Literatura”.

O segundo eixo conduz para a constru¢do da ja mencionada base tedrica para a
futura atuagdo profissional do licenciado em Letras, de quem se espera conhecimento

sobre o objeto a ser ensinado. Esse eixo estd assim configurado:

EIXO COMPETENCIAS E HABILIDADES ATIVIDADE CURRICULAR
e Conhecer diversos modelos de Filologia Romanica
compreensdo/produgdo oral e escrita. Filosofia da Linguagem
*  Identificar, analisar e explicar os processos Fonética e Fonologia

constitutivos do texto no uso real da lingua,

. R . Fonética e Fonologia do Portugués
nos diferentes géneros nas modalidades oral

Formagéo da Literatura Brasileira

e escrita.
©) *  Adquirir posi¢do investigativa sobre os fatos Fundamentos da Teoria Literaria
1;5 linguisticos nos diferentes niveis (fonético, Latim I
[ﬂ fonoldgico, morfologico, sintatico, Latim II
= seméntico, pragmatico e discursivo). Literatura Brasileira Moderna
24 *  Ensinar a produzir textos em diferentes

Literatura Brasileira Contemporanea [
Literatura Brasileira Contemporanea II

géneros textuais.

*  Distinguir elementos constitutivos das
culturas as quais a lingua estudada esta
vinculada. -

*  Conhecer as fases do desenvolvimento Literatura Portuguesa Moderna

Literatura Portuguesa Contemporanea

Literatura Portuguesa Medieval

Literatura Portuguesa Classica
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cognitivo do ser humano.

Distinguir estilos de aprendizagem e
inteligéncias multiplas.

Conhecer os conceitos de motivagdo e suas
implicagdes no aprendizado.

Conbhecer as estratégias de aprendizado de
linguas e seus diferentes niveis de exigéncia
cognitiva.

Diferengar o texto literario do néo literario.
Diferengar o texto em prosa do poema.
Examinar conceitos e fungdes da literatura.
Examinar, conceituar poética, narrativa,
critica literaria, confrontando pontos de vista
diferentes sobre os temas.

Identificar os elementos constitutivos dos
géneros tradicionais

Analisar e interpretar textos literarios.
Reconhecer as principais caracteristicas dos
diversos estilos literarios de cada periodo.
Conbhecer as principais teorias da poética e da
narrativa.

Morfologia

Morfologia do Portugués

Psicolinguistica

Psicologia da Aprendizagem

Politica Educacional

Semantica e Pragmatica

Sintaxe

Sintaxe do Portugués

Sociolingiiistica

Teoria do Texto Narrativo

Teoria do Texto Poético

(PP-Letras, 2009)

Gomes-Santos (2012), ao analisar este mesmo material, observa que essa

configuracdo mantém a classica divisdo entre Lingua Portuguesa, Estudos Literarios e

Estudos Linguisticos com a distingdo de conduzir a uma correlacdo entre disciplinas

do primeiro e do ultimo campo; assim, tem-se, por exemplo, “Fonética e Fonologia”,

na drea da Linguistica e “Fonética e Fonologia do Portugués”, na area de Lingua

Portuguesa. Essa correlacdo ¢, segundo Gomes-Santos, fruto da grande influéncia que

os ramos da Linguistica passaram a ter sobre o ensino de LP desde a década de 90 do

século XX, influéncia esta também vivenciada, segundo ele, no curso de Letras da

UFPA.

No terceiro eixo estdo presentes disciplinas que visam preparar para o

exercicio efetivo da docéncia; a propria denominacdo — Pratica Profissional — ja

antecipa a finalidade desse conjunto de disciplinas, as quais estdo assim distribuidas:

EIXO

COMPETENCIAS E HABILIDADES

ATIVIDADE CURRICULAR

PRATICA PROFISSIONAL

Elaborar plano de curso, de unidade didatica
e de aula.

Selecionar, elaborar e adaptar materiais
didaticos.

Formular, executar e avaliar propostas de
intervengdo pedagogica ajustadas ao nivel e
possibilidades dos alunos, aos objetivos e as
caracteristicas dos conteudos proprios as
etapas pertinentes.

Planejar e gerenciar situagdes didaticas
ajustadas ao nivel e possibilidades dos

Ensino/Aprendizagem em Portugués I

Ensino/Aprendizagem em Portugués

II

Estagio no Ensino Fundamental —

Portugués

Estagio no Ensino Médio — Portugués
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alunos que lhes permitam aprender a lingua
estudada a partir da diversidade de textos
que circulam socialmente.

*  Gerenciar situagdes-problema.

*  Elaborar progressdes de ensino de Lingua
Portuguesa.

*  Elaborar sistemas de avaliagdo condizentes
com diferentes situagdes de aprendizagem.

*  Conhecer o funcionamento de biblioteca,
secretaria, reunides de pais e mestres,
conselho de classe, Conselho Escolar etc.
nos ensinos fundamental e médio.

*  Trabalhar em equipe.

(PP-Letras, 2009)

Analisando as competéncias e habilidades apresentadas, bem como as
disciplinas, nota-se que, de fato, a dimensdo pratica prevalece nesse eixo. Parece
haver ainda resquicios de um pendor aplicacionista dos conhecimentos adquiridos nas

disciplinas do eixo anterior. Sobre esse fato, Gomes-Santos (2012) aponta que:

A condi¢do para a recusa ao risco da precedéncia — aprender primeiro
para praticar depois — parece localizar-se em um investimento que,
embora suposto no PP, é apenas timidamente contemplado na proposta
curricular— a instanciagdo de outra pratica, a de iniciacdo a pesquisa-
docéncia, como constitutiva da formagdo. (GOMES-SANTOS, 2012, p.
165)

A consulta ao fluxograma do curso comprova que, mesmo ndo realizadas
necessariamente na ordem apresentadas na sequéncia dos eixos, as disciplinas
consideradas “tedricas” mantém, de fato, essa relagdo de precedéncia em relacdo
aquelas do terceiro eixo. Embora nessa proposta curricular de 2004, atualizada em
2009, se procure trazer para os anos iniciais disciplinas no formato de oficinas, que
tém potencial para suscitar a reflexdo sobre o exercicio da docéncia, parece ainda ndo
haver uma vinculacdo maior entre as diferentes disciplinas, o que possivelmente
mantém aquela relagdo de autonomia entre elas, conforme defende Tardif (2014). O
PP avanca, porém, ao ndo concentrar as atividades relacionadas a dimensao pratica
somente no ultimo bloco, sendo ofertadas a partir de meados do curso.

Sobre a disposicao das competéncias e habilidades em cada eixo, ndo fica
claro quais delas se correlacionam a qual disciplina. Pela forma de apresentacdo na
tabela, somos levados a crer que todos os itens da segunda coluna se correlacionam

com os elementos da terceira, mas sabemos que isso ndo procede. Por exemplo, na
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tabela do eixo da Reflexdo temos o seguinte item na coluna das competéncias e
habilidades: “Conhecer as fases do desenvolvimento cognitivo do ser humano”; essa
competéncia claramente ndo pode ser correlata da disciplina “Teoria do Texto
Narrativo” presente na coluna ao lado, estaria mais para ‘“Psicologia da
Aprendizagem” ou talvez para “Psicolinguistica”. Com isso, chamamos a aten¢do
para o fato de ndo ficar claro qual a relacdo entre o que se deseja que o professor
alcance, em termos de competéncia e habilidades, por meio das disciplinas elencadas.

E esperado que, com a nova reformulagio do PP do curso a ser desenvolvida
por conta da exigéncia da Resolu¢do n°® 2 de 1° de julho de 2015, a atual configuragdo
seja alterada. O referido documento ressalta a importancia de que as atividades
praticas estejam distribuidas ao longo do curso e ndo concentradas em uma etapa;
entendemos que ao solicitar que a relagdo entre teoria e pratica seja de concomitancia,
busca-se implementar a desejavel aproximacdo entre teoria e pratica sem cair no
efeito aplicacionista.

Outra forma de visualizar como a dimensao pratica ¢ tratada no curriculo de
Letras ¢ apresentada por Fairchild e Bormann (2014) que, ao analisarem a estrutura
curricular de trés cursos ofertados em Belém do Para, buscam identificar em que
momento da formagdo inicial os futuros professores sdo conduzidos a produzir uma
aula, tendo em vista que esta ¢ uma das atribui¢des do professor. Para além da etapa
de identificacdo, Fairchild e Bormann problematizam o fato de que tem sido cada vez
mais comum delegar essa funcdo aos autores de livros didaticos; sustentando essa
conduta, hd um discurso de que o professor ndo teria a competéncia necessaria para
desenvolver a contento essa tarefa. Se tal suposi¢do for verdadeira, isso implicaria em
dizer que a formagdo inicial do professor ndo foi suficiente para lhe capacitar a
realizar uma das atividades elementares na agdo docente. Nesse sentido, Fairchild e
Bormann demonstram que a orientagdo curricular de um curso pode ser determinante
para que tal discurso seja questionado. Esse tipo andlise nos leva a considerar como
uma relagdo coerente entre teoria e pratica ¢ basilar na formacao inicial, pois ¢ o que
dara suporte ao futuro trabalho docente.

Depois de tragarmos esse panorama sobre o processo de formagdo de
professores até chegarmos ao campo especifico do ensino de lingua, apresentaremos

no capitulo seguinte as bases tedricas que norteardo nossa analise.



49

3 ABORDAGENS ENUNCIATIVAS DO “OUTRO” NO DISCURSO: DO
ACONTECIMENTO  LINGUISTICO AO ACONTECIMENTO
DISCURSIVO

No capitulo anterior, discutimos, entre outros topicos, a querela construida em
torno da relacdo entre teoria e pratica. Procuramos destacar que a natureza dessa
relacdo pode ter implicagdes relevantes na formacdo do professor, e particularmente
do professor de lingua materna, cujo objeto de ensino estd fartamente presente no seu
cotidiano e no de seu aluno. Assim, desse profissional ¢ requerida uma postura critica
¢ um olhar diferenciado diante da lingua. E esperado, por exemplo, que no exercicio
de seu trabalho, um professor de portugués trate a lingua e suas diferentes
manifestagdes de modo diferente de como um leigo o faria. Espera-se que sua
abordagem seja consistente, apresentando certo grau de ‘“cientificidade” ou, pelo
menos, que seu manejo dos dados linguisticos apresente tragos de quem tem um saber
especializado.

Na busca de compreender como os professores em formagdo se apropriam da
teoria, voltamo-nos para algumas de suas produg¢des escritas ao longo de seu processo
formativo no curso de Letras. Como j& previamente anunciado, consideramos nessa
investigagdo dois conjuntos de materiais, produzidos em diferentes momentos do
curso, a saber, interagdes didaticas online (primeiro conjunto); relatorios de estagio,
ensaios € TCC (segundo conjunto). Importante ressaltar que ndo temos por objetivo
classificar os textos dos alunos em termos de “bom” ou “ruim” a fim de gerar uma
nota ou conceito; nossa intencdo ¢ compreender, por meio de seus discursos —
materializados em seus trabalhos académicos — como a apropria¢ao de elementos de
teoria se d4 em sua formagdo. Para realizar essa empreitada, cabe esclarecer algumas
das ideias que direcionam nosso olhar sobre o material a ser analisado nos proximos
capitulos.

Assumimos, nesta pesquisa, que as produgdes dos alunos podem ser
analisadas a partir de uma perspectiva enunciativa, sendo entendidas como discursos.
Quando nos referimos as expressdes “teoria” ou “apropriacdo teorica”, deve-se
entender que estamos nos referindo também a discursos (de carater institucional,
disciplinar etc.). Os estudos de carater enunciativo perpassam diferentes correntes das
chamadas Ciéncias da Linguagem e também de areas afins, o que requer maiores

esclarecimentos sobre a qual abordagem recorreremos. Nao ¢ de nosso interesse
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realizar a aplicagdo de um quadro tedrico com o intuito de por a prova os conceitos e
categorias nele disponiveis, tendo em vista que ndo consideramos que uma teoria
tenha simplesmente uma finalidade “aplicacionista”; por outro lado, ha que se admitir
que uma teoria tem que ter certo grau de aplicabilidade, no sentido de que pode
direcionar acdes e formas de observar e interpretar uma dada realidade. Por isso, a fim
de explicitar e compreender tanto a configuragdo enunciativa dos discursos dos
professores em formacgao quanto a historicidade dessas produgdes, recorreremos mais
diretamente e com certa frequéncia a algumas proposi¢des de Ducrot, de Authier-
Revuz e de Foucault. Consideraremos as peculiaridades das proposi¢des de cada um,
a fim de melhor circunscrever nosso objeto de andlise. Com tal abordagem,
acreditamos ser possivel alcangar nosso objetivo maior que ¢ compreender e refletir
sobre o papel da teoria no processo de formagao de professores.

Entendemos que os discursos produzidos pelos professores em formacao nao
surgem por ‘“geragdo espontanea”, isto ¢, como se fossem uma reagdo direta e
individual frente aos fatos; eles sdo produto de um contexto histérico que ¢ mais
amplo que o da propria materializagdo do enunciado, isto €, de sua realizagdo como
simples “uso localizado” da lingua. Por isso, consideramos necessario transcender o
nivel intralinguistico do enunciado e mesmo o nivel da “contextualiza¢do” em um
sentido mais estrito; acreditamos ser preciso ir em direcdo a uma dimensdo que
abranja sua historicidade para, assim, ampliarmos nosso campo de visao em relagao a
formagao docente, buscando contempla-la como uma pratica social que se insere
numa dada ordem discursiva. Nessa perspectiva € que evocar e, eventualmente,
associar a teoria polifonica de Ducrot, de Authier-Revuz e também algumas das
proposicdes de Foucault pode funcionar de modo complementar, possibilitando uma
analise descritiva, mas também problematizadora da historicidade discursiva. Dito de
outro modo, essas diferentes formas de andlise, em conjunto, tém potencial para
ajudar a compreender de forma mais abrangente a questdo da apropriagdo tedrica no
processo de formacdo de professores, j4 que com tal associagdo contemplamos
diferentes dimensodes do discurso.

Neste capitulo, além de apresentar as premissas tedricas que tém norteado
nossas analises, procuraremos explicitar a nossa compreensdo do conceito por nos
construido, a saber, o conceito de apropriacdo teorica, o qual, acreditamos,
possibilitarda um melhor entendimento do processo de formacdo de professores visto

desse lugar pouco usual que sdo as produgdes escritas dos alunos.
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3.1 CONFIGURACAO POLIFONICA DOS ENUNCIADOS: A PERSPECTIVA
DUCROTIANA

Partindo da premissa de que na esfera académica a utilizagdo de quadros
tedricos € acdo recorrente e tendo em vista o nosso objetivo de discutir o papel da
teoria na formacdo inicial de professores a partir de algumas das atividades
académicas por eles vivenciadas, foi necessario definir quais “instrumentos”
analiticos poderiam nos auxiliar a fazer a circunscri¢gdo do objeto em nosso corpus.
Assim, para identificarmos as estratégias utilizadas pelos alunos em seus discursos,
buscamos auxilio na Teoria Polifénica de Ducrot associada a Teoria dos Blocos
Semanticos (TBS). Esses dois'' quadros tedricos permitem fazer uma analise
descritiva da configura¢do semantica do enunciado, o que possibilita circunscrever

com relativa precisdo um dado fendmeno.

3.1.1 A Teoria Polifonica de Ducrot

Ducrot, embora situe suas pesquisas no quadro da pragmatica linguistica, ¢ um
estudioso da lingua, cujos trabalhos receberam grande influéncia da vertente
estruturalista, particularmente da vertente saussureana. Assim como Cabral (2013),
acreditamos que, “embora seus estudos se concentrem nos fatos internos a lingua, os
conceitos por ele desenvolvidos constituem fundamentos essenciais para os estudos
do discurso. Afinal, o discurso se constroi por meio da linguagem verbal”’(CABRAL,
2013, p. 184 ). Dessa forma, acreditamos que o modelo de analise por ele criado tem
potencial para, além de descrever, ajudar a compreender o processo enunciativo,
subsidiando uma reflexao passivel de transcender o nivel intralinguistico. Na verdade,

o proprio Ducrot aponta para essa possibilidade ao dizer que:

De fato, os proprios conceitos de que se serve a polifonia, enunciador,
locutor, atitude, encenacdo, ndo podem ter nenhuma realidade na lingua
mas apenas na transformagdo da lingua em discurso — até mesmo se essa
transformagdo é guiada pela lingua. (DUCROT; CAREL, 2008, p. 18)

' Esses dois quadros, na realidade, fazem parte do quadro maior da Teoria da Argumentacio na
Lingua (ADL) desenvolvida por Ducrot e seu grupo de colaboradores.
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Assim, o conceito de polifonia se mostrard proficuo para alcancar essa
compreensdo. Ducrot tomou esse termo por empréstimo de Bakhtin que, por sua vez,
trouxe-o da musica, ressignificando-o conforme sua proposta de analise da obra de
Dostoiévski. Utilizado por Ducrot pela primeira vez em seu livro Les mots du
discours, publicado em 1980, o conceito de polifonia somente serd apresentado como
um quadro tedrico definido em O Dizer e o Dito (1987). E no ultimo capitulo deste
livro que a sua teoria polifonica ¢ mais bem desenvolvida. A no¢do mais elementar do
conceito apresentada por Bakhtin, e também assumida por Ducrot, ¢ que em um texto
varias “vozes” estdo presentes, sendo realizadas ao mesmo tempo. Enquanto Bakhtin
se voltou para o reconhecimento do fendmeno em textos literarios, Ducrot estendeu
sua investigacdo para textos diversos. Na verdade, Ducrot procura se diferenciar de
Bakhtin postulando que ndo s6 em textos ¢ possivel “ouvir” mais de uma voz; para

ele, também em enunciados isolados ¢ possivel constatar o fendmeno da polifonia:

[...] essa teoria de Bakhtine, segundo meu conhecimento, sempre foi
aplicada a textos, ou seja, a sequéncias de enunciados, jamais aos
enunciados de que estes textos sdo constituidos. De modo que ela ndo
chegou a colocar em duvida o postulado segundo o qual um enunciado
isolado faz ouvir uma unica voz.

E justamente a este postulado que eu gostaria de me dedicar. (DUCROT,
1987, p. 161)

Ducrot passa a se dedicar ao estudo da polifonia a fim de descontruir uma
crenga que, segundo ele, era muito comum na €poca, a cren¢a na unicidade do sujeito;
acreditava-se que em cada enunciado havia a “voz” de um tUnico sujeito, isto ¢, numa
correspondéncia de um para um. Por meio da teoria polifonica, Ducrot descontrdi este
pensamento comum. Antes, porém, de tracar os contornos dessa teoria, Ducrot explica
e define os elementos considerados centrais para a compreensdo dela; quais sejam
eles: enunciado, enunciacao e sentido.

Dos componentes da enunciagdo, o enunciado ¢ aquele que, de inicio, mais
destaque recebe na proposta ducrotiana. Se em outras abordagens o conceito de
enunciacdo ¢ definido a partir da agdo de um agente externo ou mesmo pelas variaveis
contextuais envolvidas na sua realizacdo, neste quadro ¢ o surgimento do enunciado
que funda a enunciagdo. Nas palavras de Ducrot: “O que designarei por este termo
[enuncia¢do] € o acontecimento constituido pelo aparecimento de um enunciado”
(DUCROT, 1987, p. 168). Com essa proposi¢ao, Ducrot procura ndo se distanciar

daquilo que sugere ser o seu objetivo maior, isto ¢, “construir uma teoria do sentido”.
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Por outro lado, ele também se propde a esclarecer que nao ignora a existéncia de um

sujeito produtor do enunciado:

O que precede ndo implica de modo nenhum, de minha parte, a ideia
bizarra — e espero que ndo me tenha sido imputada — que um enunciado
possa aparecer por geragdo espontianea, sem ter na sua origem um sujeito
falante que procura comunicar alguma coisa com alguém, este algo sendo
precisamente o que denomino sentido. Mas acontece que tenho a
necessidade, para construir uma teoria do sentido, uma teoria do que ¢
comunicado, de um conceito de enuncia¢do que nio encerre em si, desde o
inicio, a no¢do de sujeito falante. (DUCROT, 1987, p. 168)

Nesse estagio, uma énfase no sujeito falante poderia desviar a atencdo do
sentido, cujas marcas estdo presentes no enunciado e a partir dele podem ser
identificadas e descritas e assim dar a conhecer o proprio processo enunciativo.

Um movimento considerado importante para Ducrot ¢ diferengar o enunciado
da nogdo de frase. Esta seria uma entidade abstrata, um objeto tedrico criacdo do
linguista para os seus propdsitos analiticos; o enunciado, por sua vez, constitui-se em
uma manifestacdo particular da frase, ocasionando, assim, o surgimento da
enunciagdo. Ducrot acrescenta ainda que o enunciado pode ser definido como
“fragmento de discurso”; este, por conseguinte, ¢ entendido como “uma sequéncia
linear de enunciados”(DUCROT, 1987, p. 164). Com isso, ele esclarece que seu
interesse analitico estd no enunciado e ndo na frase.

Outra diferencia¢do considerada, por Ducrot, como crucial para a elaboragdo
de sua teoria polifonica ¢ a distingdo entre significagdo e sentido. Ducrot explica que
“Quando se trata de caracterizar semanticamente uma frase, falarei de sua
‘significa¢do’, e reservarei a palavra ‘sentido’ para a caracterizacdo semantica do
enunciado” (DUCROT, 1987, p. 170). No ambito da significagdo sdo encontradas
instrugdes para a compreensdo da frase como constru¢do gramatical, porém, para
reconhecer o sentido de um enunciado, ¢ preciso interpreta-lo como instaurador de um
evento singular e ndo repetivel, a enunciagdo. A concepgdo de sentido assumida por
Ducrot, portanto, ratifica a centralidade do enunciado no quadro tedrico por ele
delineado; tal concepgdo “consiste em considerar o sentido como uma descri¢do da
enunciagao” (DUCROT, 1987, p. 172). Assim, novamente, tem-se reiterado a
enunciagdo como um evento marcado pelo aparecimento do enunciado. Ducrot
acrescenta, ainda, que o sentido ¢ algo que se comunica ao interlocutor, por exemplo,

um pedido ou uma ordem, isto porque ao comunicar o sujeito falante “...realiza atos,
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mas realiza estes atos transmitindo ao interlocutor um saber — que ¢ um saber sobre a
propria enunciagao” (DUCROT, 1987, p. 173). Depreende-se, entdo, que
compreender o sentido veiculado no enunciado equivale a compreender a prépria
enunciacdo; isso contraria perspectivas divergentes que poderiam contestar a eficacia
de uma abordagem centrada no enunciado e ndo em outros aspectos do processo
enunciativo.

Feitas as devidas explicagdes sobre o que entende por enunciado, enunciagdo e
sentido, Ducrot se volta entdo para o problema que se prop0s inicialmente, isto ¢, a
critica e substituicdo da ideia de unicidade do sujeito. Se para a elaboracdo do
conceito de enunciag¢do, Ducrot considerou necessario secundarizar outros elementos
envolvidos no processo enunciativo, como o proprio sujeito, destacando o enunciado,
0 mesmo nao ocorrera quando da proposicdo de sua teoria polifonica. Nesse segundo
estagio, identificar a fonte da enunciacgdo serd fundamental, pois “... € o objeto proprio
de uma concepgao polifonica do sentido mostrar como o enunciado assinala, em sua
enunciagdo, a superposicdo de diversas vozes” (DUCROT, 1987, p. 172). A
desconstru¢do daquela crenca se dard pela comprovacdo de que no interior do
enunciado estd o sentido e ¢ nele que serdo encontradas as marcas do sujeito da
enunciagdo, dos atos por ele realizados.

A primeira manifestacdo de polifonia que Ducrot (1987) discerne ¢ aquela que
surge quando do fendmeno que ele chama de dupla enunciagao, isto ¢, quando dois
locutores (L) sdo apresentados como responsaveis pela enunciacdo. Isso ocorre, por
exemplo, nos casos de relato em estilo direto (RED), isto ¢, quando as palavras de
outrem sdao relatadas na forma direta, como se estivessem sendo transcritas ou
simplesmente reportadas tal qual foram ditas. Para explicar isso, Ducrot (1987, p.
185) descreve uma situagdo hipotética em que Pedro (uma pessoa qualquer) lhe diz
“Jodo me disse: eu virei”. Temos, nesse enunciado, duas marcas de primeira pessoa
— em “me” e em “eu” —; por conta disso, Ducrot defende que dois locutores estdo
presentes, sendo o primeiro assimilado a Pedro — aquele que reportou a fala — e o
segundo, a Jodo — aquele que teve a fala reportada. Por conter esses tracos, o
enunciado, oferecido como exemplo, foi considerado por Ducrot como polifonico.

Ducrot defende, ainda, que € possivel distinguir no enunciado pelo menos
dois tipos de papéis como desdobramento do sujeito, a saber, o locutor (L) e o
enunciador (E), que ndo se confundem com o sujeito falante, autor empirico do

enunciado. O locutor ¢ “o ser apresentado, no enunciado, como aquele a quem se deve
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atribuir a responsabilidade da ocorréncia do enunciado” (DUCROT, 1987, p. 182).
Ele ¢ entendido, por Ducrot, como uma “ficcdo discursiva”, pois ¢ criado e
desenvolvido no ambito do enunciado, por isso ¢ diferente do autor empirico, que ¢
“um elemento da experiéncia”. Consideremos o caso de uma matéria jornalistica
escrita, revisada e editada por diferentes profissionais antes de ser publicada, mas que
ao final ¢ assinada por um Unico jornalista. A referida matéria, mesmo tendo tido
autoria multipla, tem como responsavel um tnico organizador; este ¢ o locutor, nos
termos de Ducrot. Essa distingdo entre locutor (L) e enunciadores (E) se configura,
para Ducrot, como o segundo tipo de polifonia que ele propde em seus trabalhos. Em

suas palavras:

Ja assinalei uma primeira forma de polifonia, quando assinalei a existéncia
de dois locutores distintos em casos de “dupla enunciagdo” — fendémeno
que se torna possivel pelo fato de o locutor ser um ser de discurso,
participando desta imagem de enunciagdo fornecida pelo enunciado. A
no¢do de enunciador me permitird descrever uma segunda forma de
polifonia bem mais frequente. (DUCROT, 1987, p. 191)

Nessa primeira versdo do tratamento da polifonia nos enunciados, ou versao
classica da Teoria Polifonica, no que diz respeito ao locutor, Ducrot (1987) faz outra
distingdo, no interior da propria figura do locutor. Este se desdobraria em locutor L,
organizador da cena enunciativa e em A (lambda), o locutor apresentado como ser do
mundo, aquele que, em geral, ¢ identificado no enunciado pelas marcas de primeira
pessoa. Nas palavras de Ducrot: “L ¢ o responsavel pela enunciagdo, considerado
unicamente enquanto tendo esta propriedade. A ¢ uma pessoa ‘completa’, que possui,
entre outras propriedades, a de ser a origem do enunciado [...]” (DUCROT, 1987, p.
188). Para fazer tal distingdo, Ducrot propde que se considerem dois enunciados: um
interjetivo e outro declarativo. Ele ilustra com os exemplos: “Ai de mim!” e “Estou
muito triste”. No primeiro caso, a figura que expressa a tristeza ¢ o locutor L; o

segundo concerne ao locutor A. Sobre isso, Ducrot esclarece que:

0 ser a quem se atribui o sentimento, em uma interjei¢do, é L, o locutor
visto em seu engajamento enunciativo. E é a A, ao contrario, que ele ¢
atribuido nos enunciados declarativos, isto é, ao ser do mundo que, entre
outras propriedades, tem de enunciar sua tristeza ou sua alegria
(DUCROT, 1987, p. 188)
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Ducrot (1987) diz que ha outra situagdo em que ¢ possivel ilustrar o
desdobramento da figura do locutor, a saber, a partir do conceito de ethos, vindo da
retorica, que corresponde a uma imagem do sujeito construida, por ele mesmo, no
discurso. Por exemplo, o sujeito poderia se apresentar em um discurso de forma
elogiosa destacando suas qualidades ou poderia por meio de determinados atos
construir uma imagem positiva de si, sem necessitar explicitamente destacar tais
qualidades. Na primeira situagdo, Ducrot diz o ethos estaria associado ao locutor A e
na segunda, ao locutor L.

Quanto a figura do Enunciador (E), Ducrot explica que:

Chamo de ‘enunciadores’ estes seres que sdo considerados como se
expressando através da enunciagdo, sem que para tanto lhe atribuam
palavras precisas; se eles ‘falam’ é somente no sentido em que a
enunciacdo € vista como expressando seu ponto de vista, sua posi¢ao, sua
atitude, mas ndo, no sentido material do termo, suas palavras. (DUCROT,
1987, p. 192)

Assim, entendemos que os enunciadores ndo sdo entidades que recebem
palavras diretamente materializadas no enunciado, mas ¢ possivel reconhecer-lhes a
presenga por meio de um ponto de vista que dali emerge. Consideremos o exemplo:
“Pedro me disse que Jodo parou de fumar”. Fagamos o seguinte calculo de sentido:
Se Pedro apresenta a informagdo de que Jodo parou de fumar, € porque era sabido que
ele fumava antes e agora ndo fuma mais. Essas duas “vozes” das quais pudemos
extrair essas informacgdes adicionais sdo dois enunciadores. Percebemos que a
identificacdo deles foi possivel porque consideramos as informacdes subjacentes e
ndo por causa do que estava no primeiro plano do enunciado; ¢ o que em outro estudo,
Ducrot chama de pressuposto.

Dois outros casos propicios para a identificacdo dos enunciadores sdo a ironia
e a negacdo. Em um enunciado de sentido irdnico, o locutor L ndo s6 ndo assume a
responsabilidade pelo dito, atribuindo-a a um enunciador, como considera o conteudo
um absurdo. Por exemplo, num enunciado do tipo: “Vocé ¢ muito esperto, heim?” O
locutor L estd questionando a “esperteza” do seu interlocutor sugerindo que outra
pessoa (um outro enunciador) pode pensar assim, mas nao ele, o locutor L. O caso da
negacdo também ¢ possivel distinguir a figura do enunciador com clareza. Tomemos a
seguinte situagdo apresentada por Ducrot (1987): “Pedro ndo ¢ gentil”. Temos um

enunciador (E1), a quem o locutor L se alinha e assimila, que nega o traco gentil de
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Pedro. Porém, ha também outro enunciador (E2), que afirma essa qualidade de Pedro,
ou seja, todo enunciado de polaridade negativa se contrapde a uma afirmagdo,
implicada na propria realizagdo da negagao.

Com a Teoria Polifonica, Ducrot defende que o enunciado funciona como uma
espécie de ficcdo discursiva, na qual ha certos personagens desempenhando papéis
especificos. O locutor ¢ o organizador das a¢des enunciativas, ¢ aquele que pde em
cena os enunciadores, ¢ quem organiza os pontos de vista e as atitudes destes. Com
isso, Ducrot demonstra, mais uma vez, que o enunciado ndo ¢ constituido por uma
unica voz, portanto, o sujeito ndo ¢ uno como se acreditava até entdo. Desse modo,
para Ducrot a polifonia apresenta essas duas facetas: a polifonia que aqui chamamos,
livremente, de tipo 1, instaurada pelo fendmeno da dupla enunciagdo e a polifonia do
tipo 2, instaurada pela disting@o entre as figuras dos locutores e dos enunciadores.

Ao retomar o desenvolvimento da Teoria da Polifonia em 2008 para agregar
as premissas da Teoria dos Blocos Semanticos, Ducrot, em parceria com Marion
Carel, ressalta duas tarefas do locutor em relagdo ao enunciador: assimilacdo e
atitude. Uma vez que tenha inserido o enunciador na cena enunciativa, o locutor pode
assimilar essa figura a seres determinados ou a seres indeterminados, isto ¢, pode
mencionar diretamente alguém para identificar ao enunciador ou pode usar entidades
genéricas. A outra tarefa do locutor ¢ tomar atitudes em relagdo aos enunciadores,
quais sejam: assumir, concordar ou opor. A primeira atitude ocorre quando o locutor
impde o ponto de vista de um dado enunciador; a segunda atitude corresponde a a¢ao
do locutor de proibir que se discorde de outro enunciador, isto €, o ponto de vista
deste ¢ apresentado como previamente dado, como um pressuposto; a terceira atitude
¢ a de oposi¢do, o locutor impede que se concorde com o ponto vista de um certo
enunciador.

Importante dizer que nesta nova versdo da Teoria Polifonica, Ducrot e Carel
ndo distinguem a figura do locutor A. Para esclarecer essa nova configuragdo,
consideremos o exemplo ofertado por Ducrot e Carel (2008): “Eu me sinto cansado”.
Em seguida, os autores fazem a seguinte analise:

O enunciador do cansaco € aqui assimilado a “eu” — isto ¢, ao locutor que a
teoria classica da polifonia chama Lambda — e aponta para o que Lambda
sente. O assumir pelo locutor consiste em tentar fazer admitir a ideia de um

cansago tal como ele se manifesta para quem o experimenta.
(DUCROT;CAREL, 2008, p. 9)
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Nessa analise, ¢ possivel perceber que os analistas ndo mais fazem a distin¢ao
entre locutor L e locutor A. Porém, a funcdo deste Gltimo ainda ¢ reconhecida nesta
versdo da teoria; tal funcdo ¢ associada ao proprio enunciador a quem o locutor o
assimila. Tem-se, entdo, nessa nova abordagem, um destaque maior a figura dos
enunciadores, que passam a ser objeto das atitudes do organizador da cena
enunciativa, isto ¢, do locutor. Diante dessa reformulagdo dos papéis das vozes no
enunciado, ¢ necessario repensar a forma de sua analise a fim de reconhecer os tracos
que lhe conferem o carater polifonico. Sobre a metodologia de trabalho com a teoria

polifonica, Azevedo (2011) explica que:

Descrever o sentido de um enunciado produzido, consoante essa
concepgdo, implicaria: (a) localizar o locutor e os enunciadores por ele
postos em cena; e (b) verificar qual é a atitude do locutor em relagdo a
cada um dos enunciadores que atualiza no enunciado. (AZEVEDO, 2011,
p. 66)

Desse modo, além de identificar os personagens que compdem a fic¢do
discursiva, ¢ indispensavel que se reconheca a fungdo que eles estdo realizando e
como estdo posicionados uns em relagdo aos outros. Tendo em vista, ainda, o
conteudo do que ¢ por eles veiculado, ja que todas essas varidveis conduzem para a

construcdo do sentido do enunciado.

3.1.2 A Teoria dos Blocos Semanticos

Para melhor descrever as relagdes de sentido estabelecidas entre as vozes
presentes nos enunciados, recorremos as contribui¢des da Teoria dos Blocos
Semanticos (TBS). Esse quadro tedérico ¢, na verdade, assim como a Teoria
Polifonica, mais um dos eixos criados por Ducrot no ambito de sua pesquisa maior
que ¢ a Teoria da Argumentagdo na Lingua (TAL). A TBS postula que os pontos de
vista associados a figura dos enunciadores sdo encadeamentos argumentativos, que
podem ser identificados e descritos em blocos semanticos, ilustrando esses

encadeamentos.

A hipodtese base de Ducrot consiste em que a argumentagdo ¢ o fator
essencial para a apreensdo do sentido do enunciado, sendo que esse sentido
esta inscrito na lingua. Para ele, a linguagem coloca a subjetividade do eu
na interpretagdo, ou seja, o locutor expressa seu ponto de vista no discurso,
por isso ndo é mais possivel aceitar o carater objetivo da linguagem. Dessa
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forma, a argumentagdo ¢ uma subjetividade inevitdvel e das relagdes
subjetivas e intersubjetivas depreende-se uma concep¢do enunciativa de
linguagem [...] (RORIG, 2008, p. 1058)

Tal visdo da argumentacdo como parte essencial da constru¢do do sentido, ja
que esta inscrita na lingua, revela indicios de que, embora a perspectiva ducrotiana se
centre, inicialmente, no enunciado para revelar a enunciagdo, ha potencial para se
explorar a questdo da subjetividade. Dito de outro modo, identificar o carater
argumentativo marcado no enunciado consiste em desvelar o confronto instaurado
entre as diferentes vozes na cena enunciativa, portanto, perceber a argumentatividade
presente no enunciado equivale a reconhecer o jogo de subjetividade das vozes
envolvidas.

Ducrot e Carel (2008) explicam que um encadeamento argumentativo ¢é
formado por uma sequéncia de dois enunciados ligados por um conector. Um desses
enunciados serd chamado de suporte, ou antecedente, pois contém o elemento
desencadeador, ou origem, do evento em questdo; o outro enunciado serd nomeado de
aporte, ou consequente, ja que contém o elemento derivado, ponto de chegada na
construcdo do sentido. Os autores da teoria esclarecem, no entanto, que ndo ¢ a
posicdo geografica que determina quem ¢ o aporte € o suporte; por exemplo, “estar
chovendo” ¢ o suporte tanto em “Esta chovendo, no entanto vou sair” quanto em
“Vou sair, mesmo que chova”. Note-se que nos dois casos o evento desencadeador € o
“chover” e ndo o “sair”.

Dependendo do conector a promover a jun¢do dos enunciados no
encadeamento, a argumentagdo podera ser de dois tipos: transgressiva ou normativa.
O primeiro tipo ¢ marcado pelo conector Pourtant (no entanto); ¢ dita transgressiva,
pois representa uma ruptura no que seria considerado o desdobramento natural do
sentido do enunciado. Consideremos o exemplo: “Pedro ¢ gentil, mas ndo gosto dele”.
Se gentileza ¢ uma qualidade positiva que leva as pessoas a gostarem umas das
outros, natural seria que o locutor em questdo também gostasse de Pedro; mas ao
contrario do que se espera, 1sso ndo se concretiza no enunciado que sucede o conector
transgressivo. O segundo tipo de argumentagdo ¢ identificada pela presenga do
conector Donc (portanto); ¢ chamada de normativa, porque quando da conexdo entre

os enunciados, o desfecho esperado se realiza.
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Tendo feito as devidas classificagdes, Ducrot ¢ Carel (2008) sintetizam essas
informagdes no que chamam de quadrado argumentativo. Consideremos um
enunciado A e um enunciado B ligados por um conector normativo do tipo Donc
(DC) ou por um conector transgressivo do tipo Pourtant (PT) passiveis de serem
modificados por uma negacao (NEG); tem-se, entdo, a seguinte disposi¢do grafica dos

encadeamentos possiveis:

FIGURA 1 — quadrado argumentativo

(1)APTNEGB reciprocos (2)NEGAPTB
transpostos transpostos
conversos
(3)NEGADC NEGB reciprocos (4)ADCB

Fonte: DUCROT; CAREL, 2008, p. 11

Em cada polo estd apresentado um tipo de encadeamento possivel que, no
quadrado argumentativo, estdo relacionados entre si por trés relagdes formais
chamadas de conversao, reciprocidade e transposicao. Essas relagdes correspondem a
alteracdes de aspecto quando da presenga/auséncia da negacdo ou insercdo de um ou
outro conector. Para visualizar o caso da reciprocidade entre 3 e 4, tomemos
emprestado de Ducrot e Carel (2008, p. 11) as seguinte bases semanticas: A = “ser
uma agdo perigosa” e B = “desistir de agir”. Onde:

(3) NEG ADC NEGB

“Nao era uma ag¢ao perigosa, por isso nao desistiu de fazer”

(4)ADCB

“Era uma agao perigosa, por isso desistiu de fazer.”

Notemos que o aspecto modificador dessa relacdo ¢ a negagdo, ja que ha a

manuten¢do do mesmo tipo de conector, ou seja, 0 normativo. O mesmo acontece na
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relacdo entre (1) e (2), porém o conector utilizado ¢ o transgressivo; dai a relagdo de
reciprocidade. Com a proposicdo do quadrado argumentativo e seus diferentes
arranjos aspectuais modificando os encadeamentos, temos acesso aos elementos

principais da TBS.

3.1.3 O quadro analitico de Ducrot: consideracoes adicionais

Em sua proposta cléssica, Ducrot insiste em manter seu trabalho nos limites do
linguistico, mesmo quando se dedica a explicitar a presen¢a do “outro” subjacente a
constitui¢do do enunciado; ainda ressalta que seu interesse ndo estd no exterior da
lingua. Isto, em certa medida, ¢ favoravel a trabalhos com interesses descritivos, pois
possibilita uma descricdo minuciosa da dimensao intralinguistica, o que pode ser ttil
para um analista que tenha interesse em ancorar sua andlise em informagdes
detalhadas sobre como o sentido ¢ linguisticamente construido. Contudo, no
desenvolvimento da teoria da polifonia, Ducrot e Carel (2008, p. 18) apontam a
importancia de se considerar também o nivel discursivo, mesmo nas analises
centradas na significacdo, ja que “a determinacdo das significagdes linguisticas s6 ¢
[...] possivel pela consideracdo sistematica do discurso: é no discurso que estdo
situados os encadeamentos argumentativos que a lingua retine nas suas significagdes”.
Por isso, assim como Azevedo (2011), acreditamos que “[...] a concepgao polifonica
do sentido poderia ser o critério linguistico para se chegar ao encadeamento
argumentativo global do discurso, a realizagdo do bloco semantico que ¢ o texto”
(AZEVEDO, 2011, p. 68). Mais do que um critério, defendemos que a polifonia ¢
fundamental para se compreender a enunciagdo ¢ a consequente produgdo do sentido
nos discursos.

Uma tal analise, que ultrapasse o nivel intralinguistico de modo a abranger o
discursivo, ndo ¢ realizada pela simples soma do sentido presente em cada enunciado

a compor o discurso. Azevedo (2012) propde um modelo no qual considera que:

[...] um encadeamento argumentativo, no nivel do discurso, pde em relagéo
varios enunciados, sendo composto por subencadeamentos, estes inter-
relacionando varios enunciados: reside ai a complexidade atribuida por
Ducrot a essa entidade linguistica concreta que ¢ o discurso. (AZEVEDO,
2012, p. 176)
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Se a mera decomposi¢ao do discurso em enunciados e posterior soma de seus
sentidos ndo sdo suficientes para se chegar ao sentido global do discurso, por outro
lado, a ordem em que esses enunciados aparecem importa para o entendimento do
todo. Sobre isso, Azevedo (2012, p. 176) esclarece que “hé de se ter presente que a
ordem de disposi¢do ndo ¢ fruto do acaso, mas € justamente essa ordem que mostra
como o discurso foi construido e, por isso, ¢ também, sendo principalmente, portadora
de sentido”. Tendo em vista que Ducrot defende ser a sua teoria uma expansao dos
postulados de Saussure, essa énfase na ordem pode ser fruto de uma reminiscéncia do
conceito de valor dos signos, tal qual postulado no quadro do estruturalismo
sausserreano, isto ¢, um dado signo tem seu valor semantico definido por se
diferenciar de outro, por estar posicionado em relagdo a esse outro.

Tendo em vista essas consideragdes, neste trabalho, optamos por utilizar a
Teoria da Polifonia, em sua versdo cléssica, tal qual apresentada por Ducrot (1987),
associada a versdo parcialmente reformulada por Ducrot e Carel (2008), a fim de
explicitarmos o processo enunciativo de modo que possamos compreender como o
dito da a conhecer o dizer e, em certa medida, quem diz. Mais adiante, neste trabalho,
procuraremos demonstrar que a forma como a teoria ¢ acionada no enunciado,
considerando esse “jogo” entre as vozes, tem potencial para ajudar na compreensao
do processo formativo do futuro professor, pois permite analisar, desde o plano
linguistico, como se da a construcdo de referéncias a postulados teodricos e a dados

que estdo sendo analisados pelos alunos.

3.2 ALTERIDADE NO DISCURSO: A PROPOSTA DE AUTHIER-REVUZ

Um quadro tedrico que também permite identificar e circunscrever a presencga
do “outro” no discurso € aquele proposto por Authier-Revuz, que versa sobre o que
chama de Heterogeneidades Enunciativas (AUTHIER-REVUZ, 1990). Assim como
Ducrot, Authier-Revuz questiona a ideia de que o sujeito seria uma figura univoca, o
unico responsavel pelo dizer. Authier-Revuz defende que, pelo contrério, ele € uma
entidade cindida que partilha com outras figuras a responsabilidade pelo dito. A partir
dessas premissas € que essa estudiosa se propde a estudar o fendmeno da alteridade
nos discursos; mais precisamente, ela procura destacar os mecanismos linguistico-
discursivos que deixam entrever a realizacdo desse fendmeno. Uma proposta dessa

natureza se adequa aos objetivos desse trabalho, no qual procuramos identificar e
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compreender como a teoria € acionada na condi¢do de discurso-outro no discurso de
graduandos em Letras. A seguir apresentamos os principais tépicos do quadro de

Authier-Revuz que t€m, a nosso ver, potencial para nos ajudar em nossa investigacao.

3.2.1 Heterogeneidades enunciativas: entre o mostrado e o constitutivo

Authier-Revuz parte da premissa de que em um discurso hd sempre a presenca
de outros discursos, dai o seu cardter heterogéneo. De acordo com essa estudiosa, o
fendbmeno da heterogeneidade discursiva apresenta duas facetas: mostrada e
constitutiva. A primeira se refere aos diferentes procedimentos pelos quais o outro se
mostra em um discurso, o que pode acontecer de forma marcada e ndo marcada na
superficie textual. A segunda faceta se refere ao fato incontorndvel de que todo
discurso responde a outro discurso mesmo quando ndo faz referéncia direta a este.

Esses fendmenos sdo por Authier-Revuz (1990) assim definidos:

Heterogeneidade constitutiva do discurso e heterogeneidade mostrada no
discurso representam duas ordens de realidade diferentes: a dos processos
reais de constituicdo dum discurso e a dos processos ndo menos reais, de
representacdo, num discurso, de sua constituicio. (AUTHIER-REVUZ,
1990, p. 32)

Ou seja, as heterogeneidades fazem a “ponte”, a conexdo do exterior
constitutivo do discurso ao seu interior, onde essa presenga externa, em alguns
momentos, é explicitamente mostrada. E importante destacar que essas duas
manifestagdes — mostrada e constitutiva — ndo sdo duas formas concorrentes de
heterogeneidade, ou seja, a ocorréncia mostrada nao exclui ou se contrapde ao carater
constitutivo da heterogeneidade. Sobre a relacdo entre esses dois planos da

heterogeneidade discursiva Authier-Revuz (2004) esclarece:

Minha hipétese € a seguinte: a heterogeneidade mostrada ndo é um
espelho, no discurso, da heterogeneidade constitutiva do discurso; ela nao
¢ também “independente”: ela corresponde a uma forma de negociacdo —
necessdria — do sujeito falante com essa heterogeneidade constitutiva —
inelutdvel mas que lhe € necessdrio desconhecer; assim, a forma “normal”
dessa negociacdo se assemelha ao mecanismo da denegacdo. (AUTHIER-
REVUZ, 2004, p. 71-72)
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Segundo Authier-Revuz (2004), a heterogeneidade mostrada representa uma
forma de negociagcdo com a heterogeneidade constitutiva, ou seja, em um discurso, ao
se marcar determinados limites para a palavra do outro, estaria se assumindo que o
restante seria de responsabilidade do locutor principal, como se este buscasse
demonstrar que é dono — ou autor — de seu dizer. Negando-se que todo o discurso
seja do “outro” ha, implicitamente, uma afirmacdo de que hd uma dominéncia do
“eu”; dai o mecanismo da denegacao, isto €, de ser afirmar pela negacao.

Para construir o conceito de heterogeneidade constitutiva, Authier-Revuz
recorreu aos trabalhos de Bakhtin e também de Lacan. Do primeiro tedrico, ela
assumiu o conceito de dialogismo; do segundo, a no¢do de sujeito conforme a
releitura feita por ele da obra freudiana. Assim, a heterogeneidade constitutiva,
conforme Authier-Revuz (1990), diz respeito ao fato de que um discurso nao € regido
exclusivamente pelos atos volitivos de um sujeito uno. Na esteira de Lacan, ela
assume que o sujeito, ao produzir seus discursos, tem a ilusdo de que € a origem, o
centro de seu proprio dizer, mas esse sujeito, na verdade, é descentrado, pois aquilo
que diz encontra-se perpassado por outros dizeres. Na concepcao lacaniana o sujeito é
uma figura cindida, ja que o exterior o atravessa e constitui. Sobre isso Authier-Revuz

(1990) diz:

Em ruptura com o EU, fundamento da subjetividade cldssica concebida
como o interior diante da exterioridade do mundo, o fundamento do sujeito
¢ aqui deslocado, desalojado, “em um lugar miiltiplo, fundamentalmente
heteronimo, em que a exterioridade estd no interior do sujeito. Nesta
afirmacgdo de que, constitutivamente, no sujeito e no seu discurso estd o
Outro, reencontram-se as concepgdes do discurso, da ideologia, e do
inconsciente, que as teorias da enunciacdo ndo podem, sem riscos para a
linguistica, esquecer. (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 29)

Dessa forma, Authier-Revuz destaca que essas premissas ndao podem ser
esquecidas pelos estudos enunciativos que se propdem a analisar discursos, isto €, ndo
se pode ignorar que a concepcao classica de sujeito centrado em si mesmo nao da
conta da complexidade discursiva, é preciso considerar o cardter constitutivo do
discurso-outro em relacdo ao discurso-mesmo.

Essa percepcao de que todo discurso € atravessado por outros discursos, pelo
dizer de outros sujeitos, encontra-se também nas proposicoes de Bakhtin, que defende
nao haver palavra inaugural, isto €, a primeira a ser dita. No ambito do dialogismo

bakhtiniano, compreende-se que toda palavra, todo enunciado se constrdi a partir da
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consideracdo da existéncia de outros, ou seja, todo enunciado provém de alguém que
tem em seu horizonte a palavra de outro alguém. Nao se trata simplesmente do
didlogo face a face, que é apenas uma das manifestacOes desse principio. O
dialogismo encerra uma relacdo mais complexa que compreende toda a relacdo
interlocutiva que € fungdo elementar da linguagem. Nessa perspectiva, todo
enunciado, todo discurso comporta pelo menos duas vozes: a que estd em primeiro
plano no enunciado, na funcdo organizadora da cena enunciativa, e aquela a qual se

esta “respondendo”. Assim, Authier-Revuz (2004) destaca que:

[...] sob nossas palavras, ‘outras palavras’ sempre sdo ditas; que, atrds da
linearidade ‘da emiss@o por uma Unica voz’, se faz ouvir uma ‘polifonia’,
que ‘todo discurso parece se alinhar sobre vdrias pautas de uma partitura’ e
que o discurso € constitutivamente atravessado pelo ‘discurso do Outro’.
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 69)

Ela explica ainda que esse “outro” ndo € apenas um objeto exterior mobilizado
no discurso, mas € “uma condi¢cdo (constitutiva, para que se fale) do discurso de um
sujeito falante que nao € fonte-primeira desse discurso” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p.
69).

A partir dessas premissas — do sujeito clivado e do dialogismo— € que
Authier-Revuz ressalta o cardter heterogéneo dos discursos.

Além da heterogeneidade constitutiva dos discursos, em alguns casos, €
possivel identificar mais facilmente as palavras de outrem tendo em vista as marcas
mais ou menos explicitas dessa presenca “externa”. Quando isso ocorre estamos
diante do que Authier-Revuz chama de heterogeneidade mostrada. Esse fendmeno
consiste em modos de se representar certas palavras como sendo “do outro”
inserindo-o na linearidade discursiva, sdo procedimentos passiveis de serem
circunscritos, uma vez que deixam marcas na superficie linguistica. Em seu quadro
tedrico, Authier-Revuz explica que a heterogeneidade mostrada pode ser marcada e
nao marcada. O primeiro tipo ocorre quando € possivel identificar marcas evidentes
da presenca do discurso-outro (DO) no discurso-mesmo (DM), por exemplo, o
discurso reportado, em que ha referéncia explicita a esse outro. No segundo tipo de
heterogeneidade mostrada, as marcas na superficie linguistica sio menos evidentes,
porém, ha indices que permitem identificar a presenca de um DO, como nos casos de

discurso indireto livre, de ironia, do uso metaférico ou dos jogos de palavra.
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A seguir, apresentamos um breve levantamento dos casos de heterogeneidade
mostrada discutidos por Authier-Revuz, dando destaque aqueles que consideramos

mais tteis ao tipo de analise que este nosso trabalho requer.

3.2.2 Reconhecimento e circunscricio do ‘“Outro” no discurso:
heterogeneidade e suas formas

Nesta subsecdo, apresentamos diferentes casos em que € possivel
circunscrever a presenca do outro em um discurso. Procuramos enfatizar as marcas e
estratégias que permitem fazer essa circunscricdo. Dentro do quadro proposto por
Authier-Revuz, sdo diversos os procedimentos passiveis de serem utilizados para

atingir tal finalidade.

A) Manifestagdes autonimicas

Sem ignorar o fato incontorndvel de que todo discurso € constitutivamente
heterogéneo, seguiremos, inicialmente, as pistas deixadas pela heterogeneidade
mostrada na superficie linguistica do discurso a fim de perceber como os planos
constitutivo e mostrado se entrecruzam e mutuamente se influenciam. Assim,
procuraremos identificar e compreender como as formas marcadas da presenca do
outro se realizam e que efeitos promovem; daremos particular atencdo ao cardter
“autonimico” que esses elementos assumem ao serem incorporados a cadeia
discursiva. “Autonimia” ocorre quando um signo se refere a si mesmo como signo.

Consideremos os seguintes enunciados:

a) Casatem 4 letras

b) Casatem 4 janelas

No exemplo (a) temos a lingua sendo utilizada para explicar um elemento da
propria lingua, ou seja, para explicar uma palavra; € um caso de autonimia. Diferente
€ o que se presencia no exemplo (b), em que a palavra “casa” estd sendo apresentada

como um elemento do mundo € ndo como um signo autonimico.
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Authier-Revuz  (1990) destaca duas manifestacdes desse fendmeno: a
autonimia simples e a conotacdo autonimica. A primeira diz respeito aos casos em
que a inser¢do do elemento outro culmina em uma ruptura sintatica no fio discursivo
em andamento; esse “outro” é apresentado como um objeto do qual se fala, fazendo
referéncia a outro ato de enunciagcdo. Isso acontece, por exemplo, nos casos de
discurso direto. Na conotacdo autonimica, por sua vez, ndo héd ruptura sintatica
quando da inser¢do do elemento outro, ja que ele € totalmente integrado a cadeia
discursiva corrente, faz parte dela a0 mesmo tempo em que € nela mencionado; trata-
se, portanto, do mesmo ato de enunciagdo e ndo de um evento a parte, embora receba
um certo destaque. Pode tratar-se, ainda, de um tipo de Modalizacdo em Discurso
Segundo (MDS) realizada sobre as palavras e ndo sobre o conteudo, que por isso €
também chamada de Modalizacdo Autonimica. Authier-Revuz aponta como exemplos
de conotacdo autonimica os casos de elementos colocados entre aspas ou itdlico, ou
ainda, os casos em que ha glosa de um termo por meio de uma incisa, isto €, quando
um termo € explicado por uma frase ou oracdo intercalada. Consideremos os seguintes

exemplos:

c) Jodo disse: “ndo estou bem-disposto”.

d) Ele nao foi ao evento porque ndo estava “bem-disposto”.

O primeiro exemplo ilustra a autonimia simples, em que a ruptura do fio
discursivo ocorre em dois niveis — sintdtico e enunciativo. A sintaxe natural da frase
é “quebrada” no ponto de inserc¢do do discurso reportado (apds a palavra “disse”) para
que outro ato enunciativo seja reportado. No segundo exemplo, tem-se um caso de
conota¢do autonimica em que hd um elemento com starus em destaque, para o qual se
aponta, mas ao mesmo tempo ele estd sendo integrado a cadeia discursiva. Neste caso
nao ha a ruptura sintdtica anteriormente identificada. Pode-se observar ainda que
apenas o termo “bem-disposto” € representando como sendo “de Jodo”, ao passo que
o segmento correspondente a “ndo estava” é plenamente assumido pelo locutor. Dito
de outro modo, na autonimia simples € feita apenas mengdo do elemento destacado,

ocorrendo uma justaposi¢@o; nos casos de conotacdo, o elemento autonimico € usado

na constru¢do da frase e a0 mesmo tempo mencionado. Ocorre, portanto, uma
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sobreposi¢do sintatica. Sobre isso, vejamos ainda os seguintes exemplos com a

demonstragdo grafica desses procedimentos:

e) A palavra “definissdo” esta errada.
(uso) (mencgao) (uso)
f) Vamos ficar com essa “definissao”.

(mengdo) j

Uso

Em “e” (autonimia), a palavra “definiss@o” € apenas mencionada, enquanto
que em “f” é mencionada e usada no enunciado. Embora Authier-Revuz, em seu
quadro tedrico, destaque inumeros recursos ou efeitos possiveis quando do
surgimento de manifestagdes autonimicas, chama-nos a atencdo o uso das aspas,
porque justamente permite perceber explicitamente esses “corpos estranhos” em que

se constituem os elementos autonimicos. Em suas palavras:

O elemento autonimico constitui, no enunciado em que figura, um corpo
estranho, um objeto “mostrado” ao receptor; nesse sentido, pode-se
considerar essas palavras aspeadas como “mantidas a distdncia”, em um
primeiro sentido, como se mantém afastado um objeto que se olha e que se
mostra. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 218)

Com isso Authier-Revuz (2004) explica que as aspas funcionam como um
recurso para marcar um distanciamento entre o que o locutor informa serem suas
palavras e aquilo que ndo seria, isto €, que vem de outro lugar. Segundo ela, em todo
caso, a fun¢do das aspas e o tipo de direcionamento interpretativo que elas indicam
para o conteudo abarcado por elas podem variar bastante. Essa estudiosa chama a
aten¢do, ainda, para outro efeito do uso das aspas com funcdo autonimica, a saber, o
papel que o locutor assume nesse cendrio, ou seja, ele se apresenta como uma espécie
de juiz, como aquele que € capaz de apontar, distanciar-se e avaliar o elemento em
destaque. Para o nosso trabalho, esse € um aspecto particularmente relevante de ser
analisado, ja que buscamos compreender como o professor em formacao se relaciona,
ao realizar suas tarefas académicas, com a teoria na condi¢do de palavra de outrem

incorporada ao seu proprio discurso.
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B) As formas do discurso relatado: DD, DI e DIL

Como apontamos no inicio da secdo anterior, Authier-Revuz elenca, em sua
obra, uma série de casos — além dos que ja apresentamos — em que manifestacdes
autonimicas podem ocorrer. As diferentes formas de representacdo do discurso-
mesmo (DM) no discurso-outro (DO), em geral, sdo realizadas por meio do discurso
reportado, isto €, do Discurso Direto (DD) e do Discurso Indireto (DI) que, por sua
vez, apresentam diferentes nuances. Abordaremos, entdo, o discurso relatado a fim de
refletirmos sobre o carater autonimico que assumem e em seguida destacaremos
diferentes nuances dessas manifestacOes que consideramos relevantes para o tipo de
andlise que pretendemos realizar.

Tanto o discurso direto quanto o indireto fazem referéncia a um outro ato de
enunciacido que € marcadamente destacado na superficie linguistica na forma de um
relato. Authier-Revuz (2004) faz uma analogia para explicar o papel assumido pelo
locutor quando da realizacdo desses dois procedimentos. No discurso indireto, ela
compara o locutor a um tradutor, isto é, aquele que usa as proprias palavras para
reportar o que o outro disse; no discurso direto, o locutor atuaria como uma espécie de
“porta-voz”, ja que reportaria exatamente palavras de outrem. Essas seriam formas
explicitas de se dar lugar ao outro em um discurso. Haveria também o discurso
indireto livre, em que ndo ha marcagdo explicita dos limites entre o locutor principal e
aquele de quem a fala se reporta.

Authier-Revuz (1998) faz algumas ressalvas sobre a forma como o discurso
relatado tem sido percebido, segundo ela, de forma muito simplista, como se DD, DI
e DIL estivessem numa relacdo de progressdo, e ainda, como se os dois ultimos
fossem um desdobramento do primeiro. Critica também o fato de alguns
considerarem que o discurso reportado seria de funcionamento simples, j4 que se
trataria “apenas” de reproduzir a palavra de outrem tal qual foi dita/escrita. Authier-
Revuz (1998) comega por descontruir essas percepgdes a respeito desses trés modos
de relatar o discurso. Primeiramente, procura demonstrar que o DD ndo consiste de
um relato “fiel” e “objetivo”; ela frisa que repetir palavras usadas ndo implica em
repetir um ato de enunciagdo, ou seja, em um DD, pode-se repetir um enunciado, mas
nao o ato que o gerou. Em outro trabalho, Authier-Revuz questiona o simplismo com
que alguns estudiosos apresentam um fendmeno que, a seu ver, ndo € nem um pouco

simples.
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Assim, o discurso direto € uma forma — fundamentada na autonimia —
particularmente clara do distanciamento: o locutor-relator ali se representa
como sendo, na parte citada, somente a “voz” que pronuncia palavras,
dependendo, realmente, de um outro ato de enunciacdo — outro par de
interlocutores, outro tempo, etc. Entre os numerosos problemas que essa
aparente simplicidade coloca, € preciso interrogar-se sobre a natureza da
afirmacdo: “eu ndo estou significando isto para vocés”, que coloca o
locutor em posicdo de exterioridade em relacdo as palavras que ele estd
pronunciando para o interlocutor. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 70)

No fragmento acima, Authier-Revuz (2004) destaca que relatar a palavra de
outrem € um papel que o locutor cria para si: trata-se de uma representagdo. Destaca
também que o relato diz respeito a um outro ato de enunciagdo, a outra situacao
comunicativa que ndo tem como ser totalmente reproduzida. Ela chama a atencdo para
o efeito que o locutor cria ao utilizar esses procedimentos: ele se coloca numa posi¢ao
de distanciamento tipico do fendmeno da autonimia, ou seja, ele aponta para uma
outra cena enunciativa da qual se apresenta “apenas” como porta-voz. Por isso, para
Authier-Revuz, ndo se pode dizer que em um DD ha uma simples reproducio das
palavras ja ditas ou que isso seja um movimento simples; pelo contrario, ela considera
um DD bem mais complexo do que um DI.

Outra crenga que Authier-Revuz (1998) procura desfazer é de que o DI seja
uma forma subordinada ao DD. Essa percepc¢do ndo pode ser verdadeira porque DD e
DI, como destaca Authier-Revuz, sdo constru¢des derivadas de procedimentos
morfossintaticos diferentes; o primeiro se estrutura no que ela chama de “citagao-
reliquia”, ou seja, na preservacdo aparente da palavra de outrem; enquanto que DI
consiste de uma “reformulacdo-traducdo”, isto €, a palavra externa passa por uma
transformacgdo para adentrar o discurso em andamento. Estruturalmente, essas duas
formas de discurso relatado também se diferenciam porque o DI € construido de
forma homogénea, isto é, sem rupturas sintdticas, ¢ o DD se apresenta como
heterogéneo, composto de duas partes — expressdo introdutdria da fala de outrem e

trecho citado. Sobre essa diferenca estrutural, Authier-Revuz (1998) explica que:

O DD oferece, via estatuto autonimo de sua citagdo, uma estrutura sintdtica
inteiramente particular, na qual qualquer coisa pode vir a funcionar como
OD [objeto direto] do introdutor sem perturbar a gramaticalidade da frase,
ao contrdrio do DI, que € uma frase “normal” que obedece a todas as
coercdes e restricdes de combinagdo da lingua. (AUTHIER-REVUZ, 1998,
p- 139)
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Consideremos os seguintes exemplos:

a) Jodo disse: “Estou cansado”.

b) Joao disse estar cansado.

No exemplo (a), um caso de DD, apds o verbo dicendi “dizer” e dos dois
pontos, qualquer tipo de estrutura pode ser acrescentada sem prejuizo ao sentido —
por exemplo, ndo ha problema de “concordancia” na transi¢cdo do verbo em terceira
pessoa (“disse”) para o em primeira pessoa (“estou”). Em (b), um exemplo de DI, o
trecho apds o verbo dicendi tem que necessariamente obedecer as restricoes
gramaticais da frase em andamento — por exemplo, a obrigatoriedade do uso de uma
conjun¢do “integrante” (“‘que”) ou de uma forma verbal no infinitivo (introduzindo o
que se costuma chamar de oragdo “reduzida”), um conjunto de operacdes de
regularizacdo dos tempos e pessoas verbais etc.

Por fim, Authier-Revuz (1998) contesta que o Discurso Indireto Livre seja
apenas uma forma hibrida de DD e DI. Pelo contrério, para ela trata-se de uma forma
totalmente nova que, embora seja frequente na escrita literdria, ndo € exclusiva desse
dominio. Caracteriza-se pela auséncia de um verbo dicendi e de sinais tipograficos
que sinalizem a separagdo entre o plano do narrador e o do personagem — melhor
dizendo, entre o plano do locutor principal e daquele cuja palavra é reportada.

Além de questionar o modo simplista como DD, DI e DIL sdo comumente
abordados, Authier-Revuz (1998) questiona que esses sejam os unicos modos de
reportar um discurso. Ela lembra da existéncia do Discurso Direto Livre (DDL) e das
diferentes formas de modalizagdo em discurso segundo, por exemplo, a modaliza¢ao
autonimica. O DDL €, segundo Authier-Revuz, uma forma relativamente mais dificil

de identificar porque depende da interpretacdo de quem tem acesso a esse RDO.

C) Modaliza¢ao em Discurso Segundo

Auhtier-Revuz (1998) considera que a Modalizagdo em Discurso Segundo
(MDS) pode se manifestar basicamente de duas formas: sobre o contetido (autonimia
simples) e sobre a forma (modalizacdo autonimica). Exploramos o segundo tipo no
subitem A”. A MDS do primeiro tipo € caracterizada por se apresentar como uma

enunciacao “segunda”, isto é, que ocorreu apds outra anteriormente realizada. Para
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explicar esse procedimento, tomemos os exemplos oferecidos por Authier-Revuz

(1998, p. 135):

a) Joao fez um longo passeio.
b) Maria disse que Jodo fez um longo passeio.

c) Joao fez, segundo Maria, um longo passeio.

Em “a”, hd uma simples asser¢do sobre um acontecimento no mundo. Em “b”,
temos um ato de enunciacdo sendo reportando por outro ato enunciativo; trata-se de
um DI. Em c), temos 0 mesmo acontecimento de “a”, porém acompanhado de uma
expressao sinalizadora que remete o dizer a outro discurso, do qual é dependente.
Para Authier-Revuz, essa forma de RDO € diferente das formas cléassicas, isto €, de
DD, DI e DIL. Authier-Revuz (1998) destaca que expressdes do tipo “segundo
fulano”, “de acordo com fulano” , “para fulano” funcionam como modalizadores que
apontam sempre para outro discurso, ou seja, dentro da enunciacdo em andamento, ha
uma referéncia a outra enunciagdo que ora estd sendo reportada. A MDS difere da
modalizacdo autonimica, pois como vimos, esta se volta para uma palavra em
especifico enquanto aquela se refere ao conteudo reportado como um todo. Tendo em

vista, ainda, 0 mesmo exemplo:

7~ N
Parece-me
- é certo )
Joao fez < talvez > um longo passeio.
obviamente
segundo fulano
o _J

No exemplo de Authier-Revuz (1998, p. 136), tem-se uma gradacdo formada
por expressdes circunstancias com efeito modalizador. Posicionada nessa escala, a
expressao “segundo fulano” também desempenha esse efeito modalizador que nao
recai somente sobre um item, mas sobre todo o contetido.

Em seus trabalhos Authier-Revuz também utiliza a no¢do de Modaliza¢do em
Discurso Segundo para se referir ao caso particular da Divulgagdo Cientifica (DC).

Como o discurso cientifico apresenta um registro de linguagem bastante peculiar,
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muitas vezes compreensivel somente por aqueles que fazem parte daquele dominio
discursivo, para tornar as informacdes acessiveis ao grande publico é necessario
modificar o discurso cientifico. Dessa forma, Authier-Revuz (1998) considera que o
procedimento de transformar um Discurso-fonte (D1), em um Discurso Segundo
(D2), isto é, o discurso cientifico reformulado, também € uma forma de MDS. Em
outras palavras, o discurso de divulgacio cientifica € um discurso segundo que passou

por um processo de reformulagdo.

D) Ilhota Textual: um caso peculiar de RDO

Authier-Revuz (2004; 1998) destaca um caso peculiar em que ha a
Representacdo em um Discurso de um outro Discurso (RDO), isto €, um caso especial
de heterogeneidade discursiva. O fendmeno em questdo é nomeado de “Ilhota
Textual”. De acordo com Authier-Revuz, a ilhota textual consiste de uma passagem
nao traduzida no processo de reformulacdo das palavras de outrem em um DI, ou seja,
trata-se de um fragmento do Discurso-outro (DO) localizado no interior do Discurso-
mesmo (DM). A ilhota representa, assim, uma ruptura na linearidade do DM sendo
marcada, em textos escritos, por aspas ou italicos ou pela entonacdo, em textos orais.

A estrutura prototipica desse tipo de fendmeno € representada por Authier-Revuz

(2004, p. 194) da seguinte forma:

L diz que... “X”
Segundo I... “X”

Uma aplicacdo dessa formula pode ser:
(1a) Joao disse que hoje teremos que “trabalhar pra caramba’!

(1b) Segundo Jodo, hoje trabalharemos “pra caramba”!

Tendo em vista essa configuracdo identificada por sinais tipograficos (aspas,
italico) ou prosddicos (entonagdo), esse fendmeno poderia ser confundido com outras
manifestagdes do discurso reportado (DR). Authier-Revuz apresenta como exemplo

alguns estudos que consideravam a ilhota textual como uma espécie de hibrido de DD
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e DI, postulado que € questionado por essa pesquisadora. Para rechagar essa hipotese,
Authier-Revuz (2004) elenca alguns casos dos quais a ilhota deve ser distinguida.

O primeiro desses casos € o Discurso Direto (DD), que se caracteriza por uma
dupla ruptura de ordem sintatica e de ordem enunciativa entre o trecho introdutor da
citacdo e entre a propria citacdo. Authier-Revuz (2004) aponta que a ruptura sintatica
se da porque apds o trecho introdutor da citacdo qualquer elemento poderia ser
inserido sem prejuizo de sentido, na forma de um aposto, complemento de objeto ou
como nome predicativo de termos metalinguistico; isso € possivel porque a citagao se

tornaria uma espécie de “objeto” dentro da frase. Por exemplo:

(2a) A declaragao final do advogado, “Jodo € inocente”, foi incipiente.
(2b) Joao disse: “sou inocente”.

(2¢) Sua ultima palavra foi “inocente”.

A ruptura enunciativa em um DD ocorre porque entre os dois atos
enunciativos torna-se evidente que um deles (o trecho citado) estd sendo mencionado,
destacado dentro do ato enunciativo maior. Isso ndo ocorre no caso da ilhota textual,
pois ela € integrada na continuidade do DM de modo a formar uma estrutura
homogénea com este. Sobre isso Authier-Revuz (2004, p. 195) diz que “o fragmento
‘X’, dito ilhota textual, é integrado e homogéneo, sintitica e enunciativamente no
contexto de DI, ou de MDS, no conteido em que figura”.

O segundo caso do qual se deve distinguir a ilhota textual é o da autonimia
simples, ou seja, dos casos em que um termo ou expressdao € utilizado de forma

metalinguistica em um dado enunciado. Consideramos os dois exemplos:

(3a) Ele disse que ainda acreditava na “caridade”.

(3b) Muitos dizem que a palavra “caridade” foi banalizada.

No caso (3a), tem-se uma manifestacdo de ilhota textual; j4 em 3b, tem-se o
uso autonimico de uma palavra. Authier-Revuz aponta que as aspas no primeiro caso
indicam que se trata de uma mencao pura enquanto que no segundo indica que esta se
trata de um “fato mencao”. Dito de outro modo, no caso da ilhota as aspas querem

dizer que a0 mesmo tempo em que a palavra do outro estd sendo usada estd também
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sendo mencionada. Consideremos este exemplo extraido da segunda parte de nosso

corpus:

4

Apenas para exemplificar, se fossemos transliterar a palavra “dormitério”
da lingua portuguesa para Libras, ela seria dissociada em duas
palavras/sinais que seriam “casa’ mais o verbo “dormir”. [TCC 2, p.17]

No exemplo (4), os fragmentos destacados atendem ao critério de serem uma
breve ruptura na linearidade do DM, contudo € possivel perceber que se trata de um
caso de autonimia simples e ndo de RDO, ou seja, ndo sdo as palavras de outrem
sendo reportadas, mas um elemento da lingua sendo esclarecido pela prépria lingua.

Authier-Revuz (2004, p.199-200) apresenta outro caso que ndo deve ser
confundido com a ilhota textual: quando uma frase em DI (ou MDS) com ilhota
textual regular € transformada em outra frase dependente de um DD, com ou sem
introdutor, essa nova frase, embora se assemelhe, deve ser distinguida de uma ilhota.

No exemplo seguinte, também extraido de nosso corpus, tem-se um item
destacado que poderia ser confundido com uma ilhota, mas ndo se trata de uma

manifestagdo desse fendmeno; vejamos o porqué:

S

A pesquisa apresentada pode ser considerada de carater exploratdrio, pois
objetiva “proporcionar maior familiaridade com o problema, com
vistas a torna-lo mais explicito”. De acordo com Gil, este tipo de
pesquisa tem como finalidade o “aprimoramento de ideias ou a
descoberta de intuicoes(GIL, 2002). [TCC 15, p. 32]

Authier-Revuz (2004) afirma que essa nova frase €, na verdade, “continuagdo
da representacdo de um mesmo discurso outro”, ou seja, ndo € um DM com uma
ruptura momentanea — traco distintivo de um trecho com ilhota —, € ainda o préprio
DO. O aspecto determinante que diferencia esse tipo de estrutura de uma ilhota
textual € o fato de essa nova frase ser totalmente dependente do DD que integra.
Numa frase com ilhota o fragmento nao-traduzido € apenas uma breve ruptura apds a
qual haverd o retorno ao discurso-mesmo.

Com esse breve panorama do quadro tedrico proposto por Authier-Revuz,

procuramos destacar os principais eventos linguistico-discursivos que servirdao de base
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para a analise de nosso corpus em que buscamos compreender a inser¢do da teoria na
condi¢do de discurso-outro nos discursos produzidos por professores em formacao
quando da realizacdo de atividades académicas. Nos capitulos seguintes, procedemos
a andlise desses materiais tendo em vista ndo somente as proposicoes de Authier-

Revuz, mas também dos outros tedricos neste trabalho arrolados.

3.3 A ABORDAGEM ENUNCIATIVA DE FOUCAULT: DA ARQUEOLOGIA
DO SABER A ORDEM DO DISCURSO

A anélise linguistica do sentido tal qual proposta por Ducrot e a abordagem
linguistico-discursiva de Authier-Revuz podem fornecer informagdes importantes
sobre o contetido do enunciado, isto €, sobre o difo; do mesmo modo, pode ajudar a
compreender o processo que possibilitou o dizer.

No caso particular de Ducrot, assim como Barbi (1999), reconhecemos que:

A contribuigdo de Ducrot se faz muito importante para se trabalhar as
formas linguistico-discursivas do discurso-outro, no entanto ndo se pode
perder de vista a existéncia das filiagdes sdcio-historicas, a sua
organiza¢do em memorias e a relagdo dos locutores e enunciadores com
essas filiagdes. (BARBI, 1999, p. 203)

Partimos da premissa de que todo enunciado tem potencial polifénico, mesmo
quando ¢ construido para ndo manifestar esse trago. Acreditamos ser importante
descrever como a polifonia ¢ organizada nos discursos dos professores em formacao,
pois, por meio dela, pensamos ser possivel compreender como eles sinalizam o seu
modo de se relacionar com os saberes ofertados pela academia ao longo de seu
processo formativo e também com os dados produzidos a partir de recortes de seu
objeto de trabalho, a lingua. Acionar um determinado quadro tedrico ndo corresponde
a simples incorporacdo de um modo de dizer, mas a adesdo a uma forma peculiar de
agir socialmente; assumir um discurso requer, em certa medida, deixar-se constituir-
se por ele.

Tendo em vista que ¢ nosso objetivo neste trabalho mostrar como, nos
discursos, o processo formativo se revela, buscamos compreender ndo s como esses
discursos se estruturam em termos intralinguisticos, mas igualmente como se
constituem enquanto acontecimentos socialmente motivados e/ou condicionados.

Assim, entendemos o discurso como um lugar de constituicdo, tanto de sujeitos
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quanto de saberes e, também, de relagcdes de poder. Acreditamos que os professores
em formagdo ndo somente produzem discursos como uma forma de materializacdo de
enunciados, mas se constituem nesse processo de “dizer”.

Por isso, consideramos necessario expandir nossa perspectiva analitica a fim
de alcangar nosso objetivo maior de compreender o processo de formacdo de
professores que, na qualidade de pratica social, requer a consideracdo de aspectos
outros além do linguistico. Para tanto, recorremos, particularmente, e com relativa
frequéncia, a algumas proposi¢oes de Michel Foucault, cujo modo peculiar de estudar
os discursos pode contribuir com nossa investigacdo. Procuramos, ainda, dialogar
com pensadores como Gaston Bachelard e Thomas Kuhn que refletiram, entre outros
temas, sobre o que caracteriza uma ciéncia e uma conduta cientifica. Nao
objetivamos, entretanto, reconstituir integralmente a teoria proposta por cada um
deles. Nossa inten¢do ¢, a luz de suas reflexdes e de alguns de seus conceitos,
construir o nosso proprio quadro reflexivo sobre as questdes que levantamos, tendo
em vista também o olhar que a teoria ducrotiana e o quadro de Authier-Revuz
possibilitam langar sobre os fatos mais propriamente linguisticos.

Nas secdes seguintes do capitulo, apresentaremos os tragcos elementares de
uma analise enunciativa segundo Foucault, bem como alguns dos conceitos utilizados
nessa abordagem, procurando enfatizar o uso que faz deles o filésofo frances.
Acionamos a perspectiva foucaultiana a partir de duas de suas obras: 4 arqueologia

do saber (2014) e A ordem do Discurso (1999).

3.3.1 Anailise enunciativa segundo Foucault: ancoragens conceituais

Nos trabalhos de Foucault, particularmente em A arqueologia do saber
(2014), estdo presentes termos como enunciado, enunciacdo e discurso, muito
frequentes nos campos que se dedicam a investigar questdes relativas a linguagem.
Embora ndo negue que o enunciado ¢ uma constru¢do de natureza linguistica, ndo ¢ a
lingua propriamente dita (ou, pelo menos, do modo como ¢ concebida pela
Linguistica) o foco de sua aten¢do. De fato, ndo era de seu interesse investigar as
possiveis determinacdes das regularidades linguisticas sobre o discurso. Como aponta
Possenti (2009), em todo caso, esse distanciamento ndo ¢ de todo absoluto. Se, por

um lado, Foucault enfatizou a dimensdo anterior a materializagdo linguistica dos
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discursos, por outro, ndo ignorou o papel dessa materialidade, reconhecendo a relacao

complexa entre o discurso e sua realizacao:

A posi¢ao adequada, segundo Foucault, é a que considera o discurso ‘uma
violéncia que fazemos as coisas’. Ou seja, que a relagdo entre a
materialidade e algum referencial é sempre o efeito de um processo que
tem, para simplificar, um pé na histdria e outro na articulag@o especifica da
materialidade dos enunciados. (POSSENTI, 2009, p. 63)

Essa problematica relagdo entre a coisa representada e o signo que a
representa sempre foi uma constante nos estudos sobre a linguagem, remontando as
reflexdes dos filosofos classicos. O acesso a materialidade linguistica ndo é garantia
de que se tera acesso total e efetivo ao referente, pois entre outro hd um vazio a ser
preenchido por diferentes variaveis, entre elas, a propria construg¢do histérica do
referente.

Gregolin (2014) também sustenta que, mesmo ndo sendo objetivo de Foucault
realizar estudos de natureza linguistica, a linguagem estd na base do projeto
foucaultiano. Essa estudiosa entende que a relacdo do discurso com a linguagem que
o realiza ndo ¢ de todo ignorada pelo filésofo francés; afinal, é no e pelo discurso,

realizado por meio da linguagem, que os sujeitos se constituem:

Portanto, se o objetivo fundamental de Foucault ¢é produzir uma historia
dos diferentes modos de subjetivacdo do ser humano na nossa cultura e, se
essa historia ¢ constituida pelo discurso, a relagdo entre linguagem, historia
e sociedade esta na base de suas reflexdes. (GREGOLIN, 2014, p. 45)

Assim como outros estudiosos de Foucault, Khalil (2014) procura demonstrar
que questdes de natureza linguistica ndo foram totalmente excluidas do horizonte
foucaultiano. Porém, esse interesse tinha contornos bastante especificos: “Foucault
interessa-se pelo que a lingua permite produzir em sua utilizagao, isto €, os discursos,
que determinardo, inclusive, a selecdo e a combinagdo dos proprios signos.”
(KHALIL, 2014, p. 334). Para ele, ao mesmo tempo em que ndo era recomendavel
desconsiderar que a lingua era um sistema, ndo se devia ignorar que ela s¢ fazia
sentido enquanto “pratica humana”. De nossa parte, ndo almejamos identificar em
Foucault um conjunto de instrumentais para estudar a lingua e suas regularidades;
pelo contrario, ¢ de nosso interesse apreender desse estudioso a sua maneira singular

de analisar os eventos discursivos.
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Em A4 arqueologia do saber, Foucault apresenta o seu método “arqueoldgico”,
no qual se propde a analisar os discursos observando aspectos outros que vao além do
linguistico. Foucault procura se distanciar de um modelo de analise que considerava
apenas a imanéncia linguistica; o interesse daquela perspectiva estava muito mais no
sistema de signos do que no sentido em si, enquanto para Foucault, o discurso devia

ser abordado de outra maneira; assim, ele propunha:

[...] ndo mais tratar os discursos como conjuntos de signos (elementos
significantes que remetem a contetidos ou representagdes), mas como
praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente
os discursos sdo feitos de signos: mas o que fazem ¢é mais que utilizar esses
signos para designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua e
ao ato de fala. E esse “mais” que é preciso fazer aparecer e que é preciso
descrever. (FOUCAULT, 2014, p. 60)

Na busca por esse “algo a mais”, Foucault defende a ndo-reducdo do discurso
ao seu modo de semiotizagdo. Para ele, ndo ¢ suficiente descrever como um discurso
se estrutura; ¢ necessario entender que os discursos sdo, eles mesmos, praticas que
“formam sistematicamente os objetos de que falam”. Esse ponto de vista ¢
particularmente interessante para se pensar, desde uma perspectiva discursiva, os
processos de formagdo do professor como sendo, em parte, processos de formagdo
dos objetos de sua profissdo — processos estes nos quais os discursos das teorias da
linguagem e da educacdo tém um papel importante.

Diante desse aparente paradoxo que consistiria em analisar o discurso sem
enfatizar a dimensdo linguistica, convém compreendermos como aqueles termos
enumerados no inicio da secdo — enunciado, enuncia¢do e discurso —, tipicos de
diferentes estudos enunciativos, sdo construidos como conceitos na perspectiva
foucaultiana.

Assim como na perspectiva ducrotiana, para Foucault o enunciado terd grande
relevancia, inclusive, na definicdo do elemento central que € o discurso, ja que aquele
¢ considerado uma “unidade elementar” deste. Mas a defini¢do de enunciado nao ¢
tdo simples, pois ndo ¢ por um principio de unidade que ele sera identificado.
Foucault procura definir o que ¢ enunciado, primeiramente, delimitando o que ele ndo
¢. Para ele, o enunciado ndo ¢ o mesmo que postularam os ldgicos gregos, isto ¢, uma
proposi¢do; também ndo se confunde com a frase, criagdo dos graméticos; € nao
equivale a um ato de fala, conforme propuseram os “analistas” ingleses (referindo-se

aos filésofos de orientagdo pragmatica). Porém, “em seu modo de ser singular (nem
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inteiramente linguistico, nem exclusivamente material), ele [0 enunciado] ¢
indispensavel para que se possa dizer se ha ou ndo frase, proposicdo, ato de
linguagem” (FOUCAULT, 2014, p. 104). Isto quer dizer que, embora nio se
confunda com aqueles elementos, o enunciado ¢ condi¢do necessaria para que eles

sejam reconhecidos. Para Foucault, o enunciado

¢ uma funcdo de existéncia que pertence, exclusivamente, aos signos, e a
partir da qual se pode decidir, em seguida, pela analise ou pela intui¢do, se
eles ‘fazem sentido’ ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se
justapdem, de que sdo signos, e que espécie de ato se encontra realizado
por sua formulacdo (oral ou escrita). (FOUCAULT, 2014, p. 105)

Como uma fungdo, o enunciado ndo se restringe a uma estrutura material, nao
¢ uma simples unidade, mas ele tem potencial para fazer aparecer outras unidades,
estas sim concretas, como € o caso de uma frase ou de um ato de fala. Foucault diz
que, numa analise enunciativa, ¢ essa fun¢do exercida pelo enunciado que deve ser
descrita. Mais ainda, uma andlise dessa natureza procura fazer uma descricdo dos
acontecimentos discursivos de modo a explicar “como apareceu um determinado
enunciado, e ndo outro em seu lugar?” (FOUCAULT, 2014, p. 33). Nessa proposta
analitica, ndo ¢ a regularidade linguistica a ser destacada, mas outros tipos de relagdes
como, por exemplo, as relacdes entre os enunciados, entre grupos de enunciados ou
entre enunciados e grupos de enunciados de natureza totalmente diferente (p. 35). No
caso dos professores em formagdo, os discursos deles se constituem, de fato, em
acontecimentos bastante peculiares, pois, embora ndo sejam mais o produto de uma
opinido leiga, ainda ndo se constituem em um enunciado de especialista; ou seja, estao
no limiar entre um discurso cientifico ou especializado, sem ainda o ser totalmente.
Suas produgdes escrita ou orais e, por conseguinte, seus discursos ainda representam
tentativas de adentrar certa ordem discursiva, a saber, do universo académico.

Nas inumeras vezes que Foucault (2014) menciona o termo enunciacdo, fica
evidente que ele se refere ao ato ou processo de enunciar. Quando ele fala de “tipos de
enunciagdo” ou de “modalidades de enunciagdo”, deixa entrever seu entendimento
sobre o fendmeno antes mesmo de defini-lo. Até que ele mesmo esclarece o que
entende por essa palavra: “Diremos que ha enunciagdo cada vez que um conjunto de

signos for emitido” (p. 114). Sendo mais preciso, ressalta que:
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A enunciagdo ¢ um acontecimento que ndo se repete; tem uma
singularidade situada e datada que ndo se pode reduzir. Essa singularidade,
entretanto, deixa passar um certo nimero de constantes — gramaticais,
semanticas, logicas — pelas quais se pode, neutralizando o momento da
enunciacdo e as coordenadas que o individualizam, reconhecer a forma
geral de uma frase, de uma significagdio, de uma proposigdo.
(FOUCAULT, 2014, p. 114)

Mesmo sendo um evento nao repetivel, é pela ocorréncia dos recursos
previsiveis da lingua que a enunciagdo se da a conhecer. Tal perspectiva refor¢a o
entendimento de que pelo modo de realizagdo da enunciagdo também ¢é possivel
compreendé-la. H4, dessa forma, uma constante tensdo entre o dito e o dizer, entre o
produto e o processo.

Sobre a noc¢do de discurso, Foucault aponta que:

Chamaremos de discurso um conjunto de enunciados, na medida em que se
apoiem na mesma formacdo discursiva; ele ndo forma uma unidade
retorica ou formal, indefinidamente repetivel e cujo aparecimento ou
utilizagdo poderiamos assinalar (e explicar, se for o caso) na histéria; ¢é
constituido de um niimero limitado de enunciados para os quais podemos
definir um conjunto de condigdes de existéncia. (FOUCAULT, 2014, p.
143)

Nessa concepcao de discurso como “conjunto de enunciados”, vemos emergir
a centralidade do enunciado, mas também a da no¢ao de Formacao Discursiva (FD),
outro conceito muito caro a Foucault. Ele postula que uma FD ¢ um sistema de
dispersdao de enunciados no qual ¢ possivel encontrar certas regularidades. Segundo
Foucault (2014), para analisar uma FD ¢ preciso considerar os quatros elementos que
possibilitam exercer a fun¢do enunciativa, a saber: 1) os objetos — o elemento tratado
em um discurso, por exemplo, a loucura; 2) os tipos enunciativos — tragos estilisticos
e organizacionais de realizacdo dos enunciados; 3) os conceitos — elementos que
compdem uma disciplina (Gramatica, Economia, Medicina etc) ; 4) as escolhas
estratégicas — escolhas teoricas ou de temas no ambito das disciplinas. Sobre a

correlacdo desses elementos e constituicado de uma FD, Foucault explica:

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os
tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir
uma regularidade (uma ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos,
transformagdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formagdo
discursiva - evitando, assim, palavras demasiado carregadas de condigdes e
consequéncias, inadequadas, alias, para designar semelhante dispersdo, tais
como “ciéncia”, ou “ideologia”, ou “teoria”, ou “dominio de objetividade”.
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Chamaremos de regras deformacéo as condi¢des a que estdo submetidos os
elementos dessa reparti¢do (objetos, modalidade de enunciagdo, conceitos,
escolhas tematicas). As regras de formag@o sdo condigdes de existéncia
(mas também de coexisténcia, de manutencdo, de modificagdo e de
desaparecimento) em uma dada reparticdo discursiva. (FOUCAULT, 2014,
p.- 47)

Em nosso trabalho, consideramos que uma “teoria” pode ser descrita como
uma formacgao discursiva ou um campo em que formagdes discursivas convergem; de
modo analogo, a “apropriagdo tedrica” pode ser pensada como producdo de
enunciados que se inscrevem ou pelo menos entram em contato com uma formacao
discursiva dessa natureza. Assim, formar-se como professor seria um processo que
requer mais do que o simples ‘“acesso” a quadros teoricos, especialmente se
considerarmos que “ter acesso” a teoria consiste em ler a respeito dela, “compreendé-
la” ou parafrasear seus postulados. Mais do que isso, o processo de formacao requer
um comprometimento com esses discursos, de modo que: a) novas agdes do docente
possam ser tomadas a partir de escolhas orientadas por uma base teorica sélida, diante
da qual ele tem um posicionamento definido; b) essas acdes ensejem a produ¢do de
novos enunciados ao menos parcialmente reconheciveis como “pertencentes a um
determinado discurso”, mas igualmente reconheciveis como mais do que a simples
repeti¢do de enunciados de uma determinada teoria.

Fischer (2013, p. 149) explica que uma analise enunciativa na perspectiva
foucaultiana deverd considerar a “multiplicidades de coisas ditas, de enunciacdes, de
posicdes de sujeito, de relacdes de poder, implicadas num certo campo de saber”. Um
analista que se proponha a assumir essa abordagem deverd sempre considerar o
discurso e os enunciados como acontecimentos, como eventos estreitamente
vinculados as situagcdes que lhes deram origem; mais ainda, ndo poderd ignorar as
posicdes-sujeitos assumidas, bem como as relagdes de poder estabelecidas por meio
desses discursos. Os ditos sdo sempre realizados de algum lugar, por pessoas que
ocupam posi¢des determinadas, ndo por livre escolha, mas por restrigdes impostas por
outros sujeitos e/ou institui¢des. Numa andlise dessa natureza, considerando uma dada

enuncia¢do, caberia fazer perguntas do tipo:

Quem fala aqui? De que lugar ele ou ela fala? Como se situa esse falante,
numa escala em que, social e institucionalmente, se pode garantir a priori
que sua manifestagdo é mais (ou menos) verdadeira? Qual o status desse
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individuo, considerando-se o 4mbito institucional em que se insere e de
onde enuncia? (FISCHER, 2013, p. 134)

As mesmas perguntas podem ser feitas diante dos enunciados produzidos por
professores em formagdo: quem fala aqui — ainda o aluno universitario, ou ja em parte
o futuro professor? O orientando de um docente-pesquisador, o bolsista de iniciacao
cientifica, o aluno ainda “perdido” & procura de um tema etc.? Evidentemente em
muitos casos esses diversos posicionamentos dos sujeitos se sobrepdem. Quando nos
perguntamos sobre o papel da teoria no processo de formagdo, indagamos de que
formas, por se estar na universidade, a constituicdo de um sujeito ¢ afetada pela sua
aproximacao aos aparatos discursivos da “ciéncia” ou das disciplinas académicas.

O proprio Foucault (1999), em todo caso, esclarece que para se estudar o
discurso ¢ preciso considerar certos principios. O primeiro deles ¢ o da inversdo:
contradizendo o desejo comum de se encontrar a origem de um discurso a partir de
certas institui¢des, Foucault aponta para o inverso, ou seja, para a reconstituicdo dos
discursos como forma de conhecer essas instituicdes. Para saber, entdo, o que ¢ a
universidade hoje — ao menos, para o professor —, temos que reconstituir os discursos
que sdo produzidos nela. Para realizar esse processo de reconstitui¢do desse elemento
rarefeito que ¢ o discurso, outros principios sdo necessarios, tais como os principios
da descontinuidade, da especificidade e da exterioridade. Sobre o principio da
descontinuidade, ¢ preciso entender que “os discursos devem ser tratados como
praticas descontinuas, que se cruzam por vezes, mas também se ignoram ou se
excluem” (p. 52), ou seja, a descontinuidade faz parte da propria existéncia dos
discursos, pois sdo as rupturas numa dada sequéncia que trazem a tona o
acontecimento discursivo. Quanto ao principio da especificidade, trata-se de nao
considerar o discurso como um meio para se identificar significacdes prévias,
existentes a priori. O principio da exterioridade também diz respeito ao modo de
abordagem do discurso; segundo Foucault, o objetivo de uma andlise do discurso nao
deve ser partir de seu “nucleo interior e escondido” para identificar uma dada
significagdo a ele atribuida, “mas a partir de sua regularidade, passar as condigdes
externas de possibilidade, aquilo que da lugar a série aleatoria desses acontecimentos
e fixar suas fronteiras” (p. 53). Assim, tendo em vista esses principios, € que se deve

analisar um discurso segundo o método arqueolédgico de Foucault.
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3.3.2 Da formacao das ciéncias a formacao docente: adentrando uma ordem
discursiva e disciplinar

Com seu método arqueoldgico de andlise apresentado em A arqueologia do
Saber, Foucault procura descrever os discursos que embasaram a constitui¢do das
ciéncias numa dado momento. Antes, porém, de delinear seu método, Foucault trata
de destacar a novidade de sua abordagem em relacdo a outras formas de
reconstitui¢do historica. Ao contrario do que os historiadores faziam até entdo, ele ndo
tenta reconstituir o passado observando as continuidades e acumulos de eventos
considerados os mais importantes e decisivos de uma época. Na verdade, essa nova
percepcdo da histéria é resultado de uma movimentacdo da qual Foucault vem a
tomar parte quando propde a sua “arqueologia”. Ele notou que nessa nova perspectiva
“a atencdo se deslocou, ao contrario, das vastas unidades descritas como ‘épocas’ ou
‘séculos’ para fenomenos de ruptura” (FOUCAULT, 2014, p. 4). Quando nos
propomos a analisar a produ¢do académica, estamos, de modo semelhante, supondo
que o que define a universidade hoje ndo é, necessariamente, fruto da evolucao,
deterioragdo ou mudan¢a do que definiu a universidade em um momento anterior,
mas também resultado do deslocamento, para a esfera universitaria, de discursos com
os quais nao havia até antes relacdes explicitas de contiguidade ou intercambio. A
ideia de que estamos passando por mudancas entre “modelos de universidade”, como
vimos no capitulo anterior, captura parcialmente esse espirito, mostrando
minimamente que a propria constituicdo da instituicdo universitdria estd sujeita a
tensdes provenientes de diversos setores da sociedade — com a desvantagem de fazer
crer numa certa “pureza” desses modelos, como, por exemplo, que a defesa do
“conhecimento pelo conhecimento™ estaria sempre oposta ao principio da pesquisa
voltada para o mercado de trabalho etc.

Entre os representantes dessa forma de ver os acontecimentos considerados
historicos, propugnada por Foucault, este autor destaca Gaston Barchelard, que
descrevia “atos e liminares epistemologicos” em vez de remontar a origem empirica
dos conhecimentos. Assim, o problema que se coloca a essas andlises histdricas ndo ¢
mais o de identificar as continuidades, nem recuperar um momento longinquo no qual
eventos ocorreram. Foucault aponta que “o problema ndo ¢ mais a tradi¢do e o rastro,
mas o recorte e o limite; ndo ¢ mais o fundamento que se perpetua, e sim as

transformagdes que valem como fundagdo e renovagdo dos fundamentos”
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(FOUCAULT, 2014, p. 6). O que antes era propositalmente ignorado pelos
historiadores, isto ¢, as descontinuidades e limiares, tornou-se central para a “nova
historia”. Sobre essa distingdo entre a antiga e a nova abordagem, Foucault esclarece

que:

[...] a historia, em sua forma tradicional, se dispunha a ‘memorizar’ os
monumentos do passado, transforma-los em documentos e fazer falarem
estes rastros que, por si mesmos, raramente sdo verbais, ou que dizem em
siléncio coisa diversa do que dizem; em nossos dias, a historia é o que
transforma os documentos em monumentos e que desdobra, onde se
decifravam rastros deixados pelos homens, onde se tentava reconhecer em
profundidade o que tinham sido, uma massa de elementos que devem ser
isolados, agrupados, tornados pertinentes, inter-relacionados, organizados
em conjuntos. (FOUCAULT, 2014, p. 8)

A tarefa agora, segundo essa nova abordagem, ¢ fazer uma descri¢do
detalhada desses “monumentos”; e o método do qual a “histéria nova” poderad se
utilizar ¢ justamente o “arqueoldgico”.

Em sua abordagem, Foucault remonta as diferentes praticas discursivas que,
ao longo de certo tempo, construiram e deram a conhecer os objetos de discurso
formados em um dado campo. Isso, porém, ndo se caracteriza como uma simples

busca de uma “génese” cientifica, pois, para ele:

Procurar o nivel da pratica discursiva na densidade historica das ciéncias
ndo significa querer reconduzi-la a um nivel profundo e originario [...];
quer-se, sim, fazer aparecer entre positividades, saber, figuras
epistemoldgicas e ciéncias, todo o jogo das diferencas, das relagdes, dos
desvios, das defasagens, das independéncias, das autonomias, e a maneira
pela qual se articulam entre si suas historicidades. (FOUCAULT, 2014, p.
230)

O trabalho do “arquedlogo do saber” ndo sera, desse modo, elencar
cronologicamente os considerados grandes eventos relacionados a formagdo de uma
ciéncia; essa seria a tarefa daquele outro tipo de analise historica do qual Foucault
procurou se distinguir. Para ele, cabe considerar a efervescéncia de elementos que,
mesmo ndo fazendo mais parte de um dado campo disciplinar na forma de

conhecimento, contribuiram para a sua consolidacdo. Araujo (2007) esclarece que:

Foucault ndo faz histéria das ideias nem da historia das ciéncias, € sim a
analise da possibilidade da ordem, da positividade historica, a partir da
qual um saber pode se constituir, a partir da qual teorias e conhecimentos,
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reflexdes e ideias sdo possiveis. E é nesse espago de ordem que o saber se
constitui. (ARAUJO, 2007, p. 90)

Depreendemos, entdo, que essa reconstituicdo histérica peculiar sera factivel
pela andlise do que ele chama de “positividades” e também pela compreensdo das
formagdes discursivas tipicas de um dado campo. Sobre o conceito de positividades,
Foucault (2014, p. 251) explica que “elas constituem o conjunto das condigdes
segundo as quais se exerce uma pratica, segundo as quais essa pratica da lugar a
enunciados parcial ou totalmente novos, segundo as quais, enfim, ela pode ser
modificada”. E trabalho do arquedlogo, ou daquele que se propde a assumir esse
método, escavar o “solo positivo” sobre o qual determinadas praticas se
desenvolveram. Assim, “analisar positividades ¢ mostrar segundo que regras uma
pratica discursiva pode formar grupos de objetos, conjuntos de enunciagdes, jogos de
conceitos, séries de escolhas tedricas” (FOUCAULT, 2014, p. 218), ou seja, o
objetivo ¢ encontrar essas regularidades e explicita-las de modo a compreender como
elas contribuiram para a existéncia de uma determinada pratica discursiva e de tudo o
que estd em seu entorno imediato.

Como antecipamos na se¢do anterior, o conceito de formagdo discursiva ¢é
central para o tipo de andlise da proposta foucaultiana, uma vez que “Foucault
desenvolve essa nogdo como um dispositivo metodoldgico para andlise arqueoldgica
dos discursos” (GREGOLIN, 2014, p. 41). Considerando, ainda, que uma FD
determina como o discurso vai funcionar, fica evidente a centralidade desse conceito.
Na tentativa de diferenciar sua proposta de outras abordagens, Foucault busca
identificar o principio de unidade de uma disciplina por meio da identificacdo de
sistemas de dispersdo, isto €, sistemas que aparentemente parecem nao convergir, mas
que, na verdade, se constituem a partir de certas regularidades.

Dos trabalhos de Foucault, tomemos como exemplo o discurso clinico que
dava a conhecer a “loucura” como objeto de saber e de discurso. Para circunscrever
esse objeto numa dada época, ele ndo somente se valia de um tipo de documento, mas
de praticas discursivas diversas, procurando identificar, nessa dispersdo, a

regularidade que as fazia convergir. Baronas (2007) explica que

[...] para o filosofo francés o que garante a unidade de um discurso clinico,
por exemplo, ndo € a sua linearidade formal —, mas algo comparavel a
uma diversidade de instdncias enunciativas simultaneas (protocolos de
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experiéncias, regulamentos administrativos, politicas de satde publica,
etc)” (BARONAS, 2007, p. 176).

Com as devidas ressalvas, podemos aproximar o conceito de Formacgdo
Discursiva ao de Paradigma proposto por Thomas Kuhn (1962/1998). Em seu livro,
A estrutura das revolugoes cientificas, Kuhn (1998) trata do processo de evolucao das
ciéncias fazendo uma reconstituicdo baseada em grandes acontecimentos
considerados, por ele, revolucionédrios. Na verdade, em sua perspectiva sO esses
eventos tém potencial para modificar uma ciéncia. Ele se propde a fazer a “historia
das ciéncias”, procurando identificar como uma “anomalia” cria uma revolugdo ou se
constitui em uma dentro do campo cientifico. Kuhn (1998, p. 13) explica que
paradigmas sdo “[...] as realizacdes cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solugdes modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia.” Ele defende que a escolha de um
paradigma implica também a escolha dos problemas a serem investigados, o que
ocasiona uma limita¢do ao caminhar da ciéncia. O autor entende que as ciéncias nao
evoluem pela simples acumulacdo de conhecimento, mas justamente pelas revolugdes
causadas pela mudancga de paradigmas.

Embora os exemplos de Kuhn em geral se refiram as ciéncias exatas, podemos
pensar um exemplo andlogo na area de Letras. Tome-se o caso da constituicdo da
Linguistica Textual como uma disciplina (as andlises do capitulo 4 girardo em torno
de alguns problemas especificos colocados por essa teoria). Para que esse campo se
solidificasse, conforme se 1&é em Favero e Koch (2012), ele passou por trés fases
principais: Transfrastica, Gramatica Textual e Teoria do Texto. Cada fase, segundo as
autoras, foi marcada ndo somente pela delimitagdo do nivel de analise adotado, mas
também pelo proprio tratamento que seria dado ao texto. Assim, a constitui¢do dessa
disciplina passou pela reformula¢do de qual seria o seu objeto e de como seria tratado,
ou seja, cada fase implicou um paradigma diferente e a passagem de uma a outra
ocorreu justamente pela mudanga desses paradigmas.

Esse nos parece um exemplo vidvel do que Kuhn chamaria de mudanga de
paradigmas, mas ¢ também um exemplo interessante da diferenca entre a perspectiva
desse autor e a de Foucault. Este autor faz o seguinte esclarecimento sobre o conceito

de “disciplina”:
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“chamamos ‘disciplinas’ a conjuntos de enunciados que tomam
emprestado de modelos cientificos sua organizagdo, que tendem a
coeréncia ¢ a demonstratividade, que sdo recebidos, institucionalizados,
transmitidos e as vezes ensinados como ciéncias” (FOUCAULT, 2014, p.
214).

Percebemos que uma disciplina, em Foucault, ndo equivale a totalidade de um
campo cientifico, mas toma dele seus principios elementares para se constituir
enquanto uma unidade coerente. O filésofo francés diz que a tarefa da abordagem
arqueoldgica ndo ¢ descrever uma disciplina, embora esta possa oferecer indicios
importantes para se descrever as positividades e, por conseguinte, as formagdes
discursivas implicadas. Para Foucault (2014, p. 215), “ndo se pode estabelecer relacao
biunivoca entre as disciplinas instituidas e as formacdes discursivas”, ou seja, ndo se
pode afirmar que toda formagdo discursiva corresponde a exatamente uma disciplina,
pois esta ndo ¢ condigdo sine qua non para a existéncia daquela.

Essa perspectiva ¢ diferente da que defende Thomas Kuhn, que considera o
estagio “pré-paradigmatico” indispensavel para a formagdo de um campo cientifico.
Enquanto, para Foucault, nem toda Formacdo Discursiva faz parte de um corpo
disciplinar, Kuhn considera aquele estdgio em que um paradigma estd se formando
como parte do que o paradigma vira a ser.

Sobre essa comparacdo entre os conceitos criados por Kuhn e por Foucault,

Aratjo (2007) acredita que:

[...] a semelhanca e certas analogias que existem entre as nogdes de
paradigma e formagdo discursiva, se devem antes a um pano de fundo
antifundamentacionalista, a uma critica ao representacionismo e as
concepgdes transcendentais de verdade e conhecimento. (ARAUJO, 2007,
p-97)

Ambos os autores tratam de questdes bastante semelhantes no que diz
respeito a constituicdo das ciéncias e concordam em recusar certas abordagens que
propunham respostas desconsiderando o contexto dessa constitui¢do. Porém, Kuhn
considera a nogdo de paradigma como critério epistemoldgico para delimitar os tragos
de cientificidade de uma pratica. Na verdade, ele diz que o conceito de paradigma era
usado por uma dada comunidade de pesquisadores para determinar o que era
cientifico e o que ndo era, ou seja, o que poderia se enquadrar nos seus conjuntos de
perguntas e respostas; o que estivesse fora desse enquadramento ndo seria

verdadeiramente uma questdo para esse grupo. No caso da formagdo discursiva, ela
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poderia ser acionada ndo para avaliar os objetos em termos de verdadeiro ou falso,
mas para delimitar os limiares a partir dos quais um conjunto de saberes poderia
formar uma ciéncia. E objetivo de Foucault distinguir qual o papel da ciéncia num
dado campo discursivo e ndo verificar a validade de seus objetos e métodos.

Ainda sobre o conceito de paradigma, Kuhn (1998) considera que o estudo
dele era o que preparava sujeitos iniciantes, tais como estudantes, a se tornarem
membros de uma comunidade cientifica na qual era esperado que atuassem mais
tarde. Foucault (1971/1999) também mostra como instituicdes poem discursos a
disposi¢do dos postulantes a adentrarem em suas fileiras, e como elas agem
coercitivamente de modo a ndo permitir o questionamento da ordem previamente
estabelecida. Num didlogo hipotético entre sujeito e instituicdo, Foucault ilustra essa

conduta:

O desejo diz: “Eu ndo queria ter que entrar nesta ordem arriscada do
discurso” [...]. E a instituicdo responde: “Vocé€ ndo tem por que temer
comegar; estamos todos ai para lhe mostrar que o discurso esta na ordem
das leis; que hda muito tempo se cuida de sua apari¢do; que lhe foi
preparado um lugar de honra mas o desarma; e que, se lhe ocorre ter algum
poder, é de nds, s6 de nds, que lhe advém”. (FOUCAULT, 1999, p. 7)

Ambos os autores reconhecem, portanto, que a regulagdo dos discursos tem
uma relagdo estreita com os processos de formagdo dos individuos que,
concretamente, se encarregam da continuidade desses discursos. Mostra-se pertinente,
entdo, recorrer a outra acepgao de disciplina presente na teoria foucaultiana, vista ndo
somente como um conjunto organizado de saberes, mas como um principio regulador
de acdes. Diz Foucault (1999, p. 37) que “a disciplina ¢ um principio de controle da
producdo do discurso. Ela lhe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a
forma de uma reatualizagdo permanente das regras”. Em A4 ordem do discurso,
Foucault discute amplamente como a produgdo de discursos ¢ uma pratica altamente
controlada, sendo determinada por fatores relacionados a todo um feixe de variaveis,
entre as quais estdo os sujeitos e as instituicdes envolvidos. Nisso reconhecemos a
pertinéncia daquela constatagdo de Kuhn (1998) sobre ser a aquisicio de um
paradigma condi¢do necessdria para o acesso a um campo cientifico. Foucault
também percebe semelhante circunstancia quando de suas andlises; ele sustenta que
uma proposi¢do so serd aceita por uma dada comunidade cientifica se atender aos

critérios por ela estabelecidos, somente se tal proposicdo puder ser encaixada “no
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verdadeiro” dessa comunidade. Para ilustrar isso, ele d4 o exemplo de Mendel, que
trouxe novos conhecimentos para as ciéncias bioldgicas — conhecimentos que
podiam ser comprovados, mas que inicialmente ndo foram aceitos pelos outros
cientistas do século XIX porque ndo se enquadravam nos métodos por eles utilizados.
Dito de outro modo, o trabalho de Mendel ndo foi aceito porque uma das implica¢des
de sua proposta era invalidar os procedimentos de “producdo de verdade” dos
cientistas naturais que descreviam as espécies de seres vivos a partir da comparagao
de tragos anatdmicos, por exemplo. Isto quer dizer, entre outras coisas, que as
disciplinas dizem respeito também a forma como os saberes serdo tratados até
alcangarem o status de ciéncia. Como dissemos anteriormente, Foucault ndo avalia o
valor de verdade dos saberes, mas sim como, por meio de um conjunto de praticas,
eles sdo incorporados e aceitos como ciéncia.

Adentrar a uma dada ordem discursiva ndo consiste, portanto, apenas em se
apropriar do que ¢ ofertado, daquilo que esta aparentemente disponivel; ¢ necessario

atender as demandas do quadro ao qual o discurso faz parte. Assim:

[...] ninguém entrard na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas
exigéncias ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo. Mais
precisamente: nem todas as regides do discurso sdo igualmente abertas e
penetraveis; algumas sdo altamente proibidas (diferenciadas e
diferenciantes), enquanto outras parecem quase abertas a todos os ventos e
postas, sem restricdo prévia, a disposi¢do de cada sujeito que fala.
(FOUCAULT, 1999, p. 37)

Acreditamos que no processo de formag¢ao como professores, os alunos, ao se
depararem com uma série de novos saberes e objetos discursivos, tendem a recebé-los
como paradigmas a serem incorporados. Talvez a propria academia esteja induzindo
esta conduta, como podemos supor tendo em vista esse principio de coergdo tal qual
apresentado por Foucault (1999). A pergunta que nos fazemos pode ser, entdo,
reformulada, indagando-se em que medida os enunciados dos alunos mostram sinais
de incorporagdo dos “paradigmas” ou das “disciplinas” vigentes em sua area de
formagdo — por exemplo, em Letras, que ¢ nosso campo atual de investigagdo.
Também caberia perguntar como esses paradigmas sdo incorporados, uma vez que
entre eles hé relagdes de descontinuidade e contradicdo: eles sdo apenas alocados na
superficie dos discursos, justapostos como se formassem um todo harmdnico, ou sdao
mantidos a distancia, isolados uns dos outros para evitar o afloramento das suas

incompletudes? Sdo essencialmente mencionados, tratados enquanto um topico sobre



91

o qual se pode falar, ou contribuem para produzir um lugar de aparecimento de novos
enunciados, testemunhando o que poderiamos chamar de “incorporagdo” ou
“aprendizagem” da ciéncia?

Essa conduta nao ¢ exclusiva do ambiente académico; diferentes institui¢des
estruturadas pelo discurso se apresentardo, e as vezes, podem vir a se impor, como
“sistemas de restricdes”. Foucault (1999) diz que a forma mais visivel desses
sistemas € o que ele chama de “ritual”, ou seja, aquelas praticas convencionais ou
condutas padronizadas tipicas de uma dada esfera. O ritual assume diferentes funcdes,
todas de efeito coercitivo, determinando como os individuos devem ser, como dever

agir e até o que podem e como podem falar:

o ritual define a qualificagdo que devem possuir os individuos que falam
(e que, no jogo de um didlogo, da interrogagdo, da recitacdo, devem ocupar
determinada posi¢do e formular determinado tipo de enunciados); define
0s gestos, os comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de
signos que devem acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficacia suposta
ou imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os
limites de seu valor de coer¢do” (FOUCAULT, 1999, p. 39)

Assim, a adesdo a uma dada ordem discursiva requerera que se faca uma série
de concessdes, inclusive a de se submeter a relacdes de poder ja estabelecidas.
Foucault ilustra esse fenomeno dando o exemplo dos discursos juridicos, religiosos,
terapéuticos etc. que, segundo ele, sdo indissocidveis da pratica ritualistica, pois
sempre vao determinar papéis aos sujeitos. Estendendo isso para um contexto de
formacgao, como € o caso da esfera académica, ¢ possivel identificar certa correlacio,
pois nela ha diferentes rituais a serem cumpridos pelos sujeitos a fim de serem aceitos

e qualificados positivamente. E como questiona Foucault:

O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagdo da palavra;
sendo uma qualificagdo ¢ uma fixagdo dos papéis para os sujeitos que
falam; sendo a constituicdo de um grupo doutrinario ao menos difuso;
sendo uma distribui¢do e uma apropriagdo do discurso com seus poderes e
seus saberes? (FOUCAULT, 1999, p. 44)

De fato, se hda um lugar onde a palavra ¢ tratada de forma extremamente
ritualistica, este lugar ¢ a academia. Quer sejam nas praticas orais, quer sejam nas
praticas escritas, hd instrugdes e prescri¢cdes para os diversos usos da palavra, sendo
que o uso considerado adequado ¢ pré-requisito para a circulagdo nas diferentes

instancias desse ambiente. O proprio alcance dessa “adequacgdo” as regras e ritos vem
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sendo considerado, dentro de certas perspectivas, como ponto de chegada do processo
formativo, de tal modo que a “superagdo de paradigmas” ou, mais simplesmente, a
produgdo de conhecimentos novos, pode estar desaparecendo como fun¢do precipua
da universidade — restando reservada a contextos mais restritos que o do percurso
ordinario dos estudantes em geral.

Retomemos o método arqueoldgico assim sintetizado por Aratjo (2007, p.
91): “o objeto de andlise do arquedlogo ¢ o discurso, cujas unidades sdo os
enunciados; estes formam as praticas discursivas, que configuram uma épistéme, a
qual pertence o saber de uma época”. Por isso, ¢ no discurso que procuraremos
compreender como se da, por parte dos professores em formacdo, a apropriagdo de
objetos tedricos. Vamos nos posicionar no lugar de “arquedlogos do saber” ndo para
tracar um percurso de como um objeto se forma dentro de um campo cientifico, mas
para reconstituir e compreender como um sujeito adentra a esse campo buscando se
apropriar desse objeto e, com isso, tornar-se pertencente e participante desse espago.
Acreditamos que o professor em formagao passa por um processo semelhante aquele
vivenciado quando da constituicdo de um dado objeto, com o diferencial, porém, de
ndo ser ele mesmo o “descobridor” ou o propositor desse objeto, embora para si tudo
seja novidade e, por isso, tenha feicdes de descoberta inédita. Assim, o professor em
formacdo, diante das novas praticas discursivas de um dado campo disciplinar, seria
como um neo6fito que tenta se apropriar dessas praticas e dos objetos tipicos desse
campo a fim de nele adentrar.

Desse modo, também nds procuramos assumir uma metodologia, por assim
dizer, semelhante a de Foucault, tendo em vista que buscamos compreender o
processo de formagdo de professores a partir dos discursos realizados em diferentes
materiais produzidos pelos alunos. Dentro da dispersdo que ¢ o processo formativo
com as diferentes praticas discursivas envolvidas, buscaremos observar o tratamento
dado aos objetos tedricos em dois conjuntos de materiais — o primeiro constituido
por foruns online e o segundo, por relatorios de estdgio, ensaios e TCCs —, que
representam modos distintos de mobilizar a teoria, bem como todo o aparato

discursivo ofertado no dominio académico.
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3.3.3 Da consideracao de diferentes quadros de anilise enunciativa: um
lugar para novas reflexoes

Como vimos defendendo neste trabalho, para nds ¢ importante compreender a
forma como os alunos em seus discursos acionaram os objetos teoricos e também o
que os levou a usar determinadas estratégias nesse processo. Partimos da premissa de
que essas decisdes, embora paregam ser atos individuais, na verdade, ilustram o modo
como os alunos vao assumindo posigdes-sujeito a fim de adentrarem numa dada
ordem discursiva. E nosso interesse, agora, esclarecer o que uma andlise enunciativa
segundo Foucault pode nos levar a conhecer sobre nosso objeto e como tal analise
pode ser associada aquelas propostas por Ducrot e por Authier-Revuz.

Importante dizer que o tipo de analise da qual Foucault procura se distanciar
ao se referir a descri¢do dos enunciados seria uma andlise estritamente linguistica, que
se propde a fazer exclusivamente a descricdo da estrutura morfossintatica das frases.
Como apresentamos previamente na se¢do 2.1, esse ndo € o tipo de analise feita por
Ducrot, ja que ele trabalha — guardadas as devidas propor¢gdes — com uma
abordagem enunciativa; tampouco ¢ o que faz Authier-Revuz, cuja proposta se langa
para além do intralinguistico, abrangendo também o exterior linguistico. A teoria
polifonica ajuda a compreender o intricado jogo de revelar e esconder entre o dito e o
ndo-dito presentes no enunciado. A andlise da polifonia ajuda a circunscrever os
modos de presenca do “outro” no espaco discursivo, sendo que, dado nosso corpus,
esse outro pode ser “a teoria” (o autor tomado como interlocutor ou parceiro de
locugdo etc.) ou o proprio dado analisado pelos professores em formagdo (também
“voz” introduzida no discurso do locutor a titulo de comentério, exemplo, objeto de
descricdo metalinguistica etc.). O quadro das heterogeneidades discursivas de
Authier-Revuz, por sua vez, permite identificar a presenca e a relagdo entre os varios
“outros” que estdo em um discurso, e, embora seja possivel fazer a circunscricao
dessa alteridade na superficie discursiva, a andlise das heterogeneidades contempla
também o exterior constitutivo, ja que considera a relagdo dos discursos com outros
discursos que lhe atravessam.

Em sua andlise enunciativa, Foucault deixa claro que se dedicara a descri¢ao
dos enunciados para assim analisar as formagdes discursivas que possibilitam o
surgimento desses mesmos enunciados. Com esse tipo de andlise, serd possivel, entre

outras coisas, identificar a maneira pela qual enunciados alcangam determinado
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status, “a maneira pela qual s3o institucionalizados, recebidos, empregados,
reutilizados, combinados entre si, 0 modo segundo o qual se tornam objetos de
apropriagdo, instrumentos para o desejo ou interesse, elementos para uma estratégia”
(FOUCAULT, 2014, p. 141).

Foucault se dedica a explicitar, ainda, que ndo faz a interpretacdo dos

discursos, isto €, ndo busca recuperar um sentido oculto dos enunciados:

A analise enunciativa €, pois, uma analise historica, mas que se mantém
fora de qualquer interpretacdo: as coisas ditas, ndo pergunta o que
escondem, o que nelas estava dito e o ndo-dito que involuntariamente
recobrem, a abundancia de pensamentos, imagens ou fantasmas que as
habitam; mas, ao contrario, de que modo existem, o que significa para elas
o fato de se terem manifestado, de terem deixado rastros e, talvez, de
permanecerem para uma reutilizagdo eventual; o que € para elas o fato de
terem aparecido - e nenhuma outra em seu lugar. (FOUCAULT, 2014, p.
133)

O objetivo desse tipo de andlise €, entdo, entender e explicar porque um
discurso existe em vez de outro. Pretende-se mostrar as proprias condi¢des de
existéncia dele e o que requer dos sujeitos envolvidos. Esse ¢ também um dos tragos
do quadro que nos propomos a construir, ou seja, ndo ¢ de nosso interesse, ao analisar
nosso corpus, explicar o que o aluno quis dizer em seu discurso, mas, sim, a partir do
que foi dito, compreender o processo maior no qual estd envolvido. Percebemos que,
muitas vezes, o aluno na tentativa de adentrar a ordem discursiva da academia se
utiliza de alguns procedimentos para demonstrar essa pertenca, mesmo que ainda
esteja um pouco distante disso. Nesse aspecto, a andlise inicialmente descritiva terd a
funcdo de explicitar a ocorréncia desses procedimentos com o intuito de revelar as
estratégias usadas pelos alunos, ao passo que, a perspectiva interpretativa, inspirada
em algumas premissas foucaultianas, nos mostrara as restri¢gdes e determinacdes que
direcionaram essas escolhas.

Assim, nossa proposta de recorrer a diferentes modos de analise enunciativa
nos proporcionard a dindmica de aproximagdo e afastamento diante do objeto
analisado conforme a natureza do corpus investigado e suas demandas especificas, o
que nos indicard quais recursos analiticos utilizar; ndo para simplesmente realizar o
exercicio de aplicacdo de um conceito ou de um método, mas para abordar os dados
de modo a compreendé-los em sua singularidade.

No préximo capitulo, apresentamos os procedimentos metodologicos de

constitui¢do da primeira parte do corpus, bem como as andlises realizadas nesse
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material. No capitulo seguinte, obedeceremos ao mesmo protocolo, porém

considerando o segundo conjunto de dados que compdem a nossa pesquisa.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES EM INTERACOES DIDATICAS
ONLINE: EXPERIENCIAS INICIAIS DE USO DA TEORIA

Neste capitulo, propomo-nos a apresentar o primeiro conjunto de materiais
que compde o corpus desta pesquisa, a saber, discussoes realizadas por alunos, do
curso de Letras da UFPA de Belém, em um férum da rede social Facebook que foi
utilizada para fins didaticos. Consideramos que esses dados fornecem uma amostra de
processos cotidianos de trabalho do estudante sobre os conhecimentos tedricos que
lhe sdo apresentados como elemento da formacdo. Entendemos que esse trabalho
consiste, essencialmente, em um trabalho de linguagem, por isso tratamos de analisi-
lo a partir das “pistas” deixadas nos enunciados concretos dos alunos, submetendo-os
a uma andlise enunciativa que, neste capitulo, serd baseada principalmente na Teoria
dos Blocos Semanticos (TBS), considerando a sua vinculagdo com a Teoria
Polifénica, ambas de Ducrot. A TBS, como detalhado na secdo 2.1.2, permite que se
analise os encadeamentos argumentativos entre os diferentes pontos de vista, isto &,
entre os enunciadores presentes em um discurso. A €nfase nesse quadro se deve a
peculiaridade do corpus que se constitui, basicamente, em uma disputa entre as
participantes da interacao sobre quem apresenta o ponto de vista “correto” em relacdo
ao texto analisado.

Inicialmente, detalharemos como os dados foram gerados e a sua forma de
coleta. Em seguida, daremos a conhecer as analises em parte desse material.

Propomo-nos a observar o processo formativo dos graduandos em Letras da
Universidade Federal do Pard, campus de Belém, em um tipo peculiar de interagdo,
isto €, em ambiente online e publico, dentro de uma disciplina vinculada ao eixo do
“uso da lingua” em seu curriculo. Os graduandos foram motivados a participar de
uma situagdo didatica que os incentivou a utilizar os quadros tedricos por eles
estudados a0 mesmo tempo em que tinham a oportunidade de interagir e visualizar
seus colegas realizando as mesmas atividades. O objetivo dessa pratica era possibilitar
que os alunos mobilizassem e problematizassem esses quadros, interagindo entre si e
nao somente com a professora, que assumiria, nessa situacdo, a funcdo de mediadora

e especialista na drea em estudo. Embora uma dinamica semelhante pudesse ser
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executada em sala de aula, presencialmente, optamos por realizar um projeto didatico
baseado na metodologia de ensino conhecida por Blended Learning ou ensino hibrido,
pois tinhamos também por objetivo propiciar mais tempo € espago para nossos alunos
refletirem e discutirem os conceitos tedricos a eles apresentados. Assim sendo, o
ensino hibrido se mostrou uma alternativa vidvel e oportuna. Friesen (2012) assim
define esse tipo de ensino: “‘Blended Learning’ designa a gama de possibilidades
oferecidas pela combinacdo de Internet e midia digital com as formas de sala de aula
ja estabelecidas que requerem a co-presenca fisica de professores e alunos.”
(FRIESEN, 2012, p. D'. Ou seja, esse modelo de ensino € caracterizado pela
realizacdo de atividades parte em ambiente presencial, parte em ambiente virtual.

A seguir, em 4.1, detalharemos como executamos esses procedimentos em
nosso projeto didatico, processo que gerou os dados por meio dos quais buscamos
compreender a formacdo inicial de professores, particularmente, no que diz respeito a
apropriacdo de conhecimentos tedricos. Na sequéncia, em 4.2, apresentamos a analise
que realizamos da dindmica interacional instaurada no férum no Facebook a partir da

situacdo didatica proposta aos alunos.

4.1 PRIMEIRO CONJUNTO DE DADOS: DA PROPOSTA DIDATICA A
COMPOSICAO DO CORPUS

Os dados analisados neste capitulo consistem em postagens' feitas por alunos
do curso de Letras em féruns do Facebook nas quais eles discutem a andlise de textos
e conceitos ligados a Linguistica Textual, um dos quadros tedricos a eles apresentados
em sala de aula presencial. Essa interacdo online, cuja andlise enunciativa
apresentamos nas secOes seguintes, fez parte de um ciclo de tarefas por nds
desenvolvidas na disciplina “Compreensdo e produgdo escrita em portugués”. Trata-
se de uma disciplina que, na proposta curricular do curso de Letras, é considerada de
cardter tedrico, embora esteja no eixo do Uso — nela, o objetivo € explorar conceitos

e construtos relacionados ao estudo da escrita. Dessa forma, as atividades propostas

"> Tradugdo nossa do original: “‘Blended learning’ designates the range of possibilities presented by
combining Internet and digital media with established classroom forms that require the physical co -
presence of teacher and students.”

" Chamamos de postagem a cada publicacdo que se faz na rede social Facebook; deriva do verbo
“postar”, que representa a acdo de publicar nessa rede.



98

tinham por finalidade ajudar os alunos a se apropriarem dos quadros tedricos
propostos para realizar a andlise de textos escritos. Por exemplo, era esperado que os
alunos estudassem textos de referéncia sobre um dado assunto e fizessem andlises de
materiais diversos de modo que pudessem exemplificar os fendmenos estudados.
Assim como Fairchild e Bormann (2014), acreditamos que cabe ao professor
elaborar sua propria aula de forma “autoral”. Nesse processo, o primeiro
procedimento a se fazer, em uma aula de portugués, por exemplo, € contar com uma
andlise propria dos textos escolhidos, o que implica perceber como se estruturam, que
instrugdes dao ao leitor para favorecer a leitura que se espera (ou desfavorecer as
leituras indesejadas), e inclusive que “defeitos” ou problemas podem ter, isto €,
elementos causadores de dificuldades na leitura ou compreensdo oral, entre outras
questdes. Todas essas consideracdes devem ser subsidiadas por um conhecimento
tedrico suficiente para que o professor em formacdo entenda que suas decisdes nao
devem ser “intuitivas”, mas sustentadas por uma racionalidade de especialista. O
professor ndo € alguém que apenas executa acOes previamente delineadas para ele,
como, por exemplo, a aplicacdo de exercicios de um livro didético; o professor é
alguém que se especializou numa dada drea e tem competéncia para ensinar um dado
objeto. Essa posi¢ao justifica a proposta de ensino implicada nas atividades em que se
produziram os dados analisados neste capitulo: procurdvamos fazer com que os
alunos manejassem conceitos especificos sobre dados concretos, nem sempre 0s
direcionando a elaboragdo explicita de propostas de ensino, mas sempre entendendo

que a propria analise € um procedimento implicado na docéncia.

4.1.1 A proposta didatica: procedimentos de estruturacio

Nesta subsecdo, apresentamos a proposta didatica que possibilitou a
constru¢cdo dos dados que se tornaram nosso objeto de andlise. Trata-se de atividades
que tinham por objetivo promover a aprendizagem e discussao de construtos tedricos,
tais como a Linguistica Textual, a Anédlise do Discurso, a Andlise da Conversacgao,
além de tratar de topicos clédssicos dentro do campo dos estudos da linguagem, por
exemplo, a relacdo entre oralidade e letramento. O principal ambiente onde se
desenvolveram as atividades foi a rede social Facebook, por meio do recurso dos

Grupos, funcionando como um espaco no interior da rede social cujo acesso pode ser
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permitido apenas a membros ou pode ser aberto ao grande publico, dependendo da
configuracio escolhida. Além disso, usamos espacos complementares como o Padlet,
que funciona como uma espécie de mural virtual, na qual os alunos poderiam “afixar”

o resultado de suas pesquisas. Nas figuras abaixo apresentamos essas ferramentas:

FIGURA 2 — Grupo do Facebook
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Na figura 2, é possivel visualizar a interface de um Grupo do Facebook. Na
parte superior da imagem se encontra o nome do referido grupo (“Compreensdo e
Producao Escrita — 2P/2013 - Manha); no canto superior esquerdo esta a identificacdo
do usudrio que estava “navegando” na pégina, isto €, visualizando o seu conteudo; no
lado direito constam informagdes como descricio do ambiente e nimero de
integrantes. O restante da interface da pagina € igual a uma pagina comum do
Facebook, com organizacdo cronoldgica das publicacdes e opcdes de réplica, por
exemplo, “curtir”, “responder”, “compartilhar” etc. Na figura 3, encontra-se, no canto
superior esquerdo da interface do Padlet, o titulo atribuido ao mural; na parte central,
estd o contetido publicado pelos alunos que consiste de uma série de textos verbais e
imagéticos (charges e tiras comicas, um panfleto, uma foto de um outdoor, uma foto
de uma pintura no muro de uma casa etc.); no lado esquerdo, vé-se a barra de
configuracdo que, até entdo, s6 podia ser acionada pelo criador do mural.

Ao lancarmos mao de espagos virtuais para o desenvolvimento de algumas
atividades da disciplina, procuramos destacar o potencial interativo de uma rede
abrangente, muito frequentada por nossos alunos. A op¢do de ndo trabalhar com uma
plataforma desenhada para fins didaticos foi intencional; ganhamos tempo, pois nado
foi necessaria a apresentacdo extensiva do espaco e de seus recursos, uma vez que oS
alunos ja sabiam como utilizd-la. Por outro lado, foi necessario que o uso de uma rede
social para o ensino fosse discutida com os alunos. A ideia subjacente era demonstrar
que se a dindmica virtual ja faz parte de nosso cotidiano, muito natural deveria ser a
sua incorporacdo nas nossas praticas de ensino e aprendizagem. Essa proposta
mostrou ter seus pros e contras. Por um lado, a familiaridade com a plataforma
favoreceu a participacdo dos alunos, pois propiciou a facilidade do uso. Por outro
lado, pelo fato de a rede social ser costumeiramente utilizada para um tipo de
comunicagdo mais corriqueira, nao raro as tarefas eram percebidas pelos alunos de
maneira informal, com pouca elaboracdo e €nfase em enunciados de carater fatico,
por exemplo, “legal”, “parabéns”; ou ainda, o uso da rede se tornava um pouco
artificial devido a demanda especifica da tarefa — alguns alunos deixavam seus
comentdrios apenas como forma de cumprir as tarefas solicitadas, mas ndo se
engajavam efetivamente nas discussoes.

As tarefas online aconteciam apds e como desdobramento das aulas

presenciais. Assim, num primeiro momento, em sala de aula, ocorria a discussdo de
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um tdpico tedrico a partir de um texto-base, que deveria ser previamente lido por
todos. Em seguida, a discussdo deveria continuar no ambiente online conforme as
orientacdes especificas da tarefa. Essa dindmica €, como ja apontamos, uma aplicacao
da modalidade Blended Learning.

O primeiro conjunto de dados que compde o corpus dessa pesquisa foi gerado
a partir do registro dessas interacdes didaticas online realizadas no ambito do projeto
de ensino aplicado nos semestres iniciais do ja mencionado curso de Letras. Essas
interagdes ocorreram no espaco Grupos do Facebook — para cada turma em que
ministramos aula, criamos um grupo nessa rede social. Consideramos, para efeito de
andlise, um dos conjuntos de féruns. Esse recorte foi feito pelas seguintes razdes: 1) o
volume de dados gerado extrapolava em muito as demandas de nossa pesquisa, que
pretendia ser mais qualitativa do que quantitativa; 2) os grupos iniciais representam
uma fase “piloto” do nosso projeto didatico, assim sendo as atividades ndo obedeciam
a uma sistematizacdo tdo detalhada quanto as dos tultimos; 3) nas interagdes online
selecionadas, por causa de sua estruturacdo didética, foi possivel perceber com mais
clareza a mobilizacdo da teoria pelos alunos, o que favoreceu a compreensao do
processo formativo pelo qual passaram.

A seguir descrevemos a tarefa que originou a interacao didatica selecionada e
logo apds apresentaremos a andlise enunciativa desse material a fim de alcancar nosso
objetivo de compreender o fendmeno da apropriagdo tedrica na formacdo de
professores, considerando os discursos que os graduandos efetivamente produzem ao

realizarem suas atividades académicas.

4.1.2 As coordenadas da tarefa: a teoria para analise de textos

A tarefa 6, realizada no grupo 1, estava relacionada ao item da ementa da
disciplina “Compreensdo e Produgdo Escrita em Portugués” que tratava do tdpico
Coesdo e coeréncia. O texto tedrico usado para embasar o estudo foi o de Koch e
Elias (2009). Essas estudiosas enquadram seu trabalho no campo da Linguistica
Textual e consideram que a coeréncia € um principio de construc¢do do sentido. Assim
sendo, elas acreditam que, por mais problemas que um texto apresente, um dado leitor
sempre fard um esforco para atribuir-lhe sentido. Isso significa que, para essas

autoras, nao haveria um texto totalmente incoerente; casos de incoeréncia seriam,
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conforme a perspectiva delas, casos isolados no texto e ndo uma propriedade dele
como um todo.

Diante dessa premissa tedrica, foi solicitado aos alunos que buscassem textos
que pudessem exemplificar o fendmeno da coeréncia textual. Eles deveriam publicar
o resultado de suas pesquisas no mural virtual (Fig. 3), de forma que seus textos
ficassem visiveis a todos os colegas. Depois de publicado no mural, o aluno deveria
escolher o texto de um colega e analisa-lo. Tal andlise deveria ser realizada no grupo
da turma no Facebook, que apresenta o formato de férum. O colega que teve sua
publicacdo analisada deveria se posicionar a respeito da andlise feita, respondendo no
mesmo local em que ela foi apresentada. Assim era esperado que uma discussao fosse
instaurada e os alunos pudessem problematizar o conceito inicialmente apresentado
em sala de aula. O ciclo de acdes realizadas na tarefa estd resumido no seguinte

diagrama:

FIGURA 4 — Ciclo de atividades

1- Discussao em

sala de aula

5- Responder a 2- Pesquisar
analise feita texto/exemplo

4- Analisar texto e .
comentar no 3- Publicar
férum/Facebook exemplo no Padlet

E importante dizer que as orientagdes para tarefa, bem como o endereco
eletronico do mural, eram disponibilizados no grupo do Facebook, que funcionava
como o “ponto de encontro” da turma, ou como uma espécie de sala de aula virtual,

conforme ilustra a imagem a seguir:
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FIGURA 5 —link do Padlet e orienta¢des no grupo do Facebook
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Na figura 5, € possivel visualizar um trecho do grupo em que consta o
endereco eletronico (link) que redirecionava para o mural no Padlet onde os alunos
deveriam publicar os textos que haviam pesquisado e que deveriam ser analisado por
eles e por pelo menos um colega. Logo abaixo desse link esta a orientacdo da tarefa 6.

No férum realizado no Facebook, decorrente da tarefa 6, um grupo de alunas,
matriculadas na disciplina “Compreensdao e Produgdo Escrita em Portugués”,
engajaram-se numa discussdo, cujo objetivo era analisar um texto considerando as
premissas tedricas da Linguistica Textual, precisamente, o conceito de Coeréncia. A
tarefa consistia, portanto, de um exercicio de aplicacdo dos conceitos propostos por
esse quadro tedrico. O aspecto principal abordado pelas alunas foi a coeréncia textual,
estudado anteriormente por meio de um texto tedrico (TT). A anédlise do modo como
elas se utilizaram daqueles conceitos possibilitou identificar indicios do modo como
elas compreenderam esse conceito e também de como foram modificando sua
compreensdo a partir do dado analisado e das trocas entre si. Ao longo dessa analise,
procuramos verificar trés movimentos a serem realizados pelas alunas durante o
exercicio: se elas conseguiram ler/compreender o texto analisado (TA) como dado; se

conseguiram descrevé-lo e explica-lo de forma precisa; se nessa descricdo,
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conseguiram destacar aspectos relevantes do ponto de vista da teoria em estudo, neste
caso a Linguistica Textual.
Abaixo apresentamos o texto (TA) analisado pelas alunas, publicado no mural

virtual pela aluna A3:

FIGURA 6 — Texto Analisado (TA)
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Apoés a primeira postagem/publicacdo realizada pela aluna Al, que propde
uma analise para TA, desdobra-se uma longa sequéncia de turnos alternados entre as
alunas A2 e A3, nos quais elas se dedicam a defesa de seus pontos de vista sobre a
andlise de Al. A2 considera TA coerente enquanto A3 o considera incoerente. A2
atribui a coeréncia de TA ao fato de, segundo ela, apresentar coesdo, o qué ¢
contestado por A3, isto €, que TA seja coerente apenas por este motivo. Do turno 1 ao
12, as alunas se dedicam a essa controvérsia. A partir do turno 15, as participantes da
interagdo passam a tratar mais detidamente do modo como estdo compreendendo a
no¢do de coesdo, inclusive trazendo conceituagdes para o termo. H4 momentos de
laténcia, por assim dizer, nos quais as participantes apenas sinalizam sua presenca por
meio de atitudes consideradas “simpaticas”, por exemplo, elogios ou pequenos gestos
de concordancia. Em outros momentos, as participantes se engajam de modo bastante
enfatico na defesa de seus posicionamentos; esses sdo momentos de tensao dentro do
quadro interacional, pois implicam em tentar desconstruir os argumentos dos
participantes divergentes.

Na préxima secdo, procuramos mostrar como o processo formativo das alunas
participantes da interacdo ocorreu, tendo em vista a dindmica interacional por elas

construida a fim de lidar com o dado analisado (TA) e o texto tedrico utilizado (TT).
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Tendo em vista que essa dinAmica assumiu a forma de um debate com uma estrutura
argumentativa evidente, revelou-se pertinente recorrer ao quadro da TBS associando-
0 aos principios da Teoria Polifénica. Assim, foi possivel identificar e analisar os

posicionamentos assumidos e a relacdo estabelecida entre eles.

42 INTERACC)ES DIDATICAS ONLINE: O PROCESSO FORMATIVO EM
ANALISE

Como vimos no capitulo 2 deste trabalho, o curriculo do curso de Letras é
organizado segundo trés eixos que preveem a aquisicdo de conhecimentos sobre o
objeto a ser ensinado e também a aprendizagem de formas de se ensinar esse objeto,
isto €, o Portugués como lingua materna. Nesse curriculo é possivel perceber um
esforco para tentar superar o modelo 3 + 1, quando, por exemplo, oficinas sdo
ofertadas em diferentes momentos do curso ao lado de disciplinas consideradas “mais
tedricas”, em vez de alocar toda a “parte pratica” do curriculo no fim do curso, ou
seja, as oficinas parecem ser uma forma de antecipar atividades que antes eram
realizadas somente na etapa final. Nessa nova configuracdo, os graduandos sdo
motivados a fazerem, nessas disciplinas, experimentacdes com 0s conceitos tedricos
ensinados, breves andlises ou operacionaliza¢des diversas. Assim, consideramos a
realizacdo desses exercicios um momento oportuno para observar como esses sujeitos
estdo vivenciando a apropriacdo daquilo que ajuda a compreender o seu objeto de
trabalho, isto €, os conhecimentos tedricos sobre ele. Nessa perspectiva é que
voltamos nosso olhar para as interagdes didaticas entre os alunos procurando perceber
como seu processo formativo pode ser descrito por meio de movimentos concretos
registrados no cotidiano de uma pratica de ensino. Nos dados de que dispomos, esses
movimentos tomam a forma de trocas verbais online por vezes polémicas, nas quais
encontramos sequéncias de réplicas em que tanto as caracteristicas do dado analisado
quanto os conceitos usados para analisd-lo sdo submetidos a negociacdo. Essa
situacdo nos faz pensar em Bakhtin (2010) quando diz que o signo verbal torna o meu
pensamento mais real para mim mesmo porque ele se torna real para o outro. Em suas
palavras: “Nao € a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrario, € a
expressao que organiza atividade mental, que a modela e determina sua orientagcdo”

(BAKHTIN, 2010, p. 117). Vamos observar, na andlise do férum, que as alunas
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participantes da interacdo vao reiterando e, ocasionalmente, reformulando o seu
posicionamento a medida que o apresentam para o auditorio social com quem
interagem. Isso confirma a premissa bakhtiniana de que “a situagdo social mais
imediata e 0 meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a
partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciagao” (BAKHTIN, 2010, p. 117).
Nas anélises seguintes, sem perder de vista esse principio geral, vamos langar
mao da Teoria dos Blocos Semanticos para mostrar a configura¢do argumentativa que
a interacdo online entre as alunas assumiu. Desse modo, levaremos a andlise até o
nivel da relagdo entre os elementos linguisticos manifestos no enunciado e as formas
de conhecimento produzidas ai na forma de atitudes do falante. Assim, como veremos
mais a frente, o debate sobre a coeréncia ou incoeréncia do texto analisado pelas
alunas ilustra o processo pelo qual a consciéncia delas, em termos bakhtinianos, foi se

formando em relac@o aos conceitos tedricos por elas estudados.

4.2.1 Sintese do quadro interacional

Para compreender a andlise enunciativa que propomos, € necessario ter uma
visdo geral da interac@o didatica em questdo e assim perceber como ela se processou,
isto é, quais os principais movimentos realizados pelas participantes. Assim, fazemos
nesta subsecdo, uma sintese do quadro interacional, destacando os principais turnos
do férum, que oportunamente serdo retomados ao longo da anélise.

O férum se inicia quando a aluna Al apresenta a sua andlise sobre o texto
publicado pela aluna A3. A aluna A2, logo em seguida, manifesta a sua discordancia
em relacdo a andlise feita por Al. A3, por sua vez, manifesta-se na interagdo para
discordar de A2 e questionar a professora P sobre a validade de sua interpretagdo do
texto analisado. A3 se manifesta novamente para concordar com Al e se contrapor a
A2. Durante alguns turnos, elas seguem reiterando seus posicionamentos, hora
acionando trechos do texto estudado, hora destacando trechos e fazendo
interpretacdes do texto analisado. Quando a discussdo parece ndo mais progredir, elas
convocam a professora P para se manifestar e esclarecer quem esta certa no debate. A
professora P ndo se posiciona no sentido de oferecer uma resposta definitiva; ela
incita ainda mais a discussdo induzindo as alunas a continuarem a discussdo sobre TA
e TT. No turno 33, uma quarta aluna se manifesta para defender que o texto em

andlise é coerente, embora apresente “Incoeréncia sintdtica”, este parece ser um
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“meio-termo”, mas acaba incitando o debate. Depois dessa postagem de A4, a aluna

A3 se manifesta reiterando que considera o texto totalmente incoerente. Em certo

ponto momento da interagdo, a discussdo se torna tdo confusa e redundante que A2 e

A4 fazem uma sintese dos posicionamentos tentando deixar claro quem estd

defendendo o qué, como pode ser visto nos turnos 39 e 41. Esses movimentos podem

ser observados nos turnos destacados abaixo:

Tarefa 6- Parte 2

A postagem da colega A3, que relata um comentdrio no feed de noticia
do facebook, tal postagem estd incoerente, pois a uma certa confusio de
ideias, ou seja, hd discrepancia naquilo que tentou-se transmitir.
Coeréncia textual tem a ver com a sequéncia das frases no texto. As
frases devem seguir uma sequéncia ldgica de forma que seja possivel
compreender o andamento dos fatos. Entdo, incoeréncia textual é a
desorganizagdo estrutural do texto, impossibilitando o entendimento. No
texto, mistura-se diversas ideais tais como: Vandalismo, patriménio
publico, revolugdo, contexto familiar e uma mdusica, sdo diversos
contrapontos dentro de um determinado contexto, levando assim a fuga
das ideias.

Eu discordo da A1. O texto € coerente. O que existe nele sdo
incoeréncias estilistica e pragmatica. Mas ha coesdo! No final, o autor
usa um jargdo famoso de uma misica para exprimir que o povo nao pode
s6 achar que fazer revolugdo é bom, mas tem que arregacar a manga e
fazé-la, indo as ruas, mesmo que para isso ocorram atos de vandalismo.
N3ao vou aqui questionar se é certo ou errado defender o vandalismo. Mas
o texto, em si, tem coeréncia.

Nao A2, o texto ndo é coeso como um todo e ja que um texto ndo € uma
sequéncia de frases e sim um todo, entdo ndo é coeso. Até porque, no seu
decorrer, o 'sentido' de provavelmente defender os protestos e os atos de
vandalismo -que como vocé, ndo vou me colocar como a favor ou néo-
vai se perdendo. Ndo precisamos de estudos avancados a cerca da
histéria sobre Guerra Fria e Muro de Berlim para sabermos que ndo ha
nenhum elo com questdes de vandalismo e muito menos como
"patrimdnio publico", porém tratou-se de uma parede que repartiu a
capital da Alemanha: ocidental (capitalista) e oriental (socialista), que,
alids, resultou em um massacre de pessoas que tentavam passar do leste e
para o oeste. Logo, a questdo da derrubada do Muro de Berlim, ndo foi
nem de longe, uma destrui¢do de patrimdnio publico, o que impossibilita
as comparagdes entres os diferentes eventos. Entdo, poderia Profa. P
identificar uma incoeréncia semantica no emprego da expressio
patrimdnio publico e vandalismo para a ag@o ocorrida na Alemanha
durante a Bipolaridade?! E quanto a questdo do jargdo, que creio eu nio
ter ligacdo com o que antes o autor havia exposto, mas sim com a
questdo de "criangas que ndo apanham ndo obedecerem aos pais", o que
possivelmente configura uma incoeréncia pragmadtica. E, por fim,
analisando o texto completo, claramente percebemos a incoeréncia
estilistica.

1 Al
3 A2
5 A3
6 A3

E quando a Al fala ao final: " levando assim a fuga das ideias.",
concordo e acrescento que, particularmente me perdi no que o proprio
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autor tentar expor. Ora a questdo da derrubada do muro de Berlim (que
como ja disse ndo tem nenhum elo com patrimdnio publico), ora a
questdo da revolucdo ser para quem quer evoluir (como se a violéncia
que o mesmo defende fosse uma caracteristica de evolugao do animal
social), sem falar no desfecho, que entra no contexto familiar, no qual a
crianca que apanha obedece aos pais. E poderia até brincar, fazendo um
questionamento.. Sinceramente, pergunto-me se ele ou ela tinha a
intencdo de comparar o pais com criangas que "devem" apanhar.Se for,
quem vai apanhar pelo Brasil, porque o pais € uma designacio abstrata.
Serd a Dilma? A Policia Federal? Um icone? Ou haveria um sorteio entre
os habitantes da na¢do? Eis a questao.

A2

Continuo defendendo a coesdo do post. Ele compara, ao modo
dele, que a queda do muro foi fruto do despertar do povo alemao,
de ambos os lados - ocidental e oriental. E quando ele fala da
necessidade da "boa" surra em criancas, no meu entendimento
quis fazer alusdo ao momento em que o Brasil vive, no qual as
pessoas estdo apanhando para crescer e construirem um pais
melhor. O post reune um grande fato historico, trata de um valor
que para ele ¢ importante na formacdo do ser humano (as
palmadas) e ainda "samba" na cara de quem estd na linha de
conforto diante das manifestacdes no pais - nunca vi, em ouvi, eu
sO ougo falar.

10

A3

Bem, que bom que seu campo de visdo lhe permitiu compreender
de modo perfeito o que ele quis expor.

12

A3

Particularmente, ndo vejo coeréncia no emprego de expressdes surra +
evolugdo/obediéncia, muito menos na colocagdo do fato histérico +
cendrio brasileiro atual. E assim, configurou-se em meu campo de visdo,
uma incoeréncia total, repartida nos pedagdes ja citados em meus outros
comentdrios.

13

A2

Opinido € pessoal, relativa e intransferivel. Respeito a sua, mas
ainda fico com a minha.

19

A3

E entdo Profa. P, coeréncia e incoeréncia € fator determinado por todos
ou nao ¢ fator determinado, mas sim questdo individual?

20

Lembrando que a coeréncia nio estd exclusivamente no texto. Lembram
do que Costa-Val e Koch & Elias nos dizem sobre isso? Onde estd a
coeréncia?

21

A3

estaria no contexto?

22

e 0 que é que constitui o contexto? Quais sdo as varidveis envolvidas?

23

A3

os conhecimentos de mundo e os critérios sdo aceitabilidade,
informatividade e situacionalidade. Entdo, sem querer defender algo que
possa se tornar ofensivo ao autor, mas procurarei encaixar no meu campo
de visdo e entendimento a possivel situacdo que o levou a cometer tal
equivoco ao comparar eventos histéricos de carater diferente e sua linha
de raciocinio que remete as surras a obediéncia...

24

A2

A coeréncia ¢ algo que se estabelece na interlocu¢do, na interagao
entre dois usuarios numa dada situagdo comunicativa. Considera-
se, pois, a coeréncia como principio de interpretabilidade, depende
da capacidade dos usuarios de recuperar os sentido do texto pelo
qual interagem, capacidade essa que pode ter limite varidveis para
o mesmo usuario depende da situagdo e para usudrios diversos
depende de varios fatores.
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Van Dijk e Kintsch (1983) falam de coeréncia local, referente a
parte do texto ou a frases ou a seqiiéncias de frases dentro do texto,
advém do bom uso dos elementos da lingua em seqiiéncias
menores, para expressar sentidos que possibilitem realizar uma
intencdo comunicativa. A coeréncia global, que diz respeito ao
texto em sua totalidade.

Incoeréncias locais advém do mau uso desses mesmos elementos
lingliisticos para o mesmo fim. A incoeréncia local ndo impede
totalmente o calculo do sentido, embora o torne mais dificil.

25

A2

E impossivel que duas pessoas tenham o mesmo conhecimento do
mundo, o que desse modo, se um texto € coerente pra um, a outra pessoa
ele poderad ser incoerente.

26

A3

ai seria a questdo da situacionalidade sobre a informatividade. P, pode

27

haver sobreposicdo desses critérios?

A3, agora vc estd tratando dos fatores de textualidade, que € algo
relacionado, mas nao responde a nossa questdo: Onde estd a coeréncia?
No texto de Koch & Elias temos essa resposta na pagina 184. Confiram...

©

33

A4

Bom, vou deixar aqui minha humilde opinido sobre o post da linda A3:
Em suma, considero o texto coerente, apesar da existéncia da incoeréncia
sintdtica (muito evidente, por sinal). Aponto esse texto como dualista, ou
seja, ele contém incoeréncia e coeréncia textual. Contudo, mesmo
contendo incoeréncia sintdtica, ainda assim consigo atribuir sentido a
esse post, pois n@o ha contradi¢des entre suas proposi¢des - e isso € uma
caracteristicas, segundo Koch, Travaglia e Elias, para que um texto seja
semanticamente coerente -, ou seja ele ¢ COERENTE.

34

Porque a coeréncia ndo estd s6 no texto, nem s6 no leitor, nem s6 no
autor... mas na INTERACAO entre esses elementos. Por isso que um
texto pode me parecer coerente, mas para outros nio...

36

A3

Mas para mim ele também €& incoerente, porque apesar de haver todo um
contexto que envolva texto-autor-leitor, ndo podemos anular o sentido
para o qual aquilo foi escrito (no caso, questionar o pq do protesto com
vandalismo estar errado). Ele poderia defender o ponto de vista dele de
diferentes formas, mas ndo usar a queda do muro de berlim, por ser
extremamente sem conexao e, creio eu, ndo usar a questdo de criancas
apanharem para obedecer porque foge do raciocinio inicial. O que nao
nos faz perceber a incoeréncia de modo tdo duro é que ndo levamos a
citacdo da queda do muro de berlim no seu real sentido, talvez até por
nio sabermos o que de fato é.

37

A3

E, eu acho, que o jargdo ¢ para o que ele diz no final "criancas que ndo
apanham ndo obedecem aos pais". O que demonstraria que até na
conclusdo houve fuga do sentido para o qual ele estava escrevendo: os
protestos.

39

A2

A4, acho que vc se equivocou. Para a Al e para a A3 sdo incoerentes.
Para mim, coerente.

40

A4

Eu sei A2 e nlo postei o contrdrio. ;)

41

A4

Para mim e para vocé = coerente; para a Al e A3 = incoerente.

43

A3

E verdade, mas Profa. P. o conceito de texto nio nega a simples
sequencia de frases? Entdo como posso julgar l6gico (coerente) o que
nio segue sequer uma sequencia, quanto mais um todo. Eu entendi que
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houve um comeco, mas ndo houve um final. De fato, ele se mostra a
favor da quebra de patrimdnio publico durante os protestos, mas seu
texto ndo se resume a isso. Entdo devo desconsiderar o texto como um
todo e ver s a frase que cita o sentido que ele quis passar?

44 A3 Entdo Profa. P ndo ha incoeréncia textual?

48 | A4 Além da Gabi, hd quem diga que esse post tem incoeréncia
tematica (o que eu ndo concordo, pois o autor pode até ter se
truncado, se enrolado no que ele quis argumentar, mas ndo acho
que ele tenha fugido ao tema principal de sua critica que ¢ a favor
dos "atos violentos").

51 A3 Bem A4, nisso concordo com vocé. No pequeno post dele percebi que ele
¢ a favor dos atos violentos. Serd que por ter percebido isso é que ha
coeréncia?

54 | A4 Sim, sim. Ha coeréncia tematica e semantica, mas também ha

incoeréncia argumentativa e sintatica. Mas depende do seu ponto
de vista o fato do texto ser ou ndo coerente. E vocé e sua interagdo
com o texto que ird ditar se o texto pode ser compreendido.

55 A3 coeréncia semantica ainda ndo engulo. Temdtica sim. Mas dizer que
expressdes com "patrimdnio piblico" podem ser usadas para designar o
muro de Berlim, isso ndo tem légica.

Depois dessa apresentacdo geral do féorum, apresentamos na se¢ao que segue a
andlise enunciativa desse material, conforme a abordagem e objetivos por nds

definidos.

4.2.2 Analise das participacoes

Nesta subsecdo, apresentamos as andlises que fizemos das participagdes das
alunas nas interacOes didaticas online. Para essa andlise, como previamente
anunciado, langaremos mao de alguns pressupostos da Teoria Polifonica e da Teoria
dos Blocos Semanticos a fim de explicitar o processo enunciativo que, conforme
defendemos, pode nos dar indicios importantes sobre a formagdo dessas alunas no que
diz respeito a mobilizacdo da teoria. Essa abordagem nos pareceu vidvel uma vez que
ela permite descrever a polémica instaurada entre as alunas A2 e A3 como estando
inscrita em um unico quadrado argumentativo no qual a diferenca entre suas posi¢oes
se reduz a uma operacdo reversivel e mantém “fora de questdo”, por assim dizer, a
definicdo de uma divergéncia especifica em relagdo ao texto analisado. Como
veremos na descricdo dos procedimentos argumentativos utilizados pelas
participantes na cena enunciativa, elas se dedicam apenas a negar o posicionamento
uma da outra sem solidificar sua defesa com outros aspectos do dado ou da teoria

estudada.
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A) Andlise da participacao de Al

Abaixo temos a postagem que deu origem a discussdo, que se desdobra com a
interacdo entre as alunas Al, A2, A3 e a professora P. A aluna A1, tendo analisado o
texto (TA) publicado por A3, faz suas consideracdes € as posta no férum do grupo da

turma no Facebook.

1 Al Tarefa 6- Parte 2

A postagem da colega A3, que relata um comentario no feed de
noticia do facebook, tal postagem estd incoerente, pois a uma certa
confusdo de ideias, ou seja, ha discrepancia naquilo que tentou-se
transmitir. Coeréncia textual tem a ver com a sequéncia das frases
no texto. As frases devem seguir uma sequéncia logica de forma
que seja possivel compreender o andamento dos fatos. Entdo,
incoeréncia textual é a desorganizacdo estrutural do texto,
impossibilitando o entendimento. No texto, mistura-se diversas
ideais tais como: Vandalismo, patrimdnio publico, revolugdo,
contexto familiar e uma musica, sdo diversos contrapontos dentro
de um determinado contexto, levando assim a fuga das ideias.

Nessa postagem, a aluna A1, de acordo com sua analise, afirma que o texto
analisado (TA) “esta incoerente”. Sua argumentagao, no entanto, ¢ marcada por varias
tentativas de reformulacdo: ela inicialmente apresenta o que considera incoerente em
TA dizendo que nele “a (sic) uma certa confusio de ideias” e em seguida reformula
essa explicagdo afirmando que “ha discrepancia naquilo que tentou-se transmitir”. O
proximo passo na analise da aluna consiste da apresentacdo de um conceito de
coeréncia, que para ela € uma “sequéncia das frases no texto”, o qual € imediatamente
reformulado pelo acréscimo da expressdo “sequéncia légica”. Para defender o seu
ponto de vista de que o texto € incoerente, a aluna, a seguir, define incoeréncia, que
na sua compreensdao corresponderia a “desorganizacdo estrutural do texto”, o que
resultaria em impossibilidade de entendimento. No ultimo periodo da postagem, a
aluna faz o que se poderia entender como uma exemplificacdo da sua anilise,
apresentando algumas palavras ou temas presentes em TA, os quais, segundo
podemos inferir, ndo teriam uma relacdo logica (“vandalismo, patrimonio publico”
etc.). Por fim, neste mesmo periodo, ela categoriza esses elementos como sendo

“contrapontos” e caracteriza o efeito de sua justaposi¢ao como “fuga das ideias”.
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A respeito disso podemos fazer alguns comentérios. Um primeiro aspecto a
ser considerado € a prépria abundancia de reformulacdes no texto de Al, que indica
um processo de formulagdo predominantemente linear, com poucos sinais de
retroacdo. E possivel que isso se deva a uma influéncia do meio no qual a interacio
ocorre: em redes sociais, como o Facebook, € comum que as postagens ndo passem
por um processo rigoroso de revisao; sdo geralmente publicadas imediatamente apds a
primeira escrita, da mesma forma que foram formuladas inicialmente. Pode-se ver que
Al tenta escrever de forma mais “escolar” e cuidada, possivelmente por se tratar de
uma atividade académica, mas também € visivel que a0 menos uma parte do seu
trabalho de formulacdo permaneceu exposto na superficie do texto, sem ter passado
por um processo de sintese.

Outro aspecto a ser observado é que essa dificuldade de formulacdo pode
indicar também problemas na apreensdo do conceito de coeréncia. Por estar apenas
comecando a estudar o construto tedrico, ndo seria de surpreender que suas tentativas
de delimitagdo conceitual ndo se mostrassem consistentes a principio, necessitando
assim de mais de uma formulac@o ao longo da postagem. Por exemplo, a aluna usou
alguns termos e expressdes como “discrepancia’, “confusdo de ideias”, “fuga das
ideias” para se referir ao que considera ser o problema do texto analisado (TA). Em

sua postagem, ela fez as seguintes equivaléncias semanticas:

Confusdo de ideias = discrepdncia = contraponto = fuga das ideias

Essas categorizacdes ndo sdo terminologias proprias do quadro tedrico
estudado; sdo tentativas de formular o que acontece em TA, que no entanto resultam
pouco precisas, pois ndo esclarecem no que realmente consiste o problema
identificado. Disso decorre que € perceptivel uma dificuldade no modo de relacionar o
conceito a elementos concretos de TA, o que nos remete a uma das questdes
levantadas nesta pesquisa, a saber, se as alunas conseguiram mostrar compreensao do
quadro tedrico estudado destacando aspectos relevantes dele. Essa dificuldade por
elas apresentada sugere que ndao ou que pelo menos ndo se concretizou a contento.
Essas tentativas de nomear os elementos presentes em TA que causariam sua
incoeréncia mostra que a compreensdo de Al se fundamenta em uma polarizacio

entre a estrutura textual (superficie) e a compreensao. A aluna parece argumentar que
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a incoeréncia € gerada por uma falha na forma do texto. Isso fica evidente na seguinte
passagem: “Entdo, incoeréncia textual é a desorganizagdo estrutural do texto,
impossibilitando o entendimento”. Além desse comentario, ndo ha na postagem dados
que confirmem essa hipodtese.

Por se tratar de um exercicio de anélise textual, que tinha como objetivo
aplicar o construto tedrico estudado na disciplina, era esperado que a men¢do a TT
fosse recorrente. Porém, ndo encontramos, nessa postagem, uma referencia explicita a
TT, apenas o que se presume ser uma parafrase do conceito de coeréncia/incoeréncia.
Numa consulta a Koch e Elias (2009), o texto tedrico estudado nas aulas anteriores a
postagem, constatamos que o conceito de coeréncia apresentado por Al ndo
corresponde a nenhuma das defini¢des e explicacdes apresentadas pelas autoras. Pelo
contrario, a parafrase feita por Al contradiz o que encontramos em TT, pois apresenta
os tracos da coesao como equivalentes ao fendmeno da coeréncia. Para as autoras, por

outro lado:

[...] a coesdo ndo € condi¢do necessdria nem suficiente da coeréncia: as
marcas de coesdo encontram-se no texto (“tecem o tecido do texto”),
enquanto a coeréncia nao se encontra no texto, mas constrdi-se a partir
dele, em dada situag@o comunicativa, com base em uma série de fatores de
ordem semantica, cognitiva, pragmadtica e interacional. (KOCH; ELIAS,
2009, p. 186)

Ressaltamos, portanto, trés aspectos desta primeira postagem: a dificuldade de
nomear os elementos tomados para analise no texto; o recurso ao conceito sem passar
explicitamente pelo texto tedrico que o fundamenta; e a formulacdo imprecisa do
conceito. Esses trés elementos t€ém em comum o fato de sinalizarem um modus
operandi frente ao texto (seja TA ou TT) — uma leitura pouco analitica, que parece se
ater a uma impressdo geral e ndo recupera com facilidade partes ou elementos
especificos.

Ap6s essa interpretacdo do contetido da postagem em questdo, propomo-nos a
realizar a andlise do processo enunciativo revelado nos enunciados que compdem esse
excerto a fim de compreender o papel das diferentes vozes nessa constru¢do
discursiva, isto €, propomo-nos a analisar o conteudo polifonico desses enunciados.

Nos termos da teoria polifonica tal qual apresentada por Ducrot (1987), temos
nessa postagem um discurso predominantemente monoldgico. O locutor L, como

organizador da cena enunciativa, anuncia que “A postagem da colega A3, que relata
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um comentario no feed de noticia do facebook, tal postagem estd incoerente, pois a
certa confusdo de ideias, ou seja, ha discrepancia naquilo que se tentou transmitir”.
Nesse trecho, esse mesmo locutor faz referéncia ao texto analisado (TA), mas ndo o
incorpora como um locutor do tipo L em seu discurso — ele é referido como “um
comentério no feed de noticia do facebook™, ou seja, € apenas nomeado.

Fora isso, de forma indireta, ao mencionar o termo “incoerente”, L aciona o
texto tedrico (TT) estudado, mas de forma tao vaga que ndo podemos dizer se se trata
realmente de uma remissao concreta a TT ou de um uso generalizado da palavra
“coeréncia”. Com efeito, no enunciado que segue ao primeiro trecho da postagem
(“Coeréncia textual tem a ver com a sequéncia das frases no texto”), temos o locutor
L assumindo a voz de supomos ser de TT, mas que ndo € apresentado como um outro
locutor segundo a teoria cldssica da polifonia'*. Esse movimento pode ser entendido
como uma estratégia usada por Al para demonstrar que ja se apropriou totalmente de
TT ao ponto de ser capaz de parafrasear o seu conteido. Em outras palavras, o
discurso tedrico ja é apresentado como fazendo parte do enunciado de L. Logo em
seguida, ao afirmar que “As frases devem seguir uma sequéncia légica de forma que
seja possivel compreender o andamento dos fatos”, L. continua apresentando outros
tracos do que considera ser o conceito de coeréncia. O mesmo ocorre no desenrolar da
postagem quando L diz que “Entdo, incoeréncia textual € a desorganizacao estrutural
do texto, impossibilitando o entendimento”. Nessa ultima passagem, temos
indiretamente o ponto de vista E1 emergindo, pois se, de acordo com L, um texto é
considerado incoerente quando ha “desorganizacdo estrutural do texto”, caracteristica
atribuida a TA, logo este tltimo deve ser considerado incoerente.

Tal ponto de vista serd ratificado no trecho final da postagem quando L
parafraseia TA trazendo alguns termos nele presentes, por exemplo, “Vandalismo,
patrimoénio publico, revolugdo”, termos estes considerados por L incompativeis.
Trata-se da passagem em que se chega mais proximo da emergéncia de um locutor L,
ja que essa parafrase pode ser entendida como uma espécie de enunciado de TA
reportado em discurso indireto. Mas a propria constituicio de TA como locutor é
prejudicada por se tratar apenas de fragmentos do seu discurso, ja que a tese de Al é a

de que ndo se pode compreender o texto.

" Usamos o termo “clédssica” para nos referir a teoria da polifonia tal qual apresentada por
Ducrot (1987).
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Importante notar, por conseguinte, que tanto TA quanto TT teriam potencial
para surgirem como locutores L nessa cena enunciativa se a eles uma “voz”
independente houvesse sido atribuida, mas ndo alcancam esse status por estarem
inseridos dentro da construcdo de L1. Em outras palavras, o discurso € construido de
tal forma que estas trés instancias fundamentais para a operacdo da analise — o dado, o
conhecimento tedrico e o analista do dado — ndo sdo claramente diferenciados na cena
enunciativa, aparecendo de forma sobreposta, indiferenciada.

Por fim, temos, nessa postagem, o posicionamento E1 que emerge do parecer
que L faz a respeito de TA ao dizer que “tal postagem estd incoerente”, € que sera
alvo de controvérsia nas postagens seguintes. Pode-se dizer que o enunciado de Al se
constitui basicamente por uma jun¢do L/El, ou seja, constitui-se de forma

acentuadamente monoldgica.
B) Analise da participacdo de A2

No excerto abaixo, o terceiro'” na sequéncia da interacdo analisada, a aluna A2

apresenta suas consideragdes a respeito da analise de TA feita por Al.

3 A2 Eu discordo da Al. O texto € coerente. O que existe nele sdo
incoeréncias estilistica e pragmatica. Mas ha coesdo! No final, o
autor usa um jargdo famoso de uma musica para exprimir que o
povo ndo pode s6 achar que fazer revolugdo é bom, mas tem que
arregacar a manga e fazé-la, indo as ruas, mesmo que para isso
ocorram atos de vandalismo. Nao vou aqui questionar se € certo ou
errado defender o vandalismo. Mas o texto, em si, tem coeréncia.

Ao dizer “Eu discordo da A1”, a aluna A2 inicia seu texto demarcando seu
ponto de vista (E2) contrario ao de Al (E1). Em seguida, quando afirma que “O texto
¢é coerente”, explicita no que consiste sua discordancia, isto €, se utiliza de termos de
TT para tentar apontar quais seriam os problemas do texto analisado; para ela “O que
existe nele sdo incoeréncias estilistica e pragmadtica”. Depois disso, reitera de modo
enfético sua contrariedade em relagdo a argumentagdo defendida por Al afirmando:
“Mas ha coesdo!”. Imediatamente apds a essa reiteracdo enfatica, A2 faz uma
parafrase ao conteido do texto analisado, como que demonstrando que € possivel

compreendé-lo e que, portanto, trata-se de um texto coerente. A aluna se refere mais

15 O segundo excerto constitui-se de breve uma intervencio da professora (P) convocando a aluna A3
a responder.




116

precisamente a passagem final, na qual o autor se utiliza de um trecho de uma
musica'® — um dos elementos citados por Al como ndo formando uma “sequéncia
l6gica”; ela interpreta essa ag¢do do autor como uma espécie de estratégia
argumentativa (isto €, a musica teria uma “sequéncia légica” dentro de TA). No
trecho “Nao vou aqui questionar se € certo ou errado defender o vandalismo”, enfim,
A2 parece introduzir um elemento novo no debate, fazendo uma autoanélise do que
acabou de expor e se resguardando de possiveis questionamentos sobre o ponto de
vista defendido pelo autor de TA. A2 faz isso ao explicitar a possibilidade de uma
diferenga a posi¢do defendida em TA a respeito do “vandalismo” e a sua prépria
posicdo sobre o assunto, que ndo chega a ser explicitada. Por fim, ao dizer: “Mas o
texto, em si, tem coeréncia”, A2 reitera mais uma vez seu posicionamento em relacao
a analise de TA.

Um primeiro aspecto a ser observado na postagem de A2 é que o seu
comentdrio estd centrado no posicionamento adotado por Al e ndo no contetdo de
TA; o destaque € dado a sua contrariedade em relacdo ao que foi posto por Al. Esse
procedimento € realizado trés vezes ao longo da postagem. Inicialmente, A2 postula:
“Eu discordo da Al. O texto é coerente”, o que se configura numa contraposicao
explicita ao que foi defendido por Al. Pouco depois, A2 afirma enfaticamente: “Mas
ha coesdo!”; € importante notar que Al ndo usa em nenhum momento o termo
“coesdo” em sua andlise, mas A2 parece ter interpretado que A1 estava se referindo a
esse fendmeno ou que poderia ter se esquecido de nomeé-lo na exposi¢do sua analise.
Mais a frente, A2 finaliza seu texto dizendo: “Mas o texto, em si, tem coeréncia”; o
uso da conjung¢do adversativa “mas” reforca a hipétese de que uma conclusdo anterior
estd sendo negada. Depreendemos entdo que A2 constrdi uma estrutura argumentativa
pela contraposi¢do, sempre contrastando seu ponto de vista com o apresentado por
Al. Possivelmente, esta conduta tenha sido resultado da influéncia das orientacdes da
tarefa, na qual se pedia que fosse feita uma avaliacdo da andlise realizada por um
colega com o objetivo de instaurar um didlogo de modo que cada aluno tivesse pelo
menos um interlocutor direto. De todo modo, o ponto central da postagem de A2
parece ser a afirmacdo de que € possivel compreender TA, no que talvez se
“subentenda” a afirmac¢do polémica de que Al teria considerado o texto incoerente

por ndo té-lo compreendido ou por nio ter concordado com a tese do autor (defesa do

' A miisica em questdo se chama “Caviar” de autoria de Barbeirinho do Jacarezinho e de
Marcos Diniz; tornou-se conhecida na voz do cantor Zeca Pagodinho.
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“vandalismo”).Trata-se de uma andlise da leitura de A1 que pode ser comparada a
uma situa¢do de ensino, em que cabe ao professor circunscrever e posicionar-se diante
da leitura do aluno.

Outro aspecto a ser destacado € a forma como A2 traz para seu texto termos de
TT de forma mais concreta que Al. E verdade que eles ndo sdo desenvolvidos nem
de forma conceitual, nem como instrumentos de andlise, isto €, eles sdo apenas
mencionados sem haver exemplificacdo de sua ocorréncia em TA — por exemplo,
quando introduz os termos “incoeréncias estilistica e pragmatica”. Uma hipétese para
essa referéncia genérica a TT pode ser a premissa assumida por A2 de que tanto Al
quanto os outros leitores de sua postagem (a professora e seus colegas de turma)
partilhariam do conhecimento necessdrio sobre os termos mencionados; dessa forma,
possivelmente, A2 ndo achou necessério desenvolver a terminologia utilizada em seu
texto.

Embora a postagem de A2 ndo seja suficientemente explicita, podemos
considerar que sua mengdo as categorias de coeréncia estilistica e pragmatica tem
algum fundamento em uma leitura de TA. De acordo com Koch e Elias (2010, p. 202-
203), coeréncia estilistica “determina que, em cada situacdo interativa, o produtor do
texto se utilize da variedade de lingua adequada, em termos de léxico, estruturas
sintaticas etc.”; enquanto que coeréncia pragmadtica “esta relacionada aos atos de fala
que o texto pretende realizar”. Ao acionar esses conceitos presentes em TT, A2 parece
querer dizer que em TA ha problemas quanto aos atos de fala realizados e também
quanto a adequacdo sintdtica e lexical. Seria esperado que A2 explicasse os conceitos
utilizados e operacionalizasse o uso deles exemplificando com trechos de TA, de
modo a comprovar a pertinéncia de sua constatagdo. Entretanto, mais uma vez, é
possivel que o formato de “postagem” tenha influenciado a composigao do texto.

Uma anélise da relacdo entre os enunciados presentes nessa postagem de A2 e
os da postagem de A1, conforme a teoria polifénica e a teoria dos blocos semanticos,
pode ajudar a elucidar aquilo que até o momento temos apresentado como hipdtese
interpretativa. Temos na postagem de A2 um locutor L que se manifesta de modo
evidente no enunciado “Eu discordo da A1”; a partir dele € possivel identificar um
enunciador E2, que representa o ponto de vista contrario ao que foi defendido por Al.
No enunciado seguinte, a saber, “O texto é coerente”, L evidencia o conteido do

posicionamento de E2. Mais adiante, o locutor L enuncia: “Mas hd coesdo”; esta
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informacdo, apresentada como uma forma de sustentar o ponto de vista de E2,
também faz emergir E1; isto €, se E2 consiste na defesa de que hd coesdo no texto,
subentende-se que E1 corresponde a opinido inversa. O uso do conector “Mas” marca
a contraposicao ao contetdo de um posicionamento anterior, que neste caso é o de E1.
Pela andlise do encadeamento argumentativo, conforme a teoria dos blocos
semanticos, € possivel compreender melhor a proposta de sentido ai presente.

Considerando o nucleo semantico dos dois enunciados, temos que:

lEnunciado A = ter/apresentar coesao Enunciado B = ser coerente

A partir desses enunciados-base podemos compor o seguinte bloco semantico,

que contém os encadeamentos argumentativos (argumentagao externa) possiveis:

FIGURA 7 — Quadrado Argumentativo

1. APTNEG B RECIPROCOS 2.NEGAPTB
TRANSPASTOS COMVERSOS TRANSPOSTOS
3.NEGADCNEGB  RECIPROCOS 4.ADCB

1. A PT NEG B = O texto tem coesao, no entanto nao € coerente.
2.NEG A PT B = O texto ndo tem coesao, no entanto € coerente.
3. NEG A DC NEG B = O texto ndo tem coesdo, portanto nio é coerente.

4. A DC B = O texto tem coesao, portanto € coerente.

E possivel depreender, a partir desse tipo de andlise, que E2 ¢ alinhado a um
encadeamento argumentativo do tipo 4 (A DC B), isto €, mediado por um operador
normativo no qual o primeiro enunciado é condi¢do para que o segundo se realize. Ao

mesmo tempo, conforme o apresentado por L (A2), E1 € associado ao encadeamento
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do tipo 3 (NEG A DC NEG B) com uma dupla nega¢do dos enunciados. Assim, por
meio do enunciador E2, defende-se que a existéncia de coesdo € o elemento
responsavel pela coeréncia de TA, o que contraria um posicionamento El, que,
segundo L (A2), explica a falta de coeréncia em TA por este ndo apresentar coesao.
Importa dizer que essa compreensdo surge a partir da ficcdo discursiva criada por
L(A2), isto é, de uma interpretacdo que este locutor faz do conteudo do que afirma ser
defendido por E1.

Além disso, o quadrado argumentativo mostra que a “polémica” entre Al e A2
se d4 entre duas posi¢des que sdo argumentativamente “reciprocas”. Isso significa que
elas ndo estdo divergindo sobre os conceitos em si, mas sobre sua aplicabilidade neste
dado.

De outra parte, podemos dizer que o enunciado de A2 é “mais polifdnico” que
o de Al, no sentido de que a inclusdo das palavras do outro e a contraposi¢dao a um
ponto de vista “antitético” sdo mais importantes para a sua constru¢ao do que no caso
da primeira postagem de A1l. No decorrer do texto de A2, como ja destacamos, temos
o enunciado “o que existe nele sdo incoeréncias estilistica e pragmatica”, no qual ha
uma referéncia a TT pelo uso de dois conceitos nele presentes. Ao Texto Tedrico (TT)
nao ¢ atribuida uma voz explicita; mas ele pode ser recuperado por essa alusdo, tanto
que conseguimos localizar em TT trechos nos quais as duas categorias sdao de fato
definidas pelas autoras. Em outras palavras, TT ndo € exatamente introduzido no texto
de A2 como outro locutor, ja que estd dentro do escopo de L, mas esta mais perto de
assumir esse estatuto do que na postagem de Al, em que apenas o termo “coeréncia”
aparece, pelo fato de A2 fazer uma alusdo mais especifica aos conceitos apresentados
nele.

O locutor L (A2) aparece novamente de modo explicito no final do texto no
seguinte enunciado: “Ndo vou aqui questionar se é certo ou errado defender o
vandalismo”. Este ponto € bastante importante porque continuara sendo desenvolvido
no debate subsequente, como veremos a seguir. Aqui, A2 introduz um terceiro e
quarto enunciadores, correspondentes aos pontos de vista possiveis sobre o assunto ou
tema discutido em TA, vale dizer, sobre o “vandalismo”. E3 corresponde ao ponto de
vista de que o “vandalismo € justificiavel”, e E4 corresponde ao ponto de vista de que
o “vandalismo ndo € justificavel”. Mais do que simplesmente dispor estas duas

opinides possiveis, o que A2 faz ao explicita-las € separar o par EI\E2 do par E3\E4,
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afirmando que E4 ndo implica necessariamente E1 (isto é, o fato de se discordar do
autor de TA ndo seria condicdo suficiente para analisi-lo como “incoerente”).
Podemos pensar que esta proposi¢do em si corresponde a um quinto enunciador ES,
que se apresenta como que afirmando — “a coeréncia ndo depende de se concordar
com o texto”. Podemos, enfim, pensar que a polémica que A2 estabelece com rela¢ao
a Al, ao fazer esse comentario em especial, ndo consiste apenas em negar que TA
seja incoerente, mas em negar a premissa de Al segundo a qual ele seria incoerente
por expressar um ponto de vista distinto daquele de Al .

Considerando esse jogo retérico entre os diferentes posicionamentos
arrolados, € possivel organizar esse desdobramento da interacdo em outro quadrado

argumentativo seguindo o mesmo padrao da FIG. 7:

1. A PT NEG B = Eu concordo com o texto, no entanto nao € coerente.
2.NEG A PT B = Eu nao concordo com o texto, no entanto € coerente.
3. NEG A DC NEG B = Nao concordo com o texto, portanto ndo € coerente.

4. A DC B = Eu concordo com o texto, portanto € coerente.

Percebe-se que A2 estd se posicionando em 2, a0 mesmo tempo em que situa
A1 nas posigdes 3 ou 4 (isto €, as posicoes que pressupdem que concordar € condi¢cdo
para a coeréncia). Mas, na sequéncia da interacdo, parece que esse quadrado
argumentativo € abandonado e a discussdo passa a se desenvolver em torno de se se
“pode” chamar “derrubada do muro de Berlim” de “vandalismo”. Entdo, a questdo
deixa de ser a articulagdo de dois postulados (se X, entdo Y) e passa a ser sobre as
possibilidades de interpretagdo do termo ‘“vandalismo”. A explicacdo dessa
negociacdo de sentido extrapola a Teoria Polifénica de Ducrot que se ocupa da
configuracdo do enunciado em si mesmo e nao de varidveis externas a ele.

Tomando essas escolhas discursivas como uma forma de compreender o
processo formativo dos sujeitos envolvidos tendo em vista o topico tedrico discutido,
¢ possivel concluir que ha pouca progressdao no seu desdobramento. Observando a
configuracdo argumentativa da postagem de A2, € possivel perceber uma dupla
discordancia dela em relagdo a Al: ela discorda do “diagndstico” sobre TA, mas
discorda também do modo como Al compreende o préprio conceito de coeréncia.

Embora seja perceptivel um esforco de A2 para construir um posicionamento a
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respeito de TA e ao mesmo tempo sobre a andlise feita por Al — o que em termos
formacdo € algo significativo — faltou, em suas abordagem, recorrer mais a “voz” a
teoria para dar maior suporte as suas consideracdes. A2 se limita a reiterar o seu
posicionamento de que o texto é coerente apresentando, contudo, poucas evidéncias
disso em TA e apenas mencionando os postulados tedricos sem, de fato,
operacionaliza-los na defesa de seu ponto de vista; ela age como se a simples men¢ao

de um conceito ensejasse toda a explicagdo necessaria.
C) Analise da participagdo de A3

Considerando as intervencoes de A3 ao longo da interacio, buscamos perceber
a forma como ela mobiliza o construto tedrico € 0 modo como o relaciona com o dado
analisado. Como A3 participou do férum com indmeras intervencdes €, ao longo do
debate, oscilou em seus posicionamentos, apresentaremos a analise de suas postagens
na forma de blocos temdticos que resumem os movimentos realizados por ela dentro
da discussdo. Um primeiro movimento realizado por ela consiste em afirmar o seu
posicionamento e apresentar os seus argumentos para defendé-lo € o que podemos ver

exemplificado nos turnos 5 e 6, a seguir:

5 A3 | Ndo A2, o texto ndo € coeso como um todo e ji que um texto ndo é uma
sequéncia de frases e sim um todo, entdo nao € coeso. Até porque, no seu
decorrer, o 'sentido' de provavelmente defender os protestos e os atos de
vandalismo -que como vocé, ndo vou me colocar como a favor ou néo-
vai se perdendo. Nao precisamos de estudos avancados a cerca da histdria
sobre Guerra Fria e Muro de Berlim para sabermos que ndo hd nenhum
elo com questdes de vandalismo e muito menos como "patrimdnio
publico", porém tratou-se de uma parede que repartiu a capital da
Alemanha: ocidental(capitalista) e oriental (socialista), que, alids, resultou
em um massacre de pessoas que tentavam passar do leste e para o oeste.
Logo, a questdo da derrubada do Muro de Berlim, ndo foi nem de longe,
uma destrui¢do de patrimdnio puiblico, o que impossibilita as comparacdes
entres os diferentes eventos. Entdo, poderia P identificar uma incoeréncia
semantica no emprego da expressdo patrimdnio publico e vandalismo para
a acdo ocorrida na Alemanha durante a Bipolaridade?! E quanto a questao
do jargdo, que creio eu ndo ter ligacdo com o que antes o autor havia
exposto, mas sim com a questdo de "criancas que ndo apanham ndo
obedecerem aos pais", o que possivelmente configura uma incoeréncia
pragmética. E, por fim, analisando o texto completo, claramente
percebemos a incoeréncia estilistica.

6 A3 E quando a Al fala ao final: " levando assim a fuga das ideias.",
concordo e acrescento que, particularmente me perdi no que o préprio
autor tentar expor. Ora a questdo da derrubada do muro de Berlim (que
como j4 disse ndo tem nenhum elo com patrimdnio ptblico), ora a questao
da revolucdo ser para quem quer evoluir (como se a violéncia que o
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mesmo defende fosse uma caracteristica de evolu¢do do animal social),
sem falar no desfecho, que entra no contexto familiar, no qual a crianga
que apanha obedece aos pais. E poderia até brincar, fazendo um
questionamento.. Sinceramente, pergunto-me se ele ou ela tinha a
intencdo de comparar o pais com criangas que "devem" apanhar. Se for,
quem vai apanhar pelo Brasil, porque o pais ¢ uma designagdo abstrata.
Serd a Dilma? A Policia Federal? Um icone? Ou haveria um sorteio entre
os habitantes da na¢do? Eis a questao.

Vemos que no turno 5, no qual A3 apresenta sua andlise completa de TA, a
acdo inicial dela € rejeitar o posicionamento defendido por A2, que acredita haver
coesdo em TA e por isso seria coerente. Essa percepcdo pode ser constatada no
seguinte fragmento: “Nao A2, o texto ndo € coeso como um todo e ja que um texto
nao é uma sequéncia de frases e sim um todo, entdo nao € coeso”. O primeiro dado a
observar € que a nocdo de texto apresentada por ela se limita a no¢do de unidade de
sentido do “todo” (que parece mais proxima da nogao articulada por Al). Notamos
que embora mencione o termo coesdo, o aspecto que ela destaca ndo ilustra esse
fendmeno, mas pelo contrdrio, parece se referir a coeréncia.

Apesar de apresentar algumas impropriedades em suas consideracdes, A3 é
mais explicita ao mobilizar elementos de TA e do quadro tedrico para sustentar suas
analises. Ela classifica os fendmenos encontrados em TA usando os termos de TT,
como, por exemplo, a ji4 mencionada “incoeréncia semantica”; mais adiante a
“incoeréncia pragmatica” e por fim a “incoeréncia estilistica”. Vejamos o penultimo

trecho do turno 5:

E quanto a questdo do jargdo, que creio eu ndo ter ligagdo com o que antes o
autor havia exposto, mas sim com a questdo de ‘criangas que ndo apanham nao
obedecerem aos pais’, o que possivelmente configura uma incoeréncia
pragmatica.

Nesse fragmento, A3 cita de fato TA, fazendo dele um outro locutor L, explica
metalinguisticamente a funcdo do “jargdo”, isto €, classifica o uso do que chama de
“jargdo” como uma incoeréncia pragmatica. Aparentemente, ela esta sugerindo que o
ato de fala realizado pela insercdo do trecho da musica ndo condiz com 0s outros atos
que vinham sendo realizados até entdo em TA. Apesar de podermos fazer essa
suposi¢do, em todo caso, a escrita € lacunar e ndo explicita todo o processo de andlise
do dado. Em sua udltima anélise, A3 conclui: “E, por fim, analisando o texto completo,

claramente percebemos a incoeréncia estilistica”. Por ndo ter demonstrado por meio
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de um trecho de TA a que exatamente estd se referindo (menciona apenas “o texto
completo”), podemos apenas inferir que A3 esteja considerando inadequada a
linguagem presente no texto, ja que mencionou a “incoeréncia estilistica”, mas neste
caso, mais do que no anterior, a “andlise” € apresentada como um postulado e se
baseia mais em um efeito retérico de progressdo do que numa demonstracdo dos
dados.

Uma das questdes mais interessantes que surgem com aluna A3 diz respeito a
quando, em sua andlise, ela aponta a incoeréncia semantica presente no texto. A3
demonstra ter compreendido o propdsito comunicativo de TA (defender atos de
vandalismo), mas ndo aceita esse fato como condicdo suficiente para considera-lo

coerente. Essa compreensdo € evidenciada no seguinte trecho ainda do turno 5:

Até porque, no seu decorrer, o 'sentido' de provavelmente defender os protestos e
os atos de vandalismo -que como voc€, ndo vou me colocar como a favor ou
ndo- vai se perdendo.

Nesse fragmento, a aluna sinaliza ter entendido que o autor de TA se
manifestou a favor dos atos realizados nos protestos ocorridos no Brasil em junho de
2013, os quais sao nomeados por alguns como atos de vandalismo. Para defender seu
ponto de vista, o autor de TA faz uma analogia com a queda do muro de Berlim, que
em sua visdo, sdo eventos semelhantes; ele argumenta que hd pessoas que se
manifestam contrarias aos protestos violentos, mas que ndo condenariam a derrubada
do muro de Berlim; ele estd, basicamente, dizendo que a reacdo conservadora aos
protestos € contraditdria, usa “dois pesos e duas medidas”. Embora tenha sinalizado
entendimento sobre essa analogia, quando A3 usa a expressdo “o sentido vai se
perdendo”, ndo estd claro, no entanto, se isso significa que ela considera que os
argumentos de TA perdem a coeréncia ao longo do texto ou se, a medida que eles se
encadeiam, aumenta a discordancia de A3 com relacdo a TA. A3 demonstra que ndo
concorda com essa analogia presente em TA quando, apesar de ter “concordado” com

A2 e afirmado por denegagdo “nio vou me colocar como a favor ou ndo”, diz:

Nao precisamos de estudos avancados a cerca da histéria sobre Guerra Fria e
Muro de Berlim para sabermos que ndo hd nenhum elo com questdes de
vandalismo e muito menos como ‘patrimdnio publico’
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No trecho acima, podemos considerar que A3, ao confrontar o contetido de
TA com sua interpretacdo sobre o fato usado como exemplo (seu “conhecimento
enciclopédico”, conforme se poderia dizer na prépria Linguistica de Texto), ndo
encontrou “relagdes 16gicas” entre os dois eventos, € por isso, supde que iSso seja um
exemplar de incoeréncia semantica; ela levanta essa hipdtese ao lancar a professora a

seguinte pergunta:

Entdo, poderia Profa. P identificar uma incoeréncia semantica no emprego da
expressdo patrimonio publico e vandalismo para a agcdo ocorrida na Alemanha
durante a Bipolaridade?!.

Esse passa entdo a ser um de seus argumentos para defender a incoeréncia
total do texto. Dentro do quadro tedrico da Linguistica Textual, a coeréncia nao é
considerada como algo inerente ao texto, mas sim com um traco que se concretiza na
interagdo. Assim, mesmo quando um texto apresenta problemas em sua realizacio
ainda € possivel atribuir-lhe algum sentido — fato que ndo foi aceito por A3,
inclusive foi negado mais de uma vez. Concluimos, entdo, que a aluna levanta uma
questdo legitimamente tedrica, que tem a ver com a definicdo de coeréncia, mas ela
faz isso mais por uma convic¢do sua (ligada ao “uso da lingua”) do que por um
trabalho de manejo propriamente tedrico.

Um outro bloco tematico que € possivel destacar a partir da participacao de A3
na interacdo ocorre nos turnos 12 e 36. Esse dois momentos sdo representativos da
afirmacdo da posicdo de que “vandalismo” e “muro de Berlim” ndo podem ser
associados (apesar da afirmacdo feita no turno 5 de que ndo se posicionaria sobre a
questdao). Desse modo, A3 adentra ao segundo quadrado argumentativo que foi
exposto no subitem B quando da apresentacdo dos posicionamentos emergentes da
participacdo de A2. Em outras palavras, A3 aciona o par de enunciados “concordar

com o texto \ ter coeréncia”.

12 A3 | Particularmente, ndo vejo coeréncia no emprego de expressdes surra +
evolugdo/obediéncia, muito menos na colocacdo do fato histérico +
cendrio brasileiro atual. E assim, configurou-se em meu campo de visdo,
uma incoeréncia total, repartida nos pedagdes ja citados em meus outros
comentdrios.

36 A3 | Mas para mim ele também ¢ incoerente, porque apesar de haver todo um
contexto que envolva texto-autor-leitor, ndo podemos anular o sentido
para o qual aquilo foi escrito (no caso, questionar o pq do protesto com
vandalismo estar errado). Ele poderia defender o ponto de vista dele de
diferentes formas, mas ndo usar a queda do muro de berlim, por ser
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extremamente sem conexdo e, creio eu, ndo usar a questdo de criangas
apanharem para obedecer porque foge do raciocinio inicial. O que ndo nos
faz perceber a incoeréncia de modo tdo duro é que ndo levamos a citagdo
da queda do muro de berlim no seu real sentido, talvez até por ndo
sabermos o que de fato é.

No turno 12, A3 expressa sua discordancia em relagdo as ideias veiculadas no
texto analisado (TA), por isso acredita que ele ndo faz sentido. Desse modo, o
posicionamento de A3 pode ser alocado na extremidade 3 do segundo quadrado

argumentativo, qual seja:

3. NEG A DC NEG B = Nao concordo com o texto, portanto ndo € coerente.

Em 36, a aluna reitera que ndo concorda com as associacdes tematicas feitas
pelo autor de TA. Assim, A3 ndo sustenta o seu posicionamento em elementos
conceituais da Linguistica Textual; ela, na verdade, questiona um dos principios
defendidos dentro desse quadro quando diz: “Mas para mim ele também € incoerente,
porque apesar de haver todo um contexto que envolva texto-autor-leitor, ndo
podemos anular o sentido para o qual aquilo foi escrito [...]”. Nesse trecho, A3 nega
que a interagdo entre Texto-autor-leitor seja o principio norteador da constru¢dao do
sentido; ela sugere que o sentido ja estava no texto e por isso ndo pode ser “anulado”.
Ha, portanto, nessa percep¢ao de A3, um equivoco tedrico. Dito de outro modo, A3
nega a teoria — ou pelo menos aparenta nao ter dela se apropriado— em favor do seu
posicionamento ja definido e o qual vem defendendo ao longo da interagao.

Os turnos 37 e 43 podem ser agrupados formando um outro bloco tematico,
nos quais A3 defende o argumento de que em TA as ideias ndo estdo bem concatenas
internamente, ou seja, apresenta problemas de coesdo. Desse modo, esse argumento
de A3 retoma o par de enunciados “ter coesdo \ ser coerente” que constitui o primeiro

quadrado argumentativo, exposto no subitem B.

37 A3 | E, eu acho, que o jargdo € para o que ele diz no final "criancas que ndo
apanham ndo obedecem aos pais". O que demonstraria que até na
conclusdo houve fuga do sentido para o qual ele estava escrevendo: os
protestos.

43 A3 | E verdade, mas Profa. P. o conceito de texto ndo nega a simples sequencia
de frases? Entdo como posso julgar l6gico (coerente) o que nao segue
sequer uma sequencia, quanto mais um todo. Eu entendi que houve um
comego, mas ndo houve um final. De fato, ele se mostra a favor da quebra
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de patrimonio publico durante os protestos, mas seu texto ndo se resume a
isso. Entdo devo desconsiderar o texto como um todo e ver s6 a frase que
cita o sentido que ele quis passar?

O argumento defendido por A3 nesse bloco estd posicionado, portanto, no
terceiro vértice do primeiro quadrado argumentativo, que contém o seguinte

encadeamento:

3. NEG A DC NEG B = O texto ndo tem coesdo, portanto nio é coerente.

Esse posicionamento estd explicito na seguinte passagem do turno 43: “Entdo
como posso julgar 16gico (coerente) o que ndo segue sequer uma sequencia, quanto
mais um todo.” Com essa defesa, a aluna demonstra ndo ter se apropriado de outro
principio da Linguistica Textual no que diz respeito a coesdo ndo ser condi¢cdo
necessaria e nem suficiente para haver coeréncia.

Embora afirme em alguns momentos da interagdo ter compreendido a inteng¢ao
comunicativa do autor de TA, ja que conseguiu atribuir sentido ao texto, pelo fato de
ter encontrado problemas localizados de coeréncia, A3 teve dificuldade em aceita-lo
como coerente. Pela discussdo desencadeada a partir dele, o dado que a aluna tinha
em maos se revelou um perfeito exemplar para comprovar que nenhum texto pode ser
classificado como totalmente incoerente, mas isso parece ndo ter sido notado por ela.
Na analise final de A3, pesaram mais os problemas localizados de coeréncia do que o
sentido global do texto. Isto quer dizer, que a apropriacdo tedrica ainda nao se deu por
completo, embora a problematizacdo da andlise realizada pelas alunas tenha

possivelmente ajudado na reflexdo sobre os conceitos.
D) Analise da participacdo de A4

A aluna A4 comeca a participar do férum no turno 33, tomando parte na
discussdo que até entdo se desdobrava entre A2, A3 e P. Podemos observar em linhas
gerais que A4, em relagdo as alunas cujos turnos foram analisados antes, faz
intervengdes mais pontuais, com um foco mais bem definido, além de referir-se de
forma mais explicita e precisa a TT, embora praticamente ndo se refira a TA exceto
de modo genérico. Em relacdo a posicdo que assume no debate, A4 faz a seguinte

afirmacao no turno 33:
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33 A4 Bom, vou deixar aqui minha humilde opinido sobre o post da linda
A3: Em suma, considero o texto coerente, apesar da existéncia
da incoeréncia sintatica (muito evidente, por sinal). Aponto esse
texto como dualista, ou seja, ele contém incoeréncia e coeréncia
textual. Contudo, mesmo contendo incoeréncia sintatica, ainda
assim consigo atribuir sentido a esse post, pois ndo ha contradi¢des
entre suas proposicdes - € isso é uma caracteristicas, segundo
Koch, Travaglia e Elias, para que um texto seja semanticamente
coerente -, ou seja ele ¢ COERENTE.

Ao afirmar que considera TA coerente apesar da “incoeréncia sintatica” que
nele identifica, € possivel perceber que o seu posicionamento também remete ao
arranjo do primeiro quadrado argumentativo, isto €, ela aborta a discussdo sobre o
texto tendo em vista os enunciados-base “ter coesdo \ ser coerente”. Ela considera
que TA € coerente mesmo apresentando problemas de coesdo. Esse tipo de

encadeamento esta localizado no segundo vértice do quadrado argumentativo, a saber:

2.NEG A PT B = O texto ndo tem coesao, no entanto € coerente.

Essa tomada de posicdo, em todo caso, ndo estd baseada em uma
demonstragdo explicita dos dados. Por exemplo, ao dizer que o texto contém
“incoeréncias sintdticas”, A4 ndo as localiza no texto, deixando a cargo do seus
interlocutores recuperarem o sentido do conceito de coeréncia como se a simples
mengdo dele fosse suficiente para explicitar a sua presenca no dado. Neste trecho,
nota-se que o Locutor L ndo apresenta TA como um outro locutor, isto €, ndo se tem a
andlise sendo de fato confrontada com o dado analisado; a teoria é recuperada pelo
uso dos termos incoeréncia/coeréncia, mas também nao € tratada com um outro
locutor do tipo L quando aciona o quadro da Linguistica Textual, A4 o faz por meio
do que parece ser uma pardfrase do que os autores da drea dizem sobre esse assunto.
Na verdade, A4 induz a pensar que o que estd dizendo € o mesmo dito por esses

autores. Vejamos o seguinte fragmento ainda do turno 33:

Contudo, mesmo contendo incoeréncia sintdtica, ainda assim consigo
atribuir sentido a esse post, pois ndo had contradi¢cdes entre suas

z

proposi¢cdes - e isso € uma caracteristicas, segundo Koch, Travaglia e
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Elias, para que um texto seja semanticamente coerente -, ou seja ele €
COERENTE.

Assim, nesse trecho, A4 parece tentar se apoiar no recurso da autoridade
polifénica, mas sem de fato apresentar a teoria; ela apenas diz que a forma que esta
percebendo o fendmeno € igual ao modo como os autores da drea o percebem. Em
suma: A4 faz comentarios genéricos sobre o texto, mas nio apresenta comprovagao
de suas afirmagdes, ou seja, ndo descreve e portanto nio recorre aos dados como
forma de atestar sua andlise — o que vem se mostrando uma caracteristica recorrente;
tampouco atribui voz aos autores mencionados. Assim, somos levados a concluir que
a analise de A4 se mostra superficial por justamente ndo comprovar suas afirmagoes
com exemplos extraidos de TA e por n3o confrontar mais diretamente suas
constatagdes com o conteudo de TT.

No turno 58, a aluna A4 retoma outro tépico discutido pelas demais
participantes da interacdo, isto €, a associagdo entre os topicos “muro de Berlim” e
“patrimonio publico”. Para explicar tal associa¢do, jd ndo situa a andlise no plano

intratextual, mas a elementos externos ao texto. Vejamos o turno:

58 A4 Bem, as expressoes "muro de Berlim" e "patrimonio publico" tem
relagdes légicas, pelo menos atualmente sim. Na Alemanha estd
acontecendo ou aconteceu uma manifestagao para a preservacao do
que restou do muro de Berlim, ou seja, para a maioria do povo
alemdo o que sobrou do muro € visto como um patrimoénio publico.
Talvez o autor do post nem saiba disso, mas que hd relacdo entre
essas expressoes, isso ha.

Nota-se que A4 faz, na verdade, uma interpretagdo livre sobre o elemento
“muro de Berlim” para tentar justificar a relacdo de sentido entre as duas expressoes
utilizadas em TA. Em sua perspectiva, tal relacdo faz sentido sim, portanto o texto
seria, segundo ela, coerente. Esse posicionamento pode ser identificado no vértice

quatro do quadrado argumentativo realizado pelo seguinte encadeamento:

4. A DC B = Eu concordo com o texto, portanto é coerente.

Assim, por meio dessa interpretacao, sem ancoragem no texto analisado, é que

A4 se posiciona sobre esse outro topico abordado na interacdo. Novamente, a sua
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andlise se mostra superficial baseada somente na afirmacao de seu posicionamento e
ndo em dados de fato.

Com a analise enunciativa dessa interagao diddtica procuramos mostrar como
se deu a apropriacdo tedrica desse grupo de alunas quando da andlise de um texto.
Vimos que elas centraram suas consideragdes em torno de uma polémica ou, pelo
menos de uma polarizagdo, entre seus posicionamentos — o que foi possivel de ser
visualizado nos quadrados argumentativos e seus encadeamentos. Em geral, elas se
ativeram a defesa de seus posicionamentos e pouco os modificaram ao longo da
interacdo mesmo diante de outras evidéncias vindas tanto de TT quanto de TA, ou
seja, elas mostraram resisténcia em mudar de encadeamento argumentativo. Uma
pequena exce¢do foi o caso de A3 que, em alguns momentos, oscila entre duas
posicdes: reconhecer a coeréncia apesar de ndao concordar, ou negéa-la por nao
concordar. O cerne da questdo nesse forum online foi a dificuldade que as alunas
apresentaram em diferenciar sua opinido a respeito do texto da possibilidade de
compreendé-lo como opinido de outrem. Essa dificuldade afeta a capacidade delas de
realizarem a “constru¢do do conceito”; diante disso, surge a questdo: elas dizem que é
“incoerente” porque ndo compreendem ou porque ndo aceitam?

Somos levados a crer que a teoria, embora mencionada com certa frequéncia,
pareceu ndo ter sido plenamente compreendida. Consideremos, uma vez mais, 0 caso
da aluna A3 que se mostra emblematico desse fato; ela recusa explicitamente dois
principios do quadro da Linguistica Textual: 1) que o sentido de um texto seja
construido na interacdo; 2) que a coesdo ndo € condicdo necessdria, nem suficiente
para haver coeréncia. Diante dessa lacuna na apropriagdo tedrica — que parece ter
permanecido — acreditamos que no processo formativo, ndo somente dessas alunas,
mas de todos aqueles que se propdem a adentrar em uma drea de conhecimento
especializado, é preciso investir mais em situacdes que os levem a mobilizar os
quadros tedricos estudados, em situacdes que os ajudem a problematizar as questoes
que se lhe apresentam. Nao acreditamos ser eficaz fazer apenas uma abordagem
expositiva da teoria; € preciso, na medida do possivel, associd-la com dados
concretos; € preciso instigar a reflexdo e também o espirito de investigacdo cientifica
dos sujeitos em formacdo. Isso se torna particularmente necessario a formagao de
professores, pois eles lidam ndo s6 com situacdes ditas “praticas”, mas com o proprio

conhecimento. Na verdade, os professores se deparam com questdes de diferentes
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ordens que os desafiam a acionar diferentes quadros tedricos ndo sé aqueles
imediatamente relacionados ao objeto que ensinam. Assim, esse exercicio de andlise,
discussdo e reflex@o sobre dados, que neste capitulo se restringiu a dados relacionados
ao objeto “lingua”, deve se estender para toda a formacao do professor e ndo somente
a momentos pontuais e/ou isolados de um curso.

No capitulo seguinte, trataremos de um conjunto de materiais de natureza
bastante diversa do que tratamos aqui embora também se refira ao ensino de lingua.
Analisaremos relatorios de estdgio, ensaios académicos — com fei¢cdes de relatorio —
e Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC) ainda no intuito de compreender o
processo de formacao de professores a partir da apropriacdo tedrica. A semelhanga do
que fizemos neste capitulo, procederemos a um tipo de andlise enunciativa, porém
acrescentando outro quadro tedrico que ajudard a compreender as peculiaridades

dessa segunda parte de nosso corpus.
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5 APROPRIACAO TEORICA NA ESCRITA ACADEMICA: A TEORIA
NOS DISCURSOS DE PROFESSORES EM FORMACAO

No capitulo 2 deste trabalho destacamos que uma das atribuicdes da
universidade € formar novos profissionais para atuarem na sociedade. Vimos também
que essa instituicdo é constantemente questionada quanto a qualidade da formacao
que oferece. Ela é, ndo raro, “acusada” de ndo formar satisfatoriamente porque investe
muito de seu tempo e de sua infraestrutura “ensinando teorias”, o que culminaria, na
visdo dos criticos, em pouco espago para a aprendizagem do que realmente importa,
isto é, a pratica. No campo da educagdo, apontada como uma das dareas mais
problematicas da sociedade brasileira, quer seja por conta de avaliacOes
internacionais, quer seja por conta dos exames em larga escala promovidos pelo
Ministério da Educacdo, as criticas aos profissionais formados para a docéncia sdo
ainda mais severas. Fairchild (2017) comenta, a esse respeito, que hd um discurso
muito negativo associado ao ensino de teoria nas universidades, cobra-se dessa
instituicdo que altere o seu modo formar de professores a fim de equilibrar ou

suplantar esse “excesso” no curriculo. Assim esse pesquisador aponta que:

Sustentando esse pressuposto estd a nocdo de que a teoria pode ser
prejudicial ao professor — o problema do “excesso de teoria” (e ndo da
“falta de préitica”) sugere que haveria um limite de tolerincia além do qual
o conhecimento tedrico se tornaria “t6xico”, passando a piorar o
desempenho do professor em vez de ajudéd-lo. (FAIRCHILD, 2017, p. 268)

Diante deste suposto “excesso de teoria” na formacgdo, lancamo-nos em busca
de observar como a teoria esta presente nos trabalhos dos graduandos em Letras e
futuros professores de Lingua Portuguesa.

Neste capitulo apresentamos a andlise e a discussdo da segunda parte dos
materiais que constituem esta pesquisa, bem como os procedimentos especificos
adotados quando do tratamento desses dados. Embora esta parte do corpus seja
constituida por tipos de producdes diferentes, a saber, relatdrios de estagios, ensaios e
TCCs (Trabalhos de Conclusdo de Curso), ndo os alocaremos em categorias distintas,
ja que reconhecemos um principio comum em todos: trata-se de formas de escrita

’

académica produzida por alunos que se encontram no limiar da formagdo. E
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importante ressaltar que esse limiar ndo se refere apenas a um recorte temporal, por
tratar-se de textos produzidos no ultimo ano da graduacdo, mas também, e sobretudo,
a transicdo da posicdo de estudante para a de profissional proporcionada pelas
experiéncias praticas realizadas nos estdgios e nas pesquisas para a realizacdo do
TCC. A fim de chegar a uma homogeneidade teméatica maior, optamos por trabalhar
apenas com TCCs cujo tema fosse relacionado a situacdes de ensino-aprendizagem.
Para tratar dessas produgdes académicas que, a nosso ver, ajudam a conhecer
melhor o processo de formagdo de um professor, o capitulo foi dividido em duas
grandes secdes — uma dedicada ao percurso metodoldgico desta etapa da pesquisa e

outra destinada as analises e discussao dos dados.

51 DA NATUREZA DO CORPUS AOS ENCAMINHAMENTOS
METODOLOGICOS

»17 muitos deles

A vivéncia académica € constituida por uma série de “rituais
indispensaveis a concretizagdo da meta de se obter o grau de bacharel ou de
licenciado. Nos cursos de formagao de professores ha certas exigéncias estabelecidas,
inclusive, por legislagdo especifica'® e estruturadas na forma de um curriculo. Uma
dessas exigéncias ¢ a realizacdo de estagios supervisionados, nos quais os graduandos
devem frequentar o ambiente escolar na posi¢ao de futuros professores. Duas tarefas,
geralmente, sdo deles requeridas, a saber, a observacdo de aulas e a regéncia. Apds a
realizacdo dessas atividades, é esperado que os graduandos apresentem resultados a
partir dessa vivéncia, demonstrando o que aprenderam nesse processo € como isso
pode contribuir para a sua futura atuacio como docentes. E comum que seja solicitado
do estagidrio alguma forma de registro das aulas observadas e daquelas por ele
realizadas na regéncia. Uma prdtica recorrente para dar conta desse registro € a
apresentacdo de relatérios. Contudo, outras formas textuais sdo eventualmente
solicitadas, por exemplo, ensaios académicos e até mesmo artigos. Em que medida

esses textos se constituem como trabalhos de pesquisa? Essa é uma questdo que vem

" Entendidos aqui no sentido apresentado por Foucault em “A ordem do discurso”, que
explica ser fun¢do do ritual definir “a qualificacdo que devem possuir os individuos que
falam” (FOUCAULT, 1998, p.39), isto é, os requisitos para que esses individuos sejam
autorizados a participar de uma dada ordem discursiva.

' Por exemplo, a Resolugdo n. 2, de 1 de julho de 2015 que dispde as diretrizes para a
formacdo inicial e continuada de professores.
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sendo discutida por autores como Fairchild (2016), Almeida (2011), Fabiano-Campos
(2004, 2007). Compartilhamos, aqui, o entendimento de que o estdgio é uma etapa da
formacdo em que atividades de pesquisa podem e devem ser realizadas, por isso
incluimos relatdrios no corpus, uma vez que esperamos encontrar neles pelo menos
alguns elementos de teorizac@o das experiéncias vividas na escola.

Além dos relatérios de estigio e ensaios, ha outra pratica de escrita na
universidade que se constitui também como exigéncia do ritual académico de
formacao, a saber, a elaboracdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Em
geral, nesses textos sdo apresentados os resultados de uma pesquisa, quer seja de
natureza bibliografica, quer seja de natureza experimental. E esperado que neste tipo
de trabalho o graduando demonstre maturidade intelectual, isto €, que demonstre
autonomia para refletir e problematizar questoes centrais dentro da drea em que esta
se formando. Além do material escrito, esta previsto o ritual de apresentagcdo oral e
publica do TCC, momento em que o graduando deverd comprovar a autoria do
trabalho respondendo a questdes feitas por uma banca composta por especialistas no
assunto discutido. Em nossa pesquisa, consideramos para efeito de analise unicamente
o texto escrito, entendendo que este € parte do proprio ritual.

E para esses textos produzidos por graduandos, na iminéncia de se licenciarem
como professores, que voltamos nossa atencdo neste capitulo. Dedicamos nosso
esfor¢o investigativo as producdes escritas realizadas no momento que consideramos
estar no limiar da formagdo, ou seja, quando o graduando ocupa simultaneamente o
papel de estudante universitdrio, de quem, segundo certo imagindrio, se espera o
“conhecimento tedrico”, e o de (quase-)professor, a quem, também conforme um
certo imagindrio, se atribui um saber eminentemente pratico. Proximo do seu futuro
[ocus de atuacdo — estdgio supervisionado — e finalizando o curso com a
apresentacdo de uma pesquisa de sua autoria — o TCC — o estudante se encontra
diante de demandas que podem ser contraditérias, uma vez que os papéis entre oS
quais se encontra dividido requerem modos de pensar distintos e, por conseguinte,
exigem condutas diferentes. Acreditamos que a escrita produzida nesse lugar “de
limite” pode trazer um testemunho do modo como cada estudante — e a prdpria
Universidade, que nesse momento os dd por formados — equacionam as demandas
oriundas de cada um desses espagos socials €m um processo que passa a Ser

reconhecido como sendo de produgdo de conhecimento.
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E importante ressaltar, nesse sentido, que nio problematizamos aqui as
caracteristicas dessas producdes sob o viés dos Estudos dos Géneros Textuais (ou do
Discurso). Isto €, ndo nos preocupamos em descrever as caracteristicas recorrentes
encontradas nos textos do corpus, comparando-os a fim de estabelecer onde comeca a
ou termina um género como se costuma fazer no referido quadro tedrico. Nosso
interesse estd centrado no entendimento de que estes textos registram praticas
discursivas nas quais o futuro professor se dedica a escrever sobre as vivéncias no
estdgio — no caso dos relatorios e ensaios — ou sobre a experi€ncia da pesquisa
cientifica — no caso dos TCC — e, escrevendo, deixa indicios de seu processo
formativo. Compreendemos que o aspecto ritualistico, tipico da esfera académica,
pode se estender também aos modos de se organizar a escrita, isto €, as formas de
constru¢io e encadeamento dos enunciados no préprio texto — formas
apresentadas/ensinadas como obrigatdrias (por exemplo, as normas previamente
determinadas e amplamente difundidas sobre como se deve referenciar e citar um
outro texto), sejam elas formas ligadas ao aspecto inaugural do rito — por exemplo,
acordos sobre o que pode ser considerado criativo ou original (e seus limites). Desse
modo, é preciso considerar que o ritual, na perspectiva foucaultiana, enseja também a
no¢do de acontecimento, por isso, essas praticas discursivas ndo podem ser vista
apenas enquanto uma repeticdo. Diante dessas observacgdes, acreditamos que uma
andlise desse tipo de material propicia uma viso privilegiada sobre o modo como os
conhecimentos tedricos vém sendo propostos como parte da formacgdo inicial de
professores oferecida pela universidade brasileira.

Como vimos defendendo, acreditamos que o estudo do funcionamento
discursivo desses materiais escritos permite compreender o processo formativo pelo
qual os graduandos passaram porque € onde o “uso da teoria” realmente ocorre.
Formar-se como professor, principalmente, quando se considera a escrita, € ser capaz
de, em certa medida, produzir um discurso que manifeste a compreensdo ativa e
critica do que acontece em uma aula no que diz respeito aos sujeitos envolvidos, 0s
objetos ensinados, as praticas realizadas etc. Nesse sentido, uma andlise do que o
graduando escreveu sobre situacdes de ensino mostra o quanto € como ele consegue
acionar a teoria para interpretd-las. Além de mobilizar diferentes quadros tedricos, é
importante perceber como esse sujeito posiciona, em seus textos, as diferentes figuras

discursivas, por exemplo, locutores e enunciadores, para verificar o quanto consegue
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se diferenciar das vozes dos autores citados, construindo, qui¢d, um posicionamento
proprio. Nesse sentido, uma andlise enunciativa, nos moldes aqui propostos, tem
potencial para explicitar, por meio da escrita, indicios da formacdo desses futuros

professores.

5.1.1 Da selecao e organizacao do corpus

Os relatorios e ensaios que compdem essa segunda parte do corpus fazem
parte do banco de dados do projeto de pesquisa “A escrita sobre as praticas de ensino
em licenciaturas do Brasil, da Costa Rica e de Honduras: registro, analise e producao
de conhecimento”. Fairchild (2015) explica que o referido projeto se propde a
“discutir em que condi¢des os enunciados produzidos por professores em formagao de
diversas areas, ao escreverem sobre suas praticas de ensino, podem adquirir o estatuto

299

de ‘conhecimento’”. Além disso, o projeto:

Tem como objetivo discutir o papel da escrita nas licenciaturas,
considerando que escrever sobre as praticas, para o professor em formagéo,
ndo consiste apenas em uma forma de documentar ou comprovar suas
atividades, mas é um trabalho do qual pode resultar a produgdo de
conhecimento. (FAIRCHILD, 2015, p. 2)

O banco de dados ¢ constituido por um acervo extenso de produgdes escritas
feitas por alunos de licenciatura de diferentes universidades do Brasil, da Costa Rica e
de Honduras quando da realizacdo de seus estagios supervisionados ou de disciplinas
semelhantes cuja finalidade seja conduzir o aluno para o exercicio guiado da
docéncia. Estes textos sdo em sua maioria classificados como “relatorios”, contudo €
possivel encontrar materiais de natureza diversa cumprindo a fungdo de dar a
conhecer a percep¢do do aluno sobre a pratica de ensino por ele observada ou
realizada, por exemplo, fichas de avaliacdo do contexto escolar.

Para este trabalho, nds nos ativemos aos textos produzidos por alunos do curso
de Letras da Universidade Federal do Para, do campus de Belém, por ser este o nosso
lugar principal de investigacdo. Selecionamos textos produzidos sob a orientacdo de
trés diferentes professores do referido curso. Para fins de tratamento dos dados,
organizamos os textos em trés pastas'® correspondendo a cada um dos professores. A

primeira pasta, nomeada aqui de P1, contém 11 textos; a segunda, identificada por P2,

" Estamos nos referindo aos diretérios computacionais onde armazenamos os arquivos em
sua versdo digital.
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contém 14 trabalhos; a terceira, intitulada de P3, contém 8 producdes escritas. Os
relatorios serdo identificados pelo seguinte codigo: Px-Rx ou Px-Ex, onde “P” indica
a pasta (1, 2 ou 3) e R indica o relatorio, E indica o ensaio™ e “x” corresponde ao
nimero de cada um deles, por exemplo, o texto identificado por “P1-R1” refere-se ao
relatorio 1 armazenado na pasta 1.

Pudemos distinguir duas tendéncias principais quanto ao modo de producao
dos relatorios: uma que leva a escrita de relatorios essencialmente descritivos, com
pouco ou nenhum espago para questionamento dos fatos registrados; e outra que
consiste na escrita de relatérios reflexivos, que, além de descreverem os eventos
observados, apresentam comentdrios avaliativos sobre estes. Notamos que quanto
mais descritivo o estilo de escrita, menos espaco havia para o posicionamento do
aluno. Tomemos como exemplo o relatdrio 4, da turma 3, que muito se assemelha a
um didrio com o relato cronoldgico dos eventos e reagdes presenciados em sala.

Vejamos um excerto:

Dia 25/03/15 — 3 horas aula de Lingua Portuguesa Turma 8° ano D.

Assim, como no anterior, a preceptora me recebeu com bastante
acolhimento apresentou-me aos discentes, dizendo que eu era uma
estagidria e em breve seria professora de Lingua Portuguesa, fui bem
recebida por todos, alguns me cumprimentaram por meio de sorriso e
outros até disseram oi, depois das devidas apresentagdes a mestra disse-
me para sentar no lugar que achasse melhor, agradeci, procurando sentar
ao lado do aluno autista e o seu instrutor auxiliar, pois pretendia fazer
sobre ele a investigagdo para o meu problema pesquisa.

A turma do 8° ano D ¢ composta por 32 alunos de faixa etaria
entre treze e quinze anos de idade, a aula comegou, sem que a mestra
falasse uma palavra sobre o assunto que seria ministrado, foi direto ao
quadro, dividiu o mesmo em trés partes, comegou a copiar o assunto, que
era “classe de palavras variaveis e invariaveis” ( anexo 5).

Os estudantes desta série eram bem agitados, enquanto a
catedratica escrevia na lousa, eles conversavam, falavam muito alto,
alguns até gritavam, a minha presenca nido intimidou nem um pouco,
fariam bagunca, acredito que do mesmo jeito se eu ndo tivesse ali, mas
todos copiavam a matéria, a docente de vez em quando, sem nem olhar
para trds, reclamava do barulho e perguntava para o garoto autista
chamado Harisson se estava copiando, Matheus, o rapaz que o
acompanhava, respondia que sim, entdo a aula prosseguia normalmente,

* Os trabalhos contidos na pasta 2 sio nomeados, pela professora da turma, de ensaio, mas
cumpriram a mesma fun¢do de um relatério, isto €, dar a conhecer a experiéncia do estigio
vivenciada pelos alunos.
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com a mesma escrevendo até encher todas as partes que tinha dividido a
lousa terminando de copiar, disse aos alunos que quando acabassem ela
explicaria, sentou na sua mesa e comegou a usar seu celular, todo o
ocorrido desde o inicio em que comecou a copiar até agora em que se
levanta novamente teve a duragdo de 45 minutos. [P3 — R4]

A partir desse trecho do relatério 4, ¢ quase possivel “visualizar” as cenas
descritas tal a riqueza detalhes apresentados. O estagiario, além de mostrar que foi
bem acolhido, informa que a professora da turma disse que ele poderia “sentar no
lugar que achasse melhor” e informa, ainda, que agradeceu a oferta. A minticia do
relato d4 a impressdo de que hd uma camera na sala de aula registrando os
acontecimentos. Contudo, o estagiario ndo faz nenhum tipo de andlise explicita sobre
esses eventos que tdo detalhadamente descreve, o que dificulta a identificagcdo de seus
posicionamentos a respeito dos fatos observados. Podemos inferir que ha um tom
avaliativo em poucas passagens do relatério acima, por exemplo, nos trechos
negritados; assim, a avaliagdo surge mais no “ponto de vista” pelo qual o fato ¢é
narrado do que numa formulagdo explicita. Sobre isso nos questionamos: em que
medida essa avaliagdo ¢ percebida pelo proprio estagiario, € ndo permanece apenas
implicita como “intui¢do”? Por outro lado, nos textos em que se intercalam descri¢des
com comentarios houve maior oportunidade de se identificar o fendmeno da polifonia
e, por conseguinte, de se perceber os posicionamentos assumidos pelo estudante em
relagdo a aula descrita.

Como dissemos antes, a segunda parte do corpus ¢ composta também por
Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC) oriundos do acervo da Faculdade de Letras
(FALE) da Universidade Federal do Para do campus de Belém. O critério para
selecdo foi, inicialmente, a 4rea na qual o TCC estava enquadrado; optamos pelos
trabalhos da éarea de Linguistica/Lingua Portuguesa. Em seguida, demos preferéncia
para os TCCs vinculados a subarea “Ensino-Aprendizagem”. Contudo, consideramos
pertinente incluir também os textos nos quais questdes relacionadas ao ensino, de
forma mais abrangente, fossem abordadas como tema; incluimos em nosso corpus,
por exemplo, TCCs da area da Literatura, mas que tratavam de seu ensino e ndo da
analise de textos literarios. Desse modo, coletamos 30 TCCs, sendo que desse total

foram efetivamente utilizados para analise 26 trabalhos. Organizamos esse material
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em uma pasta unica e identificamos cada um deles por meio de numeragdo
progressiva, ou seja, de 1 a 30°".

Considerando nossos objetivos investigativos e a singularidade desses
materiais ¢ que definimos os procedimentos de andlise apresentados na subsec¢do

seguinte.

5.1.2 Dos procedimentos de analise

Discutir o processo de formacao de professores por meio da andlise dos modos
de apropriagdo tedrica presentes nas produgdes académicas de graduandos em Letras
¢ o objetivo ao qual temos nos dedicado neste trabalho. O aspecto que vimos
investigando e que defendemos ter potencial para demonstrar esse processo € a
inser¢do da voz de outrem no discurso dos futuros professores, tal como realizado em
seus trabalhos académicos. Assim, a nogdo de polifonia se torna bastante importante
para nés. Buscamos, desse modo, identificar como os relatorios e TCCs estdo
organizados enquanto discursos e se/como estdo polifonicamente estruturados. A
identificacdo desse que ¢ um fendmeno de natureza linguistica, mas também
discursiva, fornece indicios para se compreender, além dos sentidos gerados, as
posi¢des subjetivas assumidas. Tais indicios, a nosso ver, sdo reveladores do processo
formativo dos alunos. Dessa forma, a fim de alcangar nossos objetivos,
consideraremos o fendomeno da polifonia como elemento norteador de nossa
investigagdo. Dito de outro modo, na analise dos dados, iremos circunscrever as
diferentes “vozes”, particularmente os discursos tedricos, para em seguida identificar
como estes sdo tratados.

Como mostra Ducrot (1987), o fendmeno da polifonia consiste da coexisténcia
de diferentes vozes nos enunciados, quer seja pela presenca de mais de um locutor —
nos casos de dupla enunciacio —, quer seja pela distincdo entre Locutor e
Enunciador(es). Contudo, ha que se notar que nem sempre essa coexisténcia implica
um didlogo entre essas vozes, no sentido de que s@o apenas posicionadas lado a lado,
mas sem haver associacdo entre elas. Sendo de nosso interesse compreender 0s usos

da teoria por professores em formacdo quando da realizacdo de seus trabalhos

*! Optamos por manter esse intervalo mesmo depois de termos excluidos 4 trabalhos por
considerarmos que estes ndo mais se adequavam aos critérios estabelecidos inicialmente.
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académicos, mostrou-se relevante, como vimos defendendo, identificar os modos de
inserc¢do de enunciados tedricos na condic¢ao de “voz” de outrem no discurso do “um”.

Por isso, além de considerar a perspectiva polifonica defendida por Ducrot,
procuramos observar a presenga da teoria como “outro” destacando o carater
heterogéneo dos discursos. Entendemos que ha diferentes formas de inscrever o outro
na linearidade discursiva, podendo isso ocorrer de forma mais ou menos explicita. Por
esse motivo, recorremos também a proposi¢ao de Authier-Revuz, que destaca dois
tipos de heterogeneidade discursiva — a constitutiva ¢ a mostrada, sendo que esta
ultima pode ser linguisticamente marcada ou ndo, como ja esclarecemos no capitulo 3
deste trabalho. Tendo em vista essas perspectivas tedricas, buscaremos explicitar o
fendmeno da apropriacdo tedrica na segunda parte do corpus em pauta.

Neste capitulo abordaremos os discursos a partir dessas duas principais
referéncias tedricas — Authier-Revuz e Ducrot — para fazermos o tratamento
linguistico dos dados e, oportunamente, acionaremos também algumas premissas de
Foucault para discutirmos a relacdo entre o linguistico e o pedagdgico. Nas analises,
primeiramente destacaremos as formas marcadas da presenga de outrem para em
seguida explorar as formas mais sutis, ndo marcadas. Apds e a partir desses
procedimentos, analisaremos as relacdes e posicionamentos construidos entre as
diferentes vozes inseridas, com destaque para as “vozes tedricas”. Importante ressaltar
que neste trabalho temos considerado como “teoria” ndo somente os conceitos €
postulados oriundos de quadros tedricos consolidados e reconhecidos como tal, mas
também a mencdo a fontes consultadas que tenham dado suporte ao discurso
construido pelo professor em formacao, isto €, que tenham desempenhado a fungdo de
referencial tedrico mesmo ndo se tratando de conceitos propriamente ditos. Assim,
por exemplo, ao citar “Cosson (2009)”, no excerto 3, o autor do trabalho académico
ndo estd acionando nenhum conceito do campo da Educacdo, mas apresentando uma
reflex@o do autor cujo trabalho foi consultado.

Para ilustrar e discutir os casos, destacaremos fragmentos dos diferentes
materiais que compdem o corpus nessa etapa de nosso estudo e identificaremos cada
um deles em numeragdo progressiva, mesmo sendo apresentados em secoes

diferentes.
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5.2 DA ANALISE DOS DADOS: TRATAMENTO DA TEORIA NA ESCRITA
DO LIMIAR

A partir de uma das premissas foucaultianas, entendemos que os dados que ora
trazemos se localizam numa posi¢do limiar, pois sdo trabalhos produzidos pelo sujeito
em formacdo quando este se encontra na passagem de uma fase experimental das
priticas docentes, ainda na condicdo de estudante, para a atuacdo profissional
propriamente dita. Em outras palavras, trata-se de uma escrita na qual ja esperamos
encontrar muitos dos tragos que caracterizam, de um lado, o académico formado,
especialmente a capacidade de desenvolver uma pesquisa e lidar de forma critica com
os conhecimentos tedricos de sua area, e de outro, o professor iniciante, que poderd —
ou ndo — valer-se da base tedrica adquirida em sua formacdo para desempenhar o
seu novo papel. Embora a questdo temporal esteja presente nessa percepgao, ja que se
trata das producdes realizadas ao final do processo formativo oferecido pela
universidade, essa nog¢do de temporalidade ndo é o fator determinante para
concluirmos que essa etapa representa um ponto de mudancas significativas na
formac¢do do professor. A nosso ver, essas mudangas se devem muito mais a natureza
das praticas sociais em que esses sujeitos estdo envolvidos, praticas estas que o0s
levam a vivenciar ora o papel de estudante, ora o papel de professor. Assim,
ratificamos que esse tipo material € um lugar privilegiado para observar o fendmeno
que investigamos nessa pesquisa.

Tendo em vista que a abordagem tedrica por nds assumida é também de
cardter enunciativo, optamos por organizar nossa andlise em duas grandes segdes:
uma que contempla o plano do Locutor; outra que concerne o plano dos
Enunciadores. Considerando o primeiro plano, serd possivel identificar as diferentes
formas pelas quais o Discurso-outro (DO) foi acionado no Discurso-mesmo (DM) —
para usar o termo de Authier-Revuz; nos termos ducrotianos, isso corresponderia a
circunscricao das figuras participantes da cena enunciativa. A anélise, no ambito do
segundo plano, permitird perceber os processos de negociacdo envolvidos entre os

diferentes “pontos de vista” mobilizados entre essas figuras.



141

5.2.1 Plano do Locutor

Tanto na abordagem de Ducrot quanto de Authier-Revuz esté presente a no¢ao
de que em um enunciado é possivel identificar marcas de sua enunciacdo. Authier-
Revuz, em especial, aponta que a mencdo a outros discursos serve para destacar o
efeito de dominéncia criado pelo locutor em relacdo ao seu proprio discurso — em
suas palavras, a “heterogeneidade mostrada” no discurso consiste em uma denegagao
da “heterogeneidade constitutiva” do discurso (AUTHIER-REVUZ, 2004.). Marcar
até onde (supostamente) vai o Discurso-outro sinaliza que o restante corresponderia
exclusivamente ao Discurso-mesmo (DM). Por isso, interessa a nossa pesquisa pensar
a escrita enquanto processo enunciativo em que ha a apropriacdo de um enunciado
anterior — tedrico — para a constru¢do de um novo ato de enunciacdo — o texto
académico. Acreditamos que por meio da analise das producdes escritas dos futuros
professores € possivel explicitar tal processo e, consequentemente, compreender um
aspecto importante da formacao deles, que ¢ o0 modo como constroem relagdes entre
seu proprio dizer e os enunciados que perfazem a area.

Nesta secdo, na qual exploramos o plano concernente ao locutor,
apresentamos um inventario e analise de trechos do corpus que ilustram as diferentes
formas linguisticas de insercao de enunciados tedricos nos discursos construidos pelos
graduandos — professores em formagao — em seus trabalhos académicos; iremos das
formas mais explicitas aquelas menos marcadas, porém, ainda assim, pertencentes ao

terreno da “heterogeneidade mostrada”.

A) A citacdo direta

Uma das formas mais evidentes de se marcar a presenca de outrem em um
texto € o discurso direto, ou seja, o discurso relatado no qual se transcreve a palavra
do outro (ou se apresentam certas palavras como sendo “as de outrem”, “tais quais”
foram ditas). Ducrot classifica essa estratégia como uma dupla enunciagdo, isto €,
quando € possivel identificar a “voz” de dois locutores do tipo L no plano do
enunciado; é o que nds vimos chamando nesse trabalho de Polifonia do tipo 1.
Authier-Revuz (2004), ao abordar esse fendmeno, nota que nesses casos o locutor
principal se apresenta como “porta-voz” do que foi dito por outrem, tratando de se
diferenciar dessa outra voz inserida. Um dos tracos distintivos desse fendmeno € o

uso de verbos dicendi — do dizer — que tém por funcdo anunciar a fala reportada. O
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discurso direto, no texto académico, muitas vezes (mas ndo sempre) coincide com a
citacdo direta de um autor no texto. A seguir apresentamos alguns casos em que esse

procedimento foi realizado.

(1

Quando a professora trabalhava com a leitura de textos era complicado,
pois quase ninguém prestava a atencdo no que ela estava lendo. Sobre
isso, CINTRA (2011, p.204) diz:

“Assim, mesmo trabalhando com pequenos leitores, € preciso conhecer os alunos, saber
por que terras circulam, ter sensibilidade para avaliar suas competéncias, suas

dificuldades e suas necessidades, antes de tomar a decisdo de ler tal ou qual texto.” [P2 -

E6, p. 6-7]

(2)

Acerca da teoria literdria, Amora (1986) afirma: “A Teoria Literdria,
resulta, portanto, de um especifico comportamento diante dos fatos
literarios, o qual ndo se confunde com o comportamento do leitor comum,
do analista de obras literarias, do critico e do historiador da literatura.”
[TCC 24, p. 12]

Os excertos 1 e 2 sdo manifestacdes que podemos considerar “prototipicas” do
discurso direto, em que a “fala de outrem”™ — neste caso, a citacdo de parte de um
texto escrito por outrem — € introduzida por um verbo de elocugdo seguido de dois-
pontos e outras convengdes que, nos textos académicos, indicam o discurso relatado.
Mas a citagdo direta na verdade envolve um jogo mais sutil de relagdes entre o texto
que cita e o texto citado. No excerto 3, abaixo, observamos que, embora haja um
trecho apresentado como transcricdo das palavras de outrem (por meio do uso de
aspas), a presenc¢a da conjuncdo “que” faz o trecho apresentar uma estrutura analoga a

do discurso indireto.

3)

Rosso (2009, p. 15) afirma que “a escola tem a fun¢do e responsabilidade
de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes linguisticos
necessarios para o exercicio da cidadania”. [TCC 30, p. 17]
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Observamos que essa construcdo, muito caracteristica da escrita, s ¢ possivel
porque no trecho citado ndo hd marcas pessoais, temporais ou espaciais de 1° pessoa,
0 que propicia o seu ajustamento sintdtico a frase em que ele aparece dentro do
Discurso-mesmo. Se nele houvesse uma marcagdo de primeira pessoa, 0 encaixamento
da citacdo ja4 ndo seria sintaticamente aceitavel da forma como foi realizado; por
exemplo, ndo faria sentido, ou a0 menos ndo seria tdo comum, dizer: “Rosso afirma
que ‘em minhas pesquisas...””. E o uso das aspas, bem como a indicacio de data e
pagina que, no excerto 3, conduzem ao entendimento de que as palavras de outrem
foram transcritas e incorporadas ao fio discursivo construido pelo locutor. Apesar de
se tratar de uma citagdo direta ndo € tao simples, portanto, afirmar que o locutor aqui
se apresenta apenas como ‘“porta-voz” das palavras de outrem, jia que estas sdo
encaixadas na estrutura sintdtica de seu proprio enunciado de forma a minimizar as
marcas que poderiam distinguir os dois locutores.

Ha um conjunto de situacOes muito semelhantes a esta, em que um trecho
relativamente extenso e substancial do texto citado aparece, entre aspas, encaixado na
sintaxe da frase do texto citante. Essas realizagdes se aproximam do que Authier-
Revuz (1998) chama de “Ilhota textual”. Trata-se de casos em que uma frase ou parte
de uma frase do autor consultado é encaixada dentro do discurso do estudante, sendo
indicada pelo uso de aspas e pela indicagdo do nome do autor, data da obra e pédgina,
entre parénteses, mas sem nenhum elemento propriamente sintitico (um verbo
dicendi, por exemplo) que introduza essa passagem como sendo um discurso alheio.

Vejamos alguns casos:

4

Além disso, é fundamental estimular a experi€éncia com a leitura literéria:
“O texto literario introduz um universo que, por mais distanciado da
rotina, leva o leitor a refletir sobre seu cotidiano e a incorporar novas
experiéncias” (ZILBERMAN, 2008, p. 53). [P2 - E1, p.6]

S

Por outro lado, hd uma tentativa de aplicar uma concep¢do de Lingua
enquanto lugar de interacdo, ja que “a linguagem é um lugar de
interacdo humana, de interacdo comunicativa pela produciao de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacio de
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comunicacio e em um contexto sécio-histérico e ideoldgico [...]”
(TRAVAGLIA, 2008, p. 23). [P1 - R1]

(6)

Afinal, segundo Jenkins (2009, p. 237) a convergéncia de midia surgiu
como uma ‘‘tentativa de atrair o interesse das criancas pelos livros em
salas de aula e bibliotecas” [P2 - E4, p. 8]

(7

0 mecanismo que rege a tomada de turnos ¢ um “sistema localmente
comandado, tendo assim um carater visceralmente contextual e nio
automatizado” (MARCUSCHI, 2003, p. 20). [TCC 30, p. 23]

Notamos que nesses casos, cria-se um efeito de continuidade entre as palavras
do estudante e as do autor citado, seja pelo encaixamento sintdtico, seja pela auséncia
de verbo dicendi. Neste caso, o efeito de “univocidade” do discurso parece atingir seu
grau maximo. Embora se assemelhem a Ilhota textual, os casos de 4 a 7 ndo se tratam
de breves rupturas em um DI — trago caracteristicas daquele fendmeno. Na verdade,
o Discurso-outro ocupa a maior parte do espaco enunciativo no periodo, enquanto que
as palavras do locutor L1 ocupam uma pequena faixa territorial, funcionando como
uma espécie de introdugdo ou ratificacio do dizer alheio. Portanto, ainda que
contenham citacdes diretas, esses casos ndo podem ser configurados como DD
tampouco com DI e nem mesmo Ilhota Textual; mostram-se procedimentos bastante
peculiares, cujos efeitos serdo discutidos na subsecdo destinada ao plano dos
enunciadores. Contudo, é possivel antecipar que esses usos da citagdo direta direta
parecem associados a constru¢do de um efeito de indistingdo dos que € recorrente no
corpus € importante para a caracterizacdo dos modos de apropriagdo da teoria
encontrados nele.

Um fato interessante presente nos dados é que a forma que chamamos
“classica” de DD, caracterizada pelo uso de um verbo elocutivo € por uma ruptura
sintatica entre o Discurso-mesmo e o Discurso-outro, € relativamente rara nos textos
dos graduandos. Além dos casos acima, outra forma encontrada no corpus é a das
citacdes diretas introduzidas sem o uso de verbos dicendi, mas por meio de
expressoes que funcionam como introdutérias da palavra de um outro locutor (L2).

Vejamos:
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(8)

De acordo com Oliveira (2002, p. 225):

A escritura, longe de ser uma atividade de natureza essencialmente cognitiva e
individual na qual o escrevente trabalha solitdria e silenciosamente, é antes um
acontecimento intensamente interativo, implicando envolvimento, ajustamento e

cooperagdo. [P2 - E4, p. 6-7]

9

Segundo Daniel Teodoro de Melo (2013, p .8):

Gragas as modificagdes trazidas, principalmente, pela cibercultura, a prética docente ndo
mais se limita a mera transmissio de conhecimentos por parte do professor ao seu aluno.

[P2 - E4,p. 7]

Nestes casos, a estrutura linguistica do enunciado se assemelha a de uma
constru¢do com modalizacdo em discurso segundo, pois contém elementos
modalizadores do tipo “segundo fulano”, “de acordo com”, “para fulano”. No uso
corrente, expressoes dessa natureza, tipicamente, sinalizam que as palavras seguintes
sdo de outrem mesmo sem, de fato, configurar-se como uma parafrase. Um exemplo

disso seria a frase:

a) Segundo minha mae, vai chover hoje.

Neste caso, podemos entender que o locutor L estd enunciando “vai chover
hoje”, mas a0 mesmo tempo optou por ndo se responsabilizar sozinho por essa
afirmacdo e assim, utilizando uma expressao do tipo “segundo fulano”, partilha essa
responsabilidade com uma segunda voz; disso advém o efeito modalizador da
expressao introdutéria. Dito de outro modo, a modalizagdo ocorreu porque o uso da
expressao “segundo...” permitiu que o locutor atenuasse o seu papel de responsavel
pelo dizer. Este caso, no entanto, ndo € andlogo ao que vemos em 8 e 9. Eles sdo mais

semelhantes a uma estrutura como:

b) Segundo minha mae, “vai chover hoje”.
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Uma analise possivel seria assumir que, no exemplo “b”, que se aproxima do
DD, hé dois procedimentos enunciativos sendo realizados: 1) o uso das aspas como
indicador convencional de citagdo das palavras de outrem; e 2) o uso da expressao
“segundo fulano” como um recurso para atribuir essas palavras a um locutor. Nesse
caso, essa expressao estd exercendo um papel semelhante ao de um verbo dicendi e,
portanto, ndo esta funcionando exatamente como modalizador.

Poderiamos ainda relacionar essas duas formas, “a” e “b”, com a nocdo de
“modalizacdo em discurso segundo centrada no conteudo” e “modalizagdo em
discurso segundo com autonimia”. No primeiro caso, que podemos associar ao
exemplo “a”, as palavras do discurso-outro estdo sendo utilizadas na constitui¢iao do
discurso-mesmo. No segundo caso — exemplo “b” — estd se fazendo mencdo as
palavras de outrem, isto €, como algo para o qual se aponta. Essa interpretacdo
indicaria, entdo, que os enunciados tedricos aparecem frequentemente com um estatuo
mais proximo ao de “objetos” inseridos no texto do que ao de palavras das quais o
autor citante “faca uso”.

Os exemplos (8) e (9) se assemelham a constru¢cdes modalizadas por
apresentarem aquelas expressdes que em algumas situacdes desempenham funcdo
modalizadora. Contudo, diferentemente do que diz Authier-Revuz, nestes casos trata-
se de formas de introdug¢do das palavras de outrem ipsis litteris no Discurso-um.
Parece-nos mais acertado dizer, entdo, que a existéncia de certas convencoes tipicas
do texto académico permite neutralizar as diferencas entre os recursos linguisticos
usados para a representacdo do discurso-outro. O uso de aspas e indicadores de
normas técnicas, tais como parénteses, paginacdo, ano de publicacdo etc., apontam,
“extra-sintaticamente”, que uma passagem deve ser interpretada como sendo as
proprias palavras de outrem e ndo como as do locutor que as “traduz” em seus termos,
de forma mais ou menos independente do tipo de constru¢do sintética que o introduz.
O fato de haver poucos indicios sintdticos da diferenciacdo entre os locutores sugere
que as palavras de um autor citado podem ser inseridas no Discurso-mesmo de forma
a favorecer o efeito de que se trata de uma “Unica voz”, mesmo que se preservem

algumas marcas indicativas das “fronteiras” entre os dizeres.
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B) Discurso indireto com parafrase

Relembrando a proposicdo de Authier-Revuz (2004), o discurso indireto
também ¢ uma forma explicita de heterogeneidade discursiva, porém, neste caso, o
locutor se torna uma espécie de “tradutor” do que disse o Outro. Entendemos que esta
traducdo pode assumir a forma de uma parafrase mais pontual das palavras alheias ou
de uma sintese, com graus diferentes de “interven¢do” ou “interpretacao” por parte do

locutor. Consideremos os excertos abaixo:

(10)

Almeida Filho (2007) afirma ainda que os cendrios de aprendizagem de
linguas, quando as pessoas querem aprender linguas hoje em dia,
inevitavelmente acabam em uma classe com um livro diddtico ou
sozinhas... [TCC 9, p.14]

(11)

Luckesi (1999) afirma que a caracteristica que de imediato se evidencia
na nossa pratica educativa € de avaliacdo da aprendizagem que ganhou um
espago tdo amplo nos processos de ensino, que nossa pratica educativa
escolar passou a ser direcionada por uma pedagogia do exame. [TCC 11,
p- 18]

(12)

como ji abordado por Perrenoud (1999), que aponta que o fracasso €,
assim, um julgamento da escola, na pessoa do docente. [TCC 11, p. 52]

(13)

com isso reabitamos os pressupostos de Cosson (2009) apresentados
acima em confluéncia com a fala de Girotto & Souza (2011), que dizem
que se torna essencial que o ensino de literatura deva fomentar sequéncias
didaticas e avaliacdes, em que a leitura seja ensinada sob o ponto de vista
da enunciacio e da dialogia, da compreensao, da atribuicdo de sentidos.
[P2 - El,p.7]

Em todos os casos ilustrados, as palavras dos autores consultados foram
anunciadas por um verbo dicendi — ‘“dizem”, “afirma”, “aponta” — e, em seguida,
apresentadas como tendo sido “traduzidas” pelo organizador da cena enunciativa, isto
é, pelo locutor. Nao hd, no entanto, indicacOes explicitas do grau de proximidade

entre a parafrase e o texto parafraseado (que poderiamos atribuir a expressdes como
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“em linhas gerais”, “para resumir as posi¢des do autor” etc.), nem o contexto é
suficiente para se determinar se estamos diante de uma parafrase pontual ou de uma
sintese mais geral.

Extrapolando a dimensdo propriamente enunciativa, mas ainda considerando
as construcdes feitas no ambito do plano do locutor, podemos questionar se nos casos
acima o enunciado parafrastico consiste mesmo em uma traducdo do contetido do
texto-fonte — isto €, se o que lemos nesses trechos consiste, empiricamente, em
paréfrases dos textos citados. Embora haja indicagdes nos enunciados que instruam o
leitor a interpreta-los como sendo uma “traducdo” da palavra de outrem, ndo se pode
ter certeza se o conteido reportado condiz com o discurso-fonte ou, inversamente, se
se diferencia dele o suficiente para ser considerado uma parafrase € ndo uma
transcricdo. Como se trata de escritos académicos, € possivel recuperar os enunciados
citados e o processo real de constitui¢cdo do discurso “citante” a fim de elucidar esse
tipo de duvida. Para fazer isso, um procedimento possivel seria aquele proposto por
Fabiano-Campos (2007), que confronta a parafrase com o texto parafraseado, ou seja,
seria necessdrio realizar, além de uma andlise estritamente linguistica, uma andlise
empirica dessas construgdes apresentadas no discurso como parafrasticas.

Consideremos o excerto 13 como exemplo. Ao fazermos essa andlise
contrastiva, constatamos que no texto-fonte (COSSON, 2009) ndo se fala em
“sequéncia didatica”, tal como se faz no trecho (13), apresentado como parafrase
desses autores. Em Cosson (2009), fala-se em dois tipos de “sequéncias’”: “bésica” e
“expandida”, que sdo duas propostas de organizacdo do ensino de literatura. Eles
assim definem: “A sequéncia bdsica do letramento literdrio na escola, conforme
propomos aqui, € constituida por quatro passos: motivacdo, introdugdo, leitura e
interpretagdo.” (COSSON, 2009, posi¢do Kindle* 673). Mais a frente em seu
trabalho, esses autores esclarecem que, por causa das demandas dos professores da
escola basica, foi necessario criar uma versdo expandida da sequéncia basica do

letramento literario:

Essas observacdes nos levaram a propor vdrias alteracdes na sequéncia
bédsica que buscassem atender a essa demanda dos professores de ensino

“Essa é a forma de identificagio de contetidos no leitor digital de livros Kindle. Nesse
dispositivo de leitura ndo se identificam nimeros de paginas, mas sim “posi¢des”. Por termos
consultado o livro citado na versdo digital, optamos por informar obedecendo & padronizacio
dessa plataforma.
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médio. Como modificagdes introduzidas, percebemos também que a
aprendizagem através da literatura estava pouco sistematizada. Fazia-se
necessdria uma reflexdo maior que, sem abandonar os principios e o0s
ganhos da sequéncia bdsica, incorporasse em um mesmo bloco as
diferentes aprendizagens do letramento literdrio. Foi assim que chegamos a
sequéncia expandida. (COSSON, 2009, posi¢do Kindle 1104)

Essas “sequéncias” diferem da proposta de Schnewly, Noverraz e Dolz (2004)
chamada de “sequéncia diddtica”. Estes autores explicam que: “Uma ‘sequéncia
didética’ € um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemaética,
em torno de um género textual oral ou escrito.” (SCHNEWLY; NOVERRAZ; DOLZ,
2004, p.98). Entre as diferencas, pode-se destacar a forma de estruturacdo dos
modelos ou métodos de ensino — a sequéncia didatica de Schnewly; Noverraz; Dolz
é constituida de etapas distintas daquelas da sequéncia de Cosson e Souza, conforme

ilustra a figura abaixo:

FIGURA 8 - Esquema de sequéncia didética
APRESENTAGAO PRODUCAQ
DASITUAGAO INICIAL

PRODUCAQ
FINAL

Pode-se considerar, desse modo, que a afirmacdo de que as “sequéncias”

propostas por Cosson sdo “sequéncias didaticas” consiste em um elemento de
“interpretacdo” introduzido pelo discurso citante e nao propriamente uma parafrase do
enunciado-fonte. Muitos sdo os efeitos possiveis desse movimento; 0 mais notorio
talvez seja a neutralizag@o das diferengas de fundo tedrico implicitas nos trabalhos de
Cosson e Schneuwly, Noverraz e Dolz, criando-se a sensacdo de que todos
compartilhariam de um mesmo conjunto de concepcdes e propostas. E interessante
observar, ainda, que o fato de essa aproximacdo ser apresentada como parte da
pardfrase dos autores citados permite que as razdes pelas quais o autor citante os
interpreta dessa forma ndo precisem ser explicitadas.

Ainda sobre o excerto 13, podemos observar que também ndao hd menc¢do, no

texto de Cosson e Souza, aos conceitos de “enunciacdo” e de dialogismo/dialogia; ha
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apenas o uso da palavra enunciagdo para se referir as condi¢des de surgimento do
texto literario como um género. Podemos concluir, dessa forma, que esse discurso
reportado de forma indireta ndo se refere a um trecho especifico do texto de Cosson:
trata-se, na verdade, da retomada, na forma de uma “sintese interpretativa”, de
diferentes topicos abordados por esses autores, tais como o uso de sequéncias para o
“letramento literdrio” e avaliacdo. E importante destacar que essa retomada parece ter
sido uma interpretacdo bastante livre feita pelo autor “citante”, na qual a aproximagao
de quadros tedricos diferentes parece ser feita por meio de uma analogia direta entre
palavras (ndo conceitos) comuns a esses discursos.

Outro caso consiste no procedimento de apresentar uma passagem cOomo
parafrastica quando na verdade se trata de uma cdpia com poucas ou nenhuma
alteracdo pode ser vista no caso que cotejamos com o texto original citado. Vejamos
este caso, em que introduzimos a numeracdo la \ 2a para identificar os trechos

negritados ou grifados, os quais sdo objeto de nossa anélise:

TCC (excerto 14)

Texto consultado (citado)

Quanto ao modelo ideoldgico de letramento,
Street acredita que essa pratica (la) forca a
pessoa a ficar mais cautelosa com grandes
generalizacdes e pressupostos e do que
denomina como “letramento em si
mesmo”, dizendo que (2a) aqueles que

Um modelo “ideoldgico”, por outro lado,
(1b) forca a pessoa a ficar mais cautelosa
com grandes generalizacoes e pressupostos
acalentados acerca do letramento ‘“‘em si
mesmo”’. (2b) Aqueles que aderem a esse
segundo modelo se concentram em praticas

aderem a esse segundo modelo se preocupam

sociais especificas de leitura e escrita.

com praticas sociais especificas de leitura e
escrita, e (3a)reconhecem

a natureza ideolégica [...] do processo
de socializagdo na constru¢do do
significado do letramento para os
participantes [...], se preocupa com as
institui¢des sociais gerais por meio das
quais esse processo se da [...]. Ele [...]
distingue as alegadas consequéncias do
letramento de sua real importancia para
grupos sociais. Trata com ceticismo as
declaragdes de pedagogos liberais
ocidentais sobre a "abertura", a
"racionalidade" e a consciéncia critica
daquilo que ensinam, e investiga o
papel de tal ensino no controle social e
na hegemonia de uma classe dominante
[...] (STREET, 2014, p. 44)

[TCCS5,p. 13]

(3b)Reconhecem a natureza ideoldgica e,
portanto, culturalmente incrustada dessas
préticas. O modelo ressalta a importancia do
processo de socializacio na construcao do
significado do letramento para os
participantes e, portanto, se preocupa com
as instituicoes sociais gerais por meio das
quais esse processo se da, e nio somente
com as instituicdes “pedagdgicas”. Ele
distingue as alegadas consequéncias do
letramento de sua real importancia para
grupos sociais. Trata com ceticismo as

declaracoes de pedagogos liberais
ocidentais sobre “abertura”, a
“racionalidade” e a consciéncia critica

daquilo que ensinam e investiga o papel de
tal ensino no controle social e na
hegemonia de uma classe dominante.
(STREET, 2014, p. 44)
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A partir do cotejamento dos dois textos, podemos atestar que, embora no TCC
a passagem la seja apresentada como palavras do locutor L1, ela é, na verdade, uma
cOpia da passagem 1b do texto consultado. Algo semelhante acontece entre as
passagens 2a e 2b, sendo que neste caso ocorre uma Unica alteracio — no texto
consultado aparece a expressao “se concentram em”, enquanto no TCC houve a troca
por “se preocupam com”. Em seguida, no TCC € apresentado, como citagcdo direta,
um trecho do texto consultado com uma série de recortes; o texto foi na verdade
reconstruido e ndo poderia ser considerado propriamente uma citacdo ipsis literis.
Note-se ainda que ha algumas transformacgdes significativas no significado do texto:
natureza ideoldgica do letramento — no texto citado — vira natureza ideoldgica do
processo de socializagdo — no TCC — (o que pode até ser entendido como 0 mesmo,
mas € uma reinterpretacdo sintatica do texto); “se preocupa” tem como sujeito “o
modelo autdonomo de letramento” no texto original, ja no TCC passa a ser “a natureza
ideoldgica”.

Esses procedimentos observados no TCC 5 (excerto 14) e também no ensaio 1
(excerto 13) mostram como a apropriacdo tedrica pode ocorrer de forma tal que o
processo empirico de relacio entre dois textos (citante e citado, para dizer em grandes
linhas) nao coincide com o modo como essa relagdo € representada linguisticamente.
O primeiro caso poderia ser considerado uma variagao do problema do plagio, ja que
em uma passagem do TCC ndo € sinalizado que as palavras sdo de outrem e nao do
locutor. No segundo caso (ensaio 1, excerto 13), houve uma interpretagdo equivocada
de termos e conceitos presentes no texto consultado. Essas ocorréncias podem indicar
fragilidades na formacao dos sujeitos que escreveram essas producdes académicas, no
que diz respeito aos quadros tedricos consultados e utilizados em seus trabalhos —
ou, 0 que seria mais preocupante, uma caracteristica assumida pelo “ritual” de
apresentacdo da pesquisa, que passa a reconhecer como legitimos esses
procedimentos de construgdo do texto.

Uma consideragdo adicional a respeito do discurso reportado indiretamente
pode ser feita a partir das seguintes ocorréncias em que ha uma “super-sintese” das

palavras do outro citado:
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(15)

Street (2014 [1989]) aponta para dois modelos importantes acerca da
concepgdo de letramento vigente na sociedade. [TCC 15, p. 11]

(16)

Besera (2007), em seu artigo discute as préticas utilizada [sic] em sala de
aula defende que a escola tenha papel importante na formacao dos alunos
como pessoas autonomas. [E9, p. 5]

Nos excertos 15 e 16 acima ha a presenca de verbos do tipo dicendi (ou com
funcdo analoga) desempenhando um duplo papel: a) introduzir o DI; b) designar o
proprio ato de enunciagdo do autor citado (nomeando-o como um apontamento, uma
defesa, uma discussdo etc.). Em seguida, hd a retomada de postulados ou conceitos
oriundos do texto-fonte (ou apresentados como tal). Nesses casos, o locutor nao
parece se referir a um trecho em especifico, mas sim a um conjunto de ideias
“traduzidas” por meio do procedimento da sintese. Essa percep¢ao pode ser atestada
fazendo um simples teste: trocando-se os verbos (“aponta”, “discute”) utilizados nos
excertos 15 e 16 pelo verbo dicendi prototipico “dizer”, nota-se que a frase gerada ndo
seria aceitdvel; por exemplo: “Street *diz para dois modelos” ndo seria
gramaticalmente aceita. Isso indicia que a énfase ndo esta no relato do “dito”, mas sim
no “dizer” de outrem, ou seja, o destaque estd mais na descri¢do da acdo discursiva.
Disso advém o cardter de “super-sintese” de um conteido possivelmente abrangente.
Esse tipo de constru¢do pode gerar incertezas a respeito da qualidade do relato, se
houve fidedignidade e corre¢do na interpretacdo e posterior sintese de um Discurso-
outro. Se observarmos o excerto 16, por exemplo, a afirmagdo de que “a escola tem
papel importante na formacdo do aluno como pessoa autdonoma” € tao genérica que
poderia funcionar como sintese da posicdo de provavelmente qualquer autor da area
de Educacao.

Outra duvida que surge a partir dessa manifestacdo do discurso reportado € se
apenas trechos de um livro foram consultados ou se a obra, em sua integralidade,
serviu de orientagdo tedrica para o trabalho do aluno. Podemos nos indagar, também,
se as palavras atribuidas no discurso a um autor foram citadas a partir de um texto
desse mesmo autor ou se sua “traducdo” consiste, antes, na parafrase de um terceiro

autor comentador que ndo € explicitamente referenciado. Consideremos, por exemplo,
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o caso do excerto 15. O autor citado, Brian Street, é apresentado no resumo e na
introducdo do TCC como fazendo parte da base tedrica do trabalho, como sendo
central para o desenvolvimento da discussdao proposta. Essa relevancia, de fato, se
confirma tendo em vista a temdtica do TCC, que trata de Letramento, campo em que o
autor citado € considerado importante referéncia. No entanto, a despeito de todo esse
destaque recebido na apresentacdo, Street tem seu texto citado apenas 2 vezes no
trabalho. N@o € nosso interesse desenvolver essa questdo aqui, pois nos ocuparemos
dela no proximo item, mas nos indagamos em que medida estruturas como as que
vemos em 15 e 16, que apresentam um enunciado como sendo a “traducdo” das
palavras de outrem, podem ser tomados como indicios empiricos suficientes da leitura

e do conhecimento dos textos a que fazem referéncia.

C) Formas de modalizacao

Além das formas “classicas” de discurso reportado que observamos acima, ha
uma série de outras maneiras pelas quais os estudantes marcam a presenca de outrem
em sua escrita no ambito da heterogeneidade discursiva mostrada. Trataremos neste
subitem de dois tipos de modalizacdes que consideramos relevantes no que diz
respeito a apropriagdo e insercdo de Discursos-outros em um discurso, porque se
configuram em mais uma possibilidade, embora menos evidente, pela qual a palavra

de outrem pode ser acionada.

C.1) Modalizagdes em Discurso Segundo (MDS)

A primeira forma de modalizacdo a ser aqui apresentada € aquela nomeada por
Authier-Revuz (1998) como Modalizagdo em Discurso Segundo (MDS). Ja vimos
alguns exemplos desse tipo de constru¢@o no item A (excertos 8 € 9), com a diferenca
de que ali os termos modalizadores eram seguidos de citagdes diretas. Os excertos que
ora elencamos sdo, em geral, introduzidos pelos ja mencionados elementos
modalizadores, isto €, expressOes cuja fungdo € referenciar a presenca de um outro

discurso, mas nestes casos ndo hé citacdo direta.
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(17)

Para Cosson (2009), o trabalho de producdo de sentidos para leitura
literdria € fundamental dentro de um processo de producdo de
conhecimentos oriundos de operacdes mentais e dialdgicas.

(18)

Segundo Antunes (2003), essa modalidade deve estar presente em
contextos funcionais e claramente percebidos pelos alunos como situacdes
comunicativas especificas, onde o sentido e a compreensdo acerca do
objetivo do ler em voz alta fiquem claros. [E9, p. 4]

(19)

Segundo os PCN (2006), o estudo da literatura no Ensino Médio precisa
levar o aluno para um contexto social vivenciado fora dos limites da
escola e dos conhecimentos construidos nela.

(20)

E, como nos diz Lajolo (1993), uma leitura do texto para uma leitura de
mundo.

Nos casos acima, temos uma amostra de diferentes expressdes pelas quais os
alunos realizam ‘“modalizacdes em discurso segundo”. Relembrando que para
Authier-Revuz (1998), um Discurso Segundo (D2) € o resultado da reformulacdo de
um discurso-fonte (D1). Em seu trabalho, essa autora utiliza essa categorizagdo para
explicar o processo de Divulgacdo Cientifica (DC), que consiste na transposi¢ao de
pesquisas cientificas para um publico diferente do académico, isto €, para um publico
de ndo-especialistas. Essa transposi¢cdo, segundo ela, requer mudancas nas
construgdes discursivas de modo que os conhecimentos divulgados se tornem
compreensiveis a uma audiéncia mais abrangente. No caso de nosso trabalho,
utilizamos essa denominagdo para nos referir ao estatuto do discurso produzido pelo
professor em formacdo quando se propde a esclarecer um dado conceito ou postulado
vindo de uma fonte tedrica, portanto, ele engloba todos os tipos de discurso reportado,
inclusive aqueles modalizados.

Considerando os trechos utilizados nessa subsecdo, em (17), o efeito da
expressao “para X, especialmente por ela estar anteposta ao enunciado atribuido a

“X”, se aproxima muito do discurso indireto — pode-se ler essa passagem quase
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como se ela dissesse “Cosson (2009) afirma que o trabalho de producgdo...”. Os casos
(18) e (19) obedecem ao mesmo paradigma, porém utilizando a expressao “segundo
fulano”. No exemplo (20), temos um caso mais inequivoco de modalizacdo, ja que o
locutor, ao usar a expressdo “como”, sinaliza que estd enunciando de um modo
bastante particular, estd falando “a maneira de...” ou “da mesma forma que” Lajolo.
E importante destacar que essas expressdes nem sempre exercem a mesma
funcdo. No trecho (21), por exemplo, a expressdo “segundo X aparece como
introdutdria para o discurso direto, na forma de uma citacdo destacada do corpo do

texto:

21)

Segundo Oliveira (2002, p.224)

As situagdes de escrita vivenciadas na escola
apresentam-se na forma de eixos polarizados: de um
lado, o aluno que e solicitado a escrever textos sem o
beneficio de qualquer feedback que o ajude na
construcdo da mensagem (frases do tipo: © o texto é seu;
faca sozinho, ndo posso ajudar’ atestam a ideia de que a
escrita e fruto de uma experiéncia individual); de outro
lado, o professor que, no momento da escritura, coloca-
se no papel de observador, abstraindo-se de tecer
qualquer comentdrio esclarecedor. Em face dos textos
produzidos, é tarefa do professor apontar erros e graduar
o desempenho dos alunos, ndo se preocupando em
fornecer comentdrios que levem a revisdo do texto pelos
alunos.”

[P2 - E4,p. 4]|

z 2

Este caso € andlogo aos exemplos (1) e (2), citados no item sobre citagdo
direta, e reforca nossa percepcao de que o estilo de escrita encontrado nos textos de
nosso corpus é¢ marcado por uma certa tendéncia a neutraliza¢do da relacio entre D1 e
D2, ou seja, certas palavras sdo apresentadas como de outrem, mas o locutor (L1)
parece se dispor a assumir integralmente o posicionamento do segundo locutor (L2)
cujas palavras foram reportadas; ou ainda, L1 parece ceder o espago da palavra para
que outro locutor (L2) o assuma. Dito de outro modo, L1, ao integrar as palavras de
L2 a sua linha discursiva, parece querer “tornar-se um” com este, isto €, gerar um
unico discurso. Parece-nos significativo observar, ainda uma vez, que o uso de

diferentes recursos linguisticos para marcar a presenca de um Discurso-outro é
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relativamente “neutro”, no sentido de que a escolha entre essas formas ndo parece
demarcar nuances na relacdo estabelecida com o outro, nem reflete de forma segura a
relacdo empirica entre os dois textos (citante e citado \ mencionado). Questdes dessa
natureza, de toda forma, extrapolam o plano do locutor e deslocam para o plano do

enunciador, do que trataremos na proxima secao.

C.2) Modalizagdo autonimica

Como ja previamente esclarecido no capitulo 3, o fendmeno da autonimia
consiste da utilizagdo de um signo para fazer referéncia a ele mesmo como signo. A
Modalizacdo Autonimica (MA) ou conotacdo autonimica (AUTHIER-REVUZ,
1990), por sua vez, é uma forma de inserir um elemento com estatuto autonimico, mas
sem haver a ruptura tipica da autonimia simples, pois o elemento “outro” € totalmente
integrado a cadeia discursiva em construgao.

Antes de elencarmos os casos de modaliza¢do autonimica, apresentamos, para

efeito de ilustragdo, um caso de autonimia simples:

(22)

Apenas para exemplificar, se fossemos transliterar a palavra “dormitério”
da lingua portuguesa para Libras, ela seria dissociada em duas
palavras/sinais que seriam “casa’ mais o verbo “dormir”. [TCC 2, p.17]

No excerto 22, as palavras destacadas por meio das aspas (“dormitério”,
“casa”, “dormir”) sdo o proprio objeto da asser¢do, ou seja, o signo “dormitorio” esta
sendo utilizado para explicar o proprio signo “dormitério” e assim por diante.

Os casos de autonimia simples podem ser confundidos com a modalizagdo
autonimica porque em ambos hd palavras destacadas pelo uso de aspas (ou italico) no
interior de uma passagem textual. A autonimia simples, neste caso (22), apenas
indicaria o uso reflexivo de um signo. A modalizacdo autonimica, por sua vez,
consistiria de um uso reflexivo e opacificante, na medida em que o sentido de uma
determinada palavra esta sendo negociado, isto €, hd a indicacdo de que ela deve ser
entendida de um modo peculiar, distinto do sentido corrente ou daquele que o
interlocutor possivelmente entenderia. Para nds, interessa pensar na heterogeneidade

discursiva enquanto relacdo entre um D1, trabalho académico, e um D2, texto tedrico
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citado ou mencionado. Logo, esse processo de negociacdo com Discursos-outros
realizado por meio da modalizag@o autonimica se torna de particular relevancia.

A seguir apresentamos uma série de casos de modaliza¢do autonimica:

(23)

O trabalho realizado em sala de aula permitiu mostrar as caracteristicas
relativamente estdveis (BAKHTIN, 1997) de um determinado gé€nero e as

influéncias socioculturais construidas historicamente que influenciam o
género (MARCUSCHI, 2010) [TCC 9, p. 28]

(24)

Barbier (2007) qualifica a pesquisa-agdo como “libertadora”, pois os
grupos que a utilizam sdo responsaveis por sua propria emancipagao
[TCC 4, p. 21]

(25)

Segundo Perrenoud (1999), a “tortura” dos dias de prova deve dar lugar
a muitas oportunidades para que o aluno se observe e reveja o que pode

alcancar em seu desenvolvimento e o que impediu de fazé-lo com maior
éxito. [TCC 11, p. 20]

Nos casos 23, 24 e 25, temos o que Authier-Revuz (2004) chama de “ilhota
textual”, que seria uma forma de preservar, na formulacdo de um DI ou MDS,
parte do Discurso-outro, integrando-o ao fio discursivo em andamento. Estes
casos diferem dos que vimos no item A (excertos de 4 a a7) porque aqui,
notadamente, ha apenas uma palavra ou expressao sendo destacada como “ilhota”,
ao passo que, naqueles exemplos, praticamente todo o contetido da frase aparecia
entre aspas. Por essa razdo, relutamos em considerar os casos arrolados em A
realmente como ‘“‘ilhotas”. Notamos ainda que, em 23-25, os locutores dessas
cenas enunciativas, a0 marcarem a presenca desses outros, se aproximam deles
(por fazer referéncia a suas palavras) e ao menos tempo se diferenciam deles (por
opacifica-las em seu discurso). Nos exemplos do item A ndo parece haver nenhum
efeito opacificante sobre as palavras do outro por tratar-se, justamente, de uma
forma de citacdo direta.

Uma variante desse tipo de modalizacdo vista em 23-25 pode também ser

percebida nos casos abaixo:
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(26)

Os surdos, mesmo inseridos num ambiente que € de maioria ouvinte,
continuam segregados pela “defici€éncia”, sendo tratados com indiferenca
pelos alunos “normais”. [TCC 2, p. 37]

(27)

Assim, podemos dizer que a escrita ¢ um “dialogo” entre autor e leitor,
[TCC 4, p.13]

(28)

Porém, com o ensino voltado para a realizagdo da prova do ENEM, os
alunos passam a maior parte do tempo “treinando” para esse processo.
[TCC 3, p. 12]

(29)

Os testes sdo realizados em datas e horas marcadas, como o lugar de
“devolug@o” dos conteudos “transmitidos” ao longo do bimestre pelo
professor, sem que se dé oportunidade ao aluno para refletir, questionar,
raciocinar com outros conhecimentos ja adquiridos, debater, defender seus
pontos de vista, comentar, acrescentar ou levantar hipéteses. [TCC 11, p.
19]

(30)

E a partir destes principios, deve ficar claro que ndo existe “o oral”, mas
géneros orais diversos. [TCC 13, p. 44]

Os excertos de 26 a 30 ndo se tratam exatamente de palavras “ndo-traduzidas”
de um Discurso-outro — que € um dos tragos de uma ilhota textual —, mas antes
sinalizam que as palavras em destaque possuem um sentido alternativo em outros
discursos ou um sentido que precisa ser negociado, esclarecido. Por exemplo, o
destaque, em 26, das palavras “deficiéncia” e “normais” indica que o sentido delas
pode ndo ser o mesmo em todas as situagdes, que o entendimento e uso delas
precisam ser negociados. Neste caso, em particular, as aspas sinalizam o
surgimento de um segundo ponto de vista que diz que surdez ndo € deficiéncia e
que o surdo estd dentro da normalidade. Notamos que ndo se trata da citacdo de

um texto especifico, mas € possivel, por nosso conhecimento empirico, recuperar
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o Discurso-outro a que se esta fazendo referéncia. Desse modo, a negociacdo que
ocorre, no excerto 26, ¢ também entre a heterogeneidade mostrada e a
heterogeneidade constitutiva dos discursos.

Algo semelhante ocorre em 27 (“didlogo” ndo seria propriamente uma
conversa, ja que se trata de um texto escrito), em 28 (o uso de “treinando” também
estd sendo relativizado pela associagdo possivel com uma ideologia tecnicista de
ensino), € em 29 (o uso de “devolucdo” e “transmitido” sendo provavelmente
questionado por estar se referindo a conteidos educacionais). Em todos esses
casos, € possivel identificar um espécie de eco de outros discursos: em 26, retoma-
se o antigo debate sobre deficiéncia e normalidade; em 27, evocam-se as
concepgoes de escrita; em 28, o discurso da competitividade € acionado; e em 29,
estd implicita a critica a abordagens “tradicionais” de ensino. No caso 30,
particularmente, é possivel apontar a referéncia a outro discurso — ao texto de
Rojo (2006)— em que se defende que ndo se pode tratar géneros da oralidade
como se fosse um elemento tnico.

Todos esses casos de modalizacdo autonimica e suas variantes, embora nao se
enquadrem nas formas classicas de discurso reportado, constituem-se também em
um modo de indicar a heterogeneidade nos discursos em que s3o realizados.
Sobretudo nos exemplos de 27 a 30, a relacdo que eles estabelecem com o
discurso tedrico ndo € tdo especifica, ja que esses exemplos ndo chegam a ser
citacdes ou mencdes a autores ou teorias, mas apenas alusdes a determinadas

“formas de pensamento” situadas no territorio de um senso comum.

D) Comentarios explicitos

Nos itens anteriores vimos apresentando um mapeamento das diferentes
formas pelas quais a palavra de outrem, especialmente quando se trata de referéncias
tedricas, foram incorporadas nas producdes académicas de professores em formacao
que compdem nosso corpus. Nessa perspectiva, o discurso reportado teve,
naturalmente, maior destaque. Entretanto, consideramos pertinente  apresentar

também alguns casos em que ndo hd, propriamente, um discurso tedrico sendo

> Conferir o artigo de Rojo (2006) disponivel em:
<http://www .portaldeperiodicos.unisul.br/index .php/Linguagem_Discurso/article/view/346>
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inserido como “voz”, mas o dizer do outro sendo topicalizado. Consideremos 0s casos

que seguem:

(1)

Na obra “O Livro Didatico de Portugués: multiplos olhares” de
Angela Paiva Dionisio e Maria Auxiliadora, reunindo diversos
autores, dentre eles, Luiz Antonio Marcuschi, que dedicou um
capitulo inteiro a oralidade nos manuais didaticos, na qual o autor diz
que um livro didatico com 200 paginas, em geral, ndo atinge um total de 4
ou 5 paginas inteiras sobre a fala, somando-se todos os momentos em que
a fala ¢ analisada ou que ela faz alguma referéncia. [TCC, 1, p. 47]

(32)

Angela Kleiman (2004), no artigo “Letramento: um tema em trés
géneros” afirma que: [TCC, §, p. 13]

(33)

Complementando este arcabougo acerca das teorias de ensino da literatura
no ensino fundamental II, debrucamo-nos sobre os postulados de Magda
Soares, professora titular emérita da Faculdade de Educacido da
UFMG. Pesquisadora do Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita —
Ceale — da Faculdade de Educacido da UFMG. Graduada em Letras,
doutora e livre-docente em Educaciao. [TCC, 8, p. 19]

(34)

Brian V. Street (2014), um dos percussores dos estudos acerca do
letramento, [TTC 5, p. 13]

(35)

o conceito de multiletramento/s, cujo surgimento em 1996 no manifesto
resultante de um coloquio do Grupo de Nova Londres, em
Connecticut (EUA) [TCC 5, p. 14]

Nos

excertos acima, identificamos um conjunto de “comentérios explicitos”

sobre as teorias adotadas pelos autores dos trabalhos. Em 31 e 32, o locutor L faz

comentdrios a respeito das obras utilizadas no trabalho; em 33 e 34 ha comentdrios

sobre os proprios autores citados; em 35, tem-se uma notagcdo sobre o conceito de

multiletramentos. Estes sdo comentarios que ndo se referem diretamente as vozes ou

Discursos-outros, mas as proprias fontes consultadas, funcionando como formas
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alternativas de referencid-las. Em termos puramente praticos, tais praticas sdo, na
maioria das vezes, dispensaveis, ja que existem procedimentos normatizados para
realiza-las num trabalho académico — informacdes sobre obras e autores, em geral,
constam na secdo de referéncias e ndo no corpo do texto. Se esses comentarios
existem, em todo caso, temos que supor que eles cumprem algum tipo de fungdo que
tem a ver com a constru¢do da imagem do proprio Locutor 1 e de sua relacdo, ainda
que enquanto sujeito empirico, com outros locutores.

Observamos que em 31 e 32, L1 descreve a fonte das palavras que sdo, a
seguir, parafraseadas ou citadas diretamente. O que nos chama atencdo é o fato de
que, do ponto de vista informativo, a referéncia aos autores e as obras, ou mesmo a
partes de obras citadas, poderiam ser feitas por meio dos recursos convencionais da
escrita académica. O fato de que o autor escolha dar maior destaque as suas fontes,
mencionando-as no corpo do texto e tornando-as parte do conteudo temdtico do
enunciado (em oposi¢ao ao papel secunddrio e “avulso” que tendem a adquirir quando
aparecem indicadas entre parénteses), parece indicar o desejo de construir outro papel
para a teoria, ou seja, ela ndo seria s6 usada, mas se tornaria uma espécie de objeto de
contemplagcdo. Nos exemplos 33-35, algo semelhante acontece quando o autor do
trabalho faz seguir a men¢do do nome de um autor ou de uma linha de estudos um
comentdrio que serve para afirmar diretamente sua importincia. E importante
observar também que os autores, obras ou correntes tedricas que recebem esse
tratamento podem ser considerados “candnicos” dentro de suas dreas. Tem-se a
impressdao de que a notoriedade deles € o que motiva esse maior destaque no texto
citante.

Sobre esses casos (31-35), vale ressaltar ainda que, embora ndo haja discurso
relatado nesses excertos, mencionamos essas praticas porque elas representam
também uma forma de tratamento das fontes tedricas no texto do graduando, ou seja,
uma forma topicalizada por meio da qual a “teoria” se torna objeto do dizer e ndo

propriamente parte desse dizer.

5.2.2 Plano dos Enunciadores

Na secdo anterior exploramos as formas de introducido de discursos tedricos
nos trabalhos académicos dentro do que designamos como o plano do locutor, ou seja,

procuramos explicitar as construcdes linguistico-discursivas atribuiveis a figura de um
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Locutor na organizagdo da cena enunciativa; dedicamo-nos, particularmente, a
mostrar os modos de circunscri¢do da(s) voz(es) de outrem realizados no corpus em
estudo. Observamos que hd uma diversidade de formas pelas quais isso € feito, mas
também constatamos que as construgdes linguisticas utilizadas para tanto sdo
relativamente “neutras” perante um exame empirico dos textos — por um lado, elas
se equivalem, consistindo em simples alternancia formal; por outro, elas nem sempre
podem ser tomadas como representacao fidedigna da relacdo empirica entre os textos.

Nesta sec¢do nos voltaremos para um conjunto de questdes diferente. Para além
da identificacdo das vozes circunscritas a diferentes locutores, trataremos de mostrar
os posicionamentos assumidos em relacdo a elas e as possiveis implicacOes dessas
atitudes. Vamos designar esse plano de andlise como sendo dos “enunciadores”,
remetendo-nos, com certa liberdade, a no¢do de “enunciador” enquanto “ponto de
vista” encontrada em Ducrot.

Como aponta Authier-Revuz, a heterogeneidade € algo inerente ao discurso.
Também Ducrot ressalta que nenhum discurso € constituido por uma unica voz. Ha,
porém, estratégias ou acOes discursivas que podem ser adotadas na construc¢do da cena
enunciativa de modo a tornar a presenca dessas vozes “outras” mais ou menos
explicitas. Se, anteriormente, procuramos demonstrar que hd uma diversidade de
procedimentos para circunscrever o outro no discurso, neste momento nos
dedicaremos a explorar as consequéncias ou efeitos dessas diferentes formas de se
representar a heterogeneidade discursiva. Procuraremos demonstrar que duas
tendéncias se destacam nesse processo, a saber, as de “diferenciacdo” e as de
“indiferenciacdo”. No primeiro caso, o autor, por meio de elementos linguisticos,
retricos ou semanticos muito variados, opta por enfatizar a diferenga entre si € o
“outro”; no segundo caso, o autor trabalha para tornar essa distingdo menos visivel,
como se nao fosse possivel ou necessario se diferenciar do outro para além do fato de
“marca-lo” em seu enunciado.

Em nosso corpus os movimentos de “indiferenciacdo”, isto €, a tendéncia do
estudante a assumir as palavras dos autores citados sem marcar explicitamente a
diferenga entre si e o outro, tem predominio absoluto e os movimentos de
“diferenciacdo” mostram-se sutis, fragmentados. Tendo em vista essa percep¢ao dos
dados, nas subsecdes que seguem, trataremos de mostrar como eles se realizam nos

textos académicos de professores em formacdo a fim de compreender os seus efeitos,
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particularmente, no que diz respeito ao processo de apropriagdo tedrica, comecando

pelos casos relativamente menos comuns de “diferenciacdo”.

A) O eu e o Outro: processos de diferencia¢ao

Entenderemos por processos de diferenciagdo aqueles movimentos realizados
pelo Locutor — organizador da cena enunciativa — para destacar a sua figura das
outras presentes no discurso em constru¢do. Entendemos que a “diferenciagdo”,
enquanto movimento discursivo, pode ser indicativa de um afastamento necessario do
estudante em relagdo aquilo que 1€ como referéncias tedricas. Ela abre espaco tanto
para uma compreensdo mais situada das suas referéncias (por exemplo, a percepcao
de que o autor estudado ndo escreveu no mesmo contexto em que o estudante recorre
a ele) quanto para o confrontamento entre autores com posi¢Oes diferentes e a
contestacdo, pelo estudante, das posicdes desses autores.

Teoricamente, os movimentos de ‘“diferenciacdo” estdo relacionados ao
reconhecimento do cardter polifénico da linguagem (DUCROT, 1987) e podem ser
compreendidos também em termos da relagc@o entre fendmenos linguisticos da ordem
da “heterogeneidade mostrada”, que Authier-Revuz (2004) analisa sem conexdao com
um contexto especifico, as formas de constru¢do dos discursos académicos muito se
utilizam da estratégia de destacar as palavras de outrem quer seja para se apoiar na
autoridade polifonica delas, quer seja para ndo incorrer na pratica do plagio. Além
disso, para situar a propria pesquisa numa certa tradicdo ou em um dado quadro
tedrico, uma pratica comum € a consulta e exposicao de conhecimentos e resultados
produzidos por outros pesquisadores. Assim, identificar o0s movimentos
“diferenciagdo” possibilita observar como os recursos da polifonia e da
heterogeneidade discursiva sdo realizados na escrita académica e, por conseguinte,
quais as relacdes estabelecidas.

Procuraremos ilustrar nesta subsecdo algumas manifestacoes desse movimento
encontradas no corpus sob andlise. As formas mais Obvias de se promover a
diferencia¢do entre o Discurso-mesmo (DM) e o Discurso-outro (DO) consistiria em
um conjunto imagindvel de posicionamentos construidos no plano textual-discursivo
que incluiriam, por exemplo, a refutacdo de um argumento, da analise de um dado ou
de uma determinada proposi¢cdo tedrica; a reinterpretacdo de uma teoria, de um

conceito; a utilizagdo deliberada de apenas parte de um quadro tedrico; ou ainda,
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quando diferentes autores sdo posicionados de modo a realizarem uma espécie de
didlogo do qual o locutor L1 assume o papel de “mediador”.
A titulo de ilustracdo, podemos mostrar exemplos desse tipo de movimento

em Bakhtin/Volochinov (1929/2010):

A fala, tal como Saussure a entende, ndo poderia ser objeto da linguistica.
Na fala, os elementos que concernem a linguistica sdo constituidos apenas
pelas formas normativas da lingua que ai se manifestam. Todo o resto é
“acessorio e acidental”.

Destacaremos esta tese fundamental de Saussure: a lingua se opde a fala
como o social ao individual. A fala é, assim, absolutamente individual.
Nisto consiste, como veremos, o proton pseudos de Saussure e de toda
tendéncia do objetivismo abstrato. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p.
89)

Bakhtin inicia essa passagem refutando uma das principais ideias de Saussure,
a saber, seu entendimento sobre o que seria “fala”. A oposicdo de Bakhtin a esse
posicionamento € inicialmente marcada pela flexao verbal — a forma condicional em
“ndo poderia”. Nos dois periodos seguintes, Bakhtin sumariza um conjunto de ideias
daquele autor, marcadamente relacionadas a dicotomia entre fala e lingua. A aparicao
dos termos “acessorio e acidental” como ilhota textual € interessante porque reforca a
refutacdo das palavras de Saussure. Dessa forma, gracas a esses dois recursos, Somos
capazes de compreender que, quando Bakhtin diz “na fala, os elementos que
concernem a linguistica sdo constituidos apenas pelas formas normativas da lingua
que ai se manifestam”, Bakhtin ndo estd concordando com essa assercdo. Sua
discordancia tedrica em relacdo aos postulados saussureanos s € verbalizada no
segundo paragrafo, em que o autor os classifica como “proton pseudos”.

Um movimento semelhante ¢ também encontrado em Foucault (1969/2014)

quando critica abertamente um certo modo de fazer o trabalho histérico:

E a mesma fungio conservadora que se encontra em atividade no tema das
totalidades culturais — pelo qual se criticou e depois distorceu Marx —,
no tema de uma busca do origindrio — que se opds a Nietzsche antes de se
querer transpd-lo —, e no tema de uma histéria viva, continua e aberta.
Denunciaremos, entdo, a histdria assassinada, cada vez que em uma andlise
histérica — e sobretudo se se trata do pensamento, das idéias ou dos
conhecimentos — virmos serem utilizadas, de maneira demasiado
manifesta, as categorias da descontinuidade e da diferenca, as nogdes de
limiar, de ruptura e de transformac@o, a descricdo das séries e dos limites.
Denunciaremos um atentado contra os direitos imprescritiveis da histdria e
contra o fundamento de toda historicidade possivel. (FOUCAULT, 2014,

p.17)
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Nesse trecho de “A arqueologia do Saber”, Foucault estd argumentando a
favor de sua tese de que € preciso considerar a histéria como um conjunto de
descontinuidades e rupturas € ndo simplesmente uma sequéncia de eventos
encadeados e consequentes. O autor se coloca numa posi¢ao de confronto em relagado
a outras formas de se fazer o trabalho de reconstituicdo histérica que, em sua
percepg¢do, limitavam-se a identificar eventos supostamente “origindrios”, acreditando
que isso seria suficiente para explicar uma dada realidade. Em outras palavras,
quando Foucault menciona, nesse trecho, a “histdria assassinada” estd se referindo a
histéria ndo-contada. Aqueles fatos que foram excluidos de um dado relato porque,
talvez, ndo se adequassem a narrativa das continuidades. Nisso consiste a critica e
negacdo de Foucault em relacdo a esse outro método de fazer histdria.

Note-se que nesses dois exemplos, 0 movimento de diferenciacdo se da no
ambito dos enunciadores, isto €, dos posicionamentos apresentados e dos assumidos;
temos, assim, o que podemos chamar de discordincia polémica entre Bakhtin e
Saussure, ou entre Foucault e um conjunto ndo completamente explicito de autores.
Embora ndo haja um discurso relatado no sentido estrito, hd essa distin¢do entre
enunciadores o que caracteriza uma tomada de posi¢do do autor frente aos demais
autores que menciona em seu trabalho. Guardadas as propor¢des, esperariamos ver
caracteristicas semelhantes na escrita de estudantes que se encontram ao fim de seu
processo de formacdo universitdria. Movimentos desse tipo, no entanto, sdo
praticamente inexistentes nos textos de nosso corpus. Por isso vamos procurar
movimentos de diferenciagdo mais sutis que, embora ndo venham a se constituir em
formas de autoria propriamente dita, mostram num plano linguistico a relacdo

construida com os quadros tedricos ou com os autores consultados.

A.1) Discordancia polémica (Vozes discordantes)

Comecemos observando alguns casos que podemos designar como sendo de
“discordancia polémica” semelhantes aos exemplos que demos acima. No excerto
(36), € possivel constatar que o processo de diferenciacdo se refere ao plano do
contetdo e ndo ao plano da forma, ou seja, ndo se trata de uma distincdo marcada na

superficie textual, ja que diz respeito ao posicionamento negado pelo locutor L.
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(36)

(1) No ambito da alfabetizagdo as autoras Ferreiro e Teberosky (apud
FAIRCHILD, LIMA E HONORIO, 2013) canalizam esse conceito de
sujeito cognoscente para a questdo do processo de construgdo,
compreensdo e aquisicdo do sistema da escrita. Pois as criancas
elaborariam muitas hipdteses até conseguirem se apropriar de tal sistema.
Para as autoras, toda crianca percorreria, entdo, esse caminho para se
familiarizar com esse processo.

(2) Aqui ja se percebe como € o contexto da educagdo brasileira, no qual
se espera que toda crianga seja igual no decorrer do seu desenvolvimento
cognitivo, de modo que todas construiriam, compreenderiam e se
apropriariam do processo do sistema da escrita da mesma forma. (3) No
entanto, a propria condicdo humana ja é por si mesma heterogénea. E na
sala de aula ndo seria diferente, de modo que ha aqueles alunos que impde
alguma resisténcia para também se apropriar do contexto da escrita e, de
maneira nenhuma, se pode deixar de ajuda-los a tracar outro caminho,
com estratégias diferenciadas, para também chegarem a compreensao do
sistema da escrita. [TCC 6, p. 21]

Nesse excerto, observamos que o locutor L1 inicialmente apresenta o ponto de
vista de Ferreiro e Teberosky, L2, citadas indiretamente, sobre o processo de
aquisicio da escrita vivenciado por uma crian¢a. E importante observar que a
expressao “apud” indica que o texto dessas autoras ndo foi diretamente consultado;
entende-se que a ideia atribuida a elas foi extraida do texto de Fairchild, Lima e
Hondrio. No interior do excerto, no fragmento identificado pelo nimero 1, as formas
verbais “elaborariam” e “assumiriam”, utilizadas pelo locutor L1, ja indiciam que os
postulados atribuidos a Ferreiro e Teberosky nao estdo sendo avaliados positivamente.
Dito de outro modo, o aspecto condicional implicado nessas formas dos verbos
utilizados caracteriza uma modalizagao e sinaliza que o postulado das autoras citadas
estd sendo questionado ou mesmo refutado. No fragmento 2, percebemos que L1
procura se diferenciar de L2 recusando a validade do posicionamento ali expresso, em
especial a ideia de que todas as criancas aprenderiam da mesma forma. Essa
percepcao € reiterada no trecho 3, no qual L1, ao usar o operador argumentativo “no
entanto”, de valor adversativo, ratifica seu posicionamento contrdrio ao conteido
defendido pelas autoras cujo discurso foi reportado.

E interessante observar que esse movimento corresponde ao esquema tipico de

uma sequéncia argumentativa em que se defende uma tese contrapondo argumentos a
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uma antitese. Tomemos, para fins puramente ilustrativos, o esquema proposto por

Adam (2008), e veremos que hd no trecho a seguinte linha argumentativa:

Tese 1: as criancas aprendem da mesma forma

Dados/fatos: A heterogeneidade € condicdo humana e isso se manifesta na sala de
também.

Conclusdo: As criancas como seres heterogéneos ndo podem aprender da mesma

forma.

Pode-se facilmente relacionar a “tese inicial” a um ponto de vista El e a
conclusdo a um ponto de vista E2, assimilado a L1. Podemos observar, assim, que o
postulado tedrico ndo foi convocado, neste trecho, para se coadunar ao fio discurso
corrente, mas para ilustrar outro ponto de vista sobre o tema abordado no texto e nisso
consiste o processo de diferenciagao.

E verdade, no entanto, que a refutacio do postulado de Ferreiro e Teberosky
conduz, argumentativamente, a aceitacdo do posicionamento expresso no texto por
meio do qual essas autoras foram citadas, e no qual ja ha uma recusa dessa teoria. Isto
quer dizer que, embora L1 construa a cena enunciativa de modo a parecer que
discorda de Ferreiro e Teberosky, a discordancia polémica ndo estaria propriamente
entre L1 e L2, mas entre L2 e o que podemos chamar de “L3” (os autores citados em
apud). Isso acontece porque o ponto de vista de “L3”, que em rigor ndo € um locutor
nesta passagem, foi totalmente assumido por L1; neste ponto presenciamos um
movimento de indiferenciacdo, isto é, L1 ndo se distingue de L3. Isso s6 pode ser

confirmado por meio da verificacdo empirica do texto mencionado em apud:

O presente trabalho coloca este problema em discussdo, abordando a
variedade de percursos que o sujeito pode tracar na aquisi¢do da escrita.
Essa perspectiva se contrapdoe a nocdo de que a aprendizagem da
leitura e da escrita se daria em um percurso linear, divido em niveis
sucedaneos uns aos outros — uma noc¢iao que tem forte esteio na histéria
da alfabetizacao no Brasil, presente desde os Testes ABC, de Lourenco
Filho, até a mixdrdia dos métodos alfabético, fonico, silabico, misto,
global etc. (MORTATTI, 2000, 2006; BELINTANE, 2006), sem excluir a
perspectiva construtivista baseada nos trabalhos de Ferreiro e
Teberosky (1985). Acreditamos que a impressdo de que alguns alunos néo
seguem o ritmo, antes de ser uma questdo que diga respeito unicamente a
peculiaridade da prépria crianga, parece ser resultado também da auséncia
de recursos que permitam vé-la de outras maneiras — isto €, da auséncia
de modelos tedricos, instrumentos de diagndstico e estratégias pedagdgicas
que deem conta da articulacdio entre os elementos de um curriculo
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universal e as apropriacdes singulares da crianga. (FAIRCHILD, LIMA E
HONORIO, 2013, p. 416)

Observando-se a citacdo acima, € possivel constatar que, de fato, o
posicionamento assumido no excerto (36) ja estava presente no texto consultado. No
texto de Fairchild, Lima e Hondrio é defendida a tese de que os sujeitos (as criangas)
seguem diferentes percursos no processo de alfabetizagdo. Os autores se posicionam,
desse modo, contrariamente a outras perspectivas que consideram esse um processo
linear, dentre as quais estd a de Ferreiro e Teberosky. Isto quer dizer que o autor do
trabalho transcrito em 36 ndo € a origem da discordancia por ele expressa na cena
enunciativa; houve apenas a apropriacao de um posicionamento ja constituido.

Outro caso que consideramos de diferenciagdo por discordancia polémica

ocorre no seguinte excerto:

(37)

(1) Em linhas gerais, afirma-se que com o advento das novas tecnologias,
a internet propiciou a interagdo entre as pessoas de forma mais facil e
rapida, o que causou certa exigéncia para que a escola e o professor se
adequassem ao ensino aprendizagem das novas formas de interacdo. (2)
No entanto, o discurso interacionista é anterior a utilizacao de TIC's
como forma de interacdo na escola é uma concep¢ao de linguagem, que
privilegia "a linguagem como o lugar de constituicdes de relacdes sociais,
onde os falantes se tornam sujeitos" (GERALDI, 1984, p.41) ou seja, o
discurso interacionista € o estudo da lingua em situacGes concretas de
interagdo. [TCC 25, p. 40]

No trecho (1) do excerto ha a referéncia a um posicionamento (ou enunciador)
E1 em que se atribui as TICs a €nfase a interag@o na escola. Note-se também que esse
posicionamento ndo € atribuido a um ser determinado, sendo apenas genericamente
identificado pela expressdo “afirma-se que...”, podendo ser interpretado como:
“alguém afirma” ou “em outros discursos se afirma”. No trecho (2), hd um segundo
enunciador E2 sendo acionado que se contrapde a E1. Em E2 ha a defesa de que as
discussdes sobre interacdo na escola ndo sdo tributarias unicamente das TICs, ja que,
como se afirma no trecho em questdo, “o discurso interacionista € anterior” a elas.
Concluimos, entdo, que hd também nesse trecho uma forma de discordéancia polémica,
porém, desta vez localizada entre o posicionamento E1 — atribuido a um locutor

indeterminado e exterior ao discurso em constru¢do — e o posicionamento E2,
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assumido pelo locutor dessa cena enunciativa, € ndo propriamente entre autores ou
posicdes tedricas mais especificadas.

Também procedendo a andlise polifonica do caso seguinte, é possivel
constatar a realizacdo de um movimento de diferenciacdo por meio da discordancia

polémica:

(38)

(1) Considerando que nem tudo que estd na escrita estd na oralidade e
assim como nem tudo que estd na oralidade estd na escrita, podemos
afirmar que a escrita ndo é uma representacdo da fala. (2) No entanto, o
que encontramos nos livros didaticos de lingua portuguesa em geral é
que a “escrita nao passa de uma representacio da fala” (3) Isso na
verdade ndo pode ser afirmado, pois a escrita € uma representacdo da
lingua (e sendo a lingua um sistema abstrato de signos e de regras
gramaticais que possibilita a produgdo e a compreensdo dos atos
linguisticos, precisa de outros fatores para a sua formacao e reproducao),
assim como a fala é uma representagdo também. (4) Ou seja, podemos
dizer que sdo duas formas de representar um unico sistema linguistico,
sendo portanto, duas praticas de representacdo linguistica € ndo uma
representando a outra. [TCC 13, p. 26]

Na cena enunciativa construida no excerto (38), o locutor L1 introduz, em 1, o
argumento inicial que, mais ou menos como um silogismo, sustenta sua tese — “a
escrita ndo € representacdo da fala” (que podemos designar como El, ainda ndo
completamente explicitado). Em seguida, no trecho 2, insere, na forma de uma ilhota
textual, a voz de um segundo locutor L2 identificado genericamente por “livros
didaticos”. Associado a L2, ha o posicionamento (E2) de que a escrita € uma forma de
representacdo da fala. A discordancia polémica se manifesta quando L1, no trecho 3,
nega esse posicionamento e assume outro totalmente contrario, isto €, explicitando o
posicionamento (E1), ja contido parcialmente no “silogismo” do trecho 1, de que a
escrita ndo pode ser vista como uma mera representacdo da fala. O mesmo ponto de
vista aparece reformulado em 4.Temos entdo que, nesse excerto, o movimento de
diferenciacdo se dd tanto no plano do conteido quanto no da forma, ji que foi
realizada de dois modos: pela distingdo de enunciadores e pela circunscricdo da voz
de outrem na forma de uma ilhota textual.

Aqui, no entanto, mais ou menos como em 36, pode-se reconhecer que a
polémica entre E1 e E2 ndo se origina em um gesto do autor do trabalho em si.

Sabemos, empiricamente, que a afirmacao de que “a escrita ndo € uma representagao
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da fala” pode ser encontrada em diversos autores da drea de ensino de lingua no
Brasil, por exemplo, Marcuschi (2010, p. 46), que em certo ponto afirma: “o certo é
que a escrita ndo representa a fala, seja sob que angulo for que a observemos”. O
proprio Marcuschi ndo poderia ser tomado como autor de uma afirmacdo como essa,
ja que, no texto a que nos referimos, ele desenvolve um modelo de descrigdo da
relacdo entre oralidade e escrita a partir da revisdo de obras em que a contesta¢do do
cardter da escrita como transcri¢do da fala ja esta presente, como da linguista francesa
Rey-Debove e também de Walter Ong entre outros. Trata-se, entdo, de um caso
parecido com o que vimos em 36, com a diferenca de que aqui ndo ha qualquer
mencdo a um discurso-outro como origem dessa polémica. Parece que o que
observamos ai €, entdo, parte do processo pelo qual certas ideias originalmente
reconheciveis como enunciados autorais vao passando a circular como “senso
comum’.

Importante dizer que nessa dimensao do corpus esses foram os Unicos casos
em que pudemos classificar, de fato, como sendo discordancia polémica, isto €, casos
em que as vozes inseridas foram apresentadas como discordantes em relacdo a
posicao assumida pelo autor. A escassez de passagens como estas sugere que o estilo
de escrita, argumentacdo e pensamento de autores como Bakhtin e Foucault, em quem
localizamos os exemplos iniciais desta subsec¢do, ndo estd sendo alcancado com éxito
pelos alunos mesmo depois de 4 ou 5 anos de formagdo, ou ndo estd sendo tomado

como modelo para os textos que se esperam desses alunos na universidade.

A.2) Articulagdo entre autores

Uma vez que constatamos que a contestacdo de posicionamentos tedricos
encontrados na drea ndo € um procedimento comum nos textos académicos
produzidos pelos alunos no fim do curso, passamos a buscar processos de
diferenciacdo mais sutis, que ainda assim mostrassem movimentos pelos quais aquele
que escreve se destaca daqueles que escreveram antes dele, criando um lugar préprio
para si na escrita. Um desses processos, relativamente previsivel, é o de articular
diferentes vozes presentes no campo — por exemplo, comparar as posicdes de dois ou
mais autores sobre um determinado assunto, ou cotejar andlises de um mesmo
fendmeno, e assim por diante. Esse cotejo ndo leva, necessariamente, a discordancia

polémica, mas, mesmo quando consiste no arrolamento de semelhancas, implica ainda
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algum distanciamento do estudante com relacdo as palavras dos autores que I€.
Verificamos que esses procedimentos sdo mais frequentes que os da polémica, mas

nao aparecem isentos de problemas. Passamos a analisar alguns desses casos.

(39)

Nesta concep¢do, (1) segundo Travaglia (2005, p. 23), “o que o
individuo faz ao usar a lingua ndo € tdo somente traduzir e exteriorizar um
pensamento, ou transmitir informagdes a outrem, mas sim realizar agdes,
agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor)”.(2)Também, sobre essa
concepcao, Bakhtin (2004) considera a interacdo como caracterizadora
da lingua.

[...]

Desse modo, (3)levando-se em consideracio tanto a afirmacio de
Travaglia (2005), como a de Bakhtin (2004), é possivel concluir que por
meio da lingua agimos sobre 0s outros; no entanto, trata-se de uma via de
mao dupla, dado que permite que os outros também ajam sobre nds.
(4)Logo, a base da lingua € a interacdo, o dialogo. [TCC 23, p. 14-15]

Na passagem 1 desse excerto, constata-se que o locutor L1 apresenta, na
forma de uma citacdo direta, a voz de um L2 (Travaglia) e em seguida introduz de
forma indireta um terceiro locutor L3** (Bakhtin). O operador argumentativo
“também”, na passagem 2, sinaliza que a relagdo a ser entendida entre esses dois
locutores e seus respectivos posicionamentos € de concordancia. O que estamos
considerando como movimento de “diferenciagdo” neste caso é o fato de que L1
assume, em relacdo a L2 e L3, o papel de comparar seus posicionamentos € constatar
as semelhancas entre eles.

Na passagem seguinte (3), o locutor L1 assume os dois posicionamentos
previamente apresentados — sobre a centralidade da interacdo na linguagem — de
modo a chegar a um posicionamento derivado daqueles e expresso como sendo seu
“proprio”, sintetizado logo em seguida na passagem 4: “a base da lingua € a interacao,
o didlogo”. Na verdade, em todo caso, o locutor L1 nd3o constréi esse
posicionamento, mas apenas repete aquilo que foi apresentado como sendo um
posicionamento consensual entre L2 e L3. Somos levados a concluir entdo que,
embora os movimentos discursivos realizados caminhem no sentido de reforcar as

“concordancias” entre os trés autores (os dois citados e aquele que os cita), ainda

** A semelhanga do que fizemos em outros casos, consideramos que hd um locutor do tipo L,
mesmo quando o discurso deste estiver sendo reportado indiretamente.
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assim ha um elemento de diferenciacdo, haja vista que L1 se representa como se
destacando dos diferentes participantes da cena enunciativa por colocar-se como
aquele que coteja suas vozes e extrai delas uma sintese. Sobre isso, em todo caso,
precisamos fazer duas ressalvas.

A primeira delas é o modo como as posicdes de Travaglia e de Bakhtin sdo
apresentadas, ou mais especificamente 0 modo como a “concordancia” entre os dois é
construida como se fosse uma constatacdo do autor que os cita. Ao ler o excerto 39,
poder-se-ia ter a impressdo de que Bakhtin seria um autor mais ou menos
contemporaneo (a diferenca na data de publicacdo dos trabalhos citados € de apenas
um ano), que por acaso concorda com o pensamento de Travaglia, ou “segue a mesma
linha” que este. Sabemos, muito pelo contrdrio, que os trabalhos de Bakhtin ndo s6
sd0 bem anteriores aos de Travaglia, como alguns dos trabalhos deste se referem
diretamente aos daquele. Em outras palavras, os postulados bakhtinianos sao
considerados fundadores de certa linha de pensamento, enquanto que Travaglia,
estudioso e comentador contemporaneo da obra bakhtiniana, apenas remonta a esse
pensamento constituido ao fazer suas colocagdes. Poder-se-ia dizer: Bakhtin é um
“fundador de discursividade”, ou seja, ele instaurou um pensar, um dizer novo sobre
um dado objeto, levando outros a acompanharem a sua percepcdo sobre esse objeto;
instaurar uma discursividade constitui um dos tracos distintivos da fun¢do de autoria
tal qual defende Foucault (2002).

Em suma, portanto: o movimento discursivo de “diferencia¢do” entre L1,L.2 e
L3 aqui € minimo, quase que restrito apenas ao plano da locugdo, e contradiz a
relacdo “empirica” entre os discursos que estdo sendo aproximados. As relacdes de
historicidade e filiacdio encontram-se apagadas ou neutralizadas numa cena
enunciativa que aproxima ingenuamente dois autores como se eles estivessem em um
mesmo plano e, em seguida, coloca o autor citante ao lado deles, como que
desenvolvendo simultaneamente a mesma linha de pensamento.

A segunda ressalva que fazemos a respeito do excerto 39 consiste em observar
que a “sintese” do pensamento de Travaglia e de Bakhtin apresentada no trabalho nao
pertence ao autor do TCC; ela parece apenas uma repeticdo do que ja havia sido
apresentado, de forma bastante genérica, como um postulado de Bakhtin. Novamente
de um ponto de vista empirico (que, no entanto, nos parece importante do ponto de

vista da formacgdo), isso nos faz pensar que o autor do trabalho: a) possivelmente
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conhece a obra de Bakhtin apenas por meio de Travaglia; e b) apresenta como seu um
pensamento que € do senso comum da drea, justamente, por ndo reconhecer a
circulagdo desse enunciado na drea. Embora se possa pensar que esse € um
procedimento estilistico aceitdvel na escrita académica, ja que a escrita sempre
envolve certa dose de “ficcionalizac@o” do seu processo de producdo (RIOLFI, 2003),
parece-nos importante reconhecer que, ao adotar esse “estilo”, o autor dessa passagem
reforca um processo de apagamento das origens do pensamento ao qual adere,
apresentando como se fosse contemporaneo.
Observemos outro exemplo.

(40)

(1)Com base na assertiva de Fossile (2010), é possivel inferir que o
processo de ensino/aprendizagem acontece por meio da inferag¢do social e
tem a finalidade de contribuir para a formagdo cultural e social do aluno,
de modo que este possa exercer sua cidadania. (2) Sobre essa relacao
entre interacdo e aprendizagem, Bezerra (2010) considera que
compreender a aprendizagem como resultado da interagdo de um
individuo com outros, em determinado grupo social, demonstra a
importancia da dimensao social no processo de desenvolvimento do ser
humano, pois ao mesmo tempo que este transforma ele é transformado
nas relacoes produzidas em determinada cultura. [TCC 23, p.15]

No excerto 40%°, também notamos um processo semelhante ao anterior, ou
seja, o locutor L1 destaca duas outras figuras, alinhando-as e identificando um
posicionamento comum que também sera assumido por ele (L1). Isso se concretiza do
seguinte modo: o locutor L1, inicialmente, apresenta sua interpretacao do conteudo do
discurso do primeiro autor mencionado (L2: “Fossile”); em seguida, L1 relata
indiretamente o discurso do segundo autor e assume a sintese do posicionamento dos
dois que se referia a centralidade da interacdo no processo de aprendizagem.
Novamente, a diferenca se estabelece nao pela discordancia, mas pelo destaque dado
as diferentes figuras acionadas na cena.

Devemos observar aqui, mais uma vez, que esse procedimento ndo estd isento
de problemas. O que seria a “sintese” do pensamento de dois autores parece ser, na

verdade, a simples repeticdo de um mesmo postulado diversas vezes, dentro de uma

» Nesta passagem, e ocasionalmente em outras, usamos diferentes tipos de marcacio —
negrito, italico, sublinhado — para agrupar os aspectos que consideremos semelhantes entre
si.
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estrutura textual que cria a sensagdo de progressdo e articulacdo. Isso se deve, em
primeiro lugar, a “vaguidao” da propria ideia que estd sendo atribuida aos dois
autores. Deve-se também a circularidade com que as ideias foram encadeadas sem
que de fato informagdes novas fossem acrescidas, por exemplo, no periodo 1 a nog¢ao
de que o individuo precisa interagir socialmente para que se desenvolva (“interacao
social e tem a finalidade de contribuir para a formacdo cultural e social”) e apenas
reiterada no segundo periodo (“a0 mesmo tempo que este transforma ele ¢
transformado™), ou seja, ndo ha acréscimo, somente repeticdo. Outra marca desse
procedimento € a mencdo reiterada dos termos “cultural” e “social” sem que se
esclareca se eles se referem a dominios concebidos distintamente ou se a mencdo de
ambos serve apenas para criar o efeito de uma afirmacdo abrangente.
O mesmo procedimento € utilizado nos seguintes casos:

(41)

(1)Lancamos, ainda, um paréntese que deve ser observado com maior
destreza, o comércio do livro didatico com supostas atividades que
englobam a leitura e o ensino da Literatura, de forma banalizada,
descontextualizada e puramente propagandista. (2)Questao essa discutida
e analisada tanto por Lajolo (2002), como Soares (2011). E fato que tanto
Lajolo (2002) quanto Soares (2011) ndo ajuizam nenhuma metodologia
que possa ser utilizada para preencher as lacunas de uma escolarizagdo
inadequada, (3) mas entendemos que essas questoes vao desde
conceituacao de escolarizacdo, até o apagamento do autor, assim
como as insuficientes referéncias biograficas e bibliograficas. [TCC 8,
p. 34]

O locutor L, em 41, sintetiza o que seria o conteddo do discurso de duas
autoras — Lajolo e Soares— fusionando os posicionamentos de ambas e sugerindo
que elas comungam do mesmo pensamento no que diz respeito as atividades de
literatura presentes em livros didaticos. E interessante observar, em todo caso, que o
levantamento do problema € primeiramente apresentado por L1 e apenas no periodo
seguinte (2) atribuido a L2 (“Lajolo”) e L3 (“Soares”), o que cria um efeito de
precedéncia de L1 sobre eles. Também € importante observar que essa ideia é
remetida as autoras citadas de forma muito vaga, sem que seja possivel recuperar
exatamente as posi¢des manifestadas por elas (“‘questdo essa discutida e analisada...”).
Em ambas as mencgdes, “Lajolo” e “Soares” aparecem articuladas por conjuncdes

aditivas, produzindo o efeito de que suas posicdes seriam idé€nticas, seja ao

levantarem o problema que L1 também assume, seja ao “ndo ajuizar nenhuma
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metodologia”, abrindo espaco para que L1 “acrescente”, a partir da passagem 3, suas
“préprias” consideragdes sobre o livro didatico. Um tltimo comentério a fazer é que
essas consideracOes sdo apresentadas como se fossem ‘“metodologias” para
“preencher as lacunas de uma escolarizacio inadequada”, mas aparentemente trata-se
da descricdo de problemas dos livros didéticos. Torna-se dificil, assim, saber qual
seria o antecedente do termo “essas questdes” na passagem 3. Como no caso anterior,
entdo, o processo de “diferenciagdo” se encontra prejudicado pela falta de precisdo no
modo de referir-se aos autores citados ou as ideias colocadas em discussao.

Seguem outros exemplos de procedimentos semelhantes aos que analisamos
até aqui.

(42)

Também Kato (1987) procura refletir sobre a relagdo entre as
modalidades oral e escrita, atribuindo as diferencas existentes as
condig¢des de produgdo, que cogitam uma maior ou menor dependéncia do
contexto, um maior ou menor grau de planejamento € uma maior ou
menor submissao as regras gramaticais.

Também Marcuschi (2001), ao tratar do continuo oralidade/escrita,
afirma que sua preocupagdo € com os encadeamentos em varios niveis, de
onde surge um conjunto de variacdes € ndao tdo somente uma simples
variagdo linear. [TCC 13, p. 32]

(43)

Assim como Angela Kleiman, Ezequiel Theodoro da Silva, no texto “A
leitura do contexto escolar” (1998) considera a importancia do professor
como chave fundamental para a mudanca das praticas de ensino da leitura
vigentes no nosso sistema educacional e tradicionalmente enraizado em
questdes politicas.

Conforme Kleiman (2004) podemos afirmar que a escola, a peca mais
importante das agéncias de letramento estd mais preocupada ndo com o
letramento enquanto pratica social, mas com apenas um tipo de pratica de
letramento — a alfabetizacao. [TCC 8, p. 20]

(44)

Partindo das conjecturas de Barbier (2007) e Thiollent (2008), a
pesquisa-acdo foi compreendida por nés como solucdes ou
transformacgdes dos problemas coletivos, que trouxe a participacdo dos
sujeitos envolvidos (professor e alunos). [TCC 4, p. 41]

9% ¢

Os elementos que estabelecem comparagdo — “também”, “assim como” — ou

paralelismo entre os autores, como os encontrados em 42, 43 e 44, explicitam a
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relacdo de concordancia que se procura construir entre os posicionamentos desses
autores. Novamente pelo procedimento da sintese, a figura do locutor reconhece tais
posicionamentos e anuncia que a eles se alinhard. No excerto 42, por exemplo, o
paralelismo sintdtico na apresentacdo dos autores € seus posicionamentos por meio
das estruturas “Também Kato (1987)” e “Também Marcuschi (2001)” sinalizam, ao
mesmo tempo, um paralelismo semantico que se procura construir. Nos excertos que
seguem, a estrutura é um pouco diferente, mas alcanca um efeito semelhante; os
autores mencionados sdo posicionados de modo que as suas ideias sdo apresentadas
numa sequéncia comparativa (43) e aditiva (44) a fim de criar uma aparente
equivaléncia entre elas, ou pelo menos, um efeito de concordancia.

Esse procedimento de emparelhar autores associando os seus pontos de vista é
relativamente frequente nos TCCs analisados. Em geral, trata-se de uma compilagdo
de autores que tratam de um mesmo topico, que, em seguida, sdo posicionados lado a
lado, criando como resultante desse encontro uma sintese de posicionamentos que
seria atribuida ao locutor L1 da cena enunciativa em questio. E possivel perceber que
ha um movimento de “diferencia¢do” entre o autor citante e os autores citados, nesses
excertos, porque hd o reconhecimento do Outro como uma entidade distinta, como um
posicionamento proprio ao qual o locutor L1 opta por assumir. Nos casos
apresentados neste subitem, vimos que o processo de diferenciacdo pode ocorrer,
embora haja um aparente didlogo entre as diferentes vozes inseridas, ou seja, mesmo
quando parece haver uma tentativa de consenso tendendo para o unissono, ha que se
notar a distin¢d@o entre as figuras arroladas na cena enunciativa.

Um aspecto importante a se comentar sobre os dados que analisamos aqui €
que eles apontam para a constru¢do de um certo imagindrio da “cena tedrica” em que
as relacdes histdricas entre os enunciados vao sendo neutralizadas em favor da
incorporacdo de sinteses vagas do pensamento de certas disciplinas ou autores na
forma de um ‘“conhecimento comum”. A drea ndao € percebida como memoria
histérica e polémica de discursos, mas como uma espécie de repositdrio estitico de
enunciados atemporais. Esse movimento, no limite, fragiliza a prépria autoria dos
textos, tanto a do estudante que cita seus antecessores, ficcionalizando sua relacao
com o pensamento deles, quanto a dos proprios autores citados, cujas relacdes uns

com os outros também vao perdendo seus matizes.
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A.3) Uso especifico de um conceito

Consideramos também uma forma de diferenciacdo em relacdo as “vozes
tedricas” os casos em que o locutor procura demonstrar que estd fazendo um uso
especifico de um conceito ou de um quadro tedrico na cena enunciativa em questao.
Neste caso, trata-se de pensar que o estudante ndo precisa necessariamente reproduzir,
em sua pesquisa, um conjunto pré-estabelecido de procedimentos de investigacdo
previstos por uma teoria; ele pode produzir recortes sobre as teorias e optar por reter
uma ideia enquanto descarta outras, por exemplo. Outra possibilidade é a de que o
estudante conscientemente modifique, segundo seus proprios interesses de pesquisa, o
uso de um determinado conceito em relacdo ao modo como ele aparece originalmente
na teoria.

Este ndo foi um procedimento encontrado com frequéncia no corpus. Vejamos

este exemplo que se aproxima do que buscavamos:

(45)

(1) Assim como Gomes (1999), muitos autores fazem a distincdo entre
producdo textual e redacdo. (2) Nesta pesquisa, utiliza-se a terminologia
“redacao” por causa do ENEM, porém emprega-se o sentido de
producio textual, porque se considera o processo, desde a produgdo
inicial, as aulas sobre as dificuldades de producdo até a reescrita
(produgdo final). [TCC 23, p. 36]

O locutor L1, na primeira passagem desse excerto, expde o ponto de vista de
uma figura (L2), nominalmente mencionada como “Gomes” e, a seguir, vagamente
identificada a “muitos autores”. L2 representa, assim, a manifestacdo de um Discurso-
outro para o qual “producao textual” ndo é o mesmo que “redagdo”. Uma vez tendo
reconhecido essas figuras na cena enunciativa, .1 aponta que fard um uso particular
da teoria atribuida a ele (L2), isto €, utilizard um termo oriundo de outro discurso (o
do exame nacional) para se referir ao objeto tratado em sua pesquisa. Em outras
palavras, L1 reconhece a existéncia de outras formas de se referir ao objeto que
estuda, mas demarca a sua op¢ao e assim se diferencia desses outros locutores.

Importante observar, no entanto, que o recorte e a reflexdo apresentados no
excerto 45 estdo no nivel da escolha do termo e ndo da definicdo do que seja

“producio textual”. Este caso torna-se, assim, bastante proximo daqueles que Authier-
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Revuz descreve como “modalizacdo autonimica” — trata-se apenas de um uso
“opacificado” do termo “redacdo”, um cuidado com o vocabulario mais do que uma
operacdo tedrica. A percep¢do de que ha uma variagdo terminoldgica em torno desse
objeto seria uma ocasido pertinente para que houvesse uma discussdo sobre as
diferentes formas de se abordar o ensino da produc¢do escrita na escola. Contudo, o
autor optou por somente apontar a existéncia dessa variacao, sem discutir se o uso de
um termo em vez de outro implica mais do que uma simples escolha entre palavras.
Parece-nos que hd uma série de questdes tedrico-ideoldgicas subjacentes a esses usos
que foram ignoradas ou, pelo menos, omitidas. Em outras palavras, a simples escolha
por usar o termo “redacdo” ndo parece ser suficiente para trazer qualquer modificacdo
ao conceito de “producdo textual”.

Nos casos que seguem € possivel reconhecer situagdes semelhantes a esta. A
seguir, apresentamos uma breve andlise longitudinal, isto €, considerando diferentes
passagens de um mesmo TCC, para mostrarmos como o autor do trabalho procura
distinguir a sua proposta de outra ja utilizada, embora reconheca que a sua é uma
espécie de derivacdo da prética anterior. Consideremos, assim, a sequéncia de
excertos.

(46a)

Esta pesquisa apresenta algo que ja € desenvolvido no ensino de
Portugués Lingua Materna (LM) e que foi adaptado para o PLE, que é o
trabalho com projeto diddtico, entendendo projeto didatico como uma
forma de articulacio entre conteidos trabalhados na escola e
situacoes reais de uso desse conhecimento. [TCC 9 p. 12]

No excerto 46a, percebemos que a diferenciacdo advém do reconhecimento da
existéncia de um Discurso-outro que encerra uma certa forma de trabalho a partir da
qual o autor do TCC fard uma adaptacao a fim de construir a sua proposta de atuacao.
Neste trabalho (TCC 9), a proposta é atuar por meio de “projetos didaticos” tendo
como unidade organizacional os géneros textuais. O autor desse TCC destaca, na
passagem 46a, que essa ja € uma prética desenvolvida no ensino de Portugués como
Lingua Materna (PLM) e que agora demonstrard ser possivel utiliza-la no ensino de
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). E interessante observar que a defini¢io de
“projeto didatico” parafraseada pelo autor do TCC, em si mesma, ndo sustenta a ideia
de que seja preciso “adaptar” a proposta, ja que “articular contetudos trabalhados na

escola com situacdes reais de uso desse conhecimento” ndo € uma definicdo que
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comprometa o conceito com o ensino de lingua materna. Para todos os efeitos, nao
seria muito diferente se o TCC afirmasse apenas que trabalhou com “projetos
didaticos no ensino de PLE”.

Apesar disso, podemos ver, no trecho 46b, extraido de outra se¢cdo do mesmo
trabalho, que o autor reitera a sua defesa de que € possivel utilizar aquela metodologia

tipica do ensino de PLM no ensino de PLE.

(46b)

Observando-se as diretrizes do exame para o bom desenvolvimento das
tarefas de producdo escrita e verificando-se os estudos atuais em
aprendizagem da produgdo escrita em Lingua Estrangeira (LE) é que foi
desenvolvido o projeto didatico sobre o qual trata esta pesquisa.
Justificando seu titulo, pretende-se mostrar de que forma a
aprendizagem de linguas por meio de géneros e projetos didaticos
pode contribuir para a producio escrita em PLE. [TCC 9 p. 23]

Nos excertos 46¢ e 46d, o autor do TCC conclui que o uso da metodologia
aplicada no ensino de PLM, de fato, apresenta vantagens em relacdo ao que
tradicionalmente se faz no ensino de PLE. Parece que o sucesso da aplicacdo do
projeto se deveu justamente a essa suposta vantagem de uma pratica em relagdo a

outra. Note-se os trechos destacados nos excertos:

(46¢)

Observando que o exame Celpe-Bras é composto por uma parte escrita e
outra oral, o projeto didatico favoreceu nao apenas a producao escrita,
mas auxiliou na producao oral, diferentemente dos exercicios
simulados que nao permitiam a interacao entre os alunos. [TCC 9 p.
64]

(46d)

Cumprindo ainda a proposta do método da pesquisa-acdo, este trabalho
permite compartilhar com os demais profissionais uma experiéncia que se
mostrou proveitosa para o desenvolvimento da produgdo escrita em PLE,
podendo ser adotado por outros profissionais e podendo ser adaptada,
visto que o trabalho com projetos didaticos nos da a liberdade de
tratar de uma infinidade de temas e de géneros textuais tanto no
ensino de lingua materna quanto no ensino de lingua estrangeira.
[TCC 9 p. 64]
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A andlise longitudinal desse trabalho, tendo em vista os diferentes excertos
(46a/b/c/d), demonstra que nao houve, de fato, uma ressignificacdo do conceito de
projetos didaticos. O fato de essa metodologia ter sido reproduzida em um contexto
distinto do seu original é apresentado pelo autor como sendo o aspecto inédito de seu
proprio trabalho. A diferenciacdo entre o estudante e os autores em cuja proposta se
baseou surge, portanto, dessa transposicdo de um conceito ou procedimento para um
campo de uso ndo-tipico.

O movimento de diferenciagdo por meio da demarcacdo do uso especifico de
um conceito ou quadro tedrico foi também escasso no corpus analisado, tanto € que
no universo de 26 TCCs, esses trés casos foram os tnicos encontrados. Em geral, os
quadros tedricos sdo apresentados sem fazer referéncia a outros pontos de vista que
tratem do mesmo tema ou objeto. As escolhas tedricas sdo frequentemente
apresentadas por enunciados que apenas postulam a linha seguida pelo autor e sua

adequagdo ao problema de pesquisa, do que podemos ter uma amostra a seguir:

(47)

Dessa forma, quanto ao método de pesquisa geral utilizado neste
trabalho, elegeu-se fazer uma abordagem qualitativa que, de acordo
com Oliveira (2012), trata-se de um processo de reflexdo e andlise da
realidade através da utilizagdo de métodos e técnicas para a compreensao

detalhada do objeto de estudo. [TCC 16, p. 26]

(48)

O presente trabalho ¢ de abordagem qualitativa que, conforme Trivifios
(1987, p.128-130), apresentando as contribuicdes de Bogdan, indica as
seguintes caracteristicas para a pesquisa de cunho qualitativo:

1*) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave.

2%) A pesquisa qualitativa € descritiva.

3% Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo e ndo simplesmente
com os resultados e o produto.

4%) Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente.

5%) O significado € a preocupagdo essencial na abordagem qualitativa.

[TCC 11,p.31]

Consideramos que o uso especifico de conceitos ou teorias seria uma forma de

diferenciagdo localizada também no plano dos enunciadores, porque a escolha de um
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conceito/termo requer o alinhamento, ajuste ou negacdo dos posicionamentos
pressupostos por uma determinada teoria. Observamos, entretanto, que na escrita dos
professores em formagdo, o procedimento de criar quadros tedricos em si mesmo ¢
escasso. Tem-se na maior parte dos casos a adesdo a um modelo tedrico pré-existente
ou o arrolamento de autores relativamente previsiveis por conta do assunto abordado,
como vimos no item anterior. As “escolhas” sdo apresentadas de modo tacito, como
se determinar o alinhamento de uma pesquisa fosse um evento pacifico, um ato
puramente declarativo. Sabemos, pelo contrdrio, que uma opg¢do tedrica implica
renunciar outras formas de perceber o mesmo objeto. ProblematizacGes a esse
respeito encontram-se quase ausentes nos textos de nosso corpus.

Tratamos até aqui dos movimentos que consideramos como sendo de
“diferenciag@o” entre pontos de vista, e que consideramos esperados em um trabalho
de pesquisa. Vimos que esses casos até sao encontrados no corpus, porém, de forma
restrita, o que ndo nos autoriza a afirmar que s3o suficientes para garantir que o
professor em formagdo teve autonomia ou independéncia em relagdo a teoria.

Passemos agora para os movimentos discursivos que chamamos de “indiferenciacdo”.

B) O eu e o Outro: processos de “indiferenciagdo”

O movimento de “indiferenciacdo” com relagdo ao outro pode ser entendido
como uma forma de identificacdo daquele que escreve com as vozes da exterioridade
discursiva que compdem o campo tedrico em que ele se insere. Nesses casos, 0O
processo de negociacdo aparente entre o dizer do “eu” (locutor L1) e o dizer do
“outro” (a teoria/vozes tedricas) restringe-se em grande medida ao plano da locucao,
isto €, aos modos de se atribuir certos segmentos do discurso a diferentes locutores.
As vezes, nem mesmo essa distingdo é completamente garantida e pode-se ter dividas
sobre onde comecam ou terminam as palavras daquele que cita para construir seu
proprio trabalho e aqueles que t€m suas palavras citadas. No plano dos enunciadores,
por sua vez, ndo se consegue atribuir ao autor citante um ponto de vista que se
distinga suficientemente daqueles dos autores citados para que se possa reconhecer
algo de realmente novo sendo apresentado, ou seja, trata-se mais de uma ratificacao e

consequente alinhamento ao que j4 estava previamente constituido no Discurso-outro.



182

Ainda que Authier-Revuz (2004) considere as formas marcadas de
heterogeneidade como um modo de manter o “dominio” do locutor sobre o contetido
do discurso, nesta secdo vamos defender que, em se tratando da apropriacdo tedrica
em trabalhos académicos de professores em formacdo, a simples marcagdo do autor
do texto como um locutor distinto dos autores citados nao € suficiente para garantir a
apropriacdo de um conceito ou teoria. Embora a autoria de uma pesquisa dependa de
outros elementos, entendemos que a forma como o professor em formagao “encena”
sua relacdo com os pares com que divide a cena enunciativa é um forte indicativo da
postura que assume em relacdo aos conhecimentos constituidos. Ao retomar, cotejar e
incorporar os enunciados de outros autores em um novo trabalho, o estudante pode
construir um espaco para dizer uma palavra propria, que aspire a autoria, a partir do
reconhecimento da insuficiéncia das palavras alheias, isto €, o estudante pode se
perceber ou se constituir como alguém que acrescenta a partir do ja dito € ndo como
alguém que so6 repete. Ele pode, por outro lado, tomar essas palavras (do autor citado)
como definitivas, pode entender e assumir que ndo tem mais nada a acrescentar, a
ressignificar ou mesmo problematizar.

Observamos que nos discursos de professores em formacdo, o locutor L1
parece ceder o seu lugar de fala ao outro — por exemplo, quando apenas incorpora a
voz de outrem sem com ela dialogar, quer seja concordando ou ndo; ou pode, em um
movimento inverso, tomar o lugar do outro para dizer as palavras dele como se
fossem suas, apagando os sinais da origem de seu dizer. O processo de
“indiferenciacdo” que observamos nos dados consiste, na maior parte dos casos, na
oscilacdo entre esses movimentos. Isso se torna particularmente visivel quando da
realizacdo do procedimento que Authier-Revuz chama de “Ilhota textual” (ou de
funcdo similar), conforme veremos nos casos seguintes.

Consideremos o seguinte caso retirado de um relatério de estdgio e que ilustra

o processo de incorporacao da voz de outrem por meio de uma citacdo direta.

(49)

(1)Ainda encontramos uma pratica de ensino em que a concepcdo de
Lingua € vista como um cddigo isolado das realidades socioculturais.
(2)Por outro lado, hd uma tentativa de aplicar uma concepg¢do de Lingua
enquanto lugar de interacdo, ja que “a linguagem é um lugar de
interacdo humana, de interacdo comunicativa pela produciao de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacio de




183

comunicacio e em um contexto sécio-histérico e ideoldgico [...]”
(TRAVAGLIA, 2008, p. 23). (3)Embora haja um esfor¢co do professor
em ultrapassar os limites de um ensino baseado somente em regras
gramaticais, o que predomina € o uso do texto como “pretexto”. [P1 — R1]

Nesta passagem, extraida de um relatorio de estagio, os alunos estdo fazendo
uma andlise que consiste em identificar a “concep¢do de linguagem” do professor
observado. As conclusdes dos alunos sdo apresentadas sempre de forma semelhante
ao que vemos em 48. Em termos enunciativos, temos que na passagem 1, acima, ha
um locutor L1 acionando uma premissa tedrica — a “lingua como forma de
interagdo” — para afirmar que o professor nao a estd seguindo adequadamente, apesar
de suas tentativas. Em seguida, em 2, L1 convoca um segundo locutor (“Travaglia”)
que adentra a cena enunciativa por meio do fendmeno da dupla enunciagdo, isto €, na
forma de uma citacdo direta. Observaremos, agora, que L1 ndo “dialoga”
propriamente com esse outro locutor, no sentido de que L1 ndo se manifesta a respeito
do ponto de vista apresentado por L2; a voz deste € apenas inserida de forma linear na
sequéncia dos argumentos de L1 por meio de um procedimento que guarda
semelhanca com o procedimento da “Ilhota textual”, embora possamos questionar em
que medida o termo “ilhota” seria adequado aqui. Com efeito, nota-se que a citacao
estd sintaticamente encaixada no enunciado de L1, contudo o trecho que “resistiu a
traducdo” € tdo extenso que ndo se parece com uma “ilha”, uma breve ruptura na
sequéncia do Discurso-mesmo, mas antes com a continuidade natural deste.

O que nos chama mais aten¢do, em todo caso, é o fato de que os estagidrios,
em vez de sustentarem sua assercdo a respeito do professor com a apresentagdo de
algum registro proprio das aulas observadas, eles citam um autor que apenas define a
“concepcao de linguagem” identificada por eles, como se isso garantisse a precisdo de
sua andlise. E possivel reconhecer trés movimentos textuais-discursivos principais
nessa passagem: apresentacdo do que parece ser um problema observado na aula
(periodo 1), um contra-argumento ou atenuador a respeito desse problema (periodo 2)
e a reafirmacdo do problema observado (periodo 3). Tem-se nesse trecho a teoria
sendo topicalizada na expressdo “concep¢do de lingua”, mas ndo confrontada
propriamente com um dado observado.

Sob essa linha de analise, € possivel perceber que o locutor L1, ao incorporar a

citacdo direta de Travaglia, constr6i um efeito semelhante ao de “autoridade
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polifénica”, que é uma forma de argumentacdo por autoridade. Ducrot (1987) explica
que esse tipo de argumentagdo ocorre quando uma organizacdo polifOnica é
estabelecida — quer seja do tipo 1 ou 2. Assim, em um enunciado polifénico, se uma
assercdo P for considerada vdlida (ou verdadeira) e dela derivar (ou for associada)
uma asser¢ao Q, esta por decorréncia serd também considerada valida. No excerto 48,
0 que acontece ndo € exatamente idéntico aos casos que Ducrot analisa como
autoridade polifénica, mas pode ser aproximado a eles. O efeito ocorre porque L1
apresenta a enunciacdo do autor citado (P: “a linguagem é um lugar de interacdo
humana...”) como verdadeira e a ela associa um comentério seu (Q: “hd uma tentativa
de aplicar...”). Dessa forma, constroi-se o seguinte efeito: se a asser¢do de Travaglia
sobre a natureza da linguagem for aceita como verdadeira, deveremos aceitar como
verdadeira a asser¢do dos estagiarios de que o professor tenta lecionar (ndo leciona)
conforme essa perspectiva.

Outro aspecto a observar acerca do caso 49 é que embora o Locutor dé um
aparente destaque para a voz do outro, ao realizar a incorpora¢do de um excerto do
texto de “Travaglia” (L2), L1 procura se coadunar de tal modo com o autor do
discurso citado que chega a formar uma espécie de unissono com este. Fazendo uma
analogia simples, seria como se, em uma conversagdo, o locutor L1 iniciasse uma
frase, mas ndo a concluisse, porque teria cedido a palavra a L2, que completaria o seu
turno de fala. Isso se deve a essa estratégia da argumentac@o por autoridade, por meio
da qual L1 se apoia totalmente em L2, assumindo integralmente o seu posicionamento
e chegando mesmo a criar a sensagdo de que “Travaglia” endossaria o seu
diagnostico. Esse efeito € particularmente realgado pelo uso da expressdo “ja que”
para articular o que chamamos de asser¢des P e Q, ou seja, apresentando o conceito
como explicacdo da andlise e ndo o contrério.

Desse modo, mesmo havendo uma aparente distingdo entre as duas figuras, L1
e L2, nota-se que a integracdo do “outro” no discurso em andamento, bem como a
assimilacdo do posicionamento deste criou um efeito de indiferenciagcdo entre os dois
locutores. Assim, a dominancia do “eu” sobre o “outro” na constru¢cdo do Discurso-
mesmo, traco caracteristico da heterogeneidade mostrada, parece ter um efeito
diferente em construcdes como as observadas em 49. Em um caso como este,
podemos dizer que, enquanto, no plano dos locutores, configura-se um movimento de

relativa “diferenciagao” entre L1 e L2, realizado por meio de marcagdes como o uso
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das aspas e pela inser¢dao explicita de um trecho atribuido a Travaglia de forma
semelhante a uma “ilhota textual”, no plano dos enunciadores, o efeito predominante
é, pelo contrario, o de uma “indiferenciacdo” entre o autor do trabalho citante e o
autor citado. Isso se deve, no plano linguistico, ao encaixamento sintdtico da “fala” de
L2 na “fala” de LI, e na dimensdo semaintica, ao fato de que L1 assume o
posicionamento do autor citado e condiciona sua andlise do dado a um postulado
anterior de L2.

O trecho abaixo destacado foi extraido de um TCC e, guardadas suas
peculiaridades, também ilustra os efeitos da incorporacao de um discurso relatado ao

fio discursivo construido por um locutor principal.

(50)

(1) Quando o professor utiliza o livro didatico em sua pratica docente, ele
precisa realizar momentos de reflexdo sobre o contetdo existente no LD e
a melhor forma de apresentéd-lo aos alunos, fechando as lacunas existentes
nesse processo de ensino- aprendizagem por meio deste manual didético.
(2) Assim, “a escola precisa deixar de ser meramente uma agéncia
transmissora de informacdo e transformar-se num lugar de analises
criticas e producdo de informacdo, onde o conhecimento possibilita a
atribuicio de significado a informacdo” (LIBANEO, 2007, p. 26). (3) Por
tratar-se do ensino de Lingua Portuguesa, essas criticas sdo redobradas,
por conta da necessidade de transmissdo de conteudos e conhecimentos
para esses alunos, tornando-os sujeitos criticos € analiticos para atuarem
na sociedade. (4) Por isso, ainda que o LDP seja reconhecido como
indispensavel, é necessdrio realizar uma andlise de suas recomendacoes,
de modo que nem o professor € nem o aluno sintam-se estafados ao se
depararem com uma estrutura mecanica e sequenciada de textos,
interpretacdes, oralidade, gramatica e ortografia. (5) Segundo Melo
(2008), € de responsabilidade do professor ser dindmico e buscar meios e
formas atrativas de apresentar o material sendo este meio agraddvel para
ambas as partes. [TCC 1, p. 15]

No excerto (50), encontramos um trecho de uma discussdo bastante comum a
respeito de como os livros didaticos deveriam ser usados na escola. No periodo (1),
tem-se o locutor L1 fazendo asser¢des sobre o uso do livro didatico pelo professor.
Sabemos que esse posicionamento ndo € “original”, uma vez que pode ser encontrado
em diversos autores e corresponde a um elemento comum em discursos que sustentam
a importancia do livro diddtico ou de programas como o PNLD — mas aqui ele é

apresentado como sendo uma assercdo de L1. No periodo seguinte, que contém o
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discurso reportado, L1 introduz uma citagdo usando um operador discursivo
(“Assim”), que direciona a compreensdao do trecho seguinte como sendo um
desdobramento da assercdo apresentada no periodo anterior. O propdsito dessa
articulag@o ndo parece ser apenas reportar o que foi dito pelo “outro” (L2: “Libaneo”),
mas fazer este concordar com as asser¢des de L1. Assim, o autor do TCCI1 parece
estar dizendo que o meio de se transformar a escola em um “lugar de analises criticas”
seria fazendo-se um determinado uso dos livros didéticos.

No periodo 3, o item lexical “critica”, presente na citacdo, é retomado no
enunciado de L1 funcionando como uma remissdo anaférica. Contudo, hd que se
observar que a interpretacdo realizada em 3 ndo condiz com o sentido presente em 2:
L2 usa a palavra “critica” como modificador da palavra andlise, isto €, “critica” seria
um traco qualificador de “andlise” ; L1 retoma a palavra ndo como um modificador,
mas como um substantivo, como se “critica” fosse uma espécie de pratica ou atitude.
Nota-se, entdo, que houve uma tentativa de L1 de estabelecer uma relacdo de
continuidade entre suas palavras e as de L2, mas esta fica prejudicada pela imprecisao
da retomada das palavras de “Libaneo”. Além disso, do ponto de vista do alinhamento
tedrico, L1 retoma Libineo mas fala em “necessidade de transmissdo”, que ¢é
justamente o aspecto criticado por este autor no que diz respeito a sua percepgao
sobre a atuacdo da escola, ou seja, L1 contradiz o posicionamento de L2 a quem cita e
pretende se coadunar. Também ndo ha uma explicagdo l6gica para a afirmacdo de
que, no caso da disciplina de Lingua Portuguesa, as criticas seriam mais necessarias
do que em outras disciplinas. Parece ser uma tentativa de articular Libaneo, um autor
da drea de pedagogia, com as especificidades da area de lingua que tém por finalidade
tratar do ensino de leitura.

Na passagem 4 do excerto (50), o Locutor L1 reitera o posicionamento de que
o uso do LDP precisa ser revisto. Em 5, um outro locutor tem seu posicionamento
acionado por meio de uma estrutura que sinaliza que se trata de um discurso reportado
de forma indireta. E importante observar que nenhum dos dois discursos reportados se
refere explicitamente ao topico desenvolvido por L1, que € o uso do Livro Didatico.
Os Discursos-outros se referem ao papel da escola e ao papel do professor
respectivamente. A associacdo com a tematica sobre LDP surge por conta da
argumentacao que L1 tenta construir, e que, numa interpretagdo, poderia ser: “O LDP

tem servido apenas como forma de transmissao de informagdo. Esse ndo € o papel da
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escola. Portanto, o professor deve propor atividades melhores e mais atrativas para
trabalhar com o LDP”. Assim, fica evidente que as palavras de outrem foram
ressignificadas de modo a dizer o que L1 queria que dissessem.

Nos dois fragmentos acima, nota-se que a heterogeneidade discursiva foi
“mostrada” por meio de um fendmeno que se assemelha ao que Authier-Revuz chama
de “Ilhota textual”. No primeiro excerto (49), o locutor L incorpora a voz de outrem
procurando se tornar um com este “outro” (L2), as palavras deste sdo tomadas como
um acréscimo ou continuagdo da voz daquele (o locutor L). No segundo excerto (50),
a palavra de outrem € usada para corroborar o posicionamento assumido por L1, mas
esse projeto ndo se concretiza a contento por conta do modo como a interpretagdo da
fonte consultada foi feita; assim, o papel do “outro”, neste caso, torna-se muito mais
ornamental do que efetivo. Essa forma de incorporagdo da “voz” tedrica por meio
dessa variante de “ilhota textual”, em vez de promover a diferenciacdo entre L1 e L2,
reafirma o processo que temos chamado de “indiferenciacdo”, ou seja, o destaque as
palavras de outrem foi apenas aparente, pois reforcou o efeito de univocidade.

Consideremos mais um caso de circunscrigdo explicita da voz de outrem.
Contudo, nesse proximo exemplo hd um movimento diferente na forma de
incorporagdo. Vejamos:

(1)

A partir das observacdes feitas na sala de aula da escola CEEP,
percebeu-se dentre outras coisas, o problema com a falta de atencdo em
relacio a aula ministrada pela professora Karla. A mesma sentia
dificuldade em dar aula, pois a conversa era intensa. Percebi um grande
desinteresse em relagcdo a leitura e interpretacdo de texto por parte dos
alunos. Quando a professora trabalhava com a leitura de textos era
complicado, pois quase ninguém prestava a atencdo no que ela estava
lendo. Sobre isso, CINTRA (2011, p. 204) diz:

“Assim, mesmo trabalhando com pequenos leitores, € preciso conhecer os alunos, saber
por que terras circulam, ter sensibilidade para avaliar suas competéncias, suas
dificuldades e suas necessidades, antes de tomar a decisdo de ler tal ou qual texto.”

O autor propde que o professor antes de trabalhar uma leitura, conheca o

gosto do aluno para que o professor possa fazer a escolha de leituras que
agrade o aluno, e este por sua vez, se interesse pela aula. O aluno participa
e se interessa mais por aquilo que ele domina, por isso € interessante
trabalhar o contetido relacionando ao cotidiano do aluno. [E6, p. 6-7]
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No excerto 51, a semelhanca dos exemplos anteriores, estd ocorrendo o
fendmeno da dupla enunciacdo. Porém, desta vez, ele esta sendo realizado por meio
do Discurso Direto cléssico, isto €, aquele que é anunciado por um verbo dicendi.
Para compreendermos os efeitos desse outro modo de incorporagdo, fagamos uma
breve andlise dos sentidos construidos no trecho.

Observamos que hd, em 51, um posicionamento que avalia negativamente a
conduta observada nos alunos, o que é externado por expressoes do tipo: “dificuldade
em dar aula”, “era complicado”, “quase ninguém prestava atencdo”. Para dar suporte
a essa avaliacdo, o locutor L1 insere a “voz” de uma outra figura que ocupa o lugar de
especialista, isto €, que teria autoridade para avaliar o caso apresentado. Note-se,
agora, que o locutor faz parecer que essa segunda voz tratarda do mesmo caso que L
trata. Na verdade, o conteiido da voz de L2, que é uma afirmacdo geral sobre as
préticas de leitura, é usado para fazer uma critica a conduta especifica do professor
observado pelo autor do Ensaio 6. Com isso, o autor da a entender, por exemplo, que,
se o trabalho do professor com “a leitura de textos era complicado, pois quase
ninguém prestava a atencdo”, isso se deveria ao fato de que o professor ndo havia
escolhido bem o texto ou ndo sabia lidar com seus alunos. Trata-se de um movimento
semelhante ao que apontamos em 48, pois também se assemelha ao fendmeno da
autoridade polifonica, ja que para ratificar que a conduta do professor observado esta
equivocada, o autor do Ensaio introduz um Discurso-outro na forma de citagdo que
funcionara como uma espécie de “voz de autoridade” apara apontar a forma “correta”
de atuar em sala de aula. Concluimos, entdo, que embora o locutor L1 marque
formalmente a diferenca entre a sua voz e a de L2, ndo adota em relacdo a este um
posicionamento distinto. Por isso, dizemos que aqui prevaleceu também o processo de
“indiferenciacdo”.

Outro movimento que se destaca no excerto 51 é o fato de a citacdo ser
apresentada como uma explicagdo do que acontece no evento observado como se o
dado fosse uma simples comprovacao do contetido citado. Algo semelhante também

pode ser observado em 52:
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(52)

(1) Notei com as respostas dos graficos analisados por mim, no que
envolve leitura e escrita, em muitas respostas dos alunos pude constatar
que a maioria delas diziam ter interesse na pratica da leitura. (2) Nesse
sentido, o contexto escolar precisa garantir uma leitura de forma
silenciosa, é condicdo necessdria para a pratica da leitura. (3) Sobre isso
os PCN (1997, p.59) diz: “Garantir que os alunos nio sejam
importunados durante os momentos de leitura com perguntas sobre o
que estdo achando, se estio entendendo e outras questoes.” (4) No
decorrer da observagdo em sala de aula, pude constatar que a metodologia
utilizada pela professora ao longo do ano letivo de 2015 era voltada para a
leitura e interpretacio de textos do livro didatico. (5) Penso, que e muito
pouco para desenvolver uma prética de leitura adequada para as possiveis
dificuldades de leitura dos alunos, a meu ver, é preciso trabalhar com
varios tipos de textos, como por exemplo: o jornal que € um excelente
suporte de leitura, pois traz noticias do cotidiano dos alunos. Na minha
opinifo, trabalhar os diversos tipos de noticia do jornal em sala de aula, ja
€ algo positivo para uma excelente aula de leitura. [TCC 27, p. 46]

A configuracdo do excerto 52 carece de uma descricdo detalhada da forma
como as ideias foram expostas para que se possa compreender porque ha
indiferenciacdo. Facamos uma sintese dos movimentos discursos realizados em cada
periodo: o periodo 1, em que hd apresentacdo do resultado do questiondrio, ndo ha
problemas; mas no periodo 2, o comentario (ou opinido) do autor do TCC parece
totalmente aleatdrio, pois nada tem a ver com o resultado apresentado em 1; em 3,
tem-se um comentério do PCN que endossa a opinido expressa em 2, mas que nao se
relaciona com o resultado apresentado em 1; no periodo 4, hd a apresentacdo de um
segundo resultado observado pelo autor, que aparentemente contradiz o resultado
apresentado em 1 — os alunos gostam de ler mas a professora ndo ensina bem—,
porém, ndo hd nenhuma conexdo légica entre 1 e 4, que estdo, inclusive, meio
afastados no texto; por fim, no periodo 5, o autor do TCC comega a fazer varias
recomendacdes novamente aleatdrias. Mas o que se destaca nesse excerto € quando o
locutor L1, a partir da informacao de que os alunos da turma observada gostam de ler
(periodo 1), destaca a importancia de a escola possibilitar “a leitura silenciosa”
(periodo 2). Para comprovar essa sua tese, .1 aciona um outro locutor (L2), que terd o
seu posicionamento apresentado como coincidente ao de L1. Novamente, o efeito da
autoridade polifonica foi criado para sustentar o comentério feito sobre o dado
observado. Percebemos entdo que aqui também, a diferenciacao se da apenas no plano

dos locutores, por causa da dupla enuncia¢ido, mas no plano dos enunciadores ocorre o
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que temos chamado de indiferenciagdo, ja que L1 procura demonstrar que assume o
posicionamento de L2, mesmo que sua interpretagdo seja parcial ou equivocada.
Nos casos que seguem vemos uma outra forma de sinalizar o discurso-outro

diferente da dupla enunciagdo:

(53)

Nesse contexto, o sistema educacional tende, também, a adaptar-se, ndo se
limitando apenas aos métodos tradicionais de ensino e aprendizagem em
sala de aula. Deste modo, a incorporagdo de ferramentas multimidia ao
meio educacional destaca-se como um fator fundamental para essa
adequacdo. Conforme a teoria de Piaget (1982), a inteligéncia tem como
fun¢do a adaptacdo do individuo no meio ao qual estd inserido. Assim, na
era digital, faz-se necessdrio estimular a utilizagdo dos multimeios de
forma construtiva, tornando-os grandes aliados da educagdo. [TCC 12, p.
10]

Considerando este ultimo caso, notamos que o discurso de outrem ndo foi
reportado diretamente, o que ocorre é a Modalizacdo em Discurso Segundo. O
aspecto a ser destacado nesse excerto é que L1 parece considerar como Discurso-
outro apenas o conteido préximo da meng¢do ao nome do autor, induzindo ao
entendimento de que o restante do enunciado seria de sua autoria sinalizando isso por
meio da expressdo de reformulacdo “assim”— destacada no excerto. Desse modo,
confirmamos a nossa hipétese de que apenas a marcacdo da voz de outrem na
superficie linguistica — independente do recurso formal utilizado — nio € suficiente
para que haja uma diferenciacdo substancial entre o “mesmo” e o “outro”, ja que a
diferenca entre eles pode se referir também aos posicionamentos assumidos.

No conjunto de dados que analisamos neste subitem, € possivel identificar um
procedimento recorrente, a saber, utiliza-se uma citacdo de um autor — considerado a
fonte tedrica —, em que ele trata de algo geral, como se isso fosse um comentario a
respeito do dado sob andlise, isto €, um dado do trabalho do préprio graduando. Dito
de outro modo, o autor € “posicionado” para se manifestar sobre um dado que nao foi
objeto de discuss@o em seu trabalho original. Tal procedimento até pode ser feito em
um trabalho académico desde que se deixe claro que a andlise derivada — aquela
feito pelo graduando —constitui-se em uma forma de interpretar a obra consultada e
nao em algo que estd nela a priori. Entendemos que essa pratica de citar um autor

como se ele estivesse tratando dos dados analisados pelo graduando consiste em uma
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forma de “indiferenciacdo”. Chegamos a essa conclusio ao observar que os
enunciados vao sendo encadeados linearmente conforme uma certa analogia de temas,
e ndo conforme a “cena enunciativa” de uma pesquisa, em que hd papéis diferentes
para o dado, o pesquisador e a teoria. A “indiferenciagdo” parece estar no modo como
os papéis do dado, da teoria e do autor que analisa se tornam uma unica coisa — por
exemplo, o graduando age como se pudesse chamar Bakhtin para comentar o seu
dado, que este nunca viu, e que sequer € mostrado no trabalho.

Neste capitulo, procuramos mostrar as especificidade da segunda parte do
corpus que compde nossa pesquisa, bem como apresentamos a andlise enunciativa
que realizamos nesse material. Demonstramos os modos como se deu a inser¢do do
discurso-outro no discurso-mesmo, isto €, como o trabalho dos graduandos se
configurou polifonicamente. Ao tratarmos especificamente da teoria como palavra de
outrem, acreditamos ter mostrado como se deu a apropriacdo tedrica nessa parte do
corpus, isto €, ora por meio de processos de diferenciagdo — menos frequentes— ora
por meio de processos de indiferenciagdo. Em todo caso, notamos que o graduando
apresenta pouca autonomia em relagdo aquilo que cita, ou seja, pouco interpreta,
pouco questiona essas vozes, pouco problematiza e, por conseguinte, pouco relaciona
a teoria com os proprios dados. Numa tal configuracdo, € dificil esperar que um aluno
produza, pelo menos, uma reflexdo nova sobre a discussdo que propde. Tem-se a
impressao de que o mais importante em um trabalho académico parece ser cumprir os
rituais estabelecidos pela universidade e ndo se “arriscar” em questionar os postulados
tedricos estudados.

Diante desses resultados, que neste capitulo apresentamos, iremos discutir nas
consideracOes finais desta pesquisa as implicagdes pedagdgicas para a formagdo do

professor.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Propusemos como objetivo de nossa pesquisa analisar a formacdo dos
graduandos em Letras na condicdo de futuros professores, ou seja, destacamos a
formacdo inicial de professores em uma drea especifica. Centralizamos nosso
interesse investigativo naquilo que consideramos ser um dos componentes essenciais
desse processo, a saber, a apropriacao tedrica, que tem a ver com as multiplas relagoes
que um sujeito pode desenvolver com a base tedrica que sustentard a sua atuacao
profissional. Optamos por realizar tal investigagdo a partir de uma perspectiva
enunciativa das producdes académicas realizadas por esses sujeitos. Em nossa
abordagem do corpus congregamos as perspectivas de Ducrot e de Authier-Revuz
que, embora em lugares tedricos distintos, nos ajudaram a circunscrever a presenga do
outro na cena enunciativa. Recorremos também a algumas premissas da obra de
Foucault, particularmente, aos conceitos de ritual e de disciplina que nos auxiliaram
na compreensao das préticas realizadas pelos alunos também como uma tentativa de
adentrar a uma dada ordem discursiva que impde certas restricdes. E importante
destacar, no entanto, que, ao recorrer a essas diferentes abordagens, nossa intencao
nao era fazer uma aplicagdo rigida dos quadros que esses autores propdem; nNosso
objetivo sempre foi o de compreender o processo formativo de professores a partir de
suas praticas discursivas, mais especificamente, suas atividades académicas.

A aprendizagem de paradigmas cientificos ja estabelecidos, conforme ressalta
Kuhn (1998), € etapa prevista e desejavel para a entrada de um sujeito na dinamica
discursiva e social da universidade. E naturalmente esperado que os sujeitos sejam
capazes de se apropriar dos conhecimentos considerados basilares dentro de um dado
campo. Esses sdo, de fato, requisitos para se formar em uma universidade, mas é
necessario também que os individuos modifiquem, ou pelo menos questionem, essas
estabilidades. A ciéncia evolui justamente por conta do constante questionar e
problematizar a si mesma, bem como as diferentes realidades sociais. E a inquietacio
diante dessas tradicionais continuidades que dinamiza e permite a evolugdo do
conhecimento cientifico. Dessa modo, além de veicular conhecimento € necessario

produzi-lo; essa producdo acontece nos laboratorios, nas salas de pesquisa, mas pode
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acontecer nas salas de aula. Assim, o eixo que trata do ensino ndo deveria estar
distante do eixo da pesquisa; o proprio ensinar deveria incitar a investigacao.

Para Foucault os discursos nao s6 ‘“falam” das coisas, mas sao eles mesmos
préticas que formam os objetos de que falam. Estendendo tal perspectiva para o tipo
particular de reflexdo que aqui realizamos, podemos assumir que forma-se é também
formar discursivamente os objetos que fazem parte de sua profissdo. Isso pode ser
associado a essa constante formulagdo e reformulagdo proporcionada por uma aula
vista como um acontecimento € ndo como um paradigma a ser incorporado e diante
do qual ndo se esboca nenhuma reacdo que ndo seja a de anuéncia. Se por uma lado,
formar-se requer o comprometimento como uma dada ordem discursiva, requer
também que os futuros professores produzam novos enunciados, novo conhecimento
ou, pelo menos, uma reflexdo prépria nesse campo discursivo que pretende adentrar.
Nao bastaria, portanto, agir como aquele postulante ao campo cientifico descrito por
Kuhn (1998) que acredita ser suficiente adquirir paradigmas, pois acredita que todo o
conhecimento ja estd pronto. Embora nas andlises empreendidas em nosso trabalho
tenhamos priorizado, em alguns momentos, a realizacdo material do enunciados,
procuramos ndo perder de vista que eles devem ser percebidos também como
acontecimentos. Dessa forma, ndo ignoramos também que os enunciados dos alunos
também se relacionam com aqueles produzidos pela universidade na condi¢dao de
instancia formadora.

Na investigagdo que nos propusemos, buscamos visualizar como o0s
professores em formacao mobilizavam os construtos teéricos na andlise de dados e na
propria discussdo dos conceitos. A nosso ver, isso se configura como uma das
maneiras de se promover o desenvolvimento do “espirito cientifico”. Acreditamos
que dessa forma ndo haveria uma distancia tdo grande entre o que se teoriza € 0 que
se pratica. Na verdade, ndo haveria a percep¢do de que teoria e pratica estdo
desvinculadas se houvesse o entendimento de que os quadros tedricos servem para
ajudar a questionar as diferentes realidades, com as quais o professor se depara, € nao
para serem “postos em pratica” como um mero exercicio de aplicacdo. Talvez essa
percepcao simplista e dicotomica se deva ao ja mencionado distanciamento entre os
eixos do ensino e da pesquisa. Talvez o modelo de ensino que se sustenta na ideia
enganosa de que ensinar € apenas transferir conhecimentos nao tenha sido totalmente

superado.
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Como vimos buscando neste trabalho compreender o processo de formacao de
professores, propusemo-nos também a refletir sobre o papel da universidade enquanto
instancia formadora, por isso, 14 no segundo capitulo rememoramos o seu processo de
constitui¢do, ndo apenas para fazer uma reconstitui¢do histérica, mas para entender
que a universidade brasileira se sustenta em uma dada forma de organizacdo que nao
reflete apenas o hoje, mas deriva de escolhas de diferentes ordens dentre elas a
questdo tardia de seu estabelecimento em nosso pais e também dos modelos nos quais
foi inspirada conforme as diferentes agdes politicas oficiais da época. Tendo isso em
vista, questionamos em dado momento do capitulo trés, em que medida a
universidade ndo estaria fomentando a simples aquisicio de paradigmas € ndo a
desejavel inser¢ao na complexidade de um campo disciplinar. Os nossos dados tanto
do capitulo 4, mas, principalmente do capitulo 5 apontam para uma pratica
extremamente ritualistica que, por vezes, revela-se mimética. Melhor dizendo, em
nosso corpus nao € nem mesmo o ritual considerado em suas dimensdes
incontorndveis, que surge por conta dos sistemas de restrigdes, que ali se presencia; é
o ritual realizado apenas como a repeticdo de praticas. Percebemos que ha poucas
situacOes em que a teoria € realmente problematizada nos trabalhos dos graduandos.
No capitulo 5, quando notamos que o processo de “indiferenciagdo” era mais
facilmente realizado do que o de diferenciacdo, concluimos que o aluno entende que
para adentrar na ordem discursiva da esfera académica € preciso concordar, ou ainda,
é preciso repetir o que foi dito por aqueles que sdao considerados autoridades em um
dado campo. Respondendo ao nosso questionamento, isso se aproxima mais da
perspectiva dos paradigmas do que da perspectiva disciplinar. Em suma, o professor
em formacdo tende, mesmo quando ainda nio tem clareza conceitual, assumir o
discurso das figuras consideradas superiores.

No capitulo 4, o tratamento conferido a teoria € um pouco diferente, talvez por
conta da natureza da interacdo realizada, que tende a ndo ser tdo fiel aos rituais
académicos, mesmo se tratando de uma situacdo de ensino. Vimos naquele capitulo
que o posicionamento assumido e defendido pelas alunas representou o0 modo como
elas construiram, na interacdo, a sua consciéncia — em termos bakhtinianos — sobre
os objetos estudados e analisados; representou a forma como elas perceberam a teoria
e como compreenderam e lidaram com o conhecimento mobilizado. A dindmica

interacional do forum permitiu observar elementos que em um texto escrito, em geral,



195

sdo apagados na revisdo, como os processos de formulagdo e reformulagdo dos
topicos; nesse forum, em particular, a negociagdo de sentido e de posicionamentos
vivenciados pelas alunas se mostrou bastante visivel. Na analise do férum online foi
possivel, ainda, visualizar diferentes nuances do processo de apropriacdo tedrica
quando da mobilizac¢do da teoria e associacdo com os dados, por exemplo, quando as
alunas debatem, discutem os conceitos € também se posicionam em relacdo a eles.
Embora algumas inconsisténcias tedricas tenham permanecido nas conclusdes das
alunas, o exercicio de andlise e discussdo de dados e conceitos proporcionou a
reflex@o das participantes.

A situacdo didatica analisada no capitulo 4 e as atividades académicas
ritualisticas analisadas no capitulo 5 mostraram o quao necessdria € a teoria para que
o professor em formagdo possa ter autonomia em suas proprias andlises. Tendo em
vista que para ensinar bem um tema/objeto é preciso conhecé-lo e problematiza-lo,
ndo basta ter um conhecimento declarativo sobre ele, é preciso oportunidades para
fazer experiéncias com esse objeto. Para que isso possa acontecer de modo
satisfatorio ha que se ter aprofundamento tedrico. Retomando a problematica
apontada ja na introdugdo deste trabalho sobre o suposto “excesso” de teoria como
entrave para uma boa atuacdo docente nas escolas, comprovamos, com nossos dados e
com a reflexdo sobre essa questdo, que isso nada mais € do que uma falacia, ou, pelo
menos, um discurso de fraca sustentacdo que comumente é veiculado por nao-
especialistas em educagdo, de modo particular, pela midia. O que chama a atengdo e
que demonstra a relevancia da discussd@o que aqui propusemos €é que muitas pessoas
como autoridade institucional para influir na profissdo docente se baseiam mais
nessas faldcias do que em pesquisas académicas. Um exemplo disso, € o caso
emblematico daquela comparagdo feita por um ex-ministro da educacdo que disse,
certa vez, que se formdssemos médicos como se formam professores teriamos uma
série de erros graves, ja que, diferente dos médicos, que fazem residéncia em
hospitais ainda durante a formacdo inicial, os professores ndo tém carga horaria
suficiente para estagiar no espaco onde futuramente atuardo. Apesar de agora
sabermos que o “problema” ndo € que haja “muita teoria” nos cursos de formacao,
mas € justamente a falta de aprofundamento no trato dela, é preocupante que até
mesmo instancias governamentais tenham se deixado influenciar por aquele discurso

falacioso, reduzindo os desafios da educacdo a uma questdo de carga horaria. Uma
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dos indicios da adesdo do governo a esse discurso € a resolucdo n° 2, de 1° de julho
de 2015 — apresentada no capitulo 2 deste trabalho — em que se normatiza a
inser¢do de mais horas de praticas nos curriculos de formacao de professores.

Para efetiva apropriagcdo tedrica, € preciso que o0 movimento de
problematizacdo e utilizacdo de um conceito seja parte constitutiva do processo
formativo e ndo apenas ocorra em momentos pontuais. Assim como nao se mostrou
produtivo polarizar as disciplinas no antigo esquema 3 +1 de organizacdo curricular
— tanto que tal modelo foi abandonado na maioria das universidades brasileiras—,
também ndo € suficiente apenas posicionar as disciplinas, “tedricas” e “praticas”,
lado a lado como € feito no curriculo que consideramos nesta pesquisa; do mesmo
modo, pensamos que inserir mais carga horaria de “pratica”, como se propde na
resolugdo de 2015, ndo parece ser a solugdo para o tao almejado equilibrio entre teoria
e pratica na formacdo de professores. A nosso ver, € preciso que essa perspectiva de
problematizar as bases tedricas e, por vezes, operacionaliza-las na andlise de dados
seja estendida para todas as disciplinas. Como aponta Carlino (2017, p.30), ao tratar
especificamente do ensino de escrita na universidade, “ndo ha apropriacdo de ideias
sem reelaboracdo”. Acreditamos que esse processo de reelaboracio tem potencial para
ocorrer em diferentes tipos de interacdoes desde que haja oportunidade para que
aconteca.

Acreditamos, desse modo, que investir em situa¢cdes que permitam aos alunos
mobilizarem os diferentes quadros que lhes sdo apresentados ndo somente com o
objetivo de testar o conhecimento desses alunos, mas que se configurem como
acontecimentos de ensino-aprendizagem — na perspectiva de Geraldi (2010) — pode
ser uma alternativa vidvel para promover uma formacdo que ndo polarize teoria e
pratica. Dito de outro modo, € necessdrio que os alunos, professores em formacao,
vivenciem experiéncias de aprendizagem que os fagam realizar experimentacdes e
nao somente experimentos pontuais, que os ajudem a desenvolver o almejado espirito
investigativo que mencionamos no segundo capitulo deste trabalho. Constatamos que
os alunos, ao se depararem com 0s saberes da universidade, tendem a tratd-los como
paradigmas, ou seja, como preceitos e postulados a serem assumidos e reproduzidos.
Contudo, enfatizamos a necessidade de se promover um processo formativo que nao
seja apenas um modo de adesdo ao que ja estd previamente estabelecido. Nesse

sentido, a relutancia das alunas no férum online em aceitar algumas premissas
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tedricas nao deve ser entendida como algo totalmente negativo, mas como um esforco
de compreender o significado e validade dos postulados daquele quadro tedrico.

Por fim, parece-nos pertinente questionar, diante do que aprendemos no
capitulo 2, que concep¢do de “modelos de universidade” orienta essa demanda por
“mais pratica” determinada, inclusive, em documentos oficiais. Hoje, no Brasil, é
dificil falar na existéncia de um unico modelo, j4 que o processo de expansao do
ensino superior aconteceu em larga escala na década passada, propiciando o
surgimento de inumeras instituicdes privadas. Contudo, é possivel apontar algumas
tendéncias. Podemos assumir que essa demanda por mais horas de pratica no
curriculo se assemelham a concepcao da chamada “universidade de mercado” que,
como o proprio nome sugere, visa a atender as especulacdes do mercado capitalista.
Por outro lado, entendemos que algumas instituicdes, que mesmo tentando se adequar
as orientagdes oficiais, relutam em excluir disciplinas tedricas de sua base curricular,
parecem tentar preservar a concep¢ao humboldtiana de universidade em que o saber
livre e desinteressado € a base de sua constitui¢ao.

Se por um lado, a universidade parece se encontrar em um dilema sobre como
formar professores, oscilando entre o desejo de superar o modelo 3+1 e a demanda
oficial por “mais pratica” no curriculo, por outro lado, parece existir a consciéncia de
que ndo é possivel prescindir da teoria na formacdo. E importante ressaltar que
fazemos essa constatacdo a partir do curso em que procedemos a nossa investigacao,
o qual estd alocado em uma universidade publica. Seria pertinente para estudos
futuros investigar tal configuracdo em institui¢cdes de natureza diferente, por exemplo,
em institui¢des privadas que também t€m a missdo de formar professores, ou ainda,
poderia ser pertinente analisar esse processo em outros cursos de areas afins. De nossa
parte, pretendemos continuar investigando essa questdo considerando, porém, o
contexto da Educacdo a Distancia (EaD), ainda no ambito da universidade publica,

que também € uma de nossas searas de atuacao.
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