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RESUMO
Nesta tese, buscamos compreender o funcionamento da funcéo-autor em trabalhos académicos
escritos por professores, observando o modo como referéncias tedricas sdo incorporadas ao
texto. Perguntamos: a) de que modo o professor demonstra lidar com a func@o-autor ao manejar as
palavras de outros autores; b) de que modo esse manejo contribui para a constitui¢do de sua propria
autoria (do professor). O conceito de autoria foi construido pela conjuncdo de diferentes
perspectivas, comecando pela de Foucault (1969, 1971, 2015), segundo a qual o autor é uma
“fungdo” ou lugar que se ocupa nos discursos ¢ que permite ao sujeito exercer determinadas
funcbes. A segunda é encontrada em Bakhtin (2009, 2015), que, na perspectiva dialdgica e
polifdnica, aborda a relagcdo do autor com as diversas vozes que participam do texto. Finalmente,
recorremos aos autores que debatem as relagdes do sujeito com o conhecimento e, por conseguinte,
as tensdes exercidas sobre a autoria em textos académicos, como Barzotto (2011, 2014,
2015,2016), Fabiano (2007, 2014, 2015) e Fairchild (2008, 2013, 201, 2022). A estes autores,
foram articulados, subsidiariamente, as no¢des de Heterogeneidade Mostrada e Constitutiva, de
Authier-Revuz (1998, 2004), e a diferenciacao entre locutores e enunciadores, conforme a teoria
polifonica de Ducrot (1987). O corpus foi constituido por 30 artigos cientificos da area do Ensino
de Linguas, vinculados & Universidade Federal do Para e a Universidade do Estado do Parg,
produzidos por professores formados em Letras, pos-graduados, que trabalham no Ensino Basico.
Destes artigos, nos ativemos a andlise das se¢des dedicadas a fundamentacao teorica. A analise se
fundamentou nas categorias da “inser¢do” e da “apropriacdo”, sendo que, na primeira, descrevemos
0s mecanismos linguisticos pelos quais as palavras dos autores séo introduzidas no texto e, na
segunda, discutimos os efeitos de sentido produzidos. A anélise foi organizada de acordo com trés
recortes distintos do corpus: andlise dos casos contabilizados de autonimia explicitamente
constituida nos textos, analise das formas de encadeamento dos autores citados no texto e analise
dos procedimentos de construcdo das parafrases. O objetivo geral foi compreender como as formas
de insercdo e de apropriacdo das palavras do outro nas produgfes académicas de professores
manifestam um reconhecimento da funcdo-autor por parte daquele que escreve o texto e,
consequentemente, como contribuem para a constituicdo do proprio professor enquanto autor de
seu texto. Como objetivos especificos, buscamos: a) analisar quantitativamente o volume de texto
que pode ser atribuido a outros em comparacdo com o volume de texto atribuido ao proprio autor;
b) discutir de que forma a introducéo das palavras do outro ajuda o professor a construir sua prépria
autoria; c) analisar os efeitos de sentido produzidos pelas formas de encadeamento dos autores
citados no texto; d) confrontar as palavras dos autores tal como apropriadas pelo escritor citante
com os textos originais citados para verificar como as parafrases sdo construidas; e) relacionar as
caracteristicas textual-discursivas encontradas na analise do corpus aos processos de proletarizacdo
da docéncia. Para isso, partimos das seguintes hipéteses de pesquisa: i) ha pouca variedade nas
formas de introducdo e referéncias tedricas, geralmente utilizadas apenas para fortalecer as
posicdes assumidas pelo escritor citante; ii) a quantidade de autores citados e a forma como séo
encadeados diminui a participagdo do escritor citante no texto que escreve; iii) a constituicdo das
parafrases compromete a producdo de dizeres que possam ser atribuidos aos escritores dos textos
analisados. As analises mostraram que a primeira hipdtese ndo se confirmou por inteiro, uma vez
que se observou uma clara tendéncia pela diversificagdo dos modos de introduzir o discurso alheio
no plano da insercao. Ja a segunda hipotese foi confirmada, pois constatamos que o autor dos textos
assume um papel de “cicerone” dos tedricos que chama para encenar em sua escrita e a forma como
sdo encadeados sinaliza pouca mediacdo entre eles (autores ja constituidos) e aquele que os cita,
assim como com o conhecimento ja produzido na area. A terceira hipotese também se confirmou,
a medida em que as parafrases se mostraram marcadas pela copia, por gestos interpretativos



constituidos pela distor¢do ou contradicdo com o dizer alheio. A andlise nos levou um pouco
adiante, pois mostrou também que o posicionamento implicito do autor citante leva a distorcer as
palavras do autor citado. Pudemos, ao fim, relacionar essas caracteristicas dos textos a um processo
de proletarizacéo do docente (APPLE, 1989), ja que se interpretam 0s movimentos de escrita nesses
textos assinados por um professor a luz de um lugar de pouca autoridade para a manifestacdo de
seu dizer.

Palavras-chave: Autoria. Escrita Académica. Produgdo de conhecimento. Ensino.



ABSTRACT

In this thesis, we mean to understand how the author-function works in academic works written by
teachers. The concept of authorship was constructed by combining different perspectives, starting
with that of Foucault (1969, 1971, 2015), according to which the author is a “function” or a place
that is occupied in discourses and that allows the subject to perform certain functions. The second
is found in Bakhtin (2009, 2015), who, from a dialogical and polyphonic perspective, addresses
the author's relationship with the various voices that participate in the text. Finally, we turn to
authors who debate the relationship between the subject and knowledge and, consequently, changes
in authorship in academic texts, such as Barzotto (2011, 2014, 2015, 2016), Fabiano (2007, 2014,
2015) and Fairchild (2008, 2013, 2017). This investigation was based on three categories of
analysis: the accounted cases of autonymics explicitly constituted in the texts, the chaining of the
authors cited in the text and the construction of the paraphrases and the chaining of the authors
cited in the text, which were thought according to the notions of Shown and Constitutive
Heterogeneity, by Authier-Revuz (1998, 2004), and the differentiation between speakers and
enunciators, in Ducrot's polyphonic theory (1987), used to analyze the forms of citation and the
effects of meaning produced by them in the academic text. The reflection is being carried out based
on a corpus of 30 scientific articles in the area of Language Teaching, linked to the Federal
Universidade Federal do Para and the Universidade Estadual do Para, and produced by professors
graduated , post-graduated, who work in the Basic education. The general objective was to
understand how the forms of insertion and appropriation of the other's words in the academic
productions of professors manifest the author-function and, consequently, how they contribute to
the constitution of the professor himself as the author of his text. And as specific objectives:
quantitatively analyze the volume of text that can be attributed to others in comparison with the
volume of text attributed to the author himself; discuss how the introduction of the other's words
helps the teacher to build his own authorship; analyze the sequence of authors cited in the text, to
observe the way and reason why they are cited, and how this gives us more evidence of how
Speaker L constitutes himself as the author of his text; confront the authors' words as appropriated
by the cited writer with the original texts cited to verify how the paraphrases are constructed; relate
the textual-discursive characteristics found in the analysis of the corpus to the processes of
proletarianization of teaching. For the research, the hypotheses raised were: there is little variety in
the forms of introduction and theoretical references, generally used only to strengthen the positions
assumed by the citing writer; the diversity of quoted authors and the way they are linked together
reduces the citing writer's participation in the text he writes; the amount of excerpts made up of
paraphrases in the analyzed texts compromises the production of sayings that can be attributed to
the writers of the analyzed texts; there is a circular movement that involves the little expertise
attributed to the teacher associated with the position in which this places him in the labor market,
which reduces his authority and repositions his place of saying. The author of the texts assumes the
role of “guide” of the theorists that he calls to enact in his writing and the way in which they are
linked indicates little mediation between them and those who cite them, and with the knowledge
already produced in the area. Paraphrases are made by copying or by interpretive gestures
constituted by distortion or contradiction with what others say. This, in turn, is related to teacher’s
proletarianization as the writing movements in these texts signed by a teacher are interpreted as a
descreasingly authority for his profession

Keywords: Authorship. Academic Writing. Knowledge production. Teaching.
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1 ONDE ESSAS PALAVRAS NASCEM...

Esta pesquisa busca compreender o funcionamento da fungdo-autor em trabalhos
académicos escritos por professores, observando o modo como referéncias tedricas sdo
incorporadas ao texto. As primeiras linhas deste trabalho foram escritas a partir dos encontros do
Grupo de Estudos e Pesquisa Discurso, Sujeito e Ensino (DISSE), coordenado pelo Prof. Dr.
Thomas Massao Fairchild e formado por alunos da graduacdo, mestrado e doutorado. O interesse
do grupo, refletido nesta tese, esta centrado nos processos de formacdo docente, investigados por
meio da escrita académica. As pesquisas realizadas pelo DISSE apontam possibilidades de
compreender a formacdo dos alunos de Letras e, por conseguinte, dos professores formados pela
Universidade, a partir da analise de textos como relatorios de estagio, dissertacoes e teses, artigos
académicos e outros materiais coletados pelos membros do grupo. No ambito do DISSE, este
trabalho também esteve inserido no projeto de pesquisa “A escrita sobre as praticas de ensino em
licenciaturas do Brasil, da Costa Rica e de Honduras: registro, analise e producdo de conhecimento”
(MCTI/CNPQ No 14/2014), cujo objetivo era problematizar a universidade contemporanea como
espaco de formagdo de sujeito produtor de conhecimento.

Nesse contexto, o objetivo desta tese € compreender como as formas de “insercdo” e de
“apropriacdo” das palavras do outro nas producfes académicas de professores manifestam um
reconhecimento da funcdo-autor e, consequentemente, como contribuem para a constituicdo do
préprio professor enquanto autor de seu texto. Entendemos por “inser¢do” o conjunto de recursos
linguisticos empregados para introduzir a palavra de outros autores no texto, ao passo que, por
“apropriagdo”, referimo-nos aos efeitos de sentido produzidos. Como objetivos especificos,
buscamos: a) analisar quantitativamente o volume de texto que pode ser atribuido a outros em
compara¢do com o volume de texto atribuido ao préprio autor; b) discutir de que forma a introducao
das palavras do outro ajuda o professor a construir sua prépria autoria; ¢) analisar os efeitos de
sentido produzidos pelas formas de encadeamento dos autores citados no texto; d) confrontar as
palavras dos autores tal como apropriadas pelo escritor citante com 0s textos originais citados para
verificar como as parafrases sdo construidas; e) relacionar as caracteristicas textual-discursivas
encontradas na analise do corpus aos processos de proletarizacdo da docéncia. Para alcancar esses
objetivos, analisamos um corpus constituido por 30 artigos cientificos, escritos por professores da
area de Letras, em nivel de pos-graduacdo, vinculados a Universidade Federal do Pard e a

Universidade Estadual do Pard e que atuam no Ensino Basico. Analisamos especificamente o
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aporte teodrico de cada artigo. Tomamos por base tedrica autores como Foucault (1969, 1971, 2015),
Bakhtin (2009, 2015), Barzotto (2011, 2014, 2015,2016), Fabiano (2007, 2014, 2015) e Fairchild
(2008, 2013, 2001, 2022), Authier-Revuz (1998, 2004) e de Ducrot (1987).

1.1 TRAVESSOES E TRAVESSIAS...

Cumpre relatar, brevemente, o percurso que fizemos ao longo do desenvolvimento desta
tese. Inicialmente, a pesquisa estava norteada pelo questionamento acerca da autoria no ensino de
Lingua Portuguesa no Ensino Basico, isto €, a investigacdo buscava tentar reconhecer em que
medida os professores assumem posi¢cdes, executam estratégias, produzem ou escolhem materiais
e mobilizam teorias distintas a fim de elaborar e conduzir as préprias aulas. Queriamos saber se
eles tinham protagonismo em suas aulas e se isso podia ser interpretado como uma forma de
resisténcia, nos termos de Apple (1989). Tinhamos como hipotese a ideia de que quanto menos
fundamentacdo tedrica o professor tivesse, quanto menos ele lesse e se apropriasse do
conhecimento por meio da leitura, menos ele conseguiria sair de um lugar “operacional” na
educacdo, de "promotor do material alheio”. Para desenvolver a pesquisa, contavamos com um
grupo de 10 professores, que participavam voluntariamente de reunides de formacéo coordenadas
por mim, elaboradas segundo as necessidades previamente pontuadas por todos os integrantes.
Esse grupo, que chamamos TravessOes e Travessias, tinha como objetivo produzir textos
como resenhas, ensaios, avaliacdes e materiais didaticos ao final de cada encontro, com base no
que se discutia nas reunides. Era, portanto, um grupo voltado ao estudo e a "autoformacgéo”, com

caracteristicas semelhantes ao DISSE.

Ao final, a proposta era que os participantes escrevessem um artigo cientifico
apresentando resultados das aplicacbes dos materiais produzidos no grupo em sala de aula.
Entretanto, em virtude da pandemia, tornou-se dificil reunir e manter o compromisso com e dos
professores. No total, foram realizadas nove reunides ao longo de sete meses (de novembro/2019
a maio/2020); a tematica escolhida para nortear as discussdes foi o ensino da leitura, partindo do
seguinte questionamento: "E possivel ensinar alguém a ler"? Para fundamentar as discussdes dos
quatro primeiros encontros, escolhemos, inicialmente, o livro "O texto em sala de aula” de Geraldi
(2011), mais especificamente os tdpicos do capitulo "Sobre Leitura na sala de aula”. A ideia era
que, com base nos debates de cada encontro, pudéssemos discutir estratégias para enfrentar os

problemas que nossos alunos apresentavam para realizar as atividades de leitura que propunhamos
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em nossas aulas, considerando as necessidades e especificidades da série e do local em que cada
professor participante trabalhava. Os materiais produzidos a partir dessas discussdes iriam compor
0 corpus desta pesquisa. Apenas trés professores chegaram a enviar o material, pois ja estdvamos
em modo remoto e a intencao inicial era que as atividades fossem produzidas ao final de cada ciclo
de leitura, em reunido presencial. Em seguida, lemos o capitulo 1 ("Desafios da Leitura), do
livro Estratégias de Leitura, de Solé (1998), em dois encontros €, nos trés ultimos encontros, lemos
Fairchild (2013) "Do lido ao escrito™”. A frequéncia dos integrantes foi diminuindo ao longo dos
encontros, tanto pela dificuldade de conexdo, quanto pela mudanca nos horarios de trabalho, o que

culminou na decisao de encerrar o grupo.

1.2 OUTROS TRAVESSOES, OUTRAS TRAVESSIAS...

Diante das dificuldades para seguir com o plano inicial para a tese, precisamos estabelecer
um novo corpus que viabilizasse seguir com o objetivo inicial da pesquisa, isto €, investigar a
autoria no campo da docéncia, na area de Letras. Para essa reformulagdo, fazer parte do DISSE
foi muito importante, pois esse grupo visa a desenvolver pesquisas sobre o ensino de lingua
materna e sobre a formagdo de professores, tomando como base tedrica a Andlise do Discurso.
Nesse interim, como um dos nossos objetivos mais especificos € analisar 0s textos escritos por
professores e alunos do ensino basico e superior, investigando a formagéo do professor por meio
dos registros do fazer docente, e os trabalhos desenvolvidos no grupo também enfatizam as
discussdes relacionadas a constituicdo da universidade brasileira e a formagdo dos professores,
isso ajudou a reconhecer nos textos académicos a constituicdo de um novo corpus. Dentre 0s
critérios considerados ao se fazer essa reformulagdo, um dos principais foi a maior viabilidade de
se trabalhar com textos ja publicados, disponiveis por meio de repositérios online de livre acesso,
uma vez que qualquer atividade pratica que dependesse do engajamento dos docentes se mostrava
dificil em virtude da desorganizacédo e da falta de constancia do trabalho remoto nas escolas ao
longo dos anos de 2020 e 2021.

As leituras propostas no grupo e as discussdes delas decorrentes me motivaram a investigar
a fragilizacdo da autoridade do professor e seus impactos na sua profissionalizacdo. Passei a
interessar-me por pesquisar a relacdo entre a ideia de que haveria uma falta de reconhecimento
profissional da nossa categoria € 0 deslocamento da figura do professor de um lugar “de dizer”

para um lugar de apenas "executar” designios presentes nas politicas educacionais, nas
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“formacdes” realizadas nas escolas e materiais didaticos. Aqui, de fato, estas palavras comegaram
a nascer: na vontade de investigar a escrita académica de professores, uma escrita que, a principio,
nega a ideia de que ao docente faltaria “formac@o” ou “conhecimento”, e que caracteriza um tempo
(da escola e da universidade) em que uma quantidade consideravel de professores tem acesso as
condicOes para desenvolver pesquisas e publicar seus resultados em meios considerados legitimos.
Essa escrita, portanto, deveria revelar pontos importantes sobre a autoria do sujeito-professor, mais
especificamente, professores do Ensino Bésico que voltaram a universidade em busca de
continuidade nas suas formacfes. Uma das caracteristicas mais marcantes desses textos é
exatamente a maneira como neles se da a incorporacdo da palavra alheia, o que inclui tanto a
quantidade de autores que “sdo chamados a falar” quanto a forma como seu dizer é inserido no
texto, provocando o autor que escreve a estabelecer, em contrapartida, o que ele esta produzindo
como “algo seu”. Como a proposta do grupo de estudos néo teve a adesdo esperada, trabalhar com
um corpus de textos disponiveis online se tornou, desse modo, uma forma viavel de avancar. Além
disso, eu ja dispunha desde o inicio de alguns textos académicos dos professores que participavam

do grupo Travessdes e Travessias, como parte do corpus que vinhamos constituindo.

A escrita académica contemporanea ja vem sendo investigada e debatida por alguns
pesquisadores, como Valdir Barzotto, Sulemi Fabiano, Marinalva Barbosa, e do meu préprio
orientador, cujos textos me ajudaram a conhecer melhor o cenario da pesquisa no que diz respeito
a apropriacdo e a producdo de conhecimento nas universidades. A partir do que esses autores ja
haviam produzido, buscamos compreender um aspecto da formacao académica atual do professor,
em especial, do Ensino Baésico, a qual impacta na sua profissionalizacdo - de que modo eles
demonstram reconhecer a existéncia de uma “fun¢do-autor” naquilo que tomam como uma
producdo prévia a sua, isto &, nos textos que arrolam como referéncias tedricas? Como dissemos,
analisamos textos académicos escritos por professores que voltaram a Universidade em busca de
formacéo continuada, mas que ainda atuam no Ensino Basico. A escolha pela anélise de textos
académicos escritos por professores se justifica, primeiramente, pelo papel que a universidade vem
assumindo com relagdo as praticas de ensino da escola basica — produzir “pesquisa” sobre as
didaticas e metodologias, em quantidades que acreditamos serem crescentes, mas num sentido que
vem se mostrando quase sempre prescritivo, isto é, produzir propostas repetidoras do que ja esta

posto para area, que, por vezes, assumem uma semelhanca com materiais didaticos.
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Contrapondo-se a tendéncia de reproduzir e pbér em circulacdo os conhecimentos ja
produzidos, Barzotto (2014, p. 26) defende que a leitura e a escrita “estejam relacionadas a
producdo de conhecimento, e que todos os alunos tenham direito de acesso aos meios dessa
producdo [...]”. Alinhando-nos com essa premissa, compreendemos que, a partir da analise de
textos académicos, podemos nos perguntar em que medida isso tem acontecido. Para isso, é preciso
observar os procedimentos de leitura e de escrita usados pelo professor que o escreve, por meio da
forma como ele incorpora os saberes da area em sua escrita, a servi¢o dos problemas que constroi
e elege investigar. Reconhecer tais procedimentos pode nos levar a entender a natureza das
ancoragens de um novo texto académico nos textos anteriores, lidos pelo professor que escreve,
assim como podemos compreender em que dispositivos 0 seu dizer se ancora: naqueles que
conduzem para a melhor compreensdo dos problemas de construidos pelo investigador a partir de
seus interesses ou naqueles que nos direcionam, dentre tudo o que lemos, para a selecdo do que
deve ou n&o ser usado em nossa pesquisa (BARZOTTO, 2011).

Nesse sentido, algumas circunstancias tornam relevante o questionamento que levantamos
com este trabalho. Um deles é o fato de que, desde os anos 1980, linguistas vém advogando pela
ideia de que o professor "precisa de formacdo tedrica". Essa ideia foi incorporada pelos
documentos nacionais - PCN, BNCC, mas modificando a relacdo do professor com essas teorias e
os autores dos trabalhos, ja que os documentos sdo apdcrifos, ou seja, eles colocam em circulacéo
conceitos e fragmentos de teorias sem apresenta-los como sendo resultado do trabalho de autores.
Somado a isso, temos o surgimento de politicas voltadas para a formacao continuada do professor,
inclusive em niveis avancados, como pos-graduacdo, como por exemplo PARFOR, PIBID,
PROFLETRAS, que promovem a realizacdo de “pesquisas” na sala de aula, ao mesmo tempo em
que, como ja vem sendo apontado, produzem deslocamentos no proprio sentido do que seja
“pesquisar” quando o agente envolvido ¢ o professor (formado ou em formagao).

Ressaltamos, portanto, a emergéncia de um discurso que diz que o professor precisa ser
pesquisador e, junto a isso, a consolidacdo de praticas que podem parecer que realizam esse
preceito. E fato ter se tornado mais comum o professor aparecer como autor de textos académicos,
0 que pode gerar 0 sentimento de que, apenas por isso, estaria havendo uma renovacgéo das formas
de dar aula e do proprio campo tedrico do ensino. Perguntamo-nos, nesta tese, se isso esta
acontecendo e, a fim de contribuir com uma resposta, discutimos como se caracteriza a funcéo-

autor no campo da producdo académica de docentes da Educacdo Basica, de modo a investigar
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como o professor formado em Letras se constitui autor dos seus textos e, a0 mesmo tempo, constitui
como autores aqueles que cita, a medida que incorpora suas palavras e as articula as proprias em

busca da elucidagédo de um problema de pesquisa.

1.3 JUSTIFICATIVA

Investigar a autoria no campo do trabalho docente ajuda a reconhecer os aspectos que
constituem a profissionaliza¢do dos professores e a relaciona-los ao que afeta a sua posi¢cdo dentro

da funcédo que exercem e, por conseguinte, nos textos que escrevem.

Partimos do reconhecimento de que o trabalho do professor esta sujeito as diversas formas
de controle. Apple (1989, p. 163) defende que os professores podem, em alguma medida, ser
comparados a trabalhadores de fabricas, ja que os processos que incidem sobre os trabalhadores
fabris e de escritorios também estdo chegando, "nas formas culturais”, as escolas. O autor, porém,
sinaliza diferengas entre essas duas classes de trabalhadores, dentre as quais destaco duas: a
primeira € que o professor ndo trabalha no espago comum de uma linha de montagem, como nas
fabricas, mas em '"salas separadas”, o que refor¢a a necessidade de se criar movimentos
hegemonicos na formacao dos alunos. Em outras palavras, segundo o pensamento de Apple, para
que a disténcia dos demais colegas de trabalho, uma vez que o professor trabalha isolado em sua
sala de aula, ndo "rompa" a linha de montagem, sdo necessarias estratégias especificas para
garantir que as pessoas cumpram com papéis pré-determinados pelo sistema econémico neoliberal

mesmo estando isoladas e relativamente livres de um controle direto de suas aces.

Outra diferenca apontada pelo autor é que o controle exercido sobre os professores,
segundo Apple, ndo pode ser exercido em forma de uma forma direta e autoritaria (do tipo “faca
isso, pois estou lhe mandando”) — embora possamos argumentar que isso aconteca em alguns
momentos — mas por meio de “incorporac¢fes codificadas do controle técnico a propria forma de
curriculo”. Como as escolas ndo estdo imunes a ldgica do capital, essas formas de controle chegam
até elas para fazer com que as instituicGes educacionais sirvam aos interesses mercantilistas,
sobretudo, porque as escolas s&o um mercado significativamente lucrativo. Em suma: novas
formas de controle do trabalho chegam na escola pela l6gica do capital, mas € pela fragilizacdo da
competéncia do professor que elas se instalam e se estabelecem, o que abre as portas para a

implementacdo de todos os grandes projetos ditos "neoliberais” na educacédo: a instauracdo de
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Curriculos Nacionais, avaliacdo em larga escala, politicas para os livros didaticos, os softwares
educacionais, materiais de formacdo publicados por empresas que os comercializam “onde quer
que haja necessidade”. Esse conjunto de dispositivos favorece a padronizacdo da educacao
conforme uma logica favoravel ao capital privado. Nos termos de Apple (1969, p. 164), “a
padronizacdo de cada um dos elementos do produto vendido e de sua forma, o “aperfeicoamento”
do produto vendido e, entdo, o estimulo as compras de substitui¢do, sdo essenciais para manter os
lucros”. Enfim, para que ela acontega, como dissemos, € preciso profissionais que “aceitem”
trabalhar na escola como se trabalha nas fabricas, com producdo em seérie, isto é, realizando tarefas
simplificadas e repetitivas, com baixo poder de decisdo. O curriculo, os materiais, as formagoes
s8o pecas-chaves nessa engrenagem de padronizagdo, mas estes se encaixam e se sustentam pela

fragilizac&o do profissionalismo do professor.

Desse modo, assim como as avaliagdes, 0s processos e 0s resultados sdo padronizados e
integrados as apostilas, livros e materiais de sala de aula, os professores vdo sendo
“desqualificados, requalificados e tornados anonimos” (Apple, 1969, p. 169), quando as formas de
controle técnico passam a determinar que o professor realize suas tarefas sempre da mesma forma.
Isto nos leva a questionar se haveria, em alguma parte, interesse de que o professor assuma o
protagonismo de suas aulas, uma posicao que o coloque em condicdes de estar na esfera de disputa
por poderes. A ldgica do controle do trabalho docente, segundo os interesses do capital, contrapde-
se ao principio, defendido por muitos linguistas no Brasil, de que um professor com avangados
conhecimentos tedricos é capaz de ser "autor" de suas préprias aulas, no sentido de saber produzir
material didatico, tomar deciséo sobre conteidos a serem ensinados na série e em qual sequéncia e
sobre as formas de avaliacdo de seus alunos.

Diante desse quadro, a universidade (publica) seria uma instancia que se apresenta como
contraposta aos interesses do capital na Educacdo. Mas podemos questionar se isso de fato se
concretiza. Contra essa aparéncia, é possivel observar que as mesmas estratégias de controle
usadas pelo capital para estabelecer uma “dominagao hegemonica” sobre o professor vém servindo
para outro tipo de dominacéo, o das universidades (e dos professores que nelas atuam) sobre as
escolas. Essa segunda forma de dominacdo néo se da diretamente por meio do capital privado, mas
pela aproximacdo da classe dos “pesquisadores universitirios” ao Estado, por meio de seu

alinhamento a politicas educacionais que geralmente ganham o aspecto de oferta de “formacao”.
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Observamos, entdo, 0 avango simultdneo desses dois movimentos que, a principio,
pareciam contraditorios - aumento do controle do trabalho docente, por um lado, e 0 aumento da
participacdo de professores nas pesquisas sobre o ensino, por outro. Mas pode ndo haver
contradicéo entre esses movimentos se for demonstrado que a inclusdo do professor na esfera da
pesquisa se da por um tipo de padronizagdo do seu comportamento (inclusive linguistico)
semelhante ao que € visado por outras politicas, como a do livro didatico ou a do curriculo nacional.

A essa ideia de controle técnico e burocratico movido pelo capital, portanto, € preciso
associar a discussao proposta por Geraldi (1997, p. XIX), segundo o qual frequentemente se
relacionam os dados que apontam para o fracasso escolar e para a desqualificagcdo dos
professores. Para o autor, junto com a incorporacdo desses discursos que culpabilizam os
professores pelos resultados insatisfatorios alcangados pela escola, incorporam-se também
programas especiais para a formagéo continuada de professores. Nao é dificil encontrar exemplos
em que as duas coisas sdo realizadas pela universidade. Sobre essas formagfes, portanto, é
importante destacar que elas atendem ndo apenas aos interesses do mercado, mas também aos de
uma classe de trabalhadores universitarios, a medida em que, ndo raro, aos professores sao
apresentados livros, teorias "novas™ que vém acompanhadas de cursos de extensdo, softwares
educacionais, cujos usos e dominio serdo interpretados por coordenadores e gestores como indice
de qualificacdo e de trabalho "atualizado”. Os autores desses materiais podem ser docentes
universitarios, isto quando ndo fazem parte da propria universidade (por meio de programas ou
projetos, por exemplo) a iniciativa de promover a¢des “formativas” com alinhamento prescritivo.
Nesse sentido, Geraldi (1997, p. XX) levanta uma hipotese acerca dessa constante necessidade do

sistema escolar em formar professores "que ele préprio ja considera habilitado"

Minha hip6tese tem a ver com a questéo da reproducdo social que a escola cumpre enquanto
instituicdo. Ao diplomar seus professores, dando-0s como habilitados (penso aqui naqueles
com formacé&o universitaria), o sistema Ihes diz que sdo profissionais. Depois, contrata-os
e trata-0s como ndo profissionais ao longo do exercicio do magistério. E faz isso de varios
modos: por uma relacdo de emprego em que os direitos de trabalhador ndo séo respeitados;
por condi¢des de trabalho que ndo lhes ddo sequer espago fisico para continuarem

estudando, etc. (GERALDI,1997, p. XX)

Pode-se perguntar, na esteira de Geraldi, se o professor é tratado como profissional, hoje,
qguando ingressa em um mestrado ou quando assume o lugar de autor de um texto académico.
Tratar os professores como "ndo-profissionais” sustenta a necessidade de formacgdes continuadas
que, como mecanismos de controle do trabalho docente, fundamenta-se no que esse autor

denomina de "ideologia da incompeténcia”, por meio da qual o sistema destitui a ideia de que,



20

uma vez formado, o professor estd tecnicamente habilitado para exercer a sua fungdo com
autonomia. A crenca de que o professor ndo tem preparo para exercer seu proprio trabalho
reposiciona o professor no mercado onde trabalha, diminuindo suas possibilidades de assumir um
lugar de autoria. Assim, temos que os programas de formacdo que embora se proponham
explicitamente a aumentar ou "atualizar" os conhecimentos dos professores, podem, ao contrario
disso, produzir efeitos que os desqualificam, renovando as evidéncias de sua condicdo de
profissionais "ainda ndo aptos” a exercer suas fungdes. A universidade tem se destacado como

uma instituicdo que cumpre esse papel hoje.

Encontramos respaldo para essa ideia em Barzotto (2011, p. 11), quando este considera que
as trés instituicdes ligadas a formagdo do professor — a universidade, o estado e a escola — tém
influéncia direta na atuacdo dele. Conforme o autor, ao serem analisadas em conjunto, essas trés
instancias exercem um papel determinante no afastamento do professor da condi¢do de
"autonomia e competéncia”, por serem espacos de disputa de poder. A universidade, segundo o
autor, entra nesse conjunto por ser responsavel pela formacéo de professores e por ser o lugar
reconhecidamente "de producdo e sistematizacdo do conhecimento” (2011, p. 12). O professor
precisa da universidade para a elaboracdo de propostas curriculares, cujo objetivo &,
invariavelmente, uniformizar a prética docente nas escolas. Para isso, nas palavras de Barzotto

(2011, p. 12)

Com o auxilio de professores universitarios, teorias sao resumidas, condensadas,
simplificadas e transformadas em material considerado por estes como
compreensivel pelo professor. Uma vez formatada a proposta, seja qual for a sua
motivacdo, ela ganha for¢ca de lei, uma vez que, tdo logo é dada a conhecer,
inimeras ac¢Oes sdo empreendidas com vistas a sua implementacéo no cotidiano
escolar por parte dos professores, bem como para que se constituam em um marco
caracterizador do mandato do grupo que a fez elaborar.

A universidade também vem assumindo a funcédo de divulgar essas propostas e coloca-las
para circular, e, muitas vezes, essa circulacdo acontece por meio de textos académicos. A Base
Nacional Comum Curricular € um exemplo desse movimento: o mais recente documento normativo
destinado as redes de ensino, tanto pablica quanto privadas, € uma referéncia obrigatéria para a
elaboracdo dos curriculos escolares, bem como para as propostas pedagogicas nas escolas, desde
as séries iniciais da educacao infantil até o ensino médio, em todo Brasil. Veremos que documentos
dessa natureza aparecem como referéncias tedricas em trabalhos académicos também. Essa é uma

das vias pelas quais esses documentos, solicitados pelo estado e elaborados pela universidade,
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chegam até a escola, a qual, por meio dos programas de formacéao continuada, encarrega-se de fazer
chegar até os professores. Sobre essa trajetoria, falaremos um pouco mais no capitulo 4.

Podemos sintetizar essas ideias afirmando que uma das formas emergentes de controle do
trabalho do professor esta na afirmacéo de que ele deve ser um pesquisador. Perguntamos, entdo,
0 que significa ser esse professor-pesquisador para reconquistar uma posicdo de mais autoridade
e visibilidade. Comecemos pelo posicionamento de uma autora cujos trabalhos tém ampla
circulagdo no Brasil hoje. Bortoni (2008), em seu livro "O Professor Pesquisador, introdugdo a
pesquisa qualitativa”, defende que a pesquisa qualitativa deve sair das prateleiras das bibliotecas e
acervos em publicos para ser inserida no cotidiano escolar. Na perspectiva da autora, a figura
central desse movimento é o professor, sobretudo o da escola regular, que passaria a assumir o
papel de pesquisador em formacéo, realizando pesquisas em sua sala de aula, na comunidade
escolar da qual faz parte, considerando, segundo a autora, trés questdes fundamentais: "i) o que
esta acontecendo aqui, agora?; ii) 0 que as acdes que eu estou observando significam para 0s
sujeitos nelas envolvidos? e iii) que relacGes existem entre as a¢cbes do microcosmo escolar e as
acoes sociais mais amplas?" (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 53). Embora seja uma obra com
grande circulacdo e aceitacdo entre os professores, é possivel levantar alguns pontos a serem
considerados sobre a proposta da autora. O primeiro é que, ao professor, caberia pesquisar, com
foco no seu proprio trabalho, topicos especificos e pontuais relacionados ao ensino de praticas
linguageiras, com énfase no que se aprende dos topicos gramaticais ensinados, o que funciona ou
ndo naquele contexto, daquela série especifica; inclusive, o proprio "exemplo-modelo” que a autora
deixa em seu livro diz respeito a uma pesquisa relacionada a aulas de variacdo do uso de
concordancia verbal.

Embora, portanto, a proposta de Bortoni (2008) traga, em seu conteudo explicito, um desejo
de que o professor se constitua como pesquisador, logo como um “trabalhador intelectual”,
ponderamos o carater restritivo desse tipo de pesquisa, uma vez que ele desconsidera que outras
esferas sociais e discursivas exercem poder e atuam sobre o seu trabalho, como as instancias
formadoras das quais falamos acima. Ao realizar pesquisas, por exemplo, considerando apenas
questdes da sua sala de aula, como foco exclusivo em seu trabalho, para resolver pontos especificos
da sua turma/série/escola, esse professor esta sendo convidado a desconsiderar também o exercicio

do seu trabalho enquanto classe, e, portanto, torna-se individualizado, dificultando, desse modo,
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sua visibilidade e autoridade, ja que as causas dos problemas e a sua solucdo tendem a ficar restritas
ao ambito da sua propria sala de aula.

Silva (2013) leva essa discussdo mais longe, em sua dissertacdo de Mestrado, intitulada
"Autoria em atividades de ensino de Lingua Portuguesa produzidas por graduandos de Letras™. O
autor discorre, em um de seus capitulos, sobre o que é um professor "critico-reflexivo", ideia que
parece contemplar melhor a constituicdo de um professor com condicdes de se posicionar diante
da imposicdo da "ideologia da incompeténcia”. Inicialmente, com base em autores como
Conteras, Smith e Kemis, Silva (2013, p. 24) apresenta uma definicdo para o professor “critico-
reflexivo” como sendo aquele que "além dos fatos da sala de aula, reflete também sobre
questdes ideoldgicas e institucionais nas quais esta inserido, a fim de ser um agente politico
transformador da sociedade™. Essa € a primeira diferenca do que propde Bortoni-Ricardo, isto é, a
expansdo no campo da pesquisa e a visibilidade para outras dimensbes que constituem a
profissionalizagdo docente.

O autor acrescenta ainda que esse professor "critico-reflexivo" reine tanto quesitos ligados
ao campo da reflexdo, quanto da acdo. Ele considera que o ponto principal da nocédo de

reflexividade € guiado pela ideia de que o professor

[...] deve tornar explicito para si mesmo, por meio da introspecgao e interagdo com outros,
0 conhecimento latente que ja estd em funcionamento em sua pratica, que passa a ser visivel
com a analise, a fim de poder avalia-lo e modifica-lo. (SILVA, 2013, p. 26, grifo nosso).

Embora modificar os préprios conhecimentos seja, em si mesmo, um objetivo condizente
com a ideia de pesquisa, neste contexto, é preciso considerar que "modificar" pode significar, para
o0 professor, adequar-se aos conhecimentos promulgados pela universidade, em detrimento dos
seus, considerados ultrapassados, inferiores. Aqui, portanto, temos outro ponto de divergéncia com
a concepcao de professor pesquisador, ja que a pratica da reflexdo, quando referida ao professor,
pode estar ligada a avaliagdo, isto é, a possibilidade de, por meio da pesquisa, contestar das praticas
docentes, modifica-las conforme uma determinada politica ou proposta e, ndo, como propde a
autora, apenas "testar" e "validar" teorias que ja estdo postas na area.

Assim, vemos que a pesquisa — seja no cotidiano da escola, seja no meio académico — deve
ser um compromisso com o avango do estado atual do conhecimento, mas sem desconsiderar que
essa precisa ser conduzida essencialmente por movimentos de leitura e de escrita, que nos remetem
ao estagio de formacédo do professor, ainda na universidade. Barzotto (2014, p. 15) defende que a

leitura e a escrita "numa instituicao cuja esséncia esta na producéo de conhecimento, precisam ser
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atividades movidas pelo compromisso e pela necessidade de se produzir o novo". Entretanto, ha
uma duplicidade no papel da escrita: escrever o texto académico pode ser um meio para que 0
professor construa sua propria compreensdo de problemas que importam para o seu trabalho, mas,
ao escrever, ele tem que enfrentar os mecanismos de controle da escrita e do trabalho que se
manifestam no momento de sua producéo.

Chegamos entdo, no cerne deste trabalho: o trabalho intelectual do professor que se
manifesta pela escrita, problema este relacionado a profissionalizacdo do trabalho docente, o que
estad diretamente ligado a sua formacao. Fairchild (2022, p. 23), para tratar da premissa de que a
formacédo do professor deve assegurar-lhe mais que 0 acesso ao conhecimento necessario para a
sua atuacdo profissional, mas também aos meios em que esse conhecimento € produzido, propde
um redimensionamento da nogédo de aula, "considerando que a escrita e o trabalho intelectual
constituem parte da atividade do professor e ndo atividades realizadas ' sobre' ou 'ap0s' a docéncia™.
Opondo-se a uma gama de ideias que circulam na area, que limitam a atuacao do professor a sala
de aula, Fairchild (2022, p. 24) propde que o professor também atue em outros espacgos e nao se
atenha a atividades, tarefas, saberes que estejam condicionadas a presenca de alunos, mas se engaje

em outras a¢des que extrapolam o plano didatico. O autor acrescenta

As acdes didaticas do professor, sendo isoladas como foco do pensamento sobre
sua formacdo, sendo pensadas como ag¢des estruturadas por um contexto do qual
pouco se discute, no qual se incluem a legislacdo e os documentos oficiais sobre
0 ensino, a hierarquia administrativa do sistema escolar, uma certa imagem (as
vezes vaga, as vezes arbitraria) da “clientela” e, €é claro, as 'propostas de ensino'
gue emanam do que se consideram centros de pesquisa e producdo de
conhecimento, notadamente universidades. (FAIRCHILD, 2022, p. 24)

O ponto chave aqui é que todo o trabalho do professor parece estar relacionado a sala de
aula, no espaco fisico da escola, onde estdo os alunos. Esse reducionismo da participacdo
institucional do professor Ihe impde uma condicdo de vulnerabilidade a proletarizacdo, marcada
pela imposicdo de normas, condigdes e restrices ao seu trabalho; nos termos de Fairchild, "o
‘contexto’ do professor é apresentado como uma realidade posta, a qual ele deve se adaptar, e ndo
como produto do seu proprio trabalho™ (2022, pag. 27). E, ainda segundo o autor, essa
"passivizacdo" do professor estd na conta do fato de que a universidade ndo teoriza a atividade
estruturante do professor, e que o fundamento desse trabalho estruturante € a sua atividade
intelectual, que néo funciona paralelamente as atividades cotidianas de lecionar, elaborar projetos,
avaliagdes, participar de reunibes; pelo contrario, "o trabalho intelectual do professor da-se em

suas proprias acOes ordinarias” a medida em que consegue uma condicdo de mais autonomia em
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seu trabalho, assumindo posicionamentos e tomando decisbes a partir deles e usando as
informacBes a que tem acesso no contexto escolar como dados que lhe indiguem caminhos
alicercados na sua experiéncia e nas teorias com as quais decidir trabalhar. O mais importante é
que essa atividade intelectual do professor Ihe permite atuar na modificacdo e na melhoria das suas
condi¢des de trabalho e na sua condi¢do enquanto classe. Isto é, a teorizagdo dos processos de
formacdo docente esta diretamente relacionada a recolocacao do profissional professor no mercado
em que trabalha. Na prética, isso implica, para Fairchild (2022 p. 25), que essa teorizacao nos leva
a entender a aula em um plano bem mais amplo que o da didatica, pensada entdo como escrita. Ele

explica que

A escrita que constitui a aula é uma atividade que tem o préprio professor, antes de
gualquer outro, como seu destinatario, e que ndo se realiza necessariamente na
forma do texto. O seu produto é o aumento da experiéncia do professor, a
transformacdo da trajetoria profissional em um banco de dados e a criagdo de
condicdes para que o professor possa fazer escolhas, tomar decisdes que definam
as condicGes em que trabalhara e sustentar essas decisdes sobre bases concretas.
(FAIRCHILD, 2022,p. 26)

A aula como escrita, no sentido aqui abordado, € notadamente um exercicio de um "lugar
de dizer", de condicGes para a producdo de saberes que nascem da préatica docente, ndo apenas
considerando o contexto da aula, mas o da escola, da universidade, do estado, e da sociedade.
Tomar a aula como escrita €, dessa forma, um exercicio politico, uma vez que favorece a
restituicdo do direito legal do professor de exercer sua profissdo para além de ser um "didatizador",
um "executor".

Inserimos a presente pesquisa nessa perspectiva, uma vez que procuramos compreender
como se manifestam, em textos assinados por professores que acederam ao lugar de
"pesquisadores”, suas relacbes com a autoria dos textos disponiveis, representativos do estado

atual do conhecimento na area que escolheu fazer seu trabalho.

1.4 PERCURSO METODOLOGICO

E eis que, 0 que era uma vontade de escrever, agora € uma investigacdo sobre como as
formas de apropriacdo das palavras alheias nas producgdes académicas escritas por professores
materializam uma funcdo-autor e, consequentemente, como contribuem — ou ndo — para a

constituicdo desse professor enquanto autor de seu texto.
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Com base na andlise de um corpus de textos escritos por professores, pretendemos tecer
algumas consideracdes a respeito da constituicao desse professor como autor, considerando a sua
relacdo com os saberes tedricos e as implicacGes dessa relagdo com a sua atuacdo enquanto
profissional. Diante disso, o objetivo geral de nossa pesquisa é compreender como se caracteriza a

funcéo-autor nas pesquisas produzidas por professores.

1.4.1 Descricao da constitui¢do do corpus

Nosso corpus € constituido de 30 artigos cientificos escritos por professores graduados
em Letras, que estdo lecionando no Ensino Basico, resultantes de pesquisas em nivel de pos-
graduacdo. Todos os textos foram publicados em revistas organizadas pela Universidade Federal
do Para ou pela Universidade Estadual do Para, no periodo de 2017 a 2020. Os textos foram
publicados em quatro revistas diferentes, as quais serao listadas e descritas a seguir, acompanhadas
pela quantidade de trabalhos extraidos de cada uma para a composi¢cdo do corpus. Todas as
informacdes a seguir foram organizadas com base nas descri¢ces encontradas nos sites das proprias

revistas.

e Dez textos foram retirados da Revista Ribanceira

E um Periddico Cientifico de Letras, da Universidade do Estado do Para (UEPA), com
classificacdo B3, que relne textos resultantes de pesquisa cientifica original, considerados
significativos para as areas dos Estudos Linguisticos e Literarios. As edicGes tém periodicidade
trimestral, em quatro edi¢cdes anuais, sendo duas em cada semestre. Tem como objetivo a
divulgacdo de trabalhos escritos por pesquisadores de instituicbes tanto nacionais como
internacionais.

Os volumes apresentam a confluéncia de trabalhos concentrados tanto nos Estudos
Linguisticos como nos Estudos Literarios. O site da revista ressalta que cada publicacao fica sob a
responsabilidade de pelo menos dois pesquisadores vinculados ao Curso de Letras da UEPA, e que
assumem a funcdo de organizadores. Todos os textos, para serem publicados, devem atender as
normas da publicacéo; eles s&o avaliados, anonimamente, por dois membros do conselho editorial
(avaliac@o por pares cega), e, caso necessario, por pareceristas ad hoc. S&o publicados apenas 0s
que receberem dois pareceres favoraveis.

e Sete textos retirados da Revista Fala Breves
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E uma revista com classificacio B3, editada pela Faculdade de Letras da UFPA, Campus
de Breves, no Arquipélago do Marajé. E a primeira revista eletronica presente nesse Campus
Universitario, cujo primeiro acesso foi em 2014. Tem como objetivo, segundo a pagina eletronica,
ser um espago aberto para multiplas e variadas “falas”, e aceita contribui¢des “inter” e
“multidisciplinares”, privilegiando os assuntos relacionados a estudos literarios, estudos
linguisticos, ensino, aprendizagem e estudos culturais. A revista publica, anualmente, textos
inéditos e que se apresentem como pesquisas, estudos teoricos, resultados de praticas de ensino
e/ou aprendizagem e textos literarios. Seu publico-alvo sdo pesquisadores, docentes, pos-
graduandos e estudantes de graduacdo da grande area de Letras, Linguistica e Artes, assim como
da area de Ciéncias Humanas e Sociais.

e Oito trabalhos foram retirados da Revista A Palavrada

E a revista oficial da Faculdade de Letras da UFPA - Campus de Braganca, que se propde
a construcdo de um dialogo entre as diferentes ciéncias da area das Humanidades, enfatizando a
producdo de conhecimentos locais, regionais, nacionais e internacionais. Umas das prioridades é
que este periddico eletrénico promova encontros e incentive a ciéncia e a divulgagéo de saberes de
docentes e discentes engajados em projetos oficiais desta e de outras instituicdes de ensino superior.

As edicbes sdo semestrais e sdo lancadas a partir de temas centrais, 0s quais norteiam as
tematicas das publicacdes, como, por exemplo, o primeiro volume virtual do periddico, que reuniu
trabalhos sobre Linguagem e Interculturalidade. Ressalta-se a importancia da Revista Palavrada —
Qualis B5 - para essa comunidade académica como ferramenta de motivacéo a producéo de artigos,
que, segundo o texto disponivel no site, relatam vivéncias, sugerem novos olhares investigativos e
reflexivos e desvendam culturas.

e Cinco trabalhos foram retirados da Revista Moara

Esta é a revista do Programa de Pds-Graduacdo em Letras da Universidade Federal do
Para, semestral, com classificacdo B2 no indice Qualis da CAPES, e de circulagdo nacional. Essa
revista traz ao publico, desde 1993, producdes cientificas de pesquisadores do Brasil e do
exterior. As publicacOes dedicam-se, alternadamente, um nimero aos Estudos Linguisticos e
outros aos Estudos Literarios. A revista publica artigos cientificos vinculados as diversas linhas
de pesquisa dessas areas, que, segundo a apresentacdo do site, devem ser resultado de um

processo de producdo de conhecimento pautado em diretrizes tedricas e metodologicas coerentes.
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A diferenca entre os nimeros de artigos retirados de cada revista se deve a um dos critérios
de escolha, isto é, a de que os artigos tivessem sido escritos por professores da area de Letras,
atuando no Ensino Bésico, informacdo encontrada no Curriculo Lattes de cada autor.

A analise ndo compreendeu todas as sec¢fes do artigo; optamos por analisar apenas a parte
tedrica desses textos, por entendermos que seria um espago em que comumente 0s autores sdo mais
citados. Para a leitura dos dados, propusemos uma perspectiva discursiva em gque 0s sentidos séo
constituidos historicamente. Por perspectiva discursiva, entendemos que nosso trabalho se orienta
pela analise de discursos produzidos nos textos e ndo dos textos em si, embora concordemos com
a ideia de Charaudeau (2011, p. 5) de que, apesar de haver diferenca entre uma abordagem de
analise do texto e uma analise do discurso, considerando que “o objeto texto se define pela
organizacdo de sua configuragdo em relacdo ao que o cerca e que o discurso diz respeito a
organizagdo semantica”, essa distingdo ainda ndo ¢ o suficiente para diferenciar um corpus de texto
de um corpus do discurso. Mas assumimos também que isso ndo quer dizer que eles sejam a mesma
coisa. Diante disso, nessa pesquisa, orientamo-nos pela ideia de Charaudeau (2011):

O discurso é um percurso de significancia que se acha inscrito num texto, e que depende
de suas condicBes de producdo e dos locutores que o produzem e o interpretam. Um
mesmo texto é, entdo, portador de diversos discursos € um mesmo discurso pode

impregnar textos diferentes. H& discursos atravessando textos diferentes, e um mesmo
texto pode ser portador de discursos diferentes. (CHARAUDEAU, 2011, p. 6).

A escolha por textos produzidos e publicados na area de Letras se justifica pelo fato de
que analisaremos questdes relacionadas a leitura e a escrita nos artigos escritos por profissionais
gue ensinam outras pessoas a ler e a escrever. O texto académico se constitui discursivamente,
portanto, de modo que podemos reconhecer alguns aspectos sobre a formacéo do professor: a forma
como se constitui em sua escrita, 0 que, numa perspectiva discursiva, traz a discussdo muito mais
do que seus conhecimentos morfossintaticos, mas a relacdo desse professor com o conhecimento
produzido na area, a partir da mediacdo com as palavras dos tedricos. O texto cientifico também
pode ajudar a refletir sobre a escrita e o processo de formacéo desse professor na Universidade,
que forma profissionais com quem se espera contar para que os alunos do Ensino Bésico aprendam

a ler e escrever.

1.4.2 Descricdo dos procedimentos de analise
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Para discutir arelacdo do professor com o texto que escreve, iniciamos o trabalho partindo
de algumas hipoteses: 1) ha pouca variedade nas formas de introducdo e referéncias tedricas,
geralmente utilizadas apenas para fortalecer as posi¢Oes assumidas pelo escritor citante; 2) a
diversidade de autores citados e a forma como sdo encadeados diminui a participacdo do escritor
citante no texto que escreve; 3) a quantidade de trechos constituidos de parafrases nos textos
analisados compromete a producao de dizeres que possam ser atribuidos aos escritores dos textos

analisados.

As analises realizadas no capitulo 4, com as quais elaboramos respostas a essas hipoteses,
baseiam-se, como foi dito, nas categorias da “inser¢do” - que se refere aos recursos linguisticos
utilizados para introduzir a palavra do outro no texto — e da “apropriagdo” — relacionada aos efeitos
de sentido produzidos por esse procedimento. Para dar conta do corpus, realizamos trés recortes de
andlise diferentes, nos quais as categorias anteriores sao sempre levadas em conta:

a) Levantamento e analise quantitativa de termos que inserem o discurso reportado, para
verificar a quantidade e natureza de palavras e expressdes linguisticas usadas para
introduzir a palavra do outro e discutir os seus efeitos para a constitui¢cdo do lugar do
autor que escreve o texto.

b) Analise das formas de encadeamento dos autores citados no texto, para observar a forma
e a razdo pela qual sdo citados, e de que maneira a progressao dos argumentos constitui
um lugar para o autor do texto entre os dizeres daqueles que cita.

c) Anélise de passagens que se apresentam como parafrase, cotejadas com os textos-fonte,
para verificar os efeitos de polifonia provocados pela forma como as parafrases séo
constituidas no movimento entre o texto fonte e o texto derivado.

No primeiro recorte, adotamos uma perspectiva quantitativa.  Comecamos pela
contabilizacdo de termos usados para inserir a palavra alheia no texto e da prépria quantidade de
citacbes e de palavras atribuidas a referéncias teodricas. O resultado foram quadros cujas
contabilizagbes deram linha para tecer esta anélise. As contagens foram importantes para que fosse
possivel comparar, no plano da insercdo, a quantidade de palavras atribuiveis ao professor que é
autor do texto, ao qual chamamos de Locutor L, com a quantidade de palavras sinalizadas como
provenientes de outros autores, aos quais se deu o estatuto de Locutores L; dessa forma,
constituimos dados consistentes para observar tendéncias e estilos de escrita que passam a

circunscrever a esfera da escrita académica.
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As contabilizag¢des foram distribuidas em quatro quadros:

e O primeiro apresenta um levantamento com base na quantidade de paragrafos (total de
paréagrafos no aporte tedrico; nimero de paragrafos com citacdo a autores; quantidade de
autores distintos sendo citados).

e O segundo apresenta um levantamento com base na quantidade de palavras (total de
palavras no trabalho; total de palavras na secdo de aporte teorico; total de palavras
atribuidas ao Locutor L (o autor do artigo); total de palavras que correspondem a paréfrase
de textos-fonte; total de palavras que correspondem a transcri¢fes de textos-fonte; total de
palavras que correspondem a reformulacdo do conteudo de textos-fonte)

e O terceiro quadro apresenta um levantamento dos Operadores Argumentativos
identificados na secdo de aporte tedrico (quantidade e diversidade).

e O quarto apresenta um levantamento com base na quantidade e na diversidade de Verbos
Dicendi empregados para introduzir a palavra alheia.

A medida que os textos foram lidos para esse primeiro levantamento, alguns trechos
chamaram a nossa atenc¢ao: comegamos por aqueles em que os verbos eram usados como dicendi,
mas cuja natureza linguistica ndo era de elocucdo. Selecionamos esses trechos para analisar 0s
efeitos de sentido que esses usos, considerando a relacdo entre autor citante e autor citado. Essa
primeira analise visa a cumprir os objetivos especificos | e 1l desta pesquisa, qual seja analisar
guantitativamente o volume de texto que pode ser atribuido a outros em compara¢do com o
volume de texto atribuido ao préprio autor.

No segundo recorte de analise, selecionamos trechos pela natureza das citagdes: destacamos
passagens que eram escritas com o que consideramos, a principio, uma quantidade excessiva de
citacbes (quer fossem do mesmo autor, quer de autores distintos), bem como passagens que
infringiam de alguma forma as normas de citagdo da ABNT, ou que apresentavam alguma
incongruéncia (como a incompatibilidade com as datas das citacfes, por exemplo). Essa selecéo
nos permitiu analisar os efeitos produzidos pela forma como os autores séo citados e encadeados
ao longo de um paragrafo ou de uma extensdo maior do texto, complementando a leitura inicial
dos dados quantitativos e demonstrando, em um nivel tdpico, o emprego de operadores
argumentativos, verbos dicendi e outros elementos linguisticos, bem como discutindo os sentidos

produzidos por eles. Nesse momento, a finalidade era cumprir a primeira parte do objetivo
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especifico 111 desta tese, que consiste em analisar os efeitos de sentido produzidos pelas formas
de encadeamento dos autores citados no texto

Por fim, no terceiro recorte de analise, voltamo-nos para as passagens que identificamos
como parafrase. O contetdo de certos trechos em citacdo indireta nos motivou a buscar a fonte.
Depois de selecionados, o confronto com o texto original tornou-se uma sec¢ao desta analise na qual
comparamos 0S excertos originais com os trechos retirados dos artigos analisados com a finalidade
de verificar a construcéo das parafrases, cumprindo assim a segunda parte do objetivo especifico
Il desta pesquisa, isto €, e confrontar as palavras dos autores tais como apropriadas pelo
escritor citante com os textos originais citados para verificar como as parafrases séo
construidas.

E, ao cumprir as etapas da andlise elencadas acima, seguimos para o 1V e ultimo objetivo
especifico, que € relacionar as caracteristicas textual-discursivas encontradas na analise do
corpus aos processos de proletarizacdo da docéncia. Para isso, fundamentamo-nos nas ideias de
Apple (1989, 2006) e Geraldi (2013, 2015), com o intuito de discutir em que medida o afastamento
do professor do lugar de poder conferido pela escrita contribui para a proletarizacdo do seu

trabalho. Esta discussédo se encontra, sobretudo, nas consideragdes finais da tese.
1.4.3 Descricao da Tese

Esta tese esté dividida em trés se¢Bes. Nesta Introducdo, apresentamos nosso percurso
durante o doutorado e as razfes que nos levaram a uma mudanca parcial no objeto; em seguida,
expusemos as justificativas desta pesquisa, que se baseiam no reconhecimento do contexto atual
da formacéo do professor de Lingua Portuguesa, marcado, de forma aparentemente contraditoria,
pelo “discurso da incompeténcia” e pela presenca crescente de professores em programas de pds-
graduacdo, assumindo o lugar de autores. Na sequéncia, descrevemos a natureza da pesquisa, 0S
sujeitos da pesquisa, 0 processo de coleta dos materiais, a constitui¢cdo do corpus e o protocolo de
analise dos dados. A pesquisa € de cunho qualitativo, realizada a partir de uma anélise linguistica-
discursiva de 30 textos académicos, cujas fontes sdo as revistas Falas Breves (da Universidade
Federal do Para, campus de Breves); Ribanceira (da Universidade Estadual do Pard); A Palavrada
(Faculdade de Letras da Universidade Federal do Pard, campus Braganga); e Moara (Universidade

Federal do Pard, campus Belém). Todos os textos abordam questdes relacionadas ao Ensino de
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Linguas e foram escritos por professores que atuam no Ensino Bésico, alguns em coautoria com
professores doutores.

Em seguida, na secédo 1, passaremos a revisar o conceito de autor na modernidade, com
base no percurso tedrico percorrido por Michael Foucault, o qual nos permitira compreender
algumas nogdes fundamentais para a constituicdo desta pesquisa, como as propostas nas obras A
ordem do discurso (1969) e Argueologia do Saber (2015).

Na secdo dois, discutiremos as concepgdes tedricas apresentadas por autores que teorizam
0 estudo da lingua a partir de uma perspectiva polifénica, centrada na nocéo de heterogeneidade
enunciativa, as quais, em especial, orientam a formulacéo dos critérios de analise desta pesquisa:
Bakhtin (2009, 2015), Ducrot (1987) e Authier-Revuz (1998, 2004).

Ja na terceira se¢do, abordaremos as discussfes que tém sido feitas por pesquisadores que
investigam a producdo académica no ensino superior, procurando situar 0s pontos em que essas
discussdes tocam no problema da autoria. Essa abordagem se pauta na ideia de uma concepcéo de
autoria multipla, que passa pelo “principio de coeréncia e individualidade”, pela ideia de trabalho
e criacdo, e pela relacdo do trabalhador com seu proéprio trabalho quando esse ganha a forma de
um texto escrito. Nesse momento, reportar-nos-emos as palavras de Fabiano (2007), (2014),
(2015), Fairchild (2008), (2013), (2017), e Barzotto (2011), (2014), (2015), (2016), autores que
discutem a escrita académica e a producéo de conhecimento na contemporaneidade. Seus textos
contribuem para esta tese a medida que lancam luz sobre o ensino nas Universidades brasileiras, a
relacdo entre escrita e poder, sobre as formas de apropriacdo do conhecimento e seus reflexos na
escrita académica.

A quarta secdo serd constituida pela analise dos dados, com o intuito de responder ao
objetivo geral deste estudo. O ultimo capitulo é constituido pelas consideracgdes finais do trabalho,
contendo os resultados da pesquisa e as conclusdes acerca do exercicio da autoria no campo da
docéncia e suas implicacdes no exercicio do magistério.

As consideracfes finais sdo constituidas de palavras que tratam de palavras, tecendo
consideracdes sobre o lugar de onde vém, como séo colocadas a circular, em que medida podemos

nos apossar dessas palavras e como, a partir de nos, elas voltam aos textos.
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2 AUTORIA E MODERNIDADE

Este capitulo é constituido por trés subsecfes. Na primeira propomos um dialogo com as
ideias de Foucault sobre a nocédo de autoria, fundamentado, sobretudo, na obra O que é um autor?
Na segunda, uma breve discussdo sobre a obra Arqgueologia do Saber, buscando tecer
consideracdes sobre a forma como os saberes sdo historicamente constituidos e organizados e a
relacdo com a producdo de saberes pelo sujeito-professor. Na terceira subsecéo, trazemos para a
investigacao sobre a constituicdo da fungdo-autor as nogdes de interdicdo e dos procedimentos de

exclusao, presentes na obra A ordem do Discurso.

2.1 AUTORIA E CONSTITUICAO DO AUTOR

Nesta primeira subsecdo vamos apresentar uma discussdo sobre o conceito de autoria
orientada por Foucault com base no conceito de funcdo-autor, norteados pela seguinte pergunta:
em que medida se pode observar uma fungdo-autor em funcionamento nos discursos do campo do
ensino da lingua hoje, e particularmente na escrita académica de professores da Educacdo Basica,
objeto de nossa pesquisa? Para isso estudaremos a no¢do Moderna, que se opde a no¢do Medieval
de autoria, apresentada na perspectiva de Foucault, o qual leva em consideracdo,
fundamentalmente, questdes histdricas em suas reflexdes sobre autoria, e questiona a unicidade do
sujeito, considerando também as implicacdes sociais, politicas, culturais e econémicas para a
constituicdo da autoria.

Primeiramente, temos um breve relato sobre o surgimento do conceito de autoria,
estabelecendo uma relacdo dessa nocédo classica de autoria com 0s movimentos atuais de escrita
académica. Na subsecdo 2.1.1, apresentamos a ideia de morte do autor proposta por Foucault
(1969), buscando refletir sobre como se pode perceber esse “desaparecimento do autor” na forma
como se escreve artigos cientificos na universidade hoje; depois, na subsecdo 2.1.2, abordamos os
conceitos de funcdo-autor (Foucault, 1969) para verificar como eles configuram a escrita
académica do professor na contemporaneidade.

Comegamos fazendo algumas consideracfes sobre a constituicdo historica do homem e
sua relacdo com a emergéncia da no¢do moderna de autoria. Na Idade Média, como lemos em
Foucault (1969), o homem era visto como um ser que ocupava um lugar fixo, exercendo uma

funcéo especifica dentro de uma ordem social estética, organizada a partir de uma cosmoviséo
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influenciada pela religido catdlica. Na sociedade medieval, a autoria era relativizada, j& que naquele
momento 0 anonimato ndo era um problema. Nesse sentido, o conceito foi transposto para a ideia
de individualidade & medida que fatores historicos convergiram para o desmoronamento do mundo
medieval. O Humanismo Renascentista reacendeu os valores da cultura greco-romana, a qual
defendeu uma mudanca na relagéo entre 0 homem e a divindade, agora concebida sem qualquer
interferéncia de instituicdes humanas, sobretudo da Igreja. Estes sdo dois movimentos importantes
que contribuiram para a complexa reconstrucéo da concepcao de ser humano que emerge no inicio
da era moderna. Antes dessa reformulacdo, ndo havia a preocupacdo de estabelecer uma
“assinatura” para a obra, j& que as historias estavam em continuo processo de criacdo e os
contadores tinham o direito de decidir quais e quantas modificacbes fariam para melhorar o que
haviam escrito. A autoria ndo era valorizada, uma vez que 0 anonimato ndo se constituia em um
problema, e ndo havia a preocupacdo com a pessoal que as produziram, com o autor.

Ainda com base nos estudos de Foucault (1969), vimos que, a partir da Renascenga,
diferentes fatores sociais, politicos e econdmicos contribuiram para a invencéo e a valorizacao do
individuo. Ele situa os primeiros movimentos para estabelecer as bases da moderna nocdo de
autoria um pouco antes da ldade Média, quando, em virtude da censura eclesiastica, livros
considerados heréticos eram queimados; portanto, para identificar e condenar os responsaveis pela
transgressdo, era necessario identifica-los como autores. As autoridades religiosas e politicas
ficavam responsaveis por estabelecer a autoria dos textos com a finalidade de aplicar-lhes uma
pena. Assim, historicamente, os textos passaram a ter autores a medida em que os discursos
veiculados por eles passaram a ser passiveis de punicdo, pelo seu carater transgressor
(FOUCAULT, 2020, p. 47). Essa ideia de transgressao € retomada no final do século XVIII e no
inicio do século XIX, quando se estabelece um regime de propriedade dos textos, regras sobre 0s
direitos do autor, de reprodugé&o etc.

Foucault (1969) distingue as formas da funcdo-autor nas obras cientificas e nas obras
literérias, defendendo que elas ndo se realizam de uma forma universal, unissona em todas as
esferas discursivas, mesmo dentro de uma mesma cultura. Isso porque nem todos os discursos
funcionam de modo que se faga necesséria a figura do autor para se determinar a validade ou os
sentidos de um enunciado. Em um mesmo campo discursivo, como a literatura, por exemplo, pode-
se ver, ao longo da histdria, grandes modificacGes na forma como se estabelece a relagdo entre os

textos e os seus autores.
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No século XVII, as préticas cientificas vao, paulatinamente, recentralizar as atividades
intelectuais na razdo humana. Essas mesmas praticas cientificas irdo também favorecer a
elaboracdo de uma teoria do conhecimento, que continua a nortear nossa compreensdo dos
processos cognitivos cuja base é a nogdo de um sujeito que pensa, compreendido com uma
consciéncia individual e autbnoma.

Nos séculos XVII e XVIII, os textos cientificos passaram a ter validade em funcéo de sua
ligacdo a um conjunto sistematico de verdades demonstraveis, com o apagamento da
funcdo autor. Em contrapartida, nos textos literarios, a ndo nomeagéo do autor tornou-se

impossivel, pois “o anonimato literario ndo nos ¢ suportavel” (FOUCAULT, 2002, p. 50
apud CAVALHEIRO, 2008).

Foi, no século XVIII, que essa nova forma de percepcdo do ser humano sustentou a
constituicdo de um pensamento politico que coloca o individuo como o fundamento da ordem
social e juridica. Nesse periodo, surgiram os direitos individuais, materializadas pela Constituicdo
dos Estados Unidos, de 1787 e na Declaragdo dos Direitos Humanos, em 1789. Surge aqui o
conceito de cidad&o, aquele que compde a sociedade, tem direitos individuais inalienaveis, de onde
emerge todo poder social, calcado na premissa de que todo direito emana do povo, o que se opde
radicalmente a antiga doutrina dos governantes que defendiam a ordem medieval absolutista e a
origem divina do poder.

Nesse cenario, emerge a no¢cdo moderna de autor, entendido como um agente individual
e solitario que cria o texto e se constitui a partir da juncao de dois outros dois arcaboucos tedricos:
primeiro, o de propriedade individual, como um dos direitos naturais do homem; segundo, o de
responsabilidade civil, ou seja, a obrigacdo, imposta pelo corpo juridico, de um individuo ser
penalizado pelos prejuizos causados a outros individuos pelos seus atos. A producdo de textos
destinados a circulacdo publica passa a fazer parte dessa ordenacdo juridica. Materializa-se e
consolida-se, entdo, a nogdo de propriedade intelectual, e as produgdes escritas passam a ter um
proprietario; criam-se as bases para penalizar qualquer forma de uso indevido de textos (de plagio
a calunia). Esse novo quadro que se apresenta vai trazer uma nova forma de valorizagcéo do que se
escreve, do conceito de autoria e do produto da autoria, o texto. Autoria aqui entendida como um
ato puramente individual e solitario, de responsabilidade de um individuo auténomo e
interiormente uno e dono soberano dos sentidos articulados no texto. Por isso, a avaliagdo dos
textos passa a ser pautada em critérios de originalidade. Cria-se uma relacdo entre o novo, a

subjetividade criadora e a autoridade textual.
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Entendemos, entdo, que, ao longo da histéria, muitos fatores foram importantes para a
constituicdo da concepcdo moderna de autor, e alguns deles ainda podem ser reconhecidos na
constituicdo de autores que escrevem textos académicos. Como no inicio da era modera, ainda hoje
diversos fatores sociais, politicos e econdmicos contribuem para a valorizacdo do individuo e isso
nos permite tecer consideracgdes sobre o professor e a sua condic¢do de autor dos textos que escreve,
haja vista, por exemplo, aformacomo uma dada sociedade atribui mais ou menos valor ao trabalho
docente, que ir& lhe conferir um lugar de maior ou de menor prestigio, e, portanto, de mais ou
menos autoridade para escrever algo que vai além do que ja esta dito. Ha questdes econémicas que
envolvem a politica do mercado da venda de livros, dentro do qual ja ha autores consagrados, cujos
nomes, ideias e ensinamentos precisam ser replicados, ecoados numa dada area para que o mercado
se mantenha, e, portanto, h4 procedimentos que orientam a producdo de textos académicos
exatamente para promové-los. Isso pode impactar as politicas de valoriza¢do da Educacdo, tanto
basica quanto superior, ja que a falta de um lugar de prestigio para o professor é associada a ideia
de que ele precisa ler determinados autores, fazer determinados cursos para “melhorar a sua
pratica” e, ainda assim, ser um individuo para cujo dizer, proprio e singular, ha pouco espaco.

Além disso, ainda sobre as condices historicas para a emergéncia do autor, pode-se dizer,
analogamente, que a “autoria transgressora” pode ser “punida”; ndo por uma jurisprudéncia, mas
pela descaracterizacdo do texto como cientifico, pelo descrédito, pelo ndo-reconhecimento daquilo
que se esta defendendo. Logo, nesse caso, se entendermos o termo “transgredir” como “violar”,
“ndo cumprir” uma lei, um regulamento, uma orientagdo, temos que a Universidade pode, ao
determinar certos padrfes de escrita, sem assinalar que sdo regras que devem orientar a
organizacéo do texto e ndo a estruturacdo do pensamento, a escrita académica segue sendo guiada
pela hesitacdo em transgredir os modelos que ja estdo postos como “regras”, ou ainda, pelo medo
da “punicdo” por ndo fazer como ja se estabeleceu na academia.

Essa percepcao moderna de autoria, sobretudo quando se pensa na questdo da valorizagéo
do que se escreve, da responsabiliza¢do de quem escreve e da autoridade textual, tem se esmaecido
com o tempo. Vejamos dois exemplos. O primeiro podemos considerar a escrita de textos
académicos quando deles se espera uma producdo que apresente novas reflexdes, acréscimos a
teorias que ja existem, experiéncias que contestem saberes postos na area; contudo, o “autor que
assina” ja ndo ¢, necessariamente, o que apresenta ideias novas, mas o que contribui com o “ja

dito” da area, ja ndo ¢ o responsavel por maior parte do conteudo escrito.
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O segundo exemplo se refere a0 movimento pelo qual certas ideias, originalmente
encontradas na obra de um autor, passam a circular como parte de documentos oficiais, de
responsabilidade do estado, como é o caso da Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
documento cuja funcdo é nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino dos estados, como
também as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas, desde a Educacdo Infantil
até o Ensino Médio, em todo Brasil. Nesse documento — como em como nos Parametros
Curriculares Nacionais e em documentos especificos de escolas particulares — retomam-se
enunciados que provém da obra de autores, como se sua origem fosse o Estado, como se fizesse
parte de uma outra esfera que ndo a da area propriamente de Letras. Vejamos dois trechos
ilustrativos dessa forma de abordagem tedrica, retirados do documento:

RECORTE DA MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGUESA- BNCC

411. LINGUA PORTUGUESA

O componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com docu-
mentos e orientagcdes curriculares produzidos nas ultimas décadas,
buscando atualiza-los em relacao as pesquisas recentes da area e
as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas neste século,
devidas em grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais
da informacao e comunicagao (I DIC). Assume-se aqul a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, |8 assumida em outros docu-
mentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), para 0s
quais a linguagem é “uma forma de acado interindividual orientada
para uma finalidade especifica;, um processo de interlocucdo que se
realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos
momentos de sua historia” (BRASIL, 1998, p. 20).

Ao mesmo tempo que se fundamenta em concepcgodes e conceitos
j@ disseminados em outros documentos e orientagdes curriculares e
em contextos variados de formacac de professores, ja relativamente
conhecidos no ambiente escolar - tais como praticas de linguagem,
discurso e géneros discursivos/géneros textuais, esferas/campos de
circulacao dos discursos -, considera as praticas contemporaneas de
linguagem, sem © que a participacdo nas esferas da vida publica, do
trabalho e pessoal pode se dar de forma desigual, Na esteira do que

FONTE: BNCC (2017, p. 63).
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No excerto acima, encontramos afirmagdes como “perspectiva enunciativa-discursiva de
linguagem”, “a linguagem ¢ uma forma de ac¢do individual orientada para uma finalidade
especifica; um processo de interlocugdo que se realiza nas praticas sociais existentes numa
sociedade, nos distintos momentos de sua historia”, “discurso e géneros discursivos/géneros
textuais, esferas/ campos de circulagdo dos discursos” que pode ser remetida as obras de autores
como Bakhtin, Ducrot, Maingueneau, mas que aparecem ja como conhecimento atribuidos ao
Estado, a medida que temos “Assume-se aqui a perspectiva ja assumida em outros documentos,
como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)”, “..ja disseminados em outros
documentos e orientagdes curriculares...” (BRASIL, 1998, p. 20, grifos nossos), assim como a
indicacdo da autoria marcada pelos parénteses no final da conceituacéo.

Esse tipo de movimento também vai esmaecendo a funcdo-autor, & medida que 0 nome
dos autores vai perdendo a importancia, e a fonte do dizer parece ser uma “esfera universal”, e isso
reflete no problema da relagéo do professor com o conhecimento produzido na area, logo, interfere,

também, na sua pratica e pode revelar-se na sua escrita académica.

2.1.1 Escrita e morte: o desaparecimento do autor

Em sua obra, O que é um autor? (1969), Foucault escreve sobre a nocao de autor a partir
da relacdo deste com o texto, ou seja, da forma como o texto aponta para essa figura que lhe €
exterior e anterior, pelo menos aparentemente (FOUCAULT, 1969). Segundo ele, ha uma regra
imanente que domina a escrita como pratica, uma “indiferenca” a respeito da importancia de se
saber quem disse algo e sobre quem legitimou tal importancia que Foucault aponta como um dos
principios éticos fundamentais da escrita na atualidade. Tal regra estd baseada em dois temas
relacionados a escrita: o tema da expressdo e o tema da morte.

Quanto ao tema de expressao, Foucault destaca dois pontos extremos: ou o texto diz tudo,
ou o leitor diz tudo o que esta no texto. Tanto no primeiro como no segundo casos, hd uma
descentralizacdo do autor — no primeiro porque ndo importa quem escreveu, ja que o texto diz tudo
por si; no segundo, porque o0 sentido esta estritamente no leitor. Na escrita, ndo se trata da
manifestacdo ou da exaltacdo do gesto de escrever; ndo se trata da amarracdo de um sujeito em
uma linguagem; trata-se da abertura de um espaco onde o0 sujeito que escreve ndo para de
desaparecer (FOUCAULT, 1969).
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Ja em relagdo ao tema da morte, Foucault destaca que a escrita, outrora, conferia
imortalidade, como na cultura grega, por exemplo, em que Se escrevia para se construir memorias;
a narracdo era feita para imortalizar, perpetuar na memdria popular personagens, sobretudo as
figuras heroicas. Algo semelhante ocorria na cultura arabe, em que as histérias tinham o poder de
evitar a morte, como nas historias de “As mil e uma noites”. Hoje, porém, o tema da escrita,
destinada a evitar a morte, estd ligado ao proprio sacrificio da vida do autor. A narragdo mata o
autor, que se sacrifica, pois, quando o autor escreve, ele passa para um segundo plano, eliminando
a sua personalidade, sua singularidade para poder escrever; separa-se da sua obra para poder
escrevé-la. Desse modo, a marca do escritor ndo é mais do que a singularidade da sua auséncia
(FOUCAULT, 1969) ou seja, aquele que representa o papel do morto no jogo da escrita
(FOUCAULT, 1969).

A tese sobre o desaparecimento ou morte do autor ndo é nova, mas é possivel pensar em
outras nog¢des que questionam o apagamento desse autor e sustentam a sua preservacdo. Uma delas
é a nocdo de obra. Foucault, ao questionar o que € uma obra? Como ela se constitui? E se tudo o
que se escreve comp6e uma obra?, conduz-nos a pensar em quem a produziu, em quem a assina, a
quem se atribui a responsabilidade pelo dizer. Desse modo, a obra pode ser entendida como algo
que preserva a figura do autor, uma vez que sé se considera uma obra se ela for legitimada por
alguém, bem como a sua categorizacdo acontece a medida que se caracteriza o autor. Autor e obra,
portanto, produzem-se mutuamente. N&o existe uma obra sem um autor e vice-versa. O mesmo se
pode pensar de uma outra nogdo levantada por Foucault: a nocéo da escrita. Justifica-se, entéo, a
busca desse autor por localizar o espaco assim deixado vago pela desaparicdo do autor, seguir
atentamente a reparticdo das lacunas e das falhas e espreitar os locais, as fungdes livres que essa
desaparicdo faz aparecer (FOUCAULT, 1969).

2.1.2 Escrita e singularidade: a emergéncia da funcao-autor

Sendo assim, Foucault estabelece que a funcdo-autor caracteriza o modo de ser —
articulacdo e funcionamento — dos discursos nas diferentes sociedades onde esses ocorrem. Na
nossa cultura, a fungdo-autor se caracteriza como mecanismo de apropriagédo (outrora marcada pela
funcao repressora dos autores transgressores da ordem estabelecida); por outro lado, a fun¢éo-autor

nos permite conhecer a confiabilidade da obra cientifica, e a origem do texto literario. Por fim, a
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funcao-autor nos possibilita conhecer os diversos eus que os individuos podem assumir em uma
obra. Retomaremos essas questdes em maior detalhe ao fim da subsecéao 3.3.

Com relagdo a escrita académica, podemos nos indagar de que modo o tema do
desaparecimento do autor se manifesta no contetdo produzido por professores em seus textos. De
modo geral, podemos relacionar os textos marcados pela repetitividade e norteados pela
necessidade de confirmar uma tese para se inscrever no campo como um indicio de que, na
concepgdo contemporanea, o autor estd fadado a ocupar um novo lugar.

Além disso, Foucault, em O que é um autor? (1969), também instiga a refletir sobre o
que seria 0 nome do autor e como ele funciona, comecando pela diferenca entre “o nome do autor
¢ 0 nome proprio”. Segundo ele, ainda que ambos sustentem a funcdo de indicar, designar, € ai
que aparecem as dificuldades particulares do nome do autor -, a ligagdo do nome préprio com o
individuo nomeado e a ligacdo do nome do autor com o que ele nomeia ndao sdo isomorfas nem
funcionam da mesma maneira (FOUCAULT, 1969). Em suas palavras:

Se eu me percebo, por exemplo, de que Pierre Dupont ndo tem olhos azuis, ou ndo nasceu
em Paris, ou ndo é médico etc., ndo é menos verdade que esse nome, Pierre Dupont,
continuara sempre a se referir a mesma pessoa; a ligagdo de designacdo ndo sera
modificada da mesma maneira. Em compensacdo [...] se ficasse provado que Shakespeare
ndo escreveu 0s Sonetos que sdo tidos como dele, eis uma mudanga de um outro tipo: ela
ndo deixa de atingir o funcionamento do nome do autor. E se ficasse provado que
Shakespeare escreveu o0 Organon de Bacon simplesmente porque 6 mesmo autor escreveu
as obras de Bacon e as de Shakespeare, eis um terceiro tipo de mudanca que modifica

inteiramente o funcionamento do nome do autor. O nome do autor ndo é, pois, exatamente
um nome préprio como os outros (FOUCAULT, 1969).

Tais diferencas estdo, talvez, relacionadas ao fato de que, na concepgdo foucaultiana, o
nome do autor remete a um certo tipo de discurso e que confere um certo status a esse nome. Se
guem escreve ndo ocupa um lugar no discurso, ele é s6 alguém que escreve um texto, que escreve
em um muro, signatario de uma carta. O nome do autor ndo esta na esfera civil na vida humana, ou
seja, ndo esta atrelado especificamente a um individuo real e exterior que proferiu um discurso,
mas aquele que, em determinada cultura, recebe o estatuto que Ihe garante a atribuicdo de autoria
e exerce uma funcdo em relagcéo a um conjunto de enunciados. Desse modo, ele exerce um certo
papel em relagdo ao discurso: assegura uma funcao classificatoria; tal nome permite reagrupar um
certo nimero de textos, delimita-los, deles excluir alguns, opé-los a outros. (FOUCAULT, 1969)

A funcdo-autor é, portanto, a maneira como certos discursos circulam e funcionam no

interior de uma determinada sociedade, em uma dada cultura, em um certo tempo. Para conhecer a
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funcdo-autor no mundo contemporaneo é preciso antes entender, por exemplo, como, em nossa
cultura, caracteriza-se um discurso portador da fungdo-autor e em que ele faz oposicdo aos outros
discursos. Conforme propde Foucault, essa andlise pode partir do reconhecimento de quatro
caracteristicas do autor.

A primeira delas é a apropriacdo, ou seja, a instauracdo de propriedade de um texto que,
ao mesmo tempo que assegura ao autor direitos sobre o que escreve, também estabelece uma
instancia penal para puni-lo, caso a sua escrita transgrida alguma regra que constitui a ordem social.
A apropriacdo garante, portanto, a observancia da autoria, sem deixar de ser um campo de
cerceamentos, que autoriza ou ndo os dizeres.

A segunda caracteristica € 0 nome do autor. Enquanto em outros momentos da historia —
como ja dito anteriormente — 0 anonimato ndo se constituia um problema para a circulagdo e
interpretacdo dos textos. O anonimato no século XXI se tornou, inclusive, perigoso e punivel. O
autor confere autoridade, legitimidade, credibilidade a um texto.

Mas os discursos "literarios" ndo podem mais ser aceitos sendo quando providos da fungéo
autor: a qualquer texto de poesia ou de ficcdo se perguntara de onde ele vem, quem o
escreveu, em que data, em que circunstancias ou a partir de que projeto. O sentido que lhe

¢ dado, o status ou o valor que nele se reconhece dependem da maneira com que se
responde a essas questdes. (FOUCAULT, 1969).

Se pensarmos no caso da autoria dos textos académicos, pode-se considerar a ideia de que
0 autor que assina o texto confere status para outros autores da area, citados para que — eles sim —
deem credibilidade ao que esta sendo dito. O papel do autor, entdo, pode assemelhar-se ao do
narrador, que coloca 0s personagens para encenar.

A terceira caracteristica é a de atribuicdo de um determinado discurso a um individuo
como resultado de operacdes complexas, pois essa atribuicdo € feita segundo “determinadas regras”
como estilo, campo conceitual teérico, conjunto de preceitos valorativos. Podemos pensar que no
campo do ensino da lingua, ha autores cujos textos tém grande circulacdo na area, como, por
exemplo, Marcos Bagno, a quem se pode atribuir a nocdo de Preconceito Linguistico, além de
muitas contribuicfes na area da Sociolinguistica, como as ideias sobre Varia¢@es Linguisticas, por
exemplo.

Por outro lado, o autor ndo somente é efeito de uma construcao, mas também definido e
sinalizado pelos proprios textos, 0s quais, por sua vez, podem apontar para um individuo singular,

como também para um conjunto de egos, varios eu-sujeitos que ocupam a funcdo-autor (por



41

exemplo, uma é a posicao-sujeito do autor que fala em um prefacio, outra a do que argumenta no
corpo da obra, outra, ainda, a que avalia/ comenta ou esclarece sobre uma obra publicada).

A quarta caracteristica é a posicdo do autor no discurso. E preciso, antes de tudo, tratar a
escrita como um movimento complexo de articulagdo de signos. De acordo com 0 pensamento
foucaultiano, os textos sempre nos apresentam um certo numero de signos que nos remetem ao
autor e que ndo funcionam da mesma forma naqueles discursos que tém uma funcdo-autor e
naqueles que ndo tém. E o caso, por exemplo, dos pronomes pessoais, advérbios de tempo e de
lugar, da conjugacao dos verbos, os quais, algumas vezes, remetem ao locutor daquele texto e,
outras, ao autor ego, cuja proximidade com o escritor pode variar ao longo do texto “Na verdade,
todos os discursos que possuem a funcdo autor comportam essa pluralidade de egos”
(FOUCAULT, 1969).

Assim, por exemplo, quando um professor estd dando aula e diz “eu digo que...”, o ego
que fala ndo ¢ o mesmo do que quando esse individuo escreve em um trabalho académico “eu
concluo”, nem em sua posi¢do, nem em seu funcionamento. O primeiro “eu” remete a alguém cuja
posicao naquele momento esta constituida de uma autoridade que transforma essa primeira pessoa
em uma pseudo voz una, sagrada, incontestavel; ja o segundo, leva-nos a um sujeito que, colocado
a frente de determinadas variaveis, chegou a uma concluséo, mas que explicitamente precisa estar
instalado em uma interdiscursividade para dar crédito ao que diz. Nesse contexto, é possivel dizer
que, em tais discursos, a funcdo autor ndo prevalece em um ou em outro ego, mas da lugar a
dispersdo dos egos simultaneamente.

Por fim, a funcdo autor chega a uma categoria que vai ao encontro da concepcdo de
discurso de Foucault. Como categoria fundante (de comportamentos, ideologias, conceitos), 0s
discursos da funcéo autor colocam quem produz um texto na esfera da “transdiscursividade”, ou
seja, da capacidade que um texto pode ter de produzir possibilidades e regras para a formacéo de
outros textos. Embora essa posicao transdiscursiva seja um fendémeno recorrente, no século XIX, a
Europa viu nascer tipos de autores com caracteristicas bem especificas. Nem grandes autores
literérios, nem escritores de canones eclesiasticos, nem criadores de campos da ciéncia, mas
“fundadores de discursividade”, isto ¢é, instauradores de discursos que possibilitam outros
discursos; aqueles que tornam possivel estabelecer diferencas em relacdo aos conceitos, hipoteses,

formulagBGes que dizem respeito a discursos instaurados por alguém. Fundar discursividades
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implica, portanto, a possibilidade de transformac6es que os discursos originais suportam a partir
deles.

Poderiamos tomar como exemplos de “fundadores de discursividade” Mikhail Bakhtin, o
qual ao falar sobre formas historicas que “caracterizam” os enunciados — 0S géneros textuais —
instaurou muitas outras possibilidades de discursos, como lemos em obras escritas por Marcuschi,
Antunes e Swneuwly e Dolz.

A luz dessas consideracBes, podemos retomar a pergunta apresentada antes: em que
medida se pode observar uma funcdo-autor em funcionamento nos discursos do campo do ensino
da lingua hoje? Se, de um lado, ha um regime de autoria explicito na escrita académica, uma vez
que os textos seguem sendo assinados, assume-se que 0 nome que 0s assina corresponde ao nome
do individuo responsavel pela elaboracdo do texto e das ideias presentes que ele apresenta, por
outro lado, podemos nos indagar em que medida essa aparéncia corresponde aos modos de
producdo dos textos, considerando o complexo movimento de citagdes que constituem os textos.

Diante do que se compreende sobre a funcdo-autor, ela também pode ser reconhecida pela
estereotipizacao da autoria, isto €, um nome de autor passa a fazer referéncia a um Unico enunciado
e ndo a uma obra, como associamos Marcos Bagno a Preconceito Linguistico ou Continuum a
Marcuschi. A maneira como a fungdo-autor participa do campo de ensino traz alguns impactos,
dentre os quais, neste trabalho, destacaremos os que atingem o modo como se constitui 0

conhecimento que se produz nessa area e como ele é colocado em circulacao.

2.2 A AUTORIA E A CONSTITUICAO DOS SABERES

A obra Arqgueologia do Saber materializa a preocupacdo de Foucault em investigar de
que forma os saberes se confrontavam entre si, de modo que alguns se consagravam e outros se
tornavam desconhecidos. Para isso, ele demarca o procedimento que torna possivel o tipo de
pesquisa que pretende empreender, ¢ atribui um novo sentido ao termo “arqueologia”, que agora
ndo mais seria a acdo de evocar rastros enterrados e petrificados pelo tempo, mas, na verdade, trata-
se de mecanismo de descrever discursos. Essa preocupacao foucaultiana interessa a esta pesquisa,
situada no campo da producdo de saberes pelo sujeito-professor.

Cabe, antes de tudo, dar certa atencéo a esse instrumento tedrico-metroldgico que permitiu
a Foucault fazer uma “historia das ideias”. No trabalho foucaultiano, o sentido de “arqueologia” ¢

reposicionado: aqui, significa reconstruir cenérios que existiam e que foram obscurecidos ou
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preteridos pela historia. E, nesse sentido, o estudo tradicional da histdria é negado por Foucault, ja
que se dispunha a “revelar” os equilibrios estaveis e dificeis de serem rompidos, 0s processos
irreversiveis, as regulagcdes constantes, os fendmenos que se desdobravam e se perpetuavam por
séculos, as grandes bases imutdveis e mudas, recobertas com ‘“uma densa camada de
acontecimentos, solidificada pelas narrativas tradicionais” (FOUCAULT, 2015, p. 3). A
historiografia ligada a ideia de linearidade, de sequenciacdo de fatos, de uma horizontalidade capaz
de revelar o comeco, meio e fim de um fato d& lugar, para Foucault, a um novo procedimento: o
olhar “para baixo”, numa busca verticalizada, ndo pela génese, pelo inicio dos acontecimentos, mas
pelos principios formuladores que levaram alguns saberes a superficie e soterraram tantos outros.
A histdria intelectual s6 conta sobre os que emergiram, e, para conduzir suas analises, esses
historiadores dispunham de instrumentos que, ou criaram, ou receberam, como “os modelos de
crescimento econémico, analise quantitativa de fluxos de trocas, perfis dos desenvolvimentos e das
regressoes demograficas|...]” (FOUCAULT, 2015, p. 3). No entanto, Foucault esta interessado em
saber como aqueles que nao emergiram se tornaram desconhecidos. Para isso, o fazer arqueolégico
proposto pelo autor ndo € um caminho que segue uma logica temporal, mas um procedimento que
investiga o jogo de interrupcOes ao longo da historia, visando a conhecer a verticalidade historica
dos acontecimentos, a partir de um conjunto de elementos inscritos nos discursos da sociedade.
Na perspectiva discursiva, em que os discursos sdo atos constituidos nas relagdes, nas
interacdes, Foucault procura entender por que um discurso se tornou verdade, e foi considerado
uma verdade, e ndo outra coisa; quais 0s processos que transformam algo em um fato, em uma
verdade, em um documento a ponto de um historiador se proponha a ler e descrever como fato que
efetivamente aconteceu. A arqueologia, entdo, revela-se como um procedimento que se propde a
reconfigurar o estatuto do documento e o0 modo como eles sdo produzidos; propde-se a ler os
documentos como acontecimentos e ndo como fatos, isto €, ndo como verdades inquestionaveis,
gue ndo se examinam; os documentos deixam de ser um registro fiel de um fato e passam a ser
considerados como um discurso — um acontecimento. Dessa forma, passa a ser possivel analisar
acontecimentos distintos cronologicamente, mas que sejam constituidos com algum vestigio de
relagdo e a preferéncia por longos periodos histéricos comeca a ser questionada. A ruptura com a
linearidade fundamenta a investigacdo nas descontinuidades dos discursos, com suas recorréncias

e dispersdes.
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Os questionamentos levantados por Foucault sdo fundamentais para a elaboracdo de um
procedimento que visa entender como se produz uma legitimidade no campo dos saberes, sob um
viés discursivo. Tais questdes interessam para esta pesquisa a medida que reposicionam, no debate,
0s sujeitos, como também investigam 0 modo como esses produzem saberes e como repetem
determinados discursos que, do mesmo modo, produzem materialidades; é nessa dimensdo material
gue entram os textos cientificos escritos pelos professores, sujeitos deste trabalho. Portanto, é do
nosso interesse entender como esse sujeito — que constitui e é constituido por discursos — participa
desse jogo de em que ele ajuda a constituir a permanéncia de determinados discursos (cita-los,
reproduzi-los, aderir a um certo vocabulario, etc.) ao escrever textos académicos que constituem
saberes; observar o cenario da escrita académica para compreender segundo que regras um
enunciado é formulado e, consequentemente, segundo que regras outros enunciados semelhantes
poderiam ser (re)formulados.

Com vistas a ajudar a pensar no professor como autor de um texto que divulga e pde em
circulacdo saberes cientificos da sua area de atuacdo, discorreremos sobre a segunda parte da
Arqueologia do Saber, mais especificamente, intitulada “As Regularidades Discursivas”. Essa
escolha se justifica pelo fato de que, ao falar sobre essas regularidades, Foucault problematiza as
formas de continuidade que naturalizam as estratégias e os processos de legitimacdo de saberes.
Segundo o autor, essas legitimidades produzidas ao longo da histdria ndo se justificam por si
mesmas e sdo o efeito de uma construcdo histdrica-discursiva em que sujeito passa ser, a0 mesmo
tempo, mecanismo e justificativa para a producdo de discursos. Toda essa discussdo esté
atravessada na escrita do professor, sujeito desta pesquisa, e nas suas escolhas sobre o que escrever,
COMO escrever e para que esta escrevendo.

Nessa parte do texto, Foucault elenca os conceitos fundamentais para a investigacao
arqueoldgica: unidades do discurso, formacdes discursivas, formagdes dos objetos, formacao das
modalidades enunciativas, formacéo de conceitos e a formacao de estratégias. No primeiro topico,
“As Unidades do Discurso”, o autor apresenta 0s conceitos que baseiam a construgdo do
conhecimento do método arqueoldgico, que, conforme ja mencionado, propBe novos
procedimentos de anélise dos acontecimentos historicos. Para isso, ele inicia questionando a forma
de leitura continua da historia, e de conceitos ja estabelecidos, como as nocGes de tradigéo,
influéncia, mentalidade e espirito. Interessa-nos pensar como a Universidade participa desse jogo

de noc¢des que vdo, ao longo do tempo e a sua maneira, diversificando e perpetuando o tema da
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continuidade, que agrupam discursos — em unidades — que sdo aceitos antes de qualquer
investigacdo. A Universidade estimula e aceita a producédo de textos académicos cuja funcéo seria
a infinita continuidade de discursos e da maneira de pesquisa-los. Assim, quando se produzem uma
série de dissertacbes em um programa de Mestrado Profissional na area de Letras, a Universidade
permite que se agrupe um conjunto de fendBmenos, ao mesmo tempo, analogos e sucessivos, mesmo
gue sem um exame prévio que os analise discursivamente, dando-lhes suporte e relacionando —
como por intermédio de um meio de propagacdo — unidades definidas como individuos, obras,
nocOes ou teorias. Foucault se refere, por exemplo, a preferéncia de escritores de uma determinada
época por certo tema, por esse ser o “espirito da época”. Isso acontece quando os professores
escrevem textos que culpabilizam os préprios professores pelas mazelas na educacéo brasileira, ja
que parecer ser o “espirito da época” promover a desqualificagdo do professor, questionar a sua
competéncia, como apontamos na introducéo deste trabalho, ja que hd um mercado de produtos
educacionais (livros de formacéo de professores, softwares, canais no Youtube) que precisa ser
movimentado por esses discursos; esses textos permitem reagrupar uma série de acontecimentos
dispares e relaciona-los a um Unico principio organizador: a busca por uma génese, pela origem do
problema da educagdo no Brasil. Isso, de acordo com a no¢ao de mentalidade e espirito “permite
estabelecer entre os fendbmenos simultdneos ou sucessivos de uma determinada época, uma
comunidade de sentidos, ligaces simbolicas [...] que fazem surgir, como principio de unidade e
de explicacdo, a soberania de uma consciéncia coletiva. (FOUCAULT, 2015, p. 26).

O autor, entdo, demonstra inquietacdo diante de tais unidades, diante de certos recortes e
agrupamentos que ja nos sdo familiares, e, a partir disso, questiona o conceito de unidade, segundo
o qual analogias formais e seménticas permitem que categorias dispares e ndo contemporaneas
podem ser aproximadas, por meio de uma analise de um conjunto de enunciados, a partir daquilo
que elas escondem e manifestam. Com base na anélise de diferentes unidades, é possivel verificar
a irrupcdo (termo usado pelo autor) de seu acontecimento, ndo necessariamente a sua origem
secreta, 0 que justifica o conceito de acontecimento discursivo, dentro do qual se estabelecem
complexas relac6es discursivas, mesmo que em diferentes momentos da histéria.

Entende-se, entdo, que o procedimento arqueoldgico ndo faz uma separacdo formal dos
conhecimentos, de unidades, mas se propde a pensar de que maneira eles todos se conectam, e se
conectam num exercicio de transformac&o, que ndo estd dado, mas é um efeito de um conjunto de

discursos e do modo como 0s sujeitos passam a pensar esses discursos. Dito isso, importa-nos, para
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esta pesquisa, entender que o que transforma um saber em disciplina ndo é um saber em si, e que
esses saberes constituem e atravessam o sujeito-professor, a medida que esse ndo se inquieta diante
dos recortes e agrupamentos que ja Ihes sdo familiares e, mais que isso, retroalimenta-os, ja que a
propria Universidade motiva e valida a producéo de textos cientificos que Ihes perpetuem o sentido
e 0 poder, e ainda coloca essas produgdes para circular.

Por fim, ainda nesse topico sobre as unidades do discurso, a Ultima preocupacao para
retirar do circuito as continuidades irrefletidas por meio das quais se organizam, preliminarmente,
os discursos é: contrapor-se a dois temas que, paradoxalmente, estdo ligados um ao outro e se
opdem. Segundo Foucault (2015)

Um quer que jamais seja possivel assinalar, na ordem do discurso, a irrupcao de um
acontecimento verdadeiro; que além de qualquer comego aparente ha sempre uma ordem
secreta — tdo secreta e tdo originaria que dela jamais poderemos nos reapoderar
inteiramente. Desta forma, seriamos fatalmente reconduzidos, através da ingenuidade das

cronologias, a um ponto indefinidamente recuado, jamais presente em qualquer
histéria.(FOUCAULT, 2015,p. 30).

Nesse contexto, 0 discurso verdadeiro ndo passaria de um infinito recomego, uma eterna
ocultacdo. O outro tema se liga ao primeiro pela ideia de que todo discurso manifesto fundamentar-
se-ia sobre um ja-dito, que ndo se trata de uma frase j& pronunciada, de um texto ja escrito, mas
num “jamais-dito”

[...] num discurso sem corpo, uma voz tdo silenciosa como um sopro, uma escrita que ndo
€ sendo o vazio de seu proprio rastro. Supde-se, assim, que tudo o que o discurso formula
ja se encontra articulado nesse meio-siléncio, que lhe é prévio, que continua a correr
obstinadamente sob ele, mas que ele recobre e faz calar. O discurso manifesto ndo passaria,

afinal de contas, da presenca repressiva do que ele diz; e esse ndo dito seria um vazio
minando, do interior tudo o que se diz. (FOUCAULT, 2015, p. 30).

O primeiro ponto subjuga a analise histdrica do discurso ao buscar uma origem que se
desvencilha de toda determinacéo historica; o segundo, ao se limitar a ser escuta de um ja-dito que
seria, a0 mesmo tempo, um ndo-dito. Esses dois pontos merecem atencéo, haja vista que instauram
no processo de producao dos discursos um estatuto de “magia” que tanto afeta a forma como as
pessoas concebem que um discurso é verdadeiro, como, sob o efeito dessa obscuridade que
circunda as origens e os limites dessas unidades, passam a naturalizar esse processo de formacao
de discursos verdadeiros. No campo do ensino, quando um professor usa textos em suas aulas
apenas como forma de ensinar a analise sintatica, ele estd, na verdade, revelando a perspectiva

tradicionalista que adota para ensinar. Os dois pontos desencorajam um movimento arqueoldgico
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em busca de compreender esses efeitos de verdade produzidos sobre as coisas e sobre os discursos
e ainda legitimam os dizeres repetitivos, parafrasticos que constituem os textos académicos, indo
mais longe, que perpetuam teoricos e teorias.

Uma vez colocadas sob suspensdo as formas de continuidade, todo um dominio se
encontra liberado, o qual é constituido pelo conjunto de todos os enunciados efetivos (quer tenham
sido falados ou escritos), materializados na dispersdo dos acontecimentos e na instancia prépria de
cada um. Foucault propde, assim, tratar de uma populacéo de acontecimentos no espago do discurso
em geral, por meio de um projeto de descricdo dos acontecimentos discursivos como horizonte
para a busca das unidades que ai se formam. Essa descricdo é diferente da analise da lingua, ja que
uma lingua constitui sempre um sistema para enunciados possiveis, ou seja, um conjunto finito de
regras que permite um ndmero infinito de desempenho. Por outro lado, o campo dos
acontecimentos discursivos se caracteriza por ‘“um conjunto sempre finito e efetivamente limitado
das tnicas sequéncias linguisticas que tenham sido formuladas” (FOUCAULT, 2015, p. 33). Eis
0 que essa descricdo que Foucault propde analisar e que também interessa para a analise dos dados
coletados para esta investigagdo: “como apareceu um determinado enunciado e ndo outro em seu
lugar?” (FOUCAULT, 2015, p. 33). Essa tese se opde a historia do pensamento, pois, por meio do
conjunto de discursos, ndo se pretende encontrar, além do proprio enunciado, a intencao do sujeito
que enuncia, ou ainda, “a sua atividade inconsciente que emergiu involuntariamente do que disse,
ou da quase imperceptivel fratura de suas palavras manifestas” (FOUCAULT, 2015, p. 33). Diante
disso, ndo se pretende fazer a historia do pensamento do professor/autor, isto €, ndo nos interessa
interpretar a escrita do professor como resultado da sua “ma formagdo”, ou do seu
“tradicionalismo”, ou de um trabalho fundamentado nos documentos oficiais, como os PCN ou a
BNCC. Nao é nossa intencdo esclarecer sobre a influéncia que o ProfLetras, ou qualquer outra
formacao, exerceram na formacéo desse professor, mas se busca justificativas para a maneira como
fazem as sele¢des: porque ndo poderia ser outro, como exclui qualquer outro, como ocupa, no meio
dos outros e relacionados a ele, um lugar que nenhum outro poderia ocupar. Todas essas condi¢des
de producdo levantadas por Foucault e seu desejo de conhecer 0s mecanismos que unem e separam
unidades discursivas serdo importantes para analisar a escrita académica: o que levou um professor
a defender a Neutralizacdo da Lingua, ou a escrever sobre os alunos de uma escola estadual que
ndo conhecem a leitura prosddica e, portanto, ndo sabem ler. Por que se concorda com a ideia de

que quem ndo conhece os elementos prosddicos ndo sabe ler, e que isso tem a ver com a forma
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como o professor ensina a leitura? Essa adeséo ocorre porque se cai no efeito “é verdadeiro porque
¢ verdadeiro”, ou porque ha uma influéncia de um orientador, ou de uma disciplina com a qual nos
identificamos muito, ou porque vivemos um momento de valorizacdo da leitura oral?

Depois de argumentar sobre isso, Foucault escreve sobre “Formagdes Discursivas”,
buscando o que talvez pudesse ser uma unidade na formulagdo dos discursos, aquilo que poderia
conferir-lhes uma certa harmonia. Para isso, ele estabelece quatro hipoteses de regularidades e as
refuta.

A primeira delas é sobre a regularidade dos objetos. Ao levantar informac6es sobre as
regras de formac&o dos objetos, Foucault faz trés questionamentos: primeiro, se haveria condi¢des
de estabelecer a regra a que essa formacao esta submetida; segundo, que sistema ndo dedutivo esses
objetos puderam se justapor e se suceder para formar um campo de saber; e terceiro, qual o regime
de existéncia enquanto objetos do discurso. Ele conclui que néo e possivel estabelecer uma unidade
do discurso com os objetos que emergem de dentro deles, ou seja, descrever os discursos como um
conjunto de enunciados dispersos que falam sobre o mesmo objeto. Com base no exemplo usado
pelo autor, temos a ideia do louco, objeto da psiquiatria, mas que ndo é o mesmo louco estudado
na Pré-Revolucdo Francesa, considerado objeto da moral e internado por comportamentos que
contrariavam as regras da vida social. 1sso nos permite dizer que a nocdo de objeto é variavel e
recebe tratamento diferente ao longo do tempo, isso porque a formacdo desses objetos esta
vinculada a regras que permitem a sua emergéncia, em diferentes momentos da historia, regras

essas que sdo medidas e categorizadas segundo praticas diferentes.

De modo paradoxal, definir um conjunto de enunciados no que ele tem de individual
consistiria em descrever a dispersao desses objetos, apreender todos os intersticios que 0s
separam, medir as distancias que reinam entre eles — em outras palavras, formular sua lei
de reparticdo. (FOUCAULT, 2015, p. 41).

Assim, temos que a unidade de um discurso ndo esta fundamentada na existéncia do objeto,
mas no jogo de regras que autorizam, durante um periodo, o aparecimento de objetos. Entdo, essa
formacdo dos objetos esta diretamente ligada a uma dada formacéo discursiva, e é assegurada por
um conjunto de relacdes estabelecidas entre instancias de emergéncia, de delimitacdo e de
especificagéo.

Em relacdo a formacéo dos objetos estudados na area de Letras, interessa-nos investigar
sobre essas condi¢Ges em que eles aparecem, relacionando-o0s ao conjunto de regras que permitem

forméa-los como um objeto do discurso e que constituem, assim, sua condi¢do de aparecimento
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historico. Indo além, analisar de que maneira esses objetos se dispersam nos documentos oficiais,
nos livros didaticos e, como isso, considerando o que uma formacao discursiva é capaz de delinear,
atravessa e constitui o que o professor escreve em um texto cientifico.

A segunda hipdtese para determinar um grupo de relacdes entre enunciados diz respeito a
modalidade enunciativa. Esta seria uma tentativa de encontrar, em um discurso bastante
especifico, como o da ciéncia médica, um certo estilo, um certo carater constante da enunciacéo,
uma forma prépria de produzir seus enunciados. Por exemplo, a partir do século X1X, nota-se que
a medicina precisou ficar cada vez mais heterogénea em relacdo as formas como lidava com a
coleta e descricdo dos dados, a medida que busca se constituir como ciéncia e afastar-se do
misticismo. Foucault conclui, entdo, que se existe uma unidade para o discurso, essa unidade néo
estd nos modos enunciativos — no jeito de se enunciar, de se explicar, de se expressar — mas sim,
nas regras que tornaram possiveis um certo numero de descri¢cdes, de coletas e de exposi¢des de
dados dentro do campo do saber médico. Ele defende que a medicina passou de um discurso
injuntivo/ prescritivo (“Isso faz mal”; “ndo coma sal”’) para um modelo de discurso descritivo (“seu
joelho esté lesionado”, “o figado est4 inflamado”).

Nesse sentido, como essa modalidade enunciativa se materializa no campo da escrita
académica na area de Letras? Quando recorremos aos modelos de escrita no estilo dedntico dos
discursos sobre o ensino, como, por exemplo, aqueles que defendem que “o professor precisa
entender melhor a teoria” ou que “a escola ndo pode mais tolerar o ensino da gramatica na
perspectiva tradicional” ou ainda “é necessario se promover cursos sobre a BNCC para que os
professores entendam melhor esse documento™.

Seria, assim, necessario encontrar a lei de todas essas enunciacfes diversas e o lugar de
onde vém. Essa “lei” anunciada por Foucault nos permite reconhecer com mais clareza as
propriedades discursivas que participam do que se escreve em textos académicos, ja que a formacéo
das modalidades enunciativas, os discursos que produzimos, estdo ligados a algumas condi¢cfes
elencadas pelo autor. A comecar por “quem fala”, 0 que compreende questfes como o status do
individuo, isto é, critérios de competéncia e de saber, a intencdo com que usa determinada

linguagem e profere certo dizer; além disso

Compreende, também, um sistema de diferenciacéo de relagdes (divisao das atribuigdes,
subordinagdo hierarquica, complementariedade funcional, demanda, transmissdo e troca
de informag6es) com outros individuos e outros grupos que tém eles proprios seu status
(com o poder politico e seus representantes, com o Poder Judiciario, com diferentes corpos
profissionais, com os grupos religiosos e, se for o caso, com os sacerdotes). Compreende,
também, um certo ndmero de tracos que definem seu funcionamento em relacdo ao
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conjunto da sociedade (0 papel que se reconhece no médico, conforme seja chamado
por uma pessoa, ou requisitado, de maneira mais ou menos obrigatéria, pela
sociedade, conforme exerca uma profissdo, ou seja, carregado de uma funcéo.
(FOUCAULT,1969 p. 62; grifos nossos).

Todos esses elementos também determinam o direto que esse sujeito “que fala” tem de
intervir ¢ de tomar decisdes diante dos fatos. Quando “quem fala” é o professor, o seu valor
enquanto profissional, a eficacia do seu dizer, seus proprios “poderes” dentro da sociedade
constituem um personagem, definido por um status, ora reivindicando para si 0 poder de produzir
novos saberes, ora atribuindo a outrem a capacidade e o direto de fazé-lo.

Ainda sobre as leis que modalizam os enunciados, temos também os lugares institucionais.
Foucault usa como exemplo o lugar institucional em que o médico obtém o seu discurso, e onde
esse encontra sua origem legitima e sua aplicacdo (seus objetos especificos e seus instrumentos de
verificagdo). No que diz respeito a esse lugar descrito pelo autor, como o hospital, um local,
segundo ele, de uma observacao constante, sistematica, codificada, assegurada por pessoal médico
diferenciado e hierarquizado, e que pode, assim, constituir um campo quantificavel de frequéncias,
parece-nos relevante pensar na Universidade como um lugar institucional: se o hospital parece ser
um lugar a partir de onde as praticas médicas garantem aos médicos um certo status, a Universidade
parece ser um local de legitimacéo e de apoio para o discurso sobre a falta de formacao do professor
e a sua relacdo com o fracasso da escola e que, portanto, também garantem ao professor um certo
status.

Ao elencar as trés instancias que influenciam mais diretamente na formacéo do professor,
Barzotto (2011) fala sobre a Universidade, o Estado e a Escola. Segundo ele, a universidade “¢
responsavel pela formacdo dos professores e é a instituicdo reconhecida como lugar privilegiado
de producéo e sistematizacdo de conhecimentos”. Segundo o autor, a Universidade, muitas vezes,
elabora propostas de ensino e torna acessivel aos professores o conhecimento produzido, atendendo
a uma demanda do Estado. E o lugar onde se produz e se sistematiza 0 conhecimento; 0s
professores universitarios resumem, simplificam e condensam teorias de modo a criar um material
que, segundo o que eles acreditam, é acessivel ao professor. Isso tudo a luz das necessidades do
Estado e, muitas vezes, atendendo as questdes politicas. O autor defende ndo s6 que esse material
chega as escolas com forca de lei, diminuindo, desse modo, a autonomia e a participagdo do
professor nas decisbes da escola e aumentando o controle do Estado, como também que essas

instituicBes de nivel superior, de modo geral, ndo promovem ao professor em formagdo uma
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iniciacdo na produgdo de conhecimento, e ndo oportuniza um contato maior com 0s meios de
producdo de pesquisa inovadora na area em vai trabalhar.

Situando a modalidade enunciativa na situacéo nas leis que modalizam os enunciados, é
importante pensar na relacao entre o hospital e 0 médico e na Universidade e o professor, no que
diz respeito & producédo de discursos, sua validade e poder de dispersdo. O papel que se reconhece
no professor por uma pessoa, ou pela sociedade, conforme exerca seu trabalho, esta diretamente
relacionado ao status que a Universidade o confere ao longo de sua formacéo.

Como néo foi possivel descrever uma unidade discursiva a partir do objeto, tampouco dos
modos de enunciagdo, Foucault se voltou para a regularidade dos conceitos dentro dos discursos,
para a maneira como sao formados. Entretanto, quando analisa, na area das ciéncias humanas, uma
disciplina como a Gramatica, ou a economia “... 0 jogo de conceitos que vemos aparecer nao
obedece a condicOes tdo rigorosas: sua historia ndo é pedra por pedra, a constru¢cdo de um
edificio...” (FOUCAULT, 2015, p. 68). Isso implica dizer que correntes teodricas diferentes
concebem conceitos diferentes sobre 0 mesmo objeto, que por vezes chegam até a ser opor; ndo
h4, portanto, coeréncia entre a relacdo dos conceitos no mesmo discurso, pois em cada escola de
pensamento, ou até mesmo na mesma escola de pensamento, em momentos diferentes, ha conceitos
que se opGem a outros ou que sao completamente incompativeis. A constru¢do de um conceito ndo
é, para o autor, uma forma de arquitetura dedutiva, e nem se baseia num jogo dicotdmico entre
hipbtese e verificacdo, aceitacdo e refutacdo, lei tedrica e aplicacdo. O que ele propGe é que o
conceito é construido a partir de suas formas de sucessao e coexisténcia, o que permite relacionar
os diferentes conceitos em momentos e locais distintos, concebé-los como conjunto plural por meio
do qual se pode alcancar uma singularidade, por procedimentos de intervencdo que autorizem a
formacdo de um conceito dentro de inumeras possibilidades de relagdes. Mais uma vez, Foucault
questiona essa busca por uma unidade discursiva, defendendo que para descrever uma certa
unidade baseada nos conceitos é necessario analisar a sua emergéncia e as regras que possibilitam
a sua dispersdo. Se ndo hé unidade na formacao desses conceitos, isso significa dizer que, quando
Se usa um conceito ou um grupo de conceitos em um texto cientifico, é importante ter ciéncia sobre
essas regras que permitiram sua emergéncia e sua dispersdo; isso demonstra a relacdo de quem
escreve 0 texto com os teoricos que elaboraram os conceitos utilizados, o que implica, inclusive,
levar em consideracao fatores histdricos e ideol6gicos que compdem a nossa relagdo com aquele

saber.
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Por fim, a Gltima tentativa de verificar uma unidade foi colocada em prética a partir dos
temas, teorias e das estratégias utilizadas em um discurso. Foucault conclui que ndo ha nenhum
tipo de identidade ou de persisténcia entre eles. Como exemplo, Foucault se vale do discurso das
ciéncias naturais, a partir do conceito de evolucionismo: até o século XVIII, era mais relacionado
com uma ideia de evolucgdo linear, que era somente interrompida por catéstrofes naturais; mas, no
século XIX, foi modificada por Darwin, que passa a observar a evolucdo a partir de relacdes
descontinuas das espécies com 0 meio em que viviam.

Foucault considera mais produtivo, entdo, observar a dispersao das escolhas estratégicas
dos temas, dos desenvolvimentos, ou seja, de buscar um campo de possibilidades para diferentes
teorias e posicionamentos diferentes num dado discurso. E melhor, entéo, a dispersio enquanto
sistema, ao inves da unidade.

Mais do que buscar a permanéncia dos temas, das imagens e das opinides através do
tempo, mais do que retracar a dialética de seus conflitos para individualizar conjuntos
enunciativos, ndo poderiamos demarcar a dispersao dos pontos de escolha e definir, antes

de qualquer opcdo, de qualquer preferéncia tematica, um campo de possibilidades
estratégicas? (FOUCAULT, 2015, p. 45).

Discurso é dispersdo, e ndo uma unidade. Ao rejeitar cada uma das hipdteses sobre a
unidade dos discursos, Foucault deixa claro que o sistema de dispersdo carrega consigo uma dada
formagé&o discursiva:

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados, semelhante
sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, os tipos de enuncia¢do, 0s
conceitos, as escolhas temaéticas, se puder definir uma regularidade (uma ordem,

correlages, posicoes e funcionamentos, transformagdes), diremos, por convengdo, que se
trata de uma formacdo discursiva. (FOUCAULT, 2015, p. 47).

Essas formacdes discursivas sdo formadas por regras definidas a partir das condi¢des e
dos elementos descritos acima: 0s objetos, 0s enunciados, 0s conceitos e as estratégias a que estdo
submetidos. Entdo, para Foucault, e agora para nds na investigacdo sobre autoria no campo da
docéncia, 0 que interessa ndo € um objeto em si — o0 discurso como texto — mas o discurso enquanto
conjunto de enunciados regido por algumas regularidades, as quais, por sua vez, sdo descritas numa
formacdo discursiva e que existe na medida em que ha regras de formacdo que lhe da suporte e
possibilita sua existéncia, concedendo os objetos, 0s modos de enunciacdo, 0s conceitos e as
escolhas estratégicas uma certa emergéncia possivel na superficie do discurso. Além disso, temos

aqui que o sujeito € um espaco que pode ser ocupado por diversos individuos que se constituem
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pelas/nas relacdes que essa formacgédo discursiva pode fornecer e se relacionam com 0s outros
sujeitos atraves das diferentes possibilidades de emergéncia de enunciados.

Portanto, eis que construimos aqui um caminho a ser percorrido ao longo da leitura dos
textos produzidos pelos professores, sujeitos desta pesquisa. Norteados pela ideia de sujeito e de
formacéo discursiva, adentramos no modo de analise que fundamenta este trabalho, considerando
a histdria, as disputas, as relacdes de poder e todas as construcdes que esses elementos possibilitam:
a proposta seré analisar os artigos como acontecimentos, para identificar as formacdes discursivas
que eles manifestam e em qual pratica discursiva eles se inserem. Isso tudo nos coloca diante de

outra questdo: A Ordem do Discurso, sobre o que discutiremos na subsecao a seguir.

2.3 AUTORIA E DISCURSOS: a ordem das entrelinhas

Nesta subsecéo, discutiremos alguns procedimentos de controle e de regulacdo da
producdo dos discursos com base na obra A ordem do Discurso (1969), em que Michel Foucault
apresenta a ideia de que em toda sociedade existem procedimentos que controlam, selecionam,
organizam e redistribuem a producdo dos discursos. Dividimos a secdo em duas subsecdes, uma
para falar sobre o que o autor chama de procedimentos externos de controle e outra para o que ele
explica como sendo procedimentos internos. Tais procedimentos tém por objetivo “conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel
materialidade” (FOUCAULT, 1969, p. 9). Dessa primeira ideia apresentada pelo autor, interessa-
nos a nogdo de que toda producéo discursiva — seja oral ou escrita — é regulada; podemos afirmar,
entdo, que as producgdes escritas na universidade ndo sao reguladas apenas pelos mecanismos de
selecdo e interpretacdo, pelas escolhas de palavras, conceitos e pensamentos de quem esta
escrevendo, mas que, quando se produz um texto cientifico, ha procedimentos sociais,
materializados em discursos, que interferem nessas escolhas, assim como nos efeitos de sentido
produzidos pelo que esta sendo escrito. Isso porque esses textos, sobre cujos “poderes e perigos”
seguiremos refletindo, séo produzidos em um determinado lugar de producéo de saberes, sobre 0s
quais também precisaremos discutir.

Foucault classifica os procedimentos de controle do discurso em internos e externos. Os
externos sdo o de exclusdo, segregacdo da loucura e vontade de verdade. Os procedimentos

internos sdo 0 comentario, o autor e a disciplina.
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2.3.1 Procedimentos externos de controle

O primeiro dos procedimentos é a exclusdo. Foucault chama a atencdo para 0s
procedimentos de exclusdo, dentre os quais ele destaca a interdi¢do, o que regula nosso dizer a
ponto de determinar o que temos ou ndo o direito de dizer e em que circunstancias estamos
autorizados a dizer. O lugar desse dizer, entdo, € um privilégio exclusivo a quem esta na posi¢do
de enunciar. E possivel aproximar os procedimentos de interdicdo aos movimentos de escrita
académica dos professores formados em Letras ora analisados, cujo lugar do dizer como professor
—do 6° ano do Ensino Fundamental, de uma escola estadual, por exemplo — ndo parece ter prestigio
suficiente para ocupar um lugar de privilégio, uma vez que esse sujeito é considerado, atualmente,
como um profissional com qualidade técnica questionavel. Coloca-se sob suspeicdo a pratica
docente por meio de discursos que, por exemplo, responsabilizam o professor pela faléncia da
educacdo brasileira.

Essa situacdo ndo deixa de ser um fator importante para o jogo de escrita que envolve os
procedimentos que constituirdo o texto, uma vez que, mais do que “nao poder tomar a palavra”, o
que entre em cena ¢ “ter que dizer certas palavras” quando assumimos o lugar de quem escreve um
texto.

Foucault (1969), ao associar a produgéo de discursos ao desejo e ao poder, diz que “[...] e
visto que — e isso a historia ndo cessa de nos ensinar — o discurso ndo é simplesmente aquilo que
traduz as lutas ou os sistemas de domina¢do, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual
nods queremos apoderar” (FOUCAULT, 1969, p. 10).

Dito isso, importa-nos pensar como essa relacdo entre producdo de discurso e poder se
materializa na escrita do professor quando esse volta a universidade em busca de continuar sua
formacdo, e como suas palavras revelam ou ocultam o seu objeto de desejo.

O segundo dos procedimentos de controle externo é a segregagdo. Além do procedimento
da interdicdo, Foucault apresenta a ideia de separacdo ou rejeicdo. Para discorrer sobre tal
procedimento, 0 autor, por meio da oposic¢do entre razéo e loucura, tece consideragdes do que ele
chama da “palavra do louco”. Na perspectiva foucaultiana, o louco, desde a Idade Média, ¢ aquele
cujo discurso néo circula como o dos outros. A condi¢do de louco anulava ou descredibilizava a
sua palavra, “ndo tendo verdade, nem importancia, ndo podendo testemunhar na justica, nao
podendo autenticar um ato ou um contrato[...]” (FOUCAULT, 1969, p. 11); por outro lado,

paradoxalmente, podia-se atribuir a essa mesma palavra rejeitada “poderes estranhos”, como o de
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dizer uma verdade escondida, o de anunciar o futuro, o de enxergar “com ingenuidade” aquilo que
a sabedoria ja posta ndo conseguir perceber, de modo que, durante séculos, na Europa inteira, a
palavra ou nao era ouvida, ou, por oposi¢ao, o era como palavra “de verdade”, aquela na qual “...se
decifrava uma razdo ingénua ou astuciosa, uma razdo mais razoavel do que a das pessoas
razoaveis...” (FOUCAULT, 1969, p. 11). A Igreja e a sociedade participavam ativamente dessa
dualidade: de um lado, a Igreja sacralizava a palavra do louco, alegando que esse era um ser
possuido por entidades, e a sociedade (sobretudo a burguesia) a excluia, pois o louco era aquele
que deixava a cidade mais feia e fétida. Isso nos permite entender que a palavra oriunda da loucura
tinha sua caracterizacdo determinada, ou pela sensibilizacdo da sociedade, ou pelo poder das
instituicbes, de acordo com o poder e o valor que essa palavra atribuia aquele que dela se
beneficiasse.

De uma forma ou de outra, rejeitada ou secretamente revestida de razéo, a palavra do louco
néo existia, de fato. E mais ainda: era pelas palavras que se reconhecia a loucura do louco; era nelas
que se constituia o lugar de separacéo e, sobre esse lugar de separacdo, interessa-nos saber, nesta
pesquisa, que nele ao louco a palavra sé era dada simbolicamente.

E a palavra do louco, hoje, ainda se encontra nesse mesmo lugar de separacdo; a
Psicandlise e a Psiquiatria, por exemplo, podem até suscitar a ideia de que agora essa palavra é
aceita, é valida e que dela se constituem sentidos, refazem-se caminhos e percursos. Entretanto,
Foucault adverte que quando se toma ciéncia dos mecanismos que habilitam, que autorizam alguém
— um psicologo ou um psiquiatra — a escutar essa palavra, e daqueles mecanismos que dizem ao
paciente sobre sua necessidade de buscar alguém que lhe escute, sejam as palavras faladas, sejam
as retidas, podemos supor que a separacdo agora so € exercida de outro modo, por meio de novas
instituicGes e provocando novos efeitos de sentido; isso porque a escuta ainda se exerce pela
manutengdo da censura e “se € necessario o siléncio da razdo para curar os monstros, basta que o
siléncio esteja alerta: eis que a separagdo acontece” (FOUCAULT, 1969, p. 13).

Com base nesse raciocinio, a figura anéloga a do louco, na contemporaneidade, é a do
professor, sobretudo do que trabalha no Ensino Basico, cuja palavra é ora simbolicamente aceita,
ora rejeitada, movimento esse regulado pela sociedade e por diferentes institui¢es. A palavra desse
professor doutrinador é, por vezes, revestida de um poder de contagio, quase mistico, quando se
toma como exemplo a defesa de uma “escola sem partido”, pois a sociedade teme no que a palavra

do professor pode transformar seus filhos, como se o0 perigo estivesse muito mais no que o professor
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diz em sala de aula, do que o que dizem os livros didaticos, por exemplo, ou nos documentos
oficiais, ou ainda nas decisdes tomadas pela gestdo da escola, principalmente, na rede particular de
ensino; embora pareca que se Ihe esta atribuindo poder, € justamente esse contexto que justifica a
sua interdicdo, a sua invalidacao: “¢ pela palavra que se reconhece a loucura do louco” e, uma vez
reconhecida, a separagdo acontece. De maneira parecida, a palavra do professor do Ensino Bésico
é simbolicamente aceita quando o0s seus escritos académicos sdo, por assim dizer, quase
testemunhos da validade e da importancia de conceitos, de tedricos e de teorias que movimentam
o mercado de livros, que d&o visibilidade a certos autores e que contribuem para o planejamento
estratégico de manter a educagdo em eterno “estado de faléncia”. Dizemos simbolicamente porque
€ uma aceitacdo regulada por discursos associados ao desejo e ao poder, ndo de quem escreve 0
texto, mas das instituicdes que se beneficiam desse dizer- logo, a palavra ndo é dele, ela, de fato,
n&o existe.

Essas separacBes sdo, nas palavras de Foucault, modificaveis e estdo em perpétuo
deslocamento, sustentadas por um conjunto de instituices que as impdem e as reconduzem;
separacgdes que ndo sdo exercidas sem pressao.

Seguindo ainda essa mesma linha de pensamento, o autor nos apresenta uma terceira
forma de controle da exclusdo da palavra do outro: a separagdo entre o que é verdadeiro ou falso.
Foucault questiona qual é essa —em suas palavras — vontade de verdade que, por meio de discursos,
atravessa tantos séculos da nossa histéria; ele questiona também sobre qual tipo de separacao
determina nossa vontade de saber, que parece ser regida por um sistema de excluséo historicamente
constituida nas e pelas instituicdes. Para a discussdo proposta nesta pesquisa, interessa-nos
ressaltar que essa vontade de saber ndo € estatica e saber sobre seus deslocamentos ao longo da
historia ajuda-nos a constituir a figura do professor como autor dos seus textos. O primeiro
deslocamento apontado por Foucault é o da enunciacdo para o enunciado. Para compreender
melhor essa mudanca, remetemo-nos ao século VI, quando, para 0s poetas gregos, o discurso
verdadeiro), pelo qual se tinha respeito e temor, e ao qual era necessario submeter-se, era o discurso

pronunciado por quem era de direito e conforme determinado ritual.

era o discurso que pronunciava a justica e atribuia a cada qual sua parte; era o discurso
que, profetizando o futuro, ndo somente anunciava o que se ia passar, mas contribuia para
a sua realizacdo, suscitava a adesdo dos homens e se tramava assim como o destino.
(FOUCAULT, 1969, p. 15).
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Um século depois, a verdade reside ndo mais no préprio discurso, mas no que ele dizia;
desloca-se, portanto, do ““ato ritualizado, eficaz e justo para o sentido que ele constitui, para a sua
forma, seu objeto, sua relacéo e sua referéncia” (Foucault, 1969). Eis que se consolida uma nova
forma de separacdo entre o discurso verdadeiro e o discurso falso — o discurso verdadeiro deixa,
entdo, de ser o discurso desejavel, visto que ndo esta mais ligado ao exercicio de poder.

Essa divisdo estd em constante deslocamento, como se pode pensar nas mudancas
propostas pela ciéncia, as quais podem ser consequéncia de uma descoberta, assim como também
podem resultar do surgimento de novas formas de vontade de verdade, que € um dos sistemas de
exclusdo, e se apoia sobre um suporte institucional; ela é reforcada e reconduzida, segundo
Foucault, por todo um conjunto de préaticas e, mais profundamente, pela maneira como o saber é
aplicado em uma sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido e até mesmo atribuido.
“Enfim, creio que essa vontade de verdade, assim apoiada sobre um suporte e uma distribui¢ao
institucional tende a exercer sobre 0s outros discursos uma espécie de pressdo e como que um poder
de coercao” (FOUCAULT, 1969, p. 18).

No que diz respeito aos textos académicos assinados por professores, sujeitos dessa
pesquisa, eles podem estar constituindo um espaco em que as propostas e os discursos resultam de
vontades de verdade, reforcadas e reconduzidas por esses textos, apoiadas sobre um suporte
institucional (escola/ universidade); e o professor, ao escrever, pensa estar produzindo um discurso
verdadeiro, fundamentado em suas experiéncias e descobertas, mas na verdade, seu dizer
materializa preceitos ou teorias sobre a faléncia da escola, a precariedade do ensino e como tudo
isso € responsabilidade do professor, ou se propdem ainda a prescrever formulas de ensino de
lingua baseado em géneros textuais; tudo o que transforma o dizer do professor em uma palavra

autorizada por estar revestida de um discurso verdadeiro.

Assim, sO aparece aos nossos olhos uma verdade que seria riqueza, fecundidade, forga doce
e insidiosamente universal. E ignoramos, em contrapartida, a vontade de verdade, como
prodigiosa maquinaria destinada a excluir todos aqueles que, ponto por ponto, em nossa
histéria, procuram contornar essa vontade de verdade e recoloca-la em questdo contra a
verdade, 14 justamente onde a verdade assume a tarefa de justificar a interdicdo e
definir a loucura. (FOUCAULT, 1969, p. 20, grifos nossos).

As nocOes de vontade de verdade de interdicdo e de separagdo precisam ser levadas em
consideracdo ao analisarmos 0s textos escritos por professores, como elementos exteriores ao texto,

mas que interferem na selecdo, na interpretacdo e nas tomadas de deciséo que constituem o dizer
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dos sujeitos desta pesquisa, ja que funcionam como procedimentos de controle e de delimitacdo de

discursos.

2.3.2 Procedimentos internos de controle

Foucault isola outro grupo de procedimentos, aos quais ele chama “internos”, ja que sao
os discursos eles mesmos que exercem seu proprio controle; sdo os procedimentos de rarefacdo dos
discursos, que funcionam como como principios de classificacdo, de ordenacéo, de distribuicao,
como se se tratasse, agora, de submeter outra dimenséo do discurso: a do acontecimento e do acaso.

Para comecar a apresentar esse novo grupo de procedimentos, Foucault (1969) fala sobre
0 comentario

Suponho, mas sem ter muita certeza, que nao ha sociedade onde ndo existam narrativas
maiores que se contam, se repetem e se fazem variar; férmulas, textos, conjuntos
ritualizados de discursos que se narram, conforme circunstancias bem determinadas;

coisas ditas uma vez e que s se conservam, porque nelas se imagina haver algo como um
segredo ou uma riqueza. (FOUCAULT, 1969, p. 21)

O autor supBe que ha, muito regularmente nas sociedades, o que ele considera um
desnivelamento entre os discursos, ou seja, ha aqueles que “se dizem” nos momentos cotidianos de
interacdo e que passam com 0 ato mesmo que 0S pronunciou, e aqueles que estdo na origem de
dizeres que os retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, os discursos que séo ditos por
indefinidas vezes e permanecem ditos e estdo ainda por serem ditos. Entre os niveis, ndo ha uma
rigidez em suas composic¢des, do tipo que determine que ha discursos claramente fundantes, e 0s
que repetem, glosam ou comentam. As vezes textos maiores desaparecem e 0S comentarios
assumem o primeiro lugar. Apesar dessa falta de rigidez, as func@es de tais discursos permanecem
e 0 desaparecimento desse desnivelamento pode ser considerado um jogo com vistas ndo a suprimir
a relacdo ela mesma, mas a anular um dos termos da relacéo, a qual ndo deixa de se transformar ao
longo da histdria, assumindo formas maltiplas e divergentes.

Importa destacar que, com base em uma ideia mais geral de comentario, o desnivel entre
texto primeiro e texto segundo desempenha dois papeis que séo solidarios: de um lado porque
devido ao estatuto de texto primeiro, a sua permanéncia, seu lugar de discurso sempre reutilizavel,
o sentido multiplo ou oculto que Ihe é possivel atribuir permitem a criacdo, por indefinidas vezes,
de novos discursos; fundam, segundo Foucault, uma possibilidade infinita de dizeres. Entretanto,

por outro lado, ao comentério, independentemente das técnicas empregadas, cabe o papel de dizer
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enfim o que j& estava articulado silenciosamente no texto primeiro, isto é, dizer pela primeira vez
aquilo que ja havia sido dito e repetir incansavelmente aquilo que, no entanto, ndo havia sido dito
jamais.

Sobre este primeiro procedimento de rarefacao do discurso, 0 comentario, ha trés questdes
importantes a se destacar quando pensamos na escrita académica sobre a qual abordamos neste
trabalho. A primeira questdo é a ideia de que o desnivel entre o texto primeiro e o texto segundo
pode desaparecer, com o intuito de anular um dos termos da relagdo. Nos textos académicos, tém-
se encontrado essa nulidade de um dos niveis, quando se pensa na forma como as parafrases séo
constituidas, por exemplo; se entendermos que o texto primeiro, isto é, o discurso fundante, seria
do autor que criou a teoria, a concep¢do, 0 conceito apresentado para a composic¢do do artigo,
muitas vezes 0s procedimentos de escrita escamoteiam o dizer do texto primeiro, de modo que se
estabelece uma possibilidade de que parte daquele dizer é um dizer proprio de quem esta
escrevendo o texto, e ndo uma forma de comentario. Entende-se aqui que o desaparecimento do
desnivelamento entre os discursos pode favorecer escritas plagiarias e comprometer uma das
caracteristicas da funcao-autor, quer dizer, o reconhecimento de que ha alguém responsavel por
aquele dizer, que assinou aquele texto e que, portanto, é detentor dos créditos pelo que disse. A
maneira como se escreve um texto académico, considerando o desnivel entre os textos diz muito
sobre a forma como aquele que escreve se relaciona com os autores da area em que atua e com 0
dizer desses tedricos.

A segunda quest&o a ser destacada é o numero indefinido de possibilidades de dizeres que
emergem dos textos primeiros. Essa ideia coincide com o que o proprio Foucault (1969) apresenta
em seu livro O que é um autor?, quando ele defende que “autores sdo fundadores de
discursividades” (1969, p. 281), ou seja, quando cita Feud e Marx, o autor considera que autores
como eles “ndo tornaram possivel um certo nimero de analogias, eles tornaram possivel (e tanto
guanto) um certo nimero de diferencas. Abriram espaco para outra coisa diferente deles e que, no
entanto, pertence ao que eles fundaram” (Foucault, 1969, p. 281). Essa ideia favorece a elaboragéo
de novos dizeres e, a partir de concepcdes ja construidas e estabelecidas na area, pensar em novos
conhecimentos, relacionar com novas realidades, atestando ou até refutando o que ja esta posto.
Um exemplo que poderiamos considerar “fundador de discursividade” na area do ensino da lingua
é caso das ideias de Dialogismo e Polifonia, propostas por Bakhtin, a partir das quais foram

produzidos muitos outros saberes sobre o estudo de lingua com base em textos, e a partir do qual
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0 ensino de lingua passou a se inserir mais no campo do Interacionismo. Os textos académicos que
investigam os textos que circulam nos meios digitais, conhecidos como géneros midiaticos, ou
cultura midiatica dos textos, é um saber novo, atual, mas que ndo sai da aba de Bakhtin. Para dar
outro exemplo de comentario, tomemos como exemplo, 0s textos que investigam assuntos como
“A objetificacdo da mulher nas obras de Jorge Amado”, ou “A segregacdo racial em Monteiro
Lobato”. Essa formula de comentario sempre esteve 1a, sempre ja dito, mas alguém precisava vir e
apontar — porque em certo sentido ndo estava I até que um novo enunciado viesse para evidencia-
lo.

O que defendemos aqui, somando ao que Foucault afirma, é que nem sempre o dizer
produzido a partir do texto primeiro € uma forma de comentario, ou seja, nem sempre esta
articulado silenciosamente com o texto primeiro; € possivel que se crie conhecimento além do que
ja foi dito, pensado pelos tedricos consagrados em uma determinada area do saber.

Por outro lado, e esse seria o terceiro ponto que merece nosso destaque, esse procedimento
de escrita que, embora ndo a consideremos totalmente verdadeiro, também nédo o descartamos, haja
vista que muito do que se produz hoje na academia é resultado de movimento repetidor de escrita;
uma producdo baseada em processos que favorecem o desaparecimento do desnivel entre os
discursos e que tem um estatuto de novo em virtude, inclusive, do que ja se aceita como producéo
de um conhecimento que vai além do que ja foi dito mas que, na verdade, reproduz, de forma
silenciosa e aparentemente ingénua, 0s dizeres que temos no texto primeiro.

Passamos agora ao segundo procedimento de controle interno do discurso, o da disciplina,
que, segundo Foucault (1969, p. 30) tem como ponto de partida aquilo que é requerido para a
construcdo de novos enunciados. Para que exista uma disciplina, € necessario que haja a
possibilidade de formular — tantas vezes quantas possivel — proposi¢es novas. Contudo, uma
disciplina ndo é simplesmente o conjunto de tudo o que pode ser dito de verdadeiro sobre alguma
coisa, tampouco um agrupamento de tudo o que pode ser aceito referindo-se a um mesmo dado,
em virtude de um principio de coeréncia ou de sistematicidade. “Para pertencer a uma disciplina
uma proposicao deve poder inscrever-se em certo horizonte teérico”. (FOUCAULT, 1969, p. 33).
Em suma, uma proposicédo, para fazer parte de um conjunto de uma disciplina, deve preencher
exigéncias complexas e pesadas; antes de ser considerada verdadeira ou falsa, deve encontrar-se,
conforme M. Canguilhen (apud FOUCAULT, 1969, p. 34), “no verdadeiro”, o que significa
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obedecer as regras de uma “politica discursiva” que devemos reativar em cada um de nossos
discursos.

A disciplina, conforme considera Foucault, € mais um principio de controle da producéo
de discurso, haja vista que fixa limites pelo jogo de uma identidade que tem a forma de uma
reutilizagdo permanente das regras, por isso podemos aceitar que essa forma de controle exerce
uma influéncia expressiva na escrita académica, a medida que, em se tratando de textos
circunscritos numa dada area do saber, eles precisam “respeitar” os limites impostos por essas
regras, que determina uma reutilizacdo permanente do que ja esta dito; é preciso que aquilo que se
escreve esteja inserido “no verdadeiro”, obedecendo a politica discursiva que valida — ou ndo — que
uma dada proposicédo seja legitimamente parte da area na qual pressupde estar inserida. 1sso nos
autoriza dizer que a area de Letras ja tem, em seu universo discursivo, os “textos primeiros” que
pde para circular e para funcionar os saberes que sdo reativados em cada trabalho produzidos, e
que assim o sdo para poderem ser aceitos como verdade. Como exemplo do funcionamento da
disciplina, nessa perspectiva, temos as producbes de trabalhos calcados na repeticdo do
procedimento da “sequéncia didatica”. Quando se escreve sobre esse tema, pode-Se repetir esse
mesmo conjunto de regras, mas aplicadas em contextos diferentes (diferentes géneros, diferentes
séries, diferentes escolas) é a condi¢do para que sejam inseridas ‘“no verdadeiro”. Tanto o
comentario como a disciplina sdo formas de se dizer “o novo”; a diferenca € que o comentario €
uma forma de producdo de conhecimento que se constitui a partir de um “ja dito”, de um siléncio
que precisa de alguém para dar-lhe a voz, mas que ja pré-existia. E a disciplina se instaura a partir
do que ¢ verdadeiro na area, do que ¢ “bem aceito”; os textos académicos, entao, circulam em nosso
meio como aquelas narrativas, que circulam nas sociedades contando histérias em forma de
comentarios, que se repetem e se fazem variar; conjunto ritualizados de discursos que se tornam
“[...] palavra de Evangelho, encerrando inesgotaveis tesouros de sentido e merecendo ser
indefinidamente relangado, recomegado, comegado.” (FOUCAULT, 1969, p. 24).

Foucault também fala de um terceiro grupo de procedimentos que permite o controle dos
discursos, € aquele que determina as condicdes de seu funcionamento, de impor aos individuos que
0 pronunciam um determinado namero de regras, impedindo, assim, que todo mundo tenha acesso
a eles: a rarefacdo, e, dessa vez, € dos sujeitos que falam.

Ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias ou se néo for,

de inicio, qualificado para fazé-lo. Mais precisamente: nem todas as regies do discurso
sdo igualmente abertas e penetraveis; algumas sdo altamente proibidas (diferenciadas e
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diferenciantes), enquanto outras parecem quase abertas a todos os ventos e postas, sem
restricdo prévia, a disposi¢do de cada sujeito que fala (FOUCAULT, 1969, p. 37).

E certo, entdo, que toda troca e toda comunica¢do atuam no interior de um sistema
complexo de restricdes, cuja forma mais superficial e visivel é constituida pelo que Foucault chama
de ritual. E esse que define quais qualificagdes devem ter os individuos que se propdem a falar (os
quais devem ocupar, no jogo de um dialogo, determinada posicéo e formular determinado tipo de
enunciado); € esse ritual que define o que esse individuo faz, em que circunstancia, assim como
todo conjunto de signos que devem acompanhar o discurso. E, mais importante: ele determina a
eficacia suposta ou imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os limites
do seu valor de coercdo. Os discursos que constituem os textos académicos ndo podem ser
dissociados dessa pratica de um ritual que determina para os sujeitos que falam, ao mesmo tempo,
propriedades singulares e papéis preestabelecidos. Esse professor, que atua no ensino basico,
sujeito deste trabalho, ao assumir o lugar de autor de um texto académico precisa assegurar 0 seu
lugar na ordem do discurso e esse fato ndo pode escapar das analises de suas producdes.

Da mesma maneira, ndo pode ficar de fora do nosso horizonte tedrico, a ideia de uma certa
“sociedade do discurso”, isto ¢, grupos doutrinarios, os quais difundem doutrinas por cuja partilha
um ndmero inimaginavel de individuos reconhece a sua relacdo de pertenga sob a unica condigdo
de reconhecer as mesmas verdades e aceitar certa regra (mais ou menos flexivel) de conformidade
com os discursos validados. A perspectiva de doutrina, proposta por Foucault, une-se a nossa, nesta
pesquisa, no momento em que o autor propde que a “pertenca doutrinaria” questiona a0 mesmo
tempo o enunciado e o sujeito que fala: questiona o sujeito que fala e um através do outro, na
medida em que essa doutrina funciona sempre como um sinal, uma referéncia de pertenga prévia
(pertenca de classe, de status social ou de raca, de nacionalidade, de resisténcia ou de aceitacao).

Colocamos em cena, aqui, o sujeito-professor, o qual, dentro desse contexto de doutrinas
partilhadas, tem o seu dizer ligado a certos tipos de enunciacdo e proibido, consequentemente, de
outros. Consideramos que a universidade constitui um grupo doutrinario e a quantidade de textos
produzidos nessas institui¢des, que sdo escritos para corroborar a ideia de despreparo do professor
do Ensino Basico, institucionalizando uma relacdo direta e imediata entre a precéria formacéo do
professor e os fracassos vivenciados pela escola. 1sso passa a ser uma razdo para se questionar o
sujeito que fala, o qual, entdo, tem seu discurso controlado pelas doutrinas com as quais

compartilha e, por uma relacdo de pertenca a uma classe que vem sendo desautorizada e
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descredibilizada por esse movimento, o qual materializa a dupla sujeigdo que a doutrina promove:
a dos sujeitos que falam aos discursos e dos discursos ao grupo dos individuos que falam. Desse
modo, temos que 0s professores produzem discursos que 0s oprimem enquanto classe, e 0s
discursos produzidos seguem-nos oprimindo. Por isso, cabe pensar se as producdes académicas
podem assumir esse carater doutrinario. Sera que, de certa forma, a producdo de um procedimento
disciplinar, como a escrita de textos sobre sequéncia didatica, de forma massiva, torna-se
doutrinaria? Nessa perspectiva do posicionamento doutrinario, Eufrésio (2014, p. 137) usa a
palavra dogma, afirmando que “um posicionamento dogmatico repete o discurso autorizado sem
refletir sobre o lugar de poder que o mesmo ocupal...]”. Um sintoma claro de “doutrinarizagdo” do
ensino dos géneros textuais, por exemplo, é quando nos trabalhos académicos ndo ha aplicacao,
ndo ha descri¢do de uma aula, ou de uma atividade; a aceitacdo da verdade ndo requer mais o dado,
portanto, estamos fora da disciplina, ja na repeticdo de um dogma.

Sobre essa questdo, falaremos um pouco mais na sec¢ao a seguir.
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3 AUTORIA E AHETEROGENEIDADE

Esta secdo trata da palavra no vieés linguistico-discursivo e estd dividida em quatro
subsecdes. Selecionamos trés autores para tratar da palavra na perspectiva linguistico-discursiva.
Na secdo anterior, pudemos pensar um pouco em onde as palavras nascem, como sdo colocadas
para circular. Nesta, a ideia ¢ pensar em que medida elas passam a ser “nossas”, como elas
transpdem o limite entre o “eu” e o “outro” que constituem os nossos discursos. Para isso,
apresentamos algumas discussdes propostas por Bakhtin em duas de suas obras, Problemas da
Poética de Dostoiévski (2015) e Marxismo e Filosofia da Linguagem (2014). Além de Bakhtin,
mas ainda na esfera da polifonia e da realizacdo da palavra materializando muitas vozes,
dialogamos também com Ducrot, O Dizer e o Dito (1987), e Authier-Revuz (1989 e 2004).

3.1. DISCURSO E POLIFONIA: uma nova constitui¢do de autoria

Norteados pelos questionamentos levantados nesta pesquisa, entendemos que a construcao
do romance de Dostoievski, pensado pelo viés polifonico e dialégico de Bakhtin, pode nos ajudar
a fazer algumas inferéncias sobre a constituicdo dos textos cientificos escritos por professores. 1sso
porque, no movimento de escrita académica, esse professor, ao citar tedricos para construir a sua
argumentacao, tal qual o narrador insere as personagens para construir a historia, coloca em cena
outras vozes, e a maneira como ele se relaciona com elas é que vai nos permitir tecer consideragdes
sobre a sua funcao-autor, e, mais ainda, fazendo um paralelo, podemos questionar se quando quem
escreve um texto académico cita um tedrico, ele estd dando voz a um ser dotado de uma
consciéncia, nos termos de Bakhtin, plenivalente e equipolente, ou ele da voz a um locutor cuja
palavra ¢é integrada, consumida pela “visao artistica” do autor do texto, assentando-se nela de forma
monoldgica? Se o texto € construido de maneira polifonica, ndo ha duvida de que existem duas
consciéncias, a do autor e a do personagem (a do citante e a do citado). Mas se o texto for
monoldgico, o que isso diz da leitura que o autor citante faz do autor citado? Ou quer dizer que o
autor citante 1€, desde o inicio, os autores que consulta sem reconhecer-lhes uma consciéncia
equipolente, capturando deles apenas o que interessa ou se coaduna com sua propria visao de
mundo? A partir dessas perguntas nesta se¢do, tracaremos um paralelo entre o narrador em

Dostoievski, que movimenta as personagens e o professor que articula os tedricos em seus textos.
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Comecemos pelo primeiro questionamento a que essa pesquisa visa responder sobre a
constituicdo da funcdo-autor nos textos cientificos escritos por professores. Se partimos do
pressuposto de que todo texto académico deve ser monoldgico, propomo-nos a investigar a maneira
como quem escreve o texto se relaciona com as vozes dos tedricos que cita. Para isso, cabem,
inicialmente, algumas consideragdes sobre a poética de Dostoievski e uma retomada de pontos
importantes sobre a funcao-autor, conceito discutido na sec¢do 2, e na subsecédo 2.1 deste trabalho.

Problemas da poética de Dostoiévski (2015) apresenta-nos uma ideia de autoria que
rompe com as concepcOes tedrica da época, j& que 0 autor ocupa uma posicdo de total
distanciamento em relacdo a consciéncia dos personagens, assumindo, entdo, um grau de
objetividade em relacéo aos espacos criados pelo autor e as personagens que neles habitam. Esse
ponto de vista a partir do qual ele representa seus personagens demarca um novo momento para a
criagdo literaria: 0 momento em que se reconhece o fato de a narrativa do autor e a do heroi ndo
estarem separadas por fronteiras nitidas como uma nova especificidade caracteristica da criacao de
Dostoiévski. Ele narrava a trajetoria do her6i a partir de si mesmo, mas usando a linguagem do
herdi e com base na compreensdo do proprio heroi. Isso revela a sua capacidade de reproduzir o
mundo psiquico alheio, 0 que passa a ser 0 ponto essencial para o estudo da obra proposto por
Bakhtin, que busca explicar o que é a polifonia da obra de Dostoiévski.

Para isso, ele parte da hipOtese de que as personagens de Dostoiévski demonstram
independéncia interior em relacdo ao autor na estrutura do romance, a qual, em determinados
momentos, permite-lhes até mesmo rebelar-se contra seu criador. Essa independéncia, contudo,
manifesta-se em face a tudo o que limita a sua condicdo de persona, a sua independéncia
psicoldgica e intelectual e suas individualidades de seres do mundo. Essas limitagdes procurariam
resolver tudo no ambito de uma Unica consciéncia — a do préprio autor, e transformariam essas
personagens em instrumentos, objetos sem iniciativa propria no plano da linguagem, uma espécie
de mera representacdo da consciéncia do autor.

Essa associagdo nos ajuda a compreender como esse professor constitui a fungdo-autor em
seu texto. Antes de tudo, € conveniente determinar que a escrita académica se constitui de forma
diferente do texto literario; os tedricos citados, que seriam analogamente considerados as
personagens do texto cientifico ndo se comportam no texto, como o fazem 0s personagens nas
histdrias: ndo brigam, ou se decepciona, ndo choram, nem se apaixonam. Além do mais, o texto

académico precisa ter marcas de objetividade na linguagem (voz passiva, 12 pessoa do plural,



66

sujeito indeterminado) o seu objetivo est4d mais relacionado a uma perspectiva monolégica a
medida que vai apresentar a visdo de mundo de um sujeito. Em contrapartida, também é um espaco
aberto a muitas vozes, a muitas personas, €, por isso, questionamos se é possivel associar a maneira
como se constituem as personagens no romance polifénico com a forma como se encadeiam 0s
tedricos ao longo do texto cientifico, tomando os tedricos citados como persona, considerando a
sua independéncia psicologica e intelectual e suas individualidades de seres do mundo, ou como as
“marionetes” que atuam em conformidade aos desejos do autor.

Diferentemente da polifonia presente no romance de Dostoiévski, dentro da qual se
desobjetificam as personagens, seria possivel afirmar que nos textos académicos ha uma tendéncia
a um movimento circular, em que a objetificacdo do autor se da por movimentos de escrita, dos
quais o primeiro é a objetificacdo do autor, perdendo de vista que esse autor tem em seu nome um
principio organizador de discursos, ele demarca saberes que lhes sdo proprios (no sentido de
propriedade) em um dado campo do saber, como afirma Foucault. Defendemos a ideia de que essa
forma de inserir a presenca do tedrico no texto académico pode impactar na maneira como quem
escreve o0 texto reconhece a fungdo-autor de quem ele “chama a falar”. Imaginamos que todos
esses pontos interferem na constituicdo da sua prépria posicdo de quem escreve o texto, na sua
responsabilidade sobre o que diz, e nos seus propdsitos de fazé-lo. Assumindo o risco de estar

fazendo o que denunciamos aqui, remetemo-nos a Barzotto (2016) quando escreve

O texto ndo pode ser visto apenas como objeto interposto entre dois sujeitos, do qual cada
um extrai o0 pedacgo que interessa para compor o seu, seja oral, seja escrito. Para ser texto,
ndo basta estar escrito e estar mais ou menos adequado as regras da lingua, precisa ter
marcas proprias de quem escreveu. (BARZOTTO, 2016, p. 144)

Nesse contexto, o autor faz um registro sobre o que seria “um texto fer sido escrito” (grifos
do autor) que compdem perfeitamente o raciocinio aqui proposto. Segundo ele, “uma das condicbes
para que um texto seja considerado um escrito € ter saido da condi¢éo de objeto e ter se tornado
uma instancia depositaria de tracos de subjetividade” (Barzotto, 2016, p. 144) . Suas palavras nos
permitem inferir que esses tracos de subjetividade sdo constituidos com base na relacdo que
construimos com o conhecimento exposto nos textos que lemos e, logo, na forma como nos
apropriamos dele para escrever nossos textos. 1sso passa pelo universo dos tedricos com 0s quais
encadeamos 0s saberes que compdem o0 texto que nos propomos a escrever, se 0s entendermos
como “consciéncias plenivalentes e equipolentes”. Se objetificamos os teoricos, objetificamos o

que eles tém a dizer. E estamos, portanto, diante de uma escrita monoldgica, ndo como a que se
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espera em texto académico, em que o escritor consegue alinhar os seus autores a sua linha de
argumentacdo, “monologizando” o discurso, mas como um movimento que contribui para a
constituicdo do que Fairchild (2017) chama de discurso “cacofonico”:
O que o caracteriza ndo ¢ nem a existéncia de uma tinica voz, nem o efeito “harmoénico”
de diferentes vozes combinadas, mas o fato de que algumas vozes se sobrepdem sem que
a soma delas resulte em um acabamento unitério ao qual se possa produzir uma resposta
direta — delas se ouve o ruido sobreposto e o tempo desencontrado. (FAIRCHILD, 2017,
p. 288).

Os “discursos cacofonicos” afastam a escrita desse “alinhamento” de vozes em prol de
uma argumentagdo. O romance de Dostoiévski também encontrou resisténcia em face aos padrdes
estabelecidos da época. Muito criticado, sobretudo por romper os padrdes realistas de
verossimilhanca da época, o romance dostoieviskiano encontrou nos estudos de Bakhtin um olhar
mais atento as especificidades do seu método de criacdo, o qual percebeu que a principal
caracteristica esta exatamente na forma como a voz do herdi se estrutura no romance. Os criticos
tentavam enquadrar a multiplicidade de vozes, de consciéncias do romance de Dostoiévski nos
limites do romance comum, do romance monolégico, no qual, segundo Bakhtin (2015), a Unica
visdo de mundo que se sobressai € a do autor; contudo, nessa nova acepcao de romance

A multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis e a auténtica polifonia
de vozes plenivalentes, constituem, de fato, a peculiaridade fundamental dos romances de
Dostoiévski. Ndo é a multiplicidade de caracteres e destinos que, em um mundo objetivo,
uno, a luz da consciéncia uma do autor, se desenvolve nos seus romances; é precisamente
a multiplicidade das consciéncias equipolentes e seus mundos que aqui se combinam

numa unidade de acontecimento, mantendo a sua imiscibilidade. (BAKHTIN, 2015, p. 5,
grifos do autor).

Assim, temos que o criador do romance polifénico deu ao herdi uma consciéncia, que é
dada como outra, é a consciéncia do outro, que, a0 mesmo tempo, ndo se torna mero objeto do
autor. Suas obras marcam o surgimento de um heréi cuja voz se estrutura da mesma maneira como
se estrutura a voz do proprio autor no romance monoldgico; o herdi ndo serve de porta-voz do
autor. Rompeme-se as habituais relacdes do enredo e da pragmatica de ordem material e psicologica,
pois essas pressupdem a objetificacdo dos herdis no plano do autor, articulam as imagens acabadas
de pessoas na unidade do mundo percebido e interpretado na perspectiva monologica. Muda a
posicdo da qual se narra e se constroi a representacdo desse mundo de sujeitos revestidos de plenos
direitos; o narrador assume uma perspectiva diferente: agora ele intenta inserir o campo de visao

do heroi em seu proprio campo de visdo. E isso ndo é uma tarefa simples, j& que um determinado
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campo de visao tem condi¢des de absorver uma imagem objetiva, mas ndo outro campo de visao,
pois ainda que duas pessoas olhem para 0 mesmo objeto, de um mesmo campo de visao, elas ndo
veem a mesma coisa, pois os olhos fazem selec¢Oes diferentes. 1sso se justifica pelo fato de que o
olhar de uma pessoa é algo muito proprio e singular e a selecdo do que se vé&, do modo como se vé
esta relacionado a experiéncia de vida, a concepgdo de mundo de cada um.
Dito isso, 0 que o Dostoiévski procura fazer, segundo Bakhtin (2015), para resolver essa
problemaética é violar as leis do campo de visdo. Nas palavras do autor:
A verossimilhanca da personagem é, para Dostoiévski, a verossimilhanca do seu discurso
interior sobre si mesma em toda a sua pureza, mas para ouvi-lo e mostra-lo, para inseri-lo
no campo de visdo de outra criatura, torna-se necessario violar as leis desse campo de
visdo, pois um campo normal de visdo tem capacidade para absorver a imagem objetiva

de outra criatura, mas ndo outro campo de visdo em seu todo. Tem-se de procurar para o
autor algum ponto fantastico situado fora do campo de visdo.(BAKHTIN, 2015, p. 61).

Enquanto o romance monoldgico era constituido para expressar a visao de mundo do
autor, Bakhtin vai dizer que, no romance polifénico, Dostoiévski cria uma forma artistica que
liberta a personagem do papel de mero veiculo de transmissdo da visdo de mundo do autor; nesse
romance, as personagens sao figuras livres, cuja funcdo na obra € a de apresentar sua propria
ideologia, sua propria visao de mundo.

Para Bakhtin, o que Dostoiévski faz é representar, em sua obra, ndo aquilo que ele, no
lugar de autor, pensa sobre o her6i e do mundo que o cerca, mas criar oportunidades para o préprio
herdi de expressar por meio de palavras, acdes, pensamentos, através das relacdes dialdgicas que
ele constitui ao longo da obra aquilo que ele imagina que seja. Vyatcheslav Ivanov (1916 apud
BAKHTIN, 2015, p. 9), cujo ensaio “Dostoievski e 0 Romance-Tragédia”(1911) é uma das fontes
de Bakhtin para a construcdo da ideia de polifonia, define o realismo dostoievskiano como um
realismo que ndo se baseia no conhecimento, mas na penetragao, isto €, afirmar o “eu” do outro, o
“tu €s”, ndo como objeto do discurso do autor, mas como outro sujeito. Assim, temos que a
personagem nao é uma terceira pessoa do discurso, mas uma segunda pessoa do discurso, alguém
com quem o autor fala. Para o narrador, em Dostoiévski, o herdi ¢ um “tu”.

Nessa perspectiva, interessa-nos pensar de que maneira quem escreve o texto trata o
tedrico citado. Quando buscamos fundamentar nosso argumento, ou nossa analise em conceitos de
algum teorico, é importante que reconhecamos que ele constitui uma funcéo-autor que o coloca,
dentre outros lugares, na posicao de responsavel por aquele dizer e de uma referéncia sobre aquele

saber. Isso implica dizer que, quanto mais se conhece sobre ele e sobre seu universo discursivo,
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quanto mais se compreende suas concepgdes tedricas, e mais nos aproximamos do seu campo de
visdo — ainda que para refuta-lo — mais assumimos que o tedrico ¢ um “tu” cujo nome tem um papel
na trama discursiva, demarca territorios no campo das ideias. E um “tu”, uma outra pessoa, e, por
iSs0, permite que a escrita seja uma acédo dialdgica, em que as vozes podem estar assonantes sem
que nenhuma precise desaparecer. Dial6gica no sentido bakhtiniano de interacéo entre sujeitos, que
se constituem pela linguagem no momento da interacdo. Dito isso, pensamos na parafrase como
uma construcdo delicada em texto em que o teérico ¢ entendido como “ele” e nos textos em que o
tedrico € tratado como “tu”. Ha tanto mais respeito a solidez, a integridade do dizer, ao que esta
sendo enunciado quando entendemos que aquele autor citado estd participando do texto, cuja
presenca ajuda na construcao de parafrases que sao escritas em dialogo com ele; tendem a diminuir
as possibilidades de compreensdes manipuladas, ja que ao, dialogar com o teérico, demonstra-se
compreensdo sobre o que foi dito, tende-se a posicionar-se diante das informacgdes, formular
conhecimentos ou contestagdes, indicar a razdo pela qual aquela “conversa” contribui para a
investigacdo que esta sendo proposta. Quando “ele” disse e ndo esta mais 14, ¢ mais facil romper
com as relacdes semanticas que constituem as parafrases, escamotear a palavra do teérico, camuflar
uma cépia em forma de comentario, pois € no didlogo que tudo aparece: a voz de um e de outro,
no exercicio de interacdo que integra a escrita e a producdo de um saber.

Segundo a ideia de verossimilhanca da época, a personagem, para 0s escritores em geral,
era um “ele”, alguém sobre quem se falava, sobre cujo passado o escritor tinha algo a contar, e
Dostoiévski rompe com essa concepg¢do quando coloca como objeto da narrativa acontecimentos
que estdo ocorrendo no momento presente da enunciagdo, a0 mesmo tempo em que o narrador esta
contando a historia; ndo se trata de uma narrativa sobre o passado, mas sobre o presente, uma
narrativa em processo.

Associando essa nova ideia de verossimilhanca a escrita académica, temos que quando 0s
professores que escrevem citam um tedrico, uma das questdes envolvidas diz respeito a como essa
citacdo instaura, no dizer do professor, essa ideia de acontecimento que ocorre no momento da
enunciacdo, como um processo. Nao é dizer algo que o tedrico disse, mas que ele esta dizendo
naquele momento que faz sentido para aquela enunciacdo no momento em que ela esta sendo
construida. Entdo, se o autor do texto insere tedricos como Marcuschi, Pacheco e Cagliari para
falarem sobre a prosddia na leitura oral dos alunos de uma escola publica, podemos nos perguntar

se € importante que fiqguem claros os campos de visdo desses autores, que langam sobre o0s objetos
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leitura e prosodia olhares técnicos, tedricos; contudo, a ideia ndo é falar somente sobre o que ja se
pesquisou sobre 0 assunto, sobre postulados desses autores, seus conceitos e formulacdes ja postas,
mas entender de que maneira a forma como eles enxergam a relacdo prosddia-leitura pode ajudar
os alunos do ensino médio, de uma escola publica a lerem melhor e compreenderem o que leem.

Podemos relacionar esta questdo com a da funcdo-autor. Foucault afirma que o autor, na
modernidade, é concebido como unidade de pensamento, como referéncia de saber, fundador de
discursividades, podemos pensar, entdo, que reconhecer um texto como sendo “de um autor”
corresponde a reconhecer esse texto como parte de um “campo de visao” autdbnomo em relagcao a
minha propria perspectiva. 1sso diz respeito a funcdo-autor, a medida que, ao fazer isso, quem
escreve 0 texto reconhece a sua funcdo e a do tedrico como alguém que delimita e organiza o
universo dos discursos, 0os quais devem participar de um encadeamento de ideias. Além disso,
quando assumimos que um texto cientifico ndo se trata de “contar uma historia que ja aconteceu”,
buscar na memadria conceitos e teorias que ja foram formuladas no passado e consideramos o objeto
da escrita académica como acontecimentos que ocorrem simultaneamente ao movimento da escrita,
entendemos também que os teoricos citados dialogam, ou devem dialogar, uns com 0s outros, com
as areas nas quais atual, com gquem escreve e com quem Ié o texto. Isso tudo no momento em que
sdo “chamados a falar”. Isso tudo também nos diz muito sobre 0 modo como o sujeito-professor
toma o discurso do outro como referéncia e como encadeia as palavras atribuidas ao outro aquelas
que apresenta como sendo suas na sequéncia do texto. Mais adiante, veremos que quem
compreende esse fendmeno, estd constituindo a fungdo-autor e deixando marcas de sua
compreensdo com 0s saberes expressos nesses dizeres.

Assim, Dostoiévski promoveu uma forma de escrita que permitia a aproximacdo dos
campos de visdo do personagem e do narrador, de modo que esse s6 consegue tomar ciéncia daquilo
que entra no campo de visdo daquele. Nesse sentido, pode-se dizer que ele superou o tipo de viséo
onisciente do narrador, que passa a narrar praticamente somente aquilo que a personagem pode ver,
saber e sentir. Assim, a perspectiva do narrador torna-se limitada, uma vez que esta submetida
exclusivamente ao campo de visdo da personagem e € uma postura consciente do narrador, ele tem
plena consciéncia das suas limitagdes. E essas limitacdes estdo intimamente ligadas ao fato de o
criador do romance polifénico ter, de certo modo, promovido um encontro entre narrador-
personagem a ponto de, por vezes, ndo se distinguir de quem € a voz que esta se falando: se a do

narrador ou do personagem. Nessa perspectiva, onde estava “eu”, virou “ele”; isso nos permite
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pensar sobre o professor que escreve, “ocupando” esse lugar de narrador. Em muitos casos, essa
aproximacao dos campos de visdo de quem escreve com o do autor citado favorece um movimento
de escrita em que um dos dois se apaga — ou 0s dois. O agente da escrita ultrapassa o limite entre
as vozes, ponto em que elas chegam a se confundir e materializar uma escrita em que parece haver
apenas uma voz. Onde deveria haver um “ele” passa a ter um “eu”, ou, pelo menos um “nds”;
rarefaz-se a identidade de quem fala e quem escreve perde a consciéncia sobre essa transgressao.
Retomamos, entéo, Barzotto (2016, p. 151) com duas defini¢cdes que julgamos muito apropriadas
para a reflexdo aqui proposta: quando ele fala sobre “encontrar-se e perder-se” no processo de

leitura; segundo o autor

[...] encontrar-se implica a possibilidade de reconhecer-se sujeito por identificagdo com o
outro sujeito que deixou marcas proprias no texto. Encontrar-se é, entdo, delinear-se,
apresentar o que é seu, a si mesmo, num texto préprio [...]. (BARZOTTO, 2016, p. 151)

Sobre perder-se no texto, o autor explica que acontece quando “ir ao texto € um exercicio
de perder-se de si pela impossibilidade de encontrar ali marcas caracteristicas de outro sujeito [...]
0 leitor dedica-se a recolher do texto o que parece seu[...]” (BARZOTTO, 2016, p. 151). Esse
movimento de se perder, ainda nas palavras de Barzotto, pode ser associado a escrita, numa forma
de perder-se de si, interrompendo o processo de aquisi¢éo e de produgédo do conhecimento.

Nesse sentido, ao perder-se de si no texto que escreve, o produto final tem menos chance
de se tornar um lugar de manifestacdo do conhecimento, & medida que quem escreve assume para
si 0 campo de visdo de quem ele cita e assume como acabada, como concluida organizacdo dos
discursos; isso impulsiona 0 movimento de reproducdo de saberes, da repeticdo, do momento de
escrita apenas em parafrases, estabelecendo o exercicio monoldgico na producdo cientifica.
Encerra-se o dialogo e absorve-se a palavra do outro e o valor da palavra do outro, desprezando a
ideia de que para que um texto tenha sido de fato escrito ele precisa ter marcas do campo de viséo,
da consciéncia, da experiéncia e do conhecimento de quem o escreveu.

No Capitulo 5, Bakhtin se dedica a analise do discurso na obra do romancista russo. Ao
longo do capitulo, Bakhtin realiza um estudo detalhado das relagdes dialdgicas e de sua realizagdo
nas obras de Dostoiévski, especialmente nas novelas e nos romances. O capitulo comega com uma
pequena, mas fundamental, secio, cujo titulo é “Algumas observagdes metodologicas prévias”. E
nessa secdo que Bakhtin explica que os principios que orientam suas analises ndo sdo advindos da

linguistica nem da estilistica, que, para ele, apresentavam limitaces no que diz respeito as
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investigacdes do estilo, da parodia e do skaz. E também ai , e por isso, que ele situa suas reflexdes
no ambito da metalinguistica,
[...] subtendendo-a como um estudo — ainda ndo constituido em disciplinas
particulares definidas — daqueles aspectos da vida do discurso que
ultrapassam — de modo absolutamente legitimo — os limites da linguistica.
(BAKHTIN, 2015, p. 207).

Dentre os discursos estudados nesta obra, para Bakhtin, o “herdi principal” de seu estudo
é o discurso bivocal, aquele que resulta das relacbes dialogicas da palavra em suas condigdes
auténticas de vida; é orientado para o discurso de um outro e engloba fenémenos heterogéneos
como a estilizacdo, a parddia e o didlogo. A estilizacdo pressupde um estilo e nela o autor trabalha
do ponto de vista do outro. Para definir seu conceito de parodia, Bakhtin a aproxima da estilizacéo.
Assim como na estilizacdo, na parddia o autor fala a linguagem do outro; contudo, enquanto na
estilizacdo uma voz acompanha a outra, na parddia é impossivel que as duas se fundam — as vozes,
na parodia, sdo antagonicas.

Além do carater dialdgico, Bakhtin aponta outro traco caracteristico do romance
polifénico: o uso da palavra bivocal, que surgiria apenas em situacdes de comunicacdo dialdgica.
O que determina a bivocalidade da palavra €, segundo a Gtica bakhtiniana, a introducéo das palavras
do outro em nosso discurso, sempre revestidas de algo que pressupde a nossa avaliagdo. Como ja
dissemos antes, a algumas dessas palavras fundimos inteiramente a nossa voz, e esquecemo-nos de
quem sdo; com outras, reforcamos as nossas proprias palavras, aceitando aquelas como autorizadas
por nos; por ultimo, revestimos terceiras das nossas proprias intencdes, que sdo estranhas e hostis
a elas. Ou seja, a “simples” repeti¢do textual de uma afirmagdo do outro, porém em forma de
pergunta, duvida, indignacdo, ironia, ja configura o fenémeno da bivocalidade. Consideraremos de
modo mais acentuado as especificidades do terceiro tipo, segundo Bakhtin (2015): o discurso
bivocal. Este se constitui a partir de trés variedades: 1) a estilizacdo (p. 217): em que o0 pensamento
do autor penetra na fala do outro, de acordo com suas intenc¢des, sem se chocar com este; 2) a
parddia (p. 221): em que existe um antagonismo entre as vozes do autor e do outro, ha um “choque”
de intenc¢des contrarias; e 3) variedade ativa (p. 223): nesse caso, embora a fala do outro permaneca
exterior as fronteiras da fala do autor, ele a leva em conta e a ela se refere — a fala do outro, em vez
de ser reproduzida com nova significacdo, exerce sua acdo, determinando a palavra do autor,
permanecendo fora de suas fronteiras. Bakhtin fala da polémica velada como exemplo dessa

variedade ativa, em que é o outro quem exerce sua influéncia sobre a palavra do autor. Neste caso,



73

a polémica se orienta para o objeto referencial do discurso e apenas indiretamente atinge a fala do
outro. Entretanto, a polémica aberta, outro exemplo da variedade do discurso bivocal, apresenta-se
orientada para a fala refutavel do outro, tomando-a como seu objeto referencial.

Entendemos que o texto cientifico retne e suscita o entrelacamento de dizeres de maneira
bivocal: discursos bivocais, que pressupdem sujeitos distintos enunciando em um mesmo lugar,
sobre 0 mesmo objeto, mas reconhecendo os limites de suas enuncia¢des. Com base nisso, podemos
indagar, a respeito dos dados, se 0s movimentos de escrita do sujeito professor tém caracteristicas
de um discurso bivocal ou monovocal No primeiro caso, por exemplo, quando se confronta o que
lemos em parafrase com o que esta no texto fonte, e percebemos que aquele dizer vem de outro
lugar de forma quase literal, é — por direito — de outro autor, por exemplo; ou, no segundo caso,
quando se comeca o paragrafo citando e, em seguida, parece que se estd comentando, mas, no final,
€ uma parafrase ou até uma copia. Provoca-se, entdo, a ideia de bivocalidade, o que tem a ver com
criar o efeito de uma parddia, mas, na verdade, eu estou dizendo exatamente as palavras do outro,
como se fossem as minhas proprias. Esse movimento de escrita nos deixa dizer que quem escreve
0 texto é um sujeito cuja posi¢do sua existéncia determina e por isso esse sujeito encontra limites
para o seu dizer: as suas experiéncias com a leitura e com a escrita, da escola a universidade, que
impactam na sua profissionalizacdo, que — voltando as ideias discutidas na se¢do 2.3 — o colocam
na ordem dos discursos, que determina quem fala e para quem. Assim, afirmamos que a fungéo-
autor abrange uma série de operacdes complexas que orientariam sua vinculacdo a ordem dos
discursos e, por conseguinte, com a dindmica autoridade, saber e poder.

Para aprofundar essa discussdo, falaremos, na proxima secao, sobre o discurso, alteridade

na constituicdo dos enunciados e dos sujeitos.

3.1.1 Discurso e a alteridade: a constitui¢cdo dos enunciados e dos sujeitos

Para integrar a discussdo sobre discurso, linguistica e enunciacdo associando esses
conceitos & investigagdo sobre a autoria no campo docente, buscamos as ideias desenvolvidas por
Bakhtin, particularmente na terceira parte de Marxismo e Filosofia da Linguagem (2015) —
intitulada “Para uma historia das formas da enunciagdo nas construgdes sintaticas” — lugar em que
0 autor discutiu sobre as consequéncias ideologicas do debate sobre o problema da sintaxe. No

capitulo 8, Bakhtin desenvolve a ideia de que o fato de ndo haver uma abordagem fecunda sobre
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0s problemas sintaticos justifica a busca por um método socioldgico como forma de compreensédo
da lingua e sua evolucdo.

Sendo as formas sintéticas consideradas as que mais se aproximam de formas concretas
de enunciacdo — mais do que as fonéticas e morfologicas —, ou seja, dos atos de fala, sdo elas que
se encontram no eixo central do capitulo intitulado “Teoria da Enunciagdo e os problemas
sintaticos”, em que Bakhtin demonstra interesse pelas analises sintaticas como o “corpo vivo da
enunciagdo”, destacando a relevancia da enunciagdo ¢ os problemas sintéticos. Para ele, a andlise
dos fatos vivos da lingua so € possivel a partir da criacdo de um quadro tedrico para a enunciagao.
“Enquanto a enunciagdo como um todo permanecer terra incognita para o linguista, estd fora de
questdo falar de uma compreensdo real, concreta, ndo escolastica das formas sintaticas”
(BAKHTIN, 2014, p. 146). Nesse contexto, em que a linguistica segue tendendo mais para o estudo
da lingua como um sistema abstrato, Bakhtin problematiza essa tendéncia apontando para
necessidade de se afastar mais da unidade frasal e se aproximar das fronteiras do discurso, da
enunciacdo completa, o que significa aplicar as categorias linguisticas no territério da enunciacao,
ja que, para ele, tanto as categorias sintaticas como as morfolégicas s6 tém sentido no interior da
enunciacdo. “Dessa maneira, se ficarmos nos limites das categorias gramaticais efetivas da
linguistica contemporanea, jamais poremos a mao sobre a inacessivel enuncia¢do completa”
(BAKHTIN, 2014, p. 147).

De todo modo, a partir do momento em que a enunciacdo € incorporada aos estudos
linguisticos e se entende a lingua como um conjunto de regras que regem cenas ideoldgicas e
discursivas, torna-se muito mais importante do que a andlise das relacdes entre os enunciados, as

que se estabelecem entre eles e a enunciacgdo. Segundo Bakhtin (2014):

A enuncia¢do do narrador, tendo integrado na sua composi¢do uma outra enunciagéo,
elabora regras sintéaticas para assimila-la parcialmente, para associd-la a sua propria
unidade sintéatica, estilistica e composicional, embora conservando, pelo menos de uma
forma rudimentar, a autonomia primitiva do discurso de outrem, sem o que ele ndo poderia
ser completamente apreendido. (BAKHTIN, 2014, p. 151)

Nos textos académicos, as construcdes sintaticas — analisadas nessa perspectiva — podem
ajudar a formular algumas consideracfes sobre a posicdo do sujeito que escreve e sobre a sua
compreensdo a respeito do dizer de quem ele cita.

Ainda sobre as acgdes concretas de enunciagdo, e nos aproximando da ideia de “atos de
fala”, voltamos a teoria polifonica de Bakhtin para destacar um outro tipo de analise proposta nesta

pesquisa, que parte da sintaxe para a caracterizacdo de enunciados 0s quais ajudam a tecer
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consideracOes sobre a fungdo-autor constituida na escrita académica contemporanea: a analise dos
verbos dicendi. Quando assumimos o texto cientifico como polifénico, isso implica dizer,
retomando as ideias da subsecdo 3.1.1, que esse texto passa a designar o coro de vozes que se
manifesta no discurso. Na materialidade da lingua, os verbos dicendi estdo relacionados a essa
manifestacdo, ja que apresentam a palavra do outro, anunciando aquilo o que ele vai realizar; o
tedrico citado pratica atos de linguagem que suscitam encadeamentos sintaticos e semanticos,
assim como a qualificacdo do dizer a partir da qualificacdo de quem o profere, o que pode ser
construido também pela escolha do verbo: “explica”, “assevera”, “afirma” e pelos conceitos que
temos de quem foi “chamado a falar”. Sobre o uso desses verbos no ponto de vista polifénico,
discutiremos na proxima secdo. Neste momento, interessa-nos dizer que a analise discursiva dos
verbos dicendi, bem como o dos operadores argumentativos do tipo que introduzem a palavra alheia
possibilitam algumas consideragdes sobre a fungédo-autor, tanto do ponto de vista sintatico, como
semantico e, também, discursivo. Considerando a lingua como fruto da interagéo verbal, pensamos
em introduzir nesta investigacdo, uma analise que materialize a importancia dada, neste capitulo
de Marxismo e a Filosofia da Linguagem (2014), para a enunciagdo e os problemas sintaticos.
A discussédo sobre 0s movimentos linguisticos que introduzem a palavra do outro no texto
e, logo, no discurso, coloca-nos no campo do discurso citado, o qual, segundo Bakhtin “é o discurso
no discurso, a enuncia¢ao na enunciagédo, mas €, ao mesmo tempo, um discurso sobre o discurso,
uma enunciacdo sobre a enunciacdo.” (BAKHTIN, 2014, p. 150, grifos do autor). O discurso
citado ndo é apenas sobre o que se fala, é mais do que o tema do discurso; ele pode entrar no
discurso e na sua construcdo sintatica, como uma unidade integral da construcdo, conservando a
sua autonomia estrutural e seméantica sem mexer na tessitura linguistica a qual se incorporou. Nao
se pode analisar apenas o tema do discurso citado para apreender completamente o seu conteudo;
€ necessario integra-lo na construcdo do discurso. Caso a abordagem se atenha aos limites tematicos
do discurso citado, poderemos responder as questdes sobre 0 modo como fulano fala e sobre o que
ele fala, mas o que ele diz s6 pode ser descoberto por meio da transmisséo das suas palavras, mesmo
que s0 sob a forma de discurso indireto. Contudo, quando a unidade estrutural de um discurso passa
a ser uma enunciagdo citada, ela passa a integrar a unicidade tematica do discurso ao qual se
integrou, mas, na qualidade de enunciacéo citada, permanecendo com seu proprio tema, de modo
que a ideia de tema autbnomo (como a “escola”, “avaliagdo”, ou “conjungdes”, conteudos

tematicos sobre o que se pode discorrer) se torna o tema de um tema.
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O autor que escreve um texto cientifico precisa, entdo, reconhecer o discurso citado como
uma enunciacdo citada, um elemento que integra a unicidade tematica do texto que se esta
escrevendo, mas com seu préprio tema, de modo que o que se considera um “tema autbnomo”, um
tema do discurso, passa a ser “tema de um tema”. Quando se escreve sobre ‘“Preconceito
Linguistico”, citando Marcos Bagno, isso deve ser interpretado e, portanto, transcrito, como um
tema do discurso do Marcos Bagno que vai integrar o tema do discurso daquele texto académico.
A ideia “Preconceito Linguistico” ¢ um tema autdbnomo sobre o qual o pesquisador vai discorrer; ¢
um enunciado citado e, desse modo, tema do discurso de outrem que, transcrito para um texto
académico, deve integra-lo de modo a contribuir com a elaboragdo de um discurso outro, distinto,
0 que ndo significa dizer necessariamente contrario, mas outro. O discurso citado deve ser visto
como a enunciagdo de uma outra pessoa, completamente independente em sua origem, uma
construcdo completa que esta situada fora daquele inicialmente fora daquele contexto em que esta
sendo citado. Esse esta relacionado a constituicdo da funcdo-autor em um texto, a medida que se
reconhece a referéncia de um saber e também se auto constitui como uma referéncia de outro saber.

No capitulo 9 da terceira parte da obra, denominado como “discurso de outrem”, o autor
suscita a problematica da forma de apreensdo do discurso de outrem, ponto ao qual ele acrescenta
um novo elemento: as tendéncias sociais. Para Bakhtin (2014), o discurso de outrem nao se
apreende nos processos subjetivos-psicoldgicos individuais, mas “nas tendéncias sociais estaveis
caracteristicas da apreensao ativa do discurso de outrem que se manifestam nas formas da lingua”
(BAKHTIN, 2014, p. 152). Os mecanismos do processo de apreensdo da palavra de outrem se
situam na sociedade, que gramaticaliza, ou seja, associa as estruturas gramaticais da lingua, apenas
os elementos da apreensdo ativa e apreciativa da enunciagdo de outrem, que podem ser
consideradas socialmente pertinentes e importantes. E evidente, contudo, que a recepcdo ativa da
enunciacdo de outrem ndo ocorre da mesma forma como essa € transmitida no interior de um
contexto, ja que toda transmissdo, em forma de escrita, tem seu fim especifico e um publico
especifico. O fato de existir essa terceira pessoa a quem se dirigem as transmissdes das enunciagdes
citadas nos interessa, pois reforca a influéncia das forcas sociais organizadas sobre o modo de
apreensao do discurso alheio na escrita académica.

Numa situacéo real de didlogo, ao responder a um interlocutor, ndo costumamos retomar
no nosso discurso, as préprias palavras que ele pronunciou; contudo, considerando as

caracteristicas de transmissdo do discurso académico, pode-se depreender que o fato de serem
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artigos escritos para a Universidade, a qual dita certas tendéncias de recepcéo ativa, interfere na
forma como se apreende e se gramaticaliza o discurso de outrem. Pensamos se 0s textos ndo estéo
se transformando em um “amontoado de cita¢cdes” transcritas de acordo com as “tendéncias
dominantes” de apreensao dos discursos (BAKHTIN, 2014, p. 153), as quais se materializam em
esquemas padronizados para citar o discurso, como o discurso direto, o discurso indireto e suas
variantes. Na medida em que esses esquemas assumiram uma forma e uma funcao nos textos
académicos, passaram a exercer uma funcdo reguladora, estimulante ou inibidora sobre o
desenvolvimento das tendéncias da apreensdo — ndo mais ativa — mas apreciativa dos discursos.
Assim, ndo s6 como se Vai citar, mas 0 que se vai citar sdo atitudes diante do texto e de quem sera
citado determinadas por relac6es sociais estaveis ligadas a condicéo de transmissdo. Nos espacos
da Universidade, tende-se a dogmatizar certos dizeres, certos autores, assim também como
cristalizar certas maneiras de escrita, de modo que a insercao da palavra do outro ja encontra bordas
e delineagOes no seu espago de transmissao, de circulacgdo e de publicagéo.

Além disso, interessa-nos a hipotese de que se apreende o discurso alheio e se o transmite
para o texto escrito tem passado por mudancas ao longo do tempo, de modo que citar, retomando,
no nosso discurso, as palavras que o outro pronunciou tem a ver com as tendéncias de apreensao
ativa e apreciativa do momento em que vivemos. Sobre isso, outros autores tém apontado que a
repeticdo, a imitacdo e o comentario prevalecem na producdo académica, como discutiremos na
subsecdo 4.2, e nos permitem pensar em uma nova constituicio da funcdo-autor na
contemporaneidade: aquele que apenas apresenta o dizer alheio.

Todas essas mudancas explicam e sdo explicadas pela relacdo dindmica que existe entre o
discurso a transmitir e aquele que serve para transmiti-lo. Nas palavras de Bakhtin, “o discurso
citado e o contexto de transmissdo sdo somente os termos de uma inter-relacdo dinamica. Essa
dindmica, por sua vez, reflete a dindmica da inter-relacdo social dos individuos na comunicagéo
ideologica verbal” (BAKHTIN, 2014, p. 154).

O autor prop0e, a partir disso, duas orientacOes sobre as quais se desenvolve a dinamica
da inter-relacdo entre o discurso narrativo e o discurso citado. A primeira € quando a lingua
materializa maneiras de delimitar o discurso citado com fronteiras nitidas e estaveis, visando a
conservacédo de sua integridade e autenticidade, o que ele chama de “estilo linear”. Nesses casos,
0s esquemas linguisticos se formam em barreiras para isolar de forma muito clara o discurso citado,

protegendo-os de interferéncias que imponham as caracteristicas linguisticas do autor citante sobre
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as palavras do autor citado. Para esse primeiro movimento, h& a possivel colocacédo de que € muito
importante discernir com clareza a forma como o discurso de outrem é apreendido em uma dada
comunidade linguistica, isto é, até que ponto as expressdes, as especificidades estilisticas do
discurso, as escolhas lexicais sdo distintamente percebidas e carregam consigo uma significacao

social.

Pode ser que que o discurso de outrem seja recebido como um Unico bloco de
comportamento social, como uma tomada de posicédo inanalisavel do falante — e nesse caso

A%

apenas o0 “o qué” do discurso ¢ apreendido, enquanto o “como” fica de fora do campo de
compreensdo (BAKHTIN, 2014, p. 155).

Nesse caso, 0 tipo de apreensdo do discurso do outro tende a se tornar mais
despersonalizado e preocupado apenas com o sentido objetivo do dizer alheio.

Ainda no quadro da primeira orientacdo, também convém discernir o grau de
autoritarismo e de dogmatismo que entremeiam a apreensdo do discurso. Esse dogmatismo
interfere diretamente na forma de escrita de maneira apreciativa, 0 que torna a relacdo com a
palavra do outro uma relagcéo sem espago para questionamentos, avaliagOes e reflexdes, tornando
cada vez mais impessoais as formas de transmissao do discurso de outrem. Essa primeira orientacao
na qual se move o dinamismo da interioriza¢do entre o discurso narrativo e o discurso citado é
denominada por Bakhtin (que usa um termo emprestado do critico de arte Wolfflin) de estilo linear
de citacdo do discurso (BAKHTIN, 2014, p. 156), cuja principal tendéncia é “criar contornos
exteriores nitidos a volta do discurso citado” (BAKHTIN, 2014, p. 156).

No campo da escrita académica, consideramos que as expressdes, as particularidades
estilisticas do discurso, as palavras empregadas sdo importantes porque situam o discurso numa
dada formacao discursiva — na perspectiva de Foucault — e num certo campo teérico. Quanto menos
personalizada é a transmissdo do discurso, ou seja, quanto menos se reconhece sobre o teérico que
citamos, menos se apreende o discurso em sua profundidade, pois nos afastamos de um dos
principais elementos que o constituem: o sujeito da enunciagdo, o0 qual pertence a um universo
discursivo, que tem trajetéria, ideologias e que, portanto, participa ativamente da construcdo dos
sentidos daquilo que ele diz. Reconhecer o sujeito do discurso é uma das condi¢Bes para se
reconhecer uma funcdo-autor. Além disso, mais importante do que “o qué” do discurso ¢
apreendido, na escrita académica, interessa “como” ele o serd, haja vista que a maneira como o
discurso de um é incorporado ao discurso do outro pode fornecer indicios sobre o quanto de fato

se compreendeu desse discurso e justificar a sua presenga na construcao daquele texto em favor da
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investigagdo proposta. A palavra dogmatizada representa uma problematica na escrita académica
por sua condicdo — muitas vezes - de inviolabilidade, cujo contorno linguistico que a “protege”
repele gestos de complementariedade e de contestacdo. Todas essas consideracdes ndo se opdem
ao uso do discurso citado de forma direta em textos académicos, mas faz consideracfes acerca do
dogmatismo autoritario e da despersonalizacdo que ele acresce na tessitura da investigacao,
associando esse movimento ao apagamento do autor que escreve, o qual se limita a replicar o ja
dito em sua exata composig&o.

A segunda orientacdo da dinamica da inter-relacdo da enunciacdo e do discurso citado
apresenta processos que fazem um percurso oposto, € ¢ chamada por Bakhtin de “estilo pictorico”.
Os gestos linguisticos sdo mais sutis e versateis para permitir que as palavras do autor se infiltrem
no discurso de outrem. Essa dindmica tende a apagar as fronteiras e absorver o discurso citado,
desfazendo a sua estrutura compacta e fechada, atenuando os contornos exteriores nitidos da
palavra do outro. Além disso, como o proprio discurso € mais individualizado, ele pode, sutilmente,
evidenciar alguns aspectos da enunciacgdo. O estilo pictdrico propGe um modo de transmissao que
ndo se atém ao sentido objetivo que é apreendido, mas também a todas as particularidades
linguisticas da sua realizagcdo verbal. Cabe ao narrador, a decisdo sobre apagar as fronteiras do
discurso citado para nele acrescentar suas entonacdes, seu humor, sua ironia, seus sentimentos.

O que domina é um certo relativismo das apreciag@es sociais, 0 que é muito favoravel a
uma apreensdo positiva e intuitiva de todos os matizes linguisticos individuais do
pensamento, das opinides, dos sentimentos. E sobre esse terreno que se desenvolve a
corrente “decorativa” no tratamento do discurso citado, que leva algumas vezes a

negligenciar o significado de uma enunciagdo em favor de sua ‘cor’ [...]” (BAKHTIN,
2014, p. 157, grifos nossos).

Nos casos em que ocorre 0 estilo pictdrico, pode acontecer de o discurso de outrem perder
todo seu sentido objetivo, e transforma-lo em um objeto decorativo na trama narrativa. Ja na trama
do texto académico, podemos pensar em duas situacdes distintas. De um lado, podemos ver algo
semelhante ao estilo pictorico nos casos em que um autor, citando outro, incorpora as palavras dele
de tal forma que elas se veem refletidas ndo sé nas citagBes explicitas, mas também no texto que
circunda as citagdes. Neste caso, o texto citado ¢ “mais forte” que o texto citante. Essa forma de
incorporagdo pode apagar igualmente o autor citado, pelas estratégias linguisticas que eliminam o
limite entre os discursos e que tendem a tornar nebuloso o terreno da enuncia¢do, de modo que
tudo pode parecer ser do autor que escreve ou, pelo menos, pode ndo deixar evidente o que constitui

o0 discurso do autor citado, o0 que se configura como parafrase, ou como um comentario. ou que ja
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é, de fato, o discurso de quem cita. Esse apagamento também sugere um afastamento da funcéo-
autor, entendido como alguém que se toma por referéncia de um determinado saber.

De outro lado, podemos pensar no estilo pictérico como um recurso do autor que escreve
para concatenar os discursos dos autores que cita a sua propria linha argumentativa, aos interesses
de seu trabalho e as suas proprias necessidades de convencer seu leitor. Nesse caso, ele seria a
expressao de um trabalho mais amadurecido que percorreria suas trilhas em busca de um dizer
novo, o qual contribuisse com a &rea e que recolocaria o sujeito que escreve no cendrio foucaultiano
de funcéo-autor.

De tudo isso, 0 registro mais importante sobre o estilo pictorico na escrita académica
talvez seja exatamente sobre a constituicdo de saberes na area, a forma como os compreendemos e
como os colocamos para circular.

Dois elementos sintaticos, em particular, sdo recorrentes na escrita académica e estéo
relacionados & incorporacdo das citacOes de autores ao texto: o emprego de operadores
argumentativos, com a finalidade de introduzir a palavra alheia, e 0 emprego de verbos dicendi e
expressdes equivalentes, com as quais, além de se introduzir a palavra do outro, em alguns casos,
atribui-se mais autoridade a essa palavra e, por conseguinte, ao seu enunciador.

Tomamaos por base, inicialmente, a analise dos operadores argumentativos sob uma visdo
argumentativa da gramatica, segundo a tese defendida por Ducrot, Ascombre e Vogt (apud KOCH,
2011, p. 101). Esses autores defendem a ideia de que a argumentatividade ndo esta apenas acrescida
as realizagBes linguisticas, mas esta inscrita na prépria lingua, o que faz dessa uma realizacdo
essencialmente argumentativa. Dentro dessa concepcdo, entende-se como significacdo de uma
frase o conjunto de instrucdes relacionadas as estratégias usadas para a decodificagdo dos
enunciados pelos quais a frase se atualiza, possibilitando a abertura para leituras possiveis. Essas
instrucGes sdo codificadas e de natureza gramatical, o que leva ao reconhecimento — e é a
perspectiva que queremos assumir nesta investigacdo — de que a gramatica tem um valor retérico
(ou argumentativo), valor este que serd retomado ao longo das analises linguisticas propostas na
analise.

Com isso, afastamo-nos do estudo da lingua como sistema abstrato e consideramos o
enunciado como um elemento que orienta a sequéncia do discurso, em outras palavras, que
determina o0s encadeamentos possiveis com outros enunciados capazes de dar-lhes continuidade e

sentido. Portanto, admitimos o que propde Koch (2011, p. 101), ou seja, que existem enunciados
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cuja principal caracteristica € a de orientar o interlocutor para certos tipos de conclusfes, em
detrimento de outras; e existem elementos responsaveis por esse tipo de relacdo, que funcionam
como operadores retdricos (argumentativos) ou discursivos, 0s quais, na gramatica normativa,
muitas vezes, sao tratados como elementos relacionais ou meramente conectivos, mas as quais a
macrossintaxes do discurso (KOCH, 2011, p. 102) vai dar o poder de determinar o valor
argumentativo dos enunciados.

Consideramos, entdo, para nos referirmos ao discurso e a alteridade nas construcdes
linguisticas, que os operadores argumentativos sdo importantes para que essas construcdes sejam
constitutivas de enunciados e de sujeitos, sobretudo, no que diz respeito aos operadores que
introduzem a palavra do outro no discurso (segundo, conforme, de acordo com), 0s quais, por meio
de gestos linguisticos, encadeiam o discurso do outro na estrutura do texto, permitindo-nos fazer
inferéncias sobre o valor argumentativo desse tipo de gesto e sobre o que essa forma de estruturar
0s enunciados anuncia sobre o autor que escreve um texto académico.

Diante de tudo isso, voltamos a afirmar que a lingua ndo existe por si mesma, € dentro da
enunciacado que ela se torna realidade. Além disso, e ainda percorrendo 0s caminhos que nos levam
a compreensdes sobre lingua, enunciados e sujeitos, propostos por Bakhtin, entendemos que as
condicdes sociais e econdmicas de cada época determinam as formas, as condi¢es e 0s métodos
que constituem as especificidades das condi¢cdes de comunicacgdo verbal. Da mesma maneira, as
formas de transmissdo do discurso do outro obedecem a regras mutaveis nos processos de
interacdo, e essas formas encontram sua expressao linguistica concreta nos esquemas de
transmissdo do discurso de outrem e suas variantes, 0s quais constituem, de alguma forma, os
indicadores da relacdo - de poder e de forga - que se estabelece entre o discurso de quem cita e o
discurso citado.

Os esquemas linguisticos de transmissdo do discurso de outrem, e suas variagdes, e a sua

relacdo com a autoria na escrita académica serdo o foco da préxima secéo.

3.2 LINGUA, SUJEITO E ENUNCIACAO

Nesta subsecdo, apresentaremos algumas consideracdes sobre a apropriacédo do discurso do
outro na escrita de artigos académicos, produzidos pelos sujeitos desta pesquisa, ainda com base
nas ideias bakhtinianas de dialogia e polifonia, discutidas no tdpico anterior, aliando-nos aos

pressupostos tedricos de Oswald Ducrot (1987) e as ideias contidas na sua Teoria da Enunciacao,
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e de Authier-Revuz (1998, 2004), no que se refere a heterogeneidade enunciativa do dizer. Essa
autora desenvolve seu estudo com base em trés campos tedricos: a psicanalise (mais
especificamente o inconsciente de Freud-Lacan), a Teoria do Discurso (desenvolvida por Pécheux)
e o Dialogismo (criada por Bakhtin). Nesse sentido, propomo-nos a reconstituir, a partir das nocdes
apresentadas por esses dois autores, as trilhas sintaticas e seméanticas tomadas por quem escreve
um texto académico, de modo que essa reconstituicdo contribua para a discussao sobre autoria na

escrita do professor.

3.2.1 A palavra: suas possibilidades e seus limites

No que diz respeito a Teoria da Enunciacéo proposta por Ducrot (1987), em sua obra O
dizer e o Dito, interessa-nos, em especial, as suas consideragdes sobre Linguagem, Metalinguagem
e os Performativos e o seu Esbo¢o de uma Teoria Polifénica da Enunciagéo.

Em sua abordagem sobre Linguagem, Metalinguagem e Performativos, Ducrot escreve
com dois objetivos: o primeiro é problematizar os enunciados performativos explicitos (por
abreviacdo do autor, performativos), defendendo a tese da “ilusdo performativa”, e questionando o
conceito de performatividade; e o segundo é denunciar a confusdo que se faz no uso da
metalinguagem no campo dos estudos da lingua — no campo da linguistica semantica - isto ¢,
quando se usa, para descrever uma lingua, as mesmas palavras e estruturas sintaticas idénticas as
que constituem a lingua-alvo da investigacdo. Essas problematicas podem ser relacionadas a
maneira como usamos mecanismos metalinguisticos para introduzir a palavra de autores nos textos
académicos gue escrevemos.

Inicialmente, Ducrot levanta algumas expressdes que se utiliza em situacdes de
conversagdo diaria para se referir a uma atividade linguistica, verbos como “prometer”,
“ordenar”, “permitir” como se eles estivessem em construc@es linguisticas de falantes em seu
cotidiano (alguém promete, ordena, permite). O autor considera que o linguista pode deixar de
definir — no contexto cientifico - o valor dessas expressdes de uso frequente da vida cotidiana por
entender que, em se tratando da sua prépria lingua e por dirigir-se a pessoas que falam a mesma
lingua, hd um sentido que ja Ihes € proprio. Contudo, quando isso acontece, incorre-se no erro de
negligenciar que tais palavras, empregadas em discurso tedrico, recebem um estatuto diferente do

ordinario: passam a designar conjuntos de saberes, estabelecer relacfes ldgicas, atribuir



83

propriedades aos objetos, ou seja, quando o linguista usa a lingua “de todo mundo” no contexto
cientifico, desloca a sua funcgéo, que passa a ser diferente do de sua origem.

No contexto desta pesquisa, sabemos que verbos e expressdes com um valor semelhante
a esse sdo frequentemente empregados para se fazer referéncia as palavras de um autor ou de um
informante, ou ao ato realizado por eles ao enunciar suas palavras. Por exemplo, quando dizemos
“Saussure explica que ...” ou “O professor X explica que...”.

Pode-se analisar o uso de algumas palavras, sobretudo das que introduzem a palavra do
outro, que, transitando entre “a lingua de todo mundo” e o “contexto cientifico” testemunham em
favor de que sob o pretexto de que sujeito que fala portugués sabe empregar o verbo “explicar”,
por exemplo, cria-se um efeito de transparéncia ou de obviedade de modo que passa a ser usado de
maneira indistinta em qualquer contexto. Isso porque “explicar” pode assumir varios sentidos,
segundo o Novissimo Aulete, Dicionario Contemporaneo da Lingua Portuguesa, 2011, p. 630,
como:

V.t

Fazer conhecer, tornar inteligivel ou claro: explicar uma ligdo.
Explanar, comentar, desenvolver: explicar uma doutrina.
Justificar, apresentar razdes ou motivos: explicou sua demora.

Interpretar, analisar um pensamento, teoria, sistema, doutrina etc.: explicar uma
parabola.

99 ¢c

De modo que “A mae explicou a licdo de casa”, com sentido de “fazer conhecer”, “tornar
inteligivel ou claro” ndo necessariamente quer dizer a mesma coisa que em “Saussure explica que
a lingua € um sistema abstrato, social, geral e coletivo. Isso significa que, como sistema de signos,
a lingua néo é a realidade, mas sim, uma representacdo abstrata da realidade, que se insere numa
sociedade e que é compartilhada por um determinado grupo para cumprir seu papel de
comunicagdo.” Nesse caso, temos que o0 sentido com que o verbo explicar foi empregado ndo se
adequa a nenhuma das definigdes propostas pelo dicionario. Outras consideracdes seriam possiveis
se ao inveés de usa-lo no primeiro periodo, o fizesse no segundo: “Saussure afirma que a lingua é
um sistema abstrato, social, geral e coletivo. O autor explica que, como sistema de signos, a lingua
ndo é a realidade, mas sim, uma representacao abstrata da realidade, que se insere numa sociedade
e que ¢ compartilhada por um determinado grupo para cumprir seu papel de comunicagdo.” O modo
como o verbo foi usado no primeiro periodo do excerto sobre Saussure cria o efeito de uso aleatorio
do verbo. Isso pode, portanto, corroborar a ideia de Ducrot sobre esse transito de palavras do campo

semantico cotidiano para o campo cientifico, sem a preocupagéo com 0s papéis que essas palavras
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exercem nos ambientes em que sdo empregadas. No &mbito desta pesquisa, esse mesmo movimento
apontado pelo autor pode nos dar indicios sobre a relacdo de quem escreve com o dizer do outro e
Com O outro que cita em seu texto.

Tomando como verdade gque a linguagem cotidiana também incorre com certa frequéncia
nesse tipo de confusdo, Ducrot (1987) justifica tudo isso pelo fato de que, por ser veiculo de uma
determinada cultura, fora da qual ndo pode ser considerada, € em seu interior que a linguagem se
desenvolve, de modo que, em uma dada sociedade em que o conceito de verdade assume um valor
central, a linguagem passa a ser concebida como um meio para a formulagéo e troca de saberes. E
isso, ainda segundo o autor, que leva a interpretar a estrutura gramatical sujeito-predicado como a
atribuicéo, de propriedades a um objeto, o que parece confirmar a teoria difundida por Serrus (1933,
apud DUCROT, 1987) denominada “o paralelismo logico-gramatical”. E a partir dessas
consideracfes que Ducrot aproxima os estudos dos performativos e suas consideragdes sobre
linguagem e metalinguagem e nos apresenta o problema da insercdo de uma expressdo da
linguagem numa metalinguagem dentro de um enunciado performativo, sempre evidenciando a
oposicdo do uso ordinario ao uso no contexto cientifico da linguagem. Ao discorrer sobre as duas
maneiras de se descrever um acontecimento, de modo direto e de modo indireto, o autor nos coloca
diante da seguinte situacdo (p. 113): suponhamos que um linguista decida descrever a seguinte
frase: “P ¢ caridoso”. Para tanto ele deve escolher uma dentre as duas descrigdes seguintes, que
pertencem a metalinguagem da linguistica:

1. L disse “P ¢ caridoso”
2. “L disse que P ¢ caridoso”.

A primeira transcricdo ndo apresenta problemas consideraveis, segundo Ducrot, diferente
de (2) “L disse que P ¢ caridoso”. Nesse caso, o autor aponta algumas dificuldades; a comecar pelo
fato do verbo dizer nao ser seguindo de uma citagdo, mas de uma completiva, de uma “proposicao”.
Desse modo, quando assim descrito, o linguista sentencia que L estd comprometido com a verdade
de uma proposicdo — L sustentou que P possui uma certa propriedade, ou ainda, que ele sustentou
que P participa de um grupo de pessoas caridosas. Foras das aspas, Ducrot entende que o adjetivo
“caridoso” ndo € mais uma “expressao da metalinguagem designando uma expressao da linguagem,
mas de uma expressdo de linguagem incorporada a metalinguagem.

Pode-se pensar que essa “naturaliza¢do” do uso palavra indistintamente em um contexto

ou em outro se aplica a naturalidade com que aceitamos proposi¢des como sendo verdadeiras na
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vida cotidiana; assim, |é-se “caridoso” como uma propriedade real de P, e o autor que escreve “L
disse que P ¢ caridoso” retoma, por sua conta — talvez sem consciéncia - as palavras de L e até
confere a elas um lugar de incontestabilidade ao introduzir o adjetivo “caridoso” numa
metalinguagem. Logo, 0 que era para ser uma proposicao completiva, que deve ser compreendida
como “alguém que atribui uma propriedade a alguém”, passa a ser uma proposi¢ao principal, bem
proxima do que se acha no discurso original. O fato é que esse movimento de escrita permite que
se releia, que se reinterprete o enunciado “P ¢ caridoso” como uma afirmagao, como atribuindo a
P uma qualidade, aquela que se comporta justamente como a argumentacéo de que este enunciado
é portador. Vejamos essa ocorréncia em um texto cientifico; quando temos em

A: Para Bakhtin “o texto ¢ um tecido de muitas vozes ou de muitos textos ou discursos
gue se entrecruzam, se completam, respondem umas as outras ou polemizam entre si no interior do
texto™’;

B: “Bakhtin diz que o texto € um tecido de muitas vozes ou de muitos textos ou discursos
que se entrecruzam, se completam, respondem umas as outras ou polemizam entre si no interior do
texto”.

Pode-se ler que a expressdo da metalinguagem (“diz que”) ndo esta designando uma
expressdao da linguagem (“um tecido de muitas vozes ou de muitos textos ou discursos que se
entrecruzam, se completam, respondem umas as outras ou polemizam entre si no interior do texto”),
mas uma expressdo de linguagem — fora das aspas - esta sendo incorporada a metalinguagem,
expressdo essa que o autor do texto usa por sua prépria conta. Ducrot (1987, p. 115) censura esse

autor que

toma como conquista o resultado desta releitura: dito de outro modo, ele operou enquanto
linguista, a derivacdo delocutiva da qual a linguagem é sede e integrou o seu produto a seu
discurso cientifico. Ele fez, a seu modo, e sem ter disso consciéncia, o que fazem os
sujeitos falantes — quando o que deveria era descrever o que eles fazem, levando-os a
tomar consciéncia disso. Pretendo dizer qual propriedade L atribui a P, Z leva a sério a
pretensdo que tem L, quando ele utiliza a palavra inteligente, de se referir a uma
propriedade real.” (grifos do autor).

Ducrot, entdo, propde que se estabeleca uma relagdo diferente com o dizer do outro, mais
do que simplesmente “toméa-lo para si” desconsiderando a ideia de que as palavras precisam ser
lidas sem a pretensdo de que trazem consigo sentidos proprios, em si constituidos e petrificados.
Entdo, ele sugere a quem escreve que, ao inves de comodamente integrar o que se |é ao texto que
se produz, estabelecer outra relagdo, como a descri¢cdo daquilo que esta sendo lido. Quando se

“toma como conquista” o resultado do que lemos, duas incertezas se apresentam. A primeira € que
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a pouca mediacdo entre o dizer original e o reformulado dificulta reconhecer o nivel de
compreensdo sobre o que o autor citante leu do autor citado e a segunda € se de fato, ao ler um
enunciado, estamos compreendendo o que ele de fato quer dizer. Isso corrobora a ideia de “iluséo
performativa” defendida por Ducrot e esse movimento diz respeito a dupla discussao levantada
pelo autor: uma sobre a confuséo que se faz entre a linguagem que se estuda e a metalinguagem
utilizada para estuda-la e a outra sobre os verbos performativos.

Dito isso, podemos pensar em uma outra possibilidade para o excerto B, o qual fala sobre
0 que seria um texto para Bakhtin:

C: Bakhtin, ao discorrer sobre a polifonia constitutiva de todo enunciado, define o texto
como “um tecido de muitas vozes ou de muitos textos ou discursos que se entrecruzam, se
completam, respondem umas as outras ou polemizam entre si no interior do texto”.

No exemplo C, percebemos que ha, de certo modo, uma descri¢do sobre o que Bakhtin
faz, tratando a proposi¢do principal (“o texto € um tecido de muitas vozes ou de muitos textos ou
discursos que se entrecruzam, se completam, respondem umas as outras ou polemizam entre si no
interior do texto”) como proposi¢do completiva, o que s6 € possivel com uma maior mediagao entre
quem cita e quem € citado. E essa mediacdo se materializa quanto maior for a compreensao daquilo
que se lé.

Assim, retomando as discussdes acerca da linguagem, metalinguagem e dos perfomativos,
tomamos como ponto principal aquilo que autor chamou de “ilusdo performativa”, o que resulta,
conforme discutimos, da forma como tratamos as palavras, seja deslocando-as do contexto
cotidiano ao cientifico sem considerar que as atividades empenhadas em um dialogo no dia-a-dia
ndo correspondem exatamente as descri¢oes exigidas pelo rigor cientifico, seja incorporando o que
deveria ser proposicéo original, como proposi¢cdo completiva. Esse problema entdo se apresenta
como consequéncia da forma como se tomam as palavras que lemos e as que usamos para designar
0 que lemos. Pensando nisso, se observarmos o uso da metalinguagem por pesquisadores ao
atribuirem certas propriedades aos objetos de sua pesquisa por meio das palavras de outros autores,
podemos encontrar indicios de como eles lidam com essas palavras — por meio da ilusdo de uma
performatividade ou por meio do aumento da mediagéo.

Essa ideia nos aproxima do que Larrosa (2007) afirma quando fala sobre a experiéncia da
leitura casta e pretende que demos a ler as palavras, indo além de uma compreensao tranquila e “de

antemao”. 1sso significa interromper o uso normal da lingua, de modo que escapemos daquilo que
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ja se adapta a nossos ao que ja temos como esquemas de construcdo de sentidos. Se pensarmos o
trabalho de pesquisa de forma comprometida com a producdo de conhecimento novo, é preciso
pensar, entdo em um modo de ler que abandone o que ja se sabe sobre a palavras, devolver-lhes a
ilegibilidade que, embora lhe seja prdpria, costumeiramente a perde quando inseridas com
comodidade em nosso dizer. Tal qual os poetas, como nos diz Larrosa (2007), que “escrevem
renovando as palavras comuns, como se escritas pela primeira vez”, assim entende-Se 0 trato com
as palavras no contexto cientifico. Analogo ao que Larrosa (2007) nos ensina sobre os mestres do
por Vvir, pensamos nos sujeitos que escrevem um texto académico: “Generosidade e
desprendimento, respeito, atencéo e delicadeza: esse mestre responsabiliza-se pelas palavras que

recebeu, mas também pelos novos leitores que deveriam produzir novas leituras.”

3.3 AHETEROGENEIDADE ENUNCIATIVA

3.3.1 Enunciacgdo: o que se escreve, o que se diz e o que se quer dizer

A heterogeneidade enunciativa baseia-se no pressuposto de que a linguagem é
heterogénea, assim como também o discurso, em virtude da sua materialidade de natureza
linguistica.

Segundo Authier-Revuz (1998), ha duas formas de heterogeneidade: a mostrada e a
constitutiva. A heterogeneidade mostrada é da ordem da enunciacdo, pode ser marcada, e traz
marcas da presenca do outro na cadeia discursiva, manifestando a alteridade ao longo do discurso
e tornando-se passivel a analise. A heterogeneidade marcada é perceptivel na materialidade
linguistica (discurso direto, palavras em aspas, italico, negrito, glosas, ou seja, “as operagdes locais
explicitas”) e a nao marcada ¢ da ordem do discurso, sem visibilidade (discurso indireto livre,
ironia, ambiguidade, etc.). A heterogeneidade mostrada revela a presenca de outros discursos ou
de outras vozes indicadas na superficie do texto. Indo um pouco além da visdo bakhtiniana,
AUTHIER-REVUZ defende que as formas sintaticas também podem determinar a demarcagao do
“outro” nos discursos, haja vista que

No discurso indireto, o locutor se comporta como tradutor: fazendo uso de suas proprias
palavras, ele remete a um outro como fonte do “sentido” dos propositos que ele relata. No
discurso direto, séo as proprias palavras do outro que ocupam 0 tempo — Ou 0 espago —
claramente recortado da citag@o na frase; o locutor se apresenta como simples “porta-voz”.

Sob essas duas diferentes modalidades, o locutor da lugar explicitamente ao discurso de
um outro em seu préprio discurso (AUTHIER-REVUZ, 1982, p. 12).
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Entende-se, portanto, que a “dialogicidade interna do discurso” ¢ o fendmeno que orienta
a estrutura de todo e qualquer discurso. Levando-se em consideracao que o discurso cientifico se
concretiza por meio desse entrecruzamento de vozes, a problematica que se estabelece é a maneira
como sdo utilizadas essas vozes — a do eu e a dos outros, de modo que nos faz pensar em como se
produz um discurso singular do sujeito no campo do “ndo-um”, se muitos textos apresentam
estrutura semelhante ao exemplo a seguir, retirado de um artigo cientifico publicado nos anais do

IV Coldquio Internacional Discurso e Midia na Amazonia:

Nas concepcdes normativas de artigo, Cunha e Cintra (2016) abordam essa classe gramatical dividindo-a em
definidos e indefinidos. Para eles, os artigos sdo as palavras o0 e um, juntamente com suas variaveis (a, 0s, as/uma,
uns, umas), que se antepdem aos substantivos para apontar: que “trata-se de algo do conhecimento do leitor ou
ouvinte, podendo ter sido mencionado anteriormente ou por ser objeto de um conhecimento de experiéncia” (2016,
p. 219); que se trata de um representante de algo ndo dito anteriormente.

Segundo os autores, os artigos também podem desempenhar fungdes relacionadas ao emprego como: pronomes
demonstrativos e possessivos, em expressfes de tempo e de peso e medida, com o superlativo e com 0s nomes
préprios, além do principal objeto de estudo desta pesquisa, a marcagdo de género dos substantivos e dos nomes de
pessoas. Para Cunha e Cintra (2016, p. 130) os artigos podem ser apenas feminino e masculino, flexionados no
singular e/ou plural.

Assim como apresentado na gramatica de Cunha e Cintra (2016), Evanildo Bechara (2009) também define artigo
como palavras que se antepdem ao substantivo, sendo elas o0 e um além de suas varidveis (a, 0s, as/uma, uns, umas).
Para 0 autor (2009, p. 130) o artigo descende dos demonstrativos na lingua latina, assim, o artigo definido identifica

0 objeto ao qual seu nome se liga, também fazendo referéncia a algo dito anteriormente.

E possivel perceber que o autor do texto se vale da heterogeneidade mostrada em uma
atividade de controle-regulagem do processo de comunicacdo (AUTHIER-REVUZ, 1982, p. 14),
com o objetivo de controlar ilusoriamente os efeitos de sentido e a presenga do “outro” em seu
discurso. Essa heterogeneidade é ora marcada pelo discurso indireto, mas ha, também, uma
marcacao feita pelas aspas. Observa-se que, em todos os paragrafos, e em cinco dos seis periodos,
ha presenca marcada da voz do outro. O fato é que a funcéo de quem esta escrevendo o texto acaba

variando entre ser tradutor, como vemos em “Evanildo Bechara (2009) também define artigo como

palavras gque se antepdem ao substantivo, sendo elas o e um além de suas variaveis (a, 0s, as/uma,
uns, umas)” e ser porta-voz do dizer alheio, como em “trata-se de algo do conhecimento do leitor
ou ouvinte, podendo ter sido mencionado anteriormente ou por ser objeto de um conhecimento de
experiéncia” (2016, p. 219), o que caracteriza um efeito de promogdo do dizer alheio em
detrimento a participacdo do autor do texto na constituicdo dos saberes que visa a produzir. Diz-

se, ilusoriamente, ja que para quem organiza esses discursos, que encadeia esses autores em forma
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de discurso relatado, de forma inconsciente, acredita que esta produzindo um sentido do qual ele é
a origem, produzindo um dizer como se fosse seu. Deparando-nos, frequentemente, com escritos
dessa natureza, podemos dizer que se instaura um momento de “banaliza¢do” da maneira como se
insere a voz do outro, e, indo além, da “banalizagdo” do proprio teorico e do seu dizer; isso vai ao
encontro da hipotese de que certos movimentos de escrita massificam as formas de heterogeneidade
mostrada — marcada ou ndo — como uma estratégia argumentativa para promover teorias, tedricos,
ou apenas para “cumprir”’ com a normatividade do texto académico.

Ja a heterogeneidade constitutiva, conforme a autora explica, manifesta-se a partir da
presenca do Outro que ndo aparece no fio do discurso. Ela ocorre quando o discurso € colocado
em relacdo de alteridade, quando ele se constitui na e pela presenca do outro.

Em resumo, para Authier-Revuz (2004), essa heterogeneidade estd relacionada ao
interdiscurso e ao exterior constitutivo que favorece a constituicdo desse discurso. Pelas proprias
palavras da autora

[...] passando pelo continuum das formas recuperaveis da presenga do outro no discurso,
chega-se, inevitavelmente, a presenca do outro — as palavras dos outros, as outras palavras

—em toda parte sempre presentes no discurso, ndo depende de uma abordagem linguistica
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 21).

Ela destaca que a heterogeneidade constitutiva se relaciona com o principio do
dialogismo, de Bakhtin e se localiza no exterior do discurso, sem indicadores linguisticos diretos,
isto &, o discurso é formado por um discurso quem tem sua origem no ja-dito, derivado de outro
por meio da resposta, negacdo, repeticdo, reforco, etc. No texto académico, essa forma nao
mostrada de presenca da palavra do outro pode acontecer de diferentes maneiras, destacando-se 0s
momentos em que se usa de termos, ideias que ja sdo senso comum na area, discursos que ja
circulam nos livros, nos documentos oficiais — ao introduzir uma secdo, ou um capitulo, por
exemplo. Esses pontos de vista sdo incorporados ao texto sem serem apresentados como mencao
as palavras ou ideias de outrem.

O exemplo a seguir, retirado de um artigo cientifico sobre “desvios ortograficos”, foi

publicado na revista Trilhas, da Universidade Estadual do Para. Exemplo:
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2.2- Os erros ortogréaficos

E bastante comum nos depararmos com os famigerados erros ortograficos nos
mais diversos ambientes. Estao presentes nas redes sociais, cartazes e placas
pelas ruas, em ambientes corporativos e académicos, inclusive. Ninguém esta
livre de cometé-los mesmo com a ajuda da tecnologia presente nos corretores

ortogréficos dos computadores e smartphones.

As nogdes de “erro” e de “desvio” ja vém sendo debatida amplamente por algumas
correntes tedricas, como pela Sociolinguistica, quando aborda a adequacdo linguistica em uma
perspectiva variacionista e pelos chamados gramaticos puristas, que defendem a supremacia da
norma padrdo e, portanto, tudo o que escapar de suas regras serd considerado um erro. Quando o
autor do texto usa termos como “famigerado”, “erro”, menciona ideias como “Estao presentes nas
redes sociais, cartazes e placas pelas ruas, em ambientes corporativos e académicos, inclusive”,
podemos dizer que ele assumiu um determinado ponto de vista, a dos estudos puristas da lingua, e
que essas palavras vém de outro lugar, que ndo foi explicitado no texto. 1sso nos remete a uma
problemética no que diz respeito a constituicdo de um sujeito autor a medida que, ao escrever assim,
faz parecer que ¢ um dizer do autor e, pela falta de marcagdo do lugar da “origem” da palavra
diminui as chances do leitor de realizar uma adesdo mais consciente aquilo que 1€, uma vez que o
lugar da teoria de onde partem os discursos ja determina muito do que se compreende e do quanto
se “aceita” um determinado saber.

Segundo a autora, a heterogeneidade € inerente a qualquer discurso, ainda que ndo esteja
marcada, ou seja, quando o discurso esta modalizado. No texto académico, essa modalizagédo se
materializa quando, por exemplo, usam-se as aspas para citar um autor por meio do discurso direto,
ou se reescreve algo parafraseando esse autor por meio do discurso indireto; nesse caso, assume-
se que todo o resto do enunciado que ndo aparece marcado explicitamente como citagdo ou
parafrase é da autoria de quem esta escrevendo aquele texto, denegando a presenca do outro no
discurso. Por isso, a autora diz que essas formas discursivas tém um jogo duplo, que, no caso do
texto académico, pode ser um jogo perigoso ja que essa alternancia entre o que pertence ao discurso
préprio e 0 que pertence ao discurso do outro pode atribuir a quem escreve o texto muito mais
palavras préprias do que ele de fato produziu. Ao fazer esse tipo de jogo com as palavras, denega-
se o fato de que o que ndo estd explicitamente mostrado como sendo do “outro”.

Neste trabalho, defendemos que a escrita € um processo que materializa a agdo daquele

gue escreve, processo esse que é heterogéneo e que parte de uma materialidade linguistica que
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ultrapassa as regras da gramatica e a transposicao da fala para o papel. E isso esta relacionado ao
que Authier-Revuz (2000, p. 130) fala sobre a singularidade do dizer: “cada dizer testemunha, de
forma particular, sobre suas préprias palavras, as ndo coincidéncias que Ihe sdo proprias”.
Partindo do principio de que toda escrita possui, em sua estrutura, a participacao de vozes
de outros, seja explicita ou constitutiva, pode-se entender essas nao-coincidéncias como as formas
de heterogeneidade do enunciado, ou seja, as diferentes formas de dizer com a participacdo do
outro em nosso discurso, que deve constituir nosso discurso proprio. A escrita académica, no caso,
deveria ser constituida por essa participacao da palavra do outro como uma estratégia para construir
o discurso proprio do pesquisador, isto é, singular, e ndo como uma férmula de escrita que estimula
a repeticéo e a reproducdo do dizer alheio, deixando de contribuir com reflexdes e consideracées
para a comunidade académica. Sobre a utilizacdo de parafrases, citacfes e outras maneiras de

referenciar a palavra, Vieira e Campos (2012) afirmam que

[...JCompreendemos que a escrita pode, de acordo com sua organizacdo, denotar a imagem
de que a funcdo do texto produzido possui a funcionalidade de promover o conceito ou 0
autor utilizado como fundamentacéo tedrica do trabalho. Tal situacdo nos permite dizer que
é possivel construir uma imagem cujo autor ou o conceito citado pertencem a uma categoria
superior em relacdo a quem escreve o trabalho que analisamos. (VIEIRA e CAMPOS ,
2017, p.40)

Além da ideia defendida pelos autores, sobre a insercao da palavra alheia como forma de
“promover” uma certa teoria (ou um tedrico), acrescentamos que, de acordo com o que temos visto,
a simples presenca do outro, a mencgdo aos tedricos, ja tem se constituido uma estratégia
argumentativa. Para além de promover uma teoria, ou um tedrico, para promover uma forma de
escrita em que o nome de autores parece ter entrado no plano sintatico dos operadores
argumentativos, j& que seus nomes passam a fazer o encadeamento entre os paragrafos com pouca
ou nenhuma mediacao de quem escreve o texto.

Outra forma de heterogeneidade enunciativa estudada por Authier € a autonimia, que diz
respeito a um signo linguistico quando esse se refere a si mesmo como signo: é a prépria
metalinguagem e a modalizacdo autonimica (ou conotacdo autonimica) que se refere a
ressignificacdo que fazemos do enunciado de maneira que 0 signo permaneca se referindo ao signo,
no plano metalinguistico. Um exemplo dessa modalizagdao ¢ quando usamos o modalizador “isto
¢”, quando uma palavra X é explicada ou ressignificada como Y, com a palavra X sendo colocada
em equivaléncia a Y. Assim, temos que a palavra esta explicando a propria palavra. Essa maneira

de reformular o enunciado e fazer equivalerem os sentidos de X e Y é uma forma metaenunciativa
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de escrita. A modalizagdo autonimica se apresenta de duas formas: de forma reflexiva e de forma
opacificante. As formas reflexivas do dizer estdo no nivel do contetdo e séo interpretadas por um
conjunto de significantes de forma explicita. J& as formas opacificantes associam significante e
significado, que, nesses casos, sdao substituiveis um pelo outro, ou “outra maneira de dizer o
mesmo”.

Na escrita académica, os casos de modalizacdo autonimica podem ajudar a analisar a
participacdo de quem escreve o texto nos enunciados seguintes aos modalizadores“isto é” ¢ “ou
seja”. Esses modalizadores podem introduzir tradugdes, como quando temos X, isto € Y, em que
X € “o professor ndo sabe usar o livro didatico”, isto ¢, Y “ndo faz uso adequado das propostas
trazidas pelo material”, ou conclusdes como em X “o professor nao sabe usar o livro didatico”, isto
¢ Y “elabora outros materiais para ministrar suas aulas”, em que a participagdo de quem fez a
reformulacdo é diferente de quando se faz uma traducdo. Essas formas de escrita também
contribuem para a investigacdo proposta por esta pesquisa.

A seguir, essa discussao chega nas pesquisas mais recentes sobre a escrita académica para
conhecermos o que tém a dizer pesquisadores que vém se dedicando a compreender como as
palavras estdo sendo postas a circular nos textos escritos na academia, como forma de sustentar,
contestar, difundir o conhecimento que ja estd estabelecido na area (no caso, de Letras), mas

também como mobilizam esses conhecimentos em direcdo a avangos e novas contribuicdes.

3.3.2 A palavra para tratar da palavra... do outro

Com base no que expusemos até aqui, propomos finalizar esta secdo pensando em um dos
aspectos a partir do qual conseguimos materializar a fragilidade da escrita académica: as formas de
incorporacdo da palavra alheia.

Os trabalhos académicos produzidos na universidade sdo, de modo geral, solicitados com
0 objetivo de consolidar o processo de ensino e de aprendizagem. O graduando deve apropriar-se
do conhecimento, o qual é algcado em instrumento que garante, pelo poder juridico, a possibilidade
de o sujeito sair da condicdo de estudante e ocupar uma posic¢do profissional, no caso, na area de
Letras, assumindo, assim, outras responsabilidades, direitos e deveres. Sobre isso, Gomes e

Campos (2021) defendem que

O ambiente académico é — ou deve ser — terreno propicio para a constituicdo da
subjetividade do aluno enquanto pesquisador, 0 que consiste em torné-lo capaz de
enunciar para além daquilo que os outros dizem; ou seja, tomar o discurso para si,
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construindo reflexdes as quais ndo sdo meras repeti¢des dos conteddos ja
cristalizados no ambito cientifico.(GOMES e CAMPOS, 2021, p. 152).

Entretanto, como discutimos no topico anterior, a sequéncia nao € tdo ébvia assim. Os
mais recentes estudos sobre escrita académica, norteados também pelos autores citados nesta secdo,
apontam para problemas de diversas naturezas nos textos produzidos. Em especial, trataremos aqui
daqueles em que ha a presenca de parafrases, entendida nesta andlise como organizagdo e
reformulacdo de um texto anteriormente produzido. Isso porque, nos termos de Gomes e Campos
(2021, p. 151), quem escreve esse tipo de texto muitas vezes se encontra na “corda bamba”,
buscando equilibrio entre a reproducdo pura e simples do conteudo e a sua deformacéo (FUCHS,
apud GOMES e CAMPQOS, 2021, p. 152) haja vista as relac6es de poder envolvidas no processo:
de um lado temos quem escreve com vontade de dizer o mesmo que ja esta dito; do outro temos o
medo de copiar e “paralelamente, estdo as grandes teorias, seus representantes e seguidores
qualificados, tais como professores, orientadores...” (GOMES e CAMPOS, 2021, p. 152).

Tomamos como ponto de partida as proposi¢cdes de Fuchs (1985) apresentadas em “A
parafrase Linguistica”, no que diz respeito ao conceito de parafrase, quando ela apresenta o tema
em analise partindo de trés no¢Ges fundamentais: equivaléncia, sinonimia e reformulacéo. Segundo
a autora, a parafrase pode ser compreendida como “objeto de uma série de caracterizagdes opostas”
(FUCHS, 1985, p. 129), as quais levam a autora a levantar alguns questionamentos ao longo do
texto.

Duas parafrases sdo equivalentes, de acordo com Fuchs (1985), na medida em que
compartilham alguma propriedade em comum. Dito isso, devemos estabelecer as familias de
enunciados que, na lingua, sdo considerados equivalentes, isto é, dos quais os linguistas conseguem
descrever o parentesco sintatico e que eles defendem ter “o mesmo sentido”

Ja a parafrase por sinonimia estd ligada a ideia de um ntcleo semantico “de partida
comum” sobre o qual se anexam “semantismos diferenciais”, que modulam diversamente o nucleo
de partida. A autora ressalta que a identidade referencial € uma condi¢do necessaria, mas ndo
suficiente da sinonimia, pois pode referir-se a um mesmo objeto ou estado de coisa semanticamente
divergente ou contraditorio.

Para esta pesquisa, levamos em consideracdo 0 que a autora chama de parafrase por
reformulacdo, por ser a considerada por Fuchs a op¢ao mais acertada ao se produzir uma paréafrase,

pois, segundo ela,



94

A tradicdo retorica e literdria tém (sic) desde sempre, abordado a parafrase no plano do
discurso, como uma atividade efetiva de reformulacdo pela qual o locutor restaura (bem ou
mal, na totalidade ou em parte, fielmente ou ndo) o contetido de um texto-fonte sob a forma
de um texto segundo (FUCHS, 1885, p. 133).

Para a autora, a simples manutencdo do valor de verdade ou a troca sinonimica
inconsiderada ndo garantem uma reproducdo confidvel da palavra do outro.

Entretanto, o que se tem discutido, em especial na area de Letras, é a possibilidade de
adaptacdo do texto académico a um novo estilo de escrita, calcada na paréafrase, isto €, uma escrita
imobilizadora, que ndo tem na parafrasagem o ponto de partida para a formulagédo de um dizer
proprio, mas uma acao repetidora, que ndo move o conhecimento do lugar onde ja esta. Alguns dos
pontos que ajudam a constituir esse novo “estilo” de escrita ja foram sinalizados nesta se¢ao, como
as questdes ligadas ao ensino de leitura e de escrita e a falta de um lugar em que o sujeito que
escreve ndo tenha a sua palavra interditada, que ele saia da “corda bamba” ¢ encontre um lugar
seguro de onde possa enunciar. Somo a esses dois pontos a superficialidade com que nos
relacionamos com as informagdes na contemporaneidade, marcada por canais midiaticos como “tik
toks” e “stories” no Instagram, em que a quantidade e a rapidez das informagdes estao imprimindo
um novo ritmo e uma nova forma de nos relacionarmos com o que vemos e com o que lemos. Isso,
de certa forma, gera impactos na forma como nos apropriamos das informacdes e, portanto, na
maneira como vamos lidar com tudo o que pensamos e ou escrevemos a partir delas.

Considerando os postulados de Fuchs (1985), trazemos a essa discussédo o fato de que,
conhecendo os problemas que envolvem a escrita académica, em especial 0os que envolvem as
paréafrases, propomos, a partir da analise dos dados dessa pesquisa, investigar as naturezas de
apropriacdo da palavra alheia que mais estdo presentes nos textos académicos e buscar entender se
elas podem, a partir da forma como sdo construidas, ser consideradas parafrases.

Enfim, nessa busca pela palavra que “baste”, eu também me confrontei diversas vezes
com as palavras de que precisava para falar das palavras, quer fossem as minhas, quer fossem
alheias. Mas foi essa travessia, em que me deparei inclusive com as palavras “que ndo bastam”,

que me trouxe até aqui... a analise.
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4 AS PALAVRAS NO CENARIO DA ESCRITA ACADEMICA

Iniciamos, entéo, a se¢do que nos coloca defronte da palavra que usamos para tratar da
palavra escrita em textos académicos. Propomos que as ideias desta se¢cdo tragam para o trabalho
discussdes que estdo acontecendo no cenario atual, acerca da escrita académica e producéo do
conhecimento e que contribuam para a analise das formas como o professor se inscreve ao escrever
nessa esfera, buscando compreender como esse sujeito se constitui como autor de seu projeto de
dizer, equilibrando-se na “corda bamba” entre 0 medo de copiar ¢ o ndo ter nada diferente a dizer.
Para isso, importa-nos destacar trés pontos especificos: o percurso da formacéo de quem escreve,
as particularidades da escrita académica e o que se produz quando escrevemos.

Assim, nessa dire¢do, inserimos, na discusséo, a leitura e a escrita como caminho para a
producdo de conhecimentos, que devem contribuir para o crescimento de uma dada area, para o
desenvolvimento de um dado saber e, logo, cumprindo com a fungédo principal dos textos que

escrevemos dentro da universidade.

4.1 AS PALAVRAS NAS MAOS DE QUEM ESCREVE O TEXTO

No ensaio “A escrita académica — do excessivo ao razoavel”, Pereira (2013) defende que a

palavra exerce um poder em dois extremos. O primeiro ¢ quando ela representa uma “prisdo do

pensamento”, agindo na contramdo da atividade intelectual que esta na ordem do ensaio e da criacéo;

nesse caso, a palavra surge como o exercicio do limite. Em outro extremo, a palavra se faz “liberdade de

pensamento’, no exato movimento oposto, em que a palavra cria, faz ver, corporifica as sensagdes, 0s

conceitos, 0s pensamentos. Entre esses dois extremos, esta quem dela tenta tomar posse, ora

experimentando a leveza da palavra que liberta, as palavras com asas com as quais damos passagem as

ideias e aos movimentos que, ao serem escritos, seguem nos constituindo academicamente, ora vivendo

a dureza de enfrentar os momentos em gque nenhuma palavra parece bastar, nenhuma é o bastante para

dizer o que se quer, em que tentamos colocar dentro de sua forma limitada, as infinitas possibilidades de

significacOes e sentidos possiveis de existir.

Esse movimento sem divida faz parte da pratica de quem escreve um texto académico.

Sobre isso, Gomes e Campos (2021) afirmam que
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O sujeito autor se vé (...) diante de um grande desafio: impor seu discurso, carregando tragos
de autenticidade, mas respeitando o saber solidificado que foi construido anteriormente.
Essa trajetoria € carregada de receios e insegurancgas, e, um dos motivos para isso esta no
fato de ndo perceber originalidade nas suas palavras, como se todo conhecimento ja tivesse
sido produzido (e produzido de forma melhor, por figuras renomadas). (GOMES e
CAMPQS, 2021, p. 152).

E possivel dizer, entdo, que as palavras nas maos de quem escreve estdo sujeitas a uma
combinacdo de necessidade, vontade e medo, tornando-se uma atividade desafiadora, até mesmo
para os profissionais formalmente habilitados a trabalhar com leitura e escrita.

Isso nos aproxima da discussdo que lemos em Barzotto (2011) a respeito da posicéo

supostamente confortavel do professor de Lingua Portuguesa diante da leitura e a escrita,

O professor, por estar em certa medida imerso num universo propicio a escrita, onde ele
teria assegurada sua razao de ser visto como alguém que ndo sofre as consequéncias do seu
grau de dominio da escrita. No entanto, o fato de o professor ter acesso a diferentes tipos
de escrita, principal e obrigatoriamente aqueles que d&do os contornos da sua profissdo, nao
significa que ele esteja em condi¢des de igualdade quanto ao exercicio do poder que eles
propiciam. (BARZOTTO, 2011, p.11)

Nesta passagem, Barzotto estd argumentando que parece haver uma relagéo direta entre
ser professor da area de Letras e ter assumido condigdes plenas de dominio sobre a escrita, como
se ser profissional da &rea fosse condicéo sine qua non para exercer total poder sobre as palavras,
que ser professor ja assegura constituir a funcdo-autor nos textos que escreve. Mas o autor também
alerta para o fato de que simplesmente escrever textos (académicos, por exemplo) ndo é evidéncia
suficiente de um sujeito engajado na transformacgédo de sua realidade por meio da producdo de
conhecimentos. Sobretudo, o fato de estar na “esfera” da escrita académica ndo ¢ garantia, ao

professor, de que por meio dela possa exercer controle sobre suas condigdes de trabalho.
4.1.1 As palavras e o lugar do 6bvio

“Quem saber fazer, sabe ensinar”, ja diz um ditado bem popular. Isso implica dizer que
aquele professor que entende a escrita porque escreve, portanto, reconhece-a como um processo de
enfrentamentos e negociagdes, de singularidades e assujeitamentos, de resisténcia e de poder, esta
em melhores condigdes para estabelecer com seguranca a relagéo ensino-aprendizagem da escrita
com os alunos. O professor que reconhece 0os mecanismos linguisticos como forma de buscar a
palavra “que basta”, ou como um recurso para “fazé-la bastar”, € o professor que, ciente do poder
da palavra, confere as aulas de escrita um estatuto diferente, com principios diferentes, praticas

diferentes, objetivos diferentes do que o que esté fora desse contexto. 1sso afasta a crenca perigosa
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de que o simples fato de ser um profissional do universo da escrita, conviver com diferentes tipos
de escrita, assegurar-lhe-ia as condicGes necessarias para usufruir do poder que a escrita

proporciona, como lemos em Barzotto (2011).

[...Juma vez que a escolariza¢do ndo proporcionou condi¢fes de uso da escrita para
todos, inclusive aqueles que se tornaram professores, ndo parece simples exercer o
direito de oposicio langando méo da palavra escrita. E forgoso reconhecer que ha
uma certa impossibilidade de empreender o embate por meio da escrita. Caso 0s
professores, assim como outros profissionais, tivessem sido formados em
condi¢es que lhes proporcionassem o dominio da escrita talvez pudéssemos
acreditar que bastaria que estes fossem chamados a colaborar na redacdo das
propostas para que parte dos problemas fossem resolvidos. Além do processo de
escolarizacdo, também o exercicio da profissdo ndo lhe reserva espaco para a
escrita em todas as manifestacdes que os embates cotidianos exigem.
(BARZOTTO, 2011, p. 11)

A passagem acima traz a baila a discussdo sobre a posicéo do professor frente ao poder
conferido pelo dominio da escrita e a possivel relacdo que existe entre esse poder e a
profissionalizacdo do professor. Relativizemos o dbvio: ter sido formado em uma universidade e
recebido um diploma, bem como, por extensao, participar de projetos, escrever e assinar textos que
circulam no meio ndo garante a condi¢ao de saber escrever e, por extensao, saber ensinar a escrever.
Como dito na introducéo deste trabalho, consideramos que a escrita académica se configura como
um dos dispositivos que hoje visam ao controle do trabalho docente também como instrumento de
resisténcia, mas isso nao € garantido pelo simples fato de escrever, ja que, por diversos caminhos,
0 professor pode ser coagido ou convencido a usar a sua escrita para reproduzir os discursos por
meio dos quais é "dominado”. Desse modo, compreender como a fungdo-autor pode estar
relacionada & valorizagdo desse professor como profissional

A partir dessa relativizagdo, assumimos que investigar sobre a constituicdo da funcéo-
autor em textos académicos escritos por professores implica, também, tecer consideragdes sobre a
formacdo que recebem na universidade e como os graduandos sdo inseridos no universo da
pesquisa. Para isso, iniciemos retomando os critérios estabelecidos por Barzotto e Puh (2015) para
definir o perfil desse profissional, considerando a leitura e a escrita como producdo de
conhecimento no ensino superior; seriam eles: a) escrever de acordo com as regras da lingua padrédo
escrita, b) demonstrar dominio e mobilizacdo pertinente dos conhecimentos aprendidos durante a
formacdo, e c) fazer do texto uma demonstracdo de compromisso em produzir avancos, 0

conhecimento.
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Esses critérios contribuem para se estabelecer a importancia da escrita na formagao do
professor, uma vez que, conforme afirma Fairchild, “é por intermédio de seu trabalho ‘linguageiro’
que o sujeito se engajara nas relagdes de poder que 0 inscreverao no universo das relagdes de
produgdo de sua sociedade” (FAIRCHILD, 2018, p. 32). Entretanto, a leitura e a analise de textos
produzidos no ensino superior ttm mostrado o exato oposto, que esse "trabalho 'linguajeiro’ "' tem
tornado cada vez mais fragil a posicédo de quem escreve dentro das relacdes de produgdo, como é
0 caso, por exemplo, dos relatdrios de estadgio. Em seu artigo “Quatro consideragdes sobre a leitura
de relatorios de estagio em Lingua Portuguesa”, Fairchild (2010) sinaliza quatro problemas que
aparecem na escrita de relatorios por graduandos de Letras: descrigoes insuficientes; descrigoes
que enfatizam o mau uso do tempo; descri¢oes que salientam aspectos expostos em discursos
anteriores; e conclusoes e analises separadas do vivenciado e dos dados registrados. Desses
problemas, chamamos atencdo especial ao segundo, pois é onde encontramos a reproducéo de
crengas negativas sobre a escola. Isto é, se € importante reconhecer a importancia da leitura e da
escrita durante a formacédo do professor para que esse reivindique um lugar de engajamento nas
relac6es de poder, é preciso admitir também que o teor da escrita, e ndo simplesmente a existéncia
de textos, precisa ser colocado em questdo, especialmente em sua relacdo com a producdo de
conhecimento.

Para ilustrar as ideias apresentadas tanto por Barzotto e Puh (2015) quanto por Fairchild
(2018), trazemos os resultados das analises apresentadas por Morhy (2020), m sua tese “A escrita
do professor de Inglés em formacdo: indicios de conhecimentos a respeito da aula e da escrita
académica”, cujo objetivo era discutir de que forma a relagao do professor em formagao com os
conhecimentos que embasam seu trabalho se materializou na sua escrita sobre as praticas de ensino.
O trabalho da autora se ocupou em trazer a reflexdo o lugar da Universidade, na condicdo de
“instancia formadora” (Barzotto, 2011), para alunos concluintes do curso de Letras-Inglés. Os
resultados foram obtidos a partir da analise de 44 relatérios de estagio, investigados em duas
dimensdes: a dos conhecimentos didaticos que fundamentam o ensino da lingua e a do dominio
dos processos de producao do texto académico. Em outras palavras, a autora partiu do pressuposto
de que seria esperado ver, na escrita de graduandos que estdo prestes a se formar, duas qualidades
proprias do profissional do ensino: a capacidade de compreender e explicar os fenémenos da sala

de aula de forma que ultrapasse o senso comum, baseando-se em teorias da area, e a capacidade de
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expressar essas percepcdes por meio de textos bem formados. As anélises de Mohry (2020)

apontam para

a constatacdo de indicios de um sujeito que ocupa trés posi¢des no discurso: uma paradoxal, pelo
modo que relata suas experiéncias de ensino, revelando uma imagem incompativel com o lugar
institucional mais experiente da lingua; uma a-cientifica, fazendo emergir uma enunciaciao pouco
marcada pelos discursos cientificos da area de ensino, e outra excludente, demonstrando nao se ver
“autorizado” a fazer citagdes de outros autores. (MOHRY, 2020, p.104)

A posicdo paradoxal, segundo a explicacdo da autora, é marcada por desvios na norma
culta e por marcas claras da dificuldade do aluno, que esta prestes a sair da universidade, de

escrever textos com clareza do ponto de vista da coesao e da coeréncia.

Essa agdo do aluno se mostra preocupante, uma vez que somos nos, professores, aqueles
que tém o dever de indicar as regras a serem seguidas por eles dentro da universidade. Se
permitirmos a auséncia dos recursos tedricos no lugar de um tom mais pessoal que eles
imprimem em seus textos, estamos corroborando a ideia de uma redagao malfeita, de uma
“formagdo” falha. Apds 0s quatro ou cinco anos dentro da universidade, que é o tempo
regular dos alunos de Letras Inglés, perceber que o Curso produziu um profissional com
“falhas”, deve representar um sinal de alerta para n6s professores, para a nossa faculdade.
(MOHRY, 2020, p.139).

A posicao acientifica, por sua vez aponta, nos resultados apresentados no trabalho, para
um estagiario que — ao observar a aula — ndao consegue se expressar usando uma linguagem técnica
especifica da area, fazendo uso de termos caracteristicos do senso comum, resultando em
comentaérios a respeito da aula que poderiam ter sido feitos por qualquer outra pessoa que nédo tenha
frequentado o curso de Letras. Segundo a autora, ha um “esvaziamento” do discurso cientifico na

forma como os académicos descrevem e analisam as aulas durante o estagio.

Isso tudo sugere que o proprio discurso do estagiario nio é cientifico, embora, talvez, seja
necessario manter a aparéncia de que se trata de um. No entanto, nao podemos afirmar
que tal agdo seja uma escolha individual ou pessoal do aluno. Se assim ele o faz é por estar
dentro de uma cultura, de um conjunto de expectativas ou ainda de uma leitura que “acata”
0 que ele esta fazendo e reconhece esse “ndo rigor” como uma caracteristica valida.
(MOHRY, 2020, p. 140).

Os resultados da pesquisa apresentam ainda a posi¢ao de exclusao ou anulagéo do sujeito.

Essa posicédo traz a discussdo o fato do estagiario, concluinte do curso de Letras, ndo se sentir

autorizado nem a tecer seus proprios comentarios sobre a aula, nem a desenvolver uma linha
argumentativa com base no contato direto com autores da area.

Sua voz ¢ duplamente nula — nio pode opinar sem apoiar-se nas palavras de um autor, mas

paradoxalmente tampouco pode citar de fato — pois vimos que as “citagdes” existentes no
corpus sao, em sua maioria, ficticias. Fica implicito que, nas condigdes em que o relatério
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¢ escrito, a exigéncia de que o estagiario faga citacdes ¢ sutilmente transformada em uma
exigéncia de que o texto apresente citagdes. Percebemaos, assim, que este futuro professor
busca por uma citagdo para “pendurar’” no seu texto € ndo para tomar para si “como palavra
alheia” a qual contrapde as suas proprias (ainda que fosse para concordar com elas).

(MOHRY, 2020, p. 140)

Sobre a primeira posicao apresentada pela autora (paradoxal), com base nos dados desta
pesquisa, a ideia de que os graduandos entram na universidade com problemas de escrita que ndo
foram sanados no ensino basico tem sustentado a criacao de disciplinas como Lingua Portuguesa e
Portugués Instrumental. Barzotto (2014) analisa o papel desse tipo de disciplinas, que sé&o
frequentes no curriculo do curso de Letras e de outros areas, e que hoje assumem como objetivo
mais importante uma espécie de “nivelamento” dos alunos, priorizando o trabalho com aspectos
formais do texto, gramaticais, sobretudo suprindo dificuldades que deveriam ter sido sanadas no
Ensino Basico. Entretanto, consideracbes como a que encontramos no texto de Morhy nos levam a
ponderar que héa falhas até na formacao do que seria minimamente esperado de um aluno de Letras.
Uma das explicacOes para isso, segundo Barzotto, € que nessas disciplinas hd uma espécie de
“modelagem”, ou seja, a pratica de levar o graduando a reconhecer e imitar os elementos
linguisticos e estruturais de um texto, de modo que ele passe a escrever como a “universidade
espera”. Desse modo, o ensino da escrita em nivel superior acaba direcionando mais esforgos a
producdo de textos adequados as normas do que aos problemas da originalidade e do ineditismo de
seu conteudo.

Ja a segunda posicdo — acientifica — aponta para um outro tipo de problema que esta
relacionado a apropriacao das teorias que compdem o curriculo do curso de Letras. Esse problema
consiste na (re)producdo de um certo tipo de consciéncia docente. Fairchild (2016) levanta essa
questdo em um texto, no qual o autor primeiramente cita Bakhtin, no trecho

Pode-se considerar, usando os termos de Bakhtin, que, por meio do ato da escrita,
0 sujeito realiza um trabalho que leva a sua percepcao acerca dos fatos concretos
de um polo centrado no ‘eu’ — em que tendem a se expressar como sensac¢des ou
pensamentos vagos, dispersos — a um polo centrado no ‘nds’ — em que adquirem

maior concretude e coeréncia e, sobretudo, sujeitam-se as respostas de outros.
(FAIRCHILD, 2016, p. 764)

A partir desse pensamento de Bakhtin, Fairchild (2016, ) sustenta que relatos de estagio
como esses apontados por Mohry (2020), ou seja, cheios de informacbes genéricas,
desorganizados, ou escritos com muitas informacgdes “clich€s”, podem nao ser um indicio apenas

de “dificuldade de escrita” do aluno universitario, mas de “uma perda em termos do nivel da
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‘consciéncia’ ou da ‘percep¢ao’ que o professor tem de seu campo profissional” (Mohry, 2020, p.
107). Essa perda afeta seriamente a escrita, mas também afeta mais seriamente a capacidade de,
por meio dessa escrita, reivindicar um lugar de mobilidade e de poder para fazer frente a tudo o
que afeta a sua condicao de profissional. I1sso se da na medida em que os acontecimentos da aula
tendem a ser percebidos como consequéncias de escolhas pessoais ou circunstancias particulares,
como o humor dos alunos ou a criatividade do docente.

E exatamente a partir da “falta desse lugar” que podemos pensar na terceira posigao
apontada na tese de Morhy (2020), que seria a posi¢édo de exclusdo ou anulacéo, o que, segundo a
autora, € uma posi¢do que nos remete, nos termos de Foucault (1970, p. 9), & ideia de interdicao.
Sobre isso, levantamos duas questbes: a primeira é saber portar-se frente as interdicdes
mencionadas por Foucault e a segunda é compreender de que forma os mecanismos de interdi¢do
atingem o sujeito-professor, de modo que a forma de escrita seja calcada em producdes discursivas
que revelem o desejo de poder, a ser conquistado pela apropriacdo da palavra alheia, muito mais
do que pela palavra prépria.

Sobre a primeira questdo, o fato de reconhecermos que existem procedimentos de
controle, sele¢do e organizacao dos discursos que t€m por fung¢do “[...] conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada ¢ temivel materialidade”
(FOUCAULT, 1970, p.8), ndo implica dizer que ndao ha formas de violar esses “bloqueios”
para recolocar-se frente aos mecanismos de interdi¢do. E ndo estamos falando em “ter o direito de
dizer tudo”, “de dizer tudo em qualquer circunstancia”, mas o de (re) conquistar o direito de dizer,
que esta associado ao poder que, nos termos deste trabalho, esta atrelado ao conhecimento que se
tem, aquilo que se produz, que pode ser materializado pela escrita. O que queremos dizer € que
reconhecer os mecanismos de controle dos discursos que impdem aos sujeitos “lugares” de menos
prestigio, ndo pode se transformar em acomodacdo diante da busca por um lugar diferente, de
resisténcia e de participacao social.

A segunda questdo diz respeito a relagdo entre escrita ¢ “morte”, ndo em termos
foucaultianos, em que o autor morre porque a sua obra existe independentemente do nome de quem
a escreveu, mas, ao contrario, a “morte” tal como se refere Barzotto (2013), quando ele associa o
rio Nilo, na histéria biblica de Moisés, a um manancial de textos. Embora seja mais comum se

pensar que “quanto maior o volume de leitura, quanto maior o acesso a leitura, melhores as
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condigdes para que se produza um texto [...]”, um dos desfechos de todo esse acesso pode ser um

tipo de "morte". Nas palavras de Barzotto,

Lembremos de Exodo 1, 22 e 2, 1-10. O Faraé ordenou que todos os meninos fossem
atirados ao rio Nilo para que morressem. A méae de Moisés, por sua vez, prepara um cesto,
coloca o0 alho e o leva para o mesmo rio. O menino é salvo. Eis a dificuldade, trata-se do
mesmo rio. Como saber 0 modo de se comportar dentro do rio e o que vai acontecer no
percurso? Nos encorajando um pouco, a histéria ensina que sdo dois os propésitos que
levam a lancar 0s meninos ao rio: mata-los ou salva-los. [...]Do mesmo modo que Moisés,
uma vez langados em um manancial de textos, pelo menos dois destinos se delineiam:
afogar-se ou chegar a um lugar onde a vida seja possivel. (BARZOTTO, 2013, P. 158)

Por “afogar-se” entendemos “perder-se” mais facilmente por entre as leituras; ser levado
por uma corrente de textos, de teorias, 0 que torna muito mais dificil a incorporacéo e, portanto, a
compreensdo mais profunda de uma dada concepcao tedrica, pois elas parecem estar sendo sempre
expostas de forma imbricadas, chegam juntas, retirando quase que totalmente a possibilidade de
refuta-las, contrap6-las e questiona-las. Em textos escritos na academia, isso se materializa quando
vemos a quantidade e a diversidade de tedricos sendo citados, inseridos em sequéncia no mesmo
parégrafo, sem a devida explicagdo sobre a relacdo entre eles, ou entre eles, as suas vertentes
teoricas e a tese que estd sendo defendida. Por “afogar-se”, entendemos também como uma forma
de anulacdo de quem se propde a escrever, frente a possibilidade e o desejo de ler para absorver e
ndo para estudar, o que resulta em textos que se assemelham a mosaicos de citagdes, agrupamento
de palavras ja ditas, em um movimento de “paralizacdo” da producao de algo diferente do que ja
foi lido em algum lugar.

Por isso, é preciso discutir ndo apenas o quanto se I, na universidade, por exemplo, mas,
em consonancia com as ideias de Fairchild (2013, p. 154), “como se escreve a partir do que foi
lido”, pensar na leitura como um ponto em potencial para anteceder os textos que ainda ndo foram
escritos. Nas palavras do autor:

Penso, em particular, na situagdo da universidade: instituicdo sobre a qual dificilmente
poderiamos nos queixar da auséncia de coisas a serem lidas, ainda que poucas, talvez
insuficientes em algumas situacdes. Paradoxalmente ligada a reproducéo do escrito e a
producdo do conhecimento, a universidade vem se mostrando fragil quanto a sua capacidade
de preservar e passar a adiante o legado do que ja foi escrito e, talvez por consequéncia

disso, tem nos brindado com grandes volumes de texto que apenas precariamente
configuram algum tipo de producéo de conhecimento. (FAIRCHILD, 2013, p. 154).

Isso nos ajuda a pensar, por exemplo, na maneira como os professores, a partir das leituras
que fizeram, na graduacdo e na pds, estdo conseguindo materializar mecanismos que solucionem

0s problemas de leitura e de escrita no ensino basico, em especial no Ensino Fundamental I. Ou,
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indo mais longe, de que forma as nossas leituras antecedentes ajudam-nos a conhecer e a
compreender o suficiente sobre ensinar a ler e a escrever que nos deem condicGes de assumir um
posicionamento menos pacifico e de menor adesdo aos documentos governamentais . Isso reforca
a nossa pretensa relacéo entre problemas na formacédo com fragilizacdo do profissional professor.

Assim, os resultados apontados por Mohry (2020), em sua tese, inseridos no contexto de
um campo de pesquisa que investiga a formacdo do profissional de Letras nas universidades
brasileiras, conduzem também o nosso olhar para as universidades. 1sso ndo quer dizer que, nesta
secdo, dedicamos-nos a culpabilidades e responsabilizaces, seja do professor, seja da
universidade; mas trazer a superficie questbes importantes que possam contribuir para a
reconstituicdo do sujeito-professor e de sua profissionalizacao.

Esse ponto da discussdo nos aproxima das discuss6es propostas por Barzotto (2011) sobre
a trajetoria do conhecimento e motivam a refazer aqui o percurso de producdo — registro escrito —
professor —aluno. Segundo o autor, nesse percurso, ha trés Instancias Formadoras —a Universidade,
o0 Estado e a Escola — e uma analise triangular dessas instancias pode ajudar a compreender as
interdi¢cOes ou facilidades que impedem a realizagdo de uma escrita que confira poder ao professor,
que lhe assegure um lugar de dizer e que, portanto, garanta-lhe uma condicdo diferente de
profissionaliza¢do. Refazendo o percurso por entre essas “instdncias formadoras”, podemos
comegcar pelos mecanismos de controle do Estado. Um deles sdo as politicas curriculares, isto €, as
decisoes e os encaminhamentos do Estado, apresentados pelo Ministério da Educagio e pelas
secretarias de Educagdo, que definem diretrizes, propostas curriculares e outros aspectos
relacionados ao curriculo escolar. No Brasil, os documentos legais que representam as politicas
curriculares nacionais passaram a ser elaborados na década de 1990. A partir da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) no. 9.394, aprovada em 1996, foram aprovados
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educagdo Nacional (DCNSs). Essa lei estabelece que

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 2010, p. 26).

Desde entao, conformamo-nos com a ideia da necessidade de documentos nacionais legais
que direcionassem as discussoes curriculares nacionais, como hoje temos a Base Nacional

Curricular Comum (BNCC). Para complementar a discussdo sobre a constitui¢do dos curriculos,
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voltamos as ideias de Michael Apple. A ideia é trazer a discussdo a relagdo entre o Estado e a
Universidade e, na sequéncia, a escola e 0s impactos na educagdo e no profissional professor.
Assim, temos que politica de curriculo é pensada pelo Estado, elaborada por professores das
universidades, e busca estabelecer parametros e diretrizes para um curriculo nacional, base comum
para todas as escolas do Brasil. A trajetoria do conhecimento, entdo, comeca no poder publico.
Entretanto, na perspectiva de Michael Apple (2006), ndo deveria existir uma organizagdo comum
para o curriculo de um pais, pois, segundo o autor, o curriculo é um documento imposto a
sociedade, de forma vertical, em que o0 governo prevé a organizacdo de conhecimentos que podem
nao corresponder a realidade e interesse local de determinada escola; além disso, o curriculo

condiciona os sujeitos da educagao as avaliagoes externas dos Governos Federais ou Estaduais.

Nesse sentido, tanto a imposicdo do curriculo, quanto a sujeicdo as avaliacBes
governamentais fragilizam e comprometem a profissionaliza¢do do professor do Ensino Basico.
Apple (2006) considera perigosa a adog¢ao de um curriculo de base nacional, pois criam a iluséo de
"igualdade de condicBes™” em um sistema desigual. O mesmo curriculo em escolas de periferia e de
centro, por exemplo, para o autor, implica diferentes condi¢des de aprender. E a universidade tem
forte participacdo na producdo de mecanismos de difusdo desses curriculos e, portanto, pela forma

como eles chegam até o professor do Ensino Bésico.

O professor é arrolado nesse cenario destituido de boa parte daquilo que sua
profissionalizacdo lhe confere: ele ndo tem (na pratica) poder de decisdo sobre o que ensinar,
quando ensinar e como ensinar. Isso porque nos documentos oficiais, os agora chamados “objetos
do conhecimento” ja estdo devidamente especificados e organizados por série, em forma de
competéncias e habilidades, que se transformaram nos principais objetivos da educacdo basica:
desenvolver as habilidades e competéncias propostas seja pela Matriz do Exame Nacional do
Ensino Médio, seja pela BNCC. Aos professores, ndo é conferida a prerrogativa de tomadas de
decisGes no seu contexto de trabalho, que estaria no hall das (para usar a palavra da moda)
competéncias que seu diploma lhe confere. Isso implica decisfes ja& mencionadas no inicio desse
trabalho, como a impossibilidade de escolher o livro didatico ou de elaborar seu préprio material.

Mas o fato é que a mudanca no status do profissional professor, implica mudanca nos
caminhos que o conhecimento percorre para chegar até o aluno. “A universidade produz e

sistematiza o conhecimento. O Estado vai a universidade solicitar auxilio para elaboracdo de uma
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proposta” (Barzotto, 2011, p. 11). Assim, temos que a mesma universidade que vem apresentando
problemas na formacdo do aluno graduando em Letras, € solicitada a formular propostas para o
ensino, organizando e apresentando o conhecimento em forma de documentos e tornando-os
acessiveis ao leitor-alvo: o professor que ela “formou”. Além disso, a universidade também se
encarrega de divulgar essas propostas e, mais ainda, estimular producfes com objetivo de valida-
las, comprovar sua eficicia, de modo que chegam a escola e ao professor prontas para serem
“consumidas”. Isso reduz as possibilidades de intervencdo por parte do professor nas escolhas e
nas tomadas de decisdo sobre sua pratica ¢ aumenta o poder e o controle do Estado “sobre a
produgdo, a divulgagdo e a implementacao dessas propostas” (Barzotto, 2011, p. 12). Na verdade,
desde que uma parte da producdo académica passe a ter como funcgéo referendar ou "validar" as
propostas do Estado, seu compromisso com a producgao do novo estd comprometido e fica realgado
seu carater de mecanismo de controle do trabalho docente. E tudo isso esta diretamente ligado a
atuacdo do professor, sobre a qual o controle é exercido de diversas formas, desde a organizacao
dos contetidos por série e por semestre, até a forma como sera feita a avaliacdo. Vejamos um
exemplo no modelo de questdo de uma prova do Terceiro ano do Ensino Médio, de uma escola

particular de Belém/Pa:

Figura 2: Prova do Terceiro ano do Ensino Médio

QUESTAC1

| NIVEL COCNITIVD
| BASICO: X | OPERACIONAL: | CLOBAL:

HABILIDADE: H1%

OBJETO DO CONHECIMENTD: Fungies de Linguagem
CABARITO: C

FADRAD DE RESPOSTA

Rios sem discursa

Quando urm ria corta, corta-se de vez

o dEENGARG. de dgus que ele fazia;
cortado, a dgua se quebra em pedagos,
em poges de dgua, em dgua paralitica.
Em sitvaco de pago, a dgua equivale
auma palavra em situaclo digiandris
solada, estangue no pogo dela mesma,
& parque asdim estangue, estancada;

& Fdid: porgue assim estancada, muda,
& muda parque com nenhuma comunica,
porque cortou-se  sintaxe desse ria,

o fia de dgua por que ele discorria,

Jodo Cabral de Melo Neto, & educacia pela pedra.

1. Mo texto, predominam as seguintes fungdes da linguagem:
a) Favica e referencial.

b) referencial & conativa.

) metalinguistica e poética.

d) poética e conativa.

&) matalinguistica & fitica,

Fonte: Elaborada pela prépria autora.
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Na questdo, o professor precisa sinalizar o nivel cognitivo (basico, operacional ou global),
com base na Taxonomia de Bloom, a habilidade e o objeto do conhecimento, de acordo com a
Matriz de Referéncia do Enem. O professor ja recebe, previamente, a quantidade de questdes com
os devidos niveis cognitivos, habilidades e objetos do conhecimento, com os respectivos quadros
para serem preenchidos. A prépria leitura do texto, dessa forma, é abandonada em favor da
interpretacdo cognitivista do exercicio ou de um tipo de leitura da Matriz de Correcao que se pauta
apenas no reconhecimento de indicadores. E possivel perceber que a escola se adequa a toda
organizacdo proposta pelo estado, elaborada pela universidade, que chega as salas de aula com
forca de lei, e exige adequagdo do professor, PT nas palavras de Barzotto (2011) “¢ uma instancia
passiva de implementacgéo das propostas e de aplicacdo do que foi aprendido pelo professor em seu
curso de graduagao” (BARZOTTO, 2011, p.12).

E evidente que tudo isso ndo acontece sem resisténcia por parte do professor, que reage
sobretudo por duas razdes: ou pelo fato de a apropriagdo das orientacGes escritas nesses
documentos ser enviesada, em virtude, muitas vezes, da falta de clareza como sdo escritos, ou pela
“avalanche” de documentos que recaem sobre o professor ao longo de sua vida profissional:
mudam governos, secretarias, mudam as diretrizes para a educagdo e, com isso, mudam as matrizes
de referéncia, alteram-se os documentos oficiais e, logo, as orientacdes que chegam ao professor.
Isso pode ser figurativamente compreendido como uma forma de resisténcia, dentro de um espaco
em que se criardo varias contradicdes. Para entendé-las, buscamos a categoria de Apple (1989, p.
115): penetracdo. A penetracdo sdo os casos em que os professores desenvolvem respostas licidas
em relacdo a escola e ao trabalho, ou seja, respostas que veem a realidade de pressdo e cobranca
em que eles vivem. A penetracdo aqui € representada pela forma dos professores se portarem frente
as normas (quando colocam uma questao que ndo estd adequada a habilidade, por exemplo); é uma
forma de ndo se expor, ndo se comprometer, deixar a tomada de deciséo fora do texto escrito e,
assim, protestar contra as questdes estruturais da escola, contra as exigéncias, o desvio de funcéo,
0 excesso de trabalho, os baixos salarios. Os professores, entdo, penetram a ideologia do
conformismo e acham uma forma de reagir. Segundo Apple, “essa penetracdo ndo ¢ uma opgao
consciente, uma escolha explicita que represente a solidariedade ideolégica de um movimento de
classe trabalhadora” (APPLE, 1989, p. 116). Na verdade, para o autor, ela ¢ uma resposta da cultura
informal as condicdes ideoldgicas e econbémicas e as tensdes que os professores enfrentam. E é

exatamente por isso que essa resisténcia por parte dos professores nas escolas nao se reverte em
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beneficios a essa classe, pois € justamente essa forma de reagir ao controle do seu trabalho que o
professor tem a sua profissionalizacao relativizada e enfraquecida.

Dessa forma, pode-se dizer que o fato de ter sido graduado em Letras ndo assegura que
Ihe tenham proporcionado o dominio da leitura e da escrita. Ndo é 6bvio que um diploma e uma
carteira profissional lhe assegurem lugar de reconhecimento como tal. Nao é ébvio que, por ser
professor da area de Letras, ele seja um dos profissionais a frente de tudo o que se relacione ao
processo de ensino-aprendizagem dessas habilidades. Tudo isso corrobora a ideia de que a falta da
democratizacdo da escrita retira do professor boa parte do seu poder de participacdo. Fica dificil
reivindicar, sem o dominio da escrita, condi¢fes de enfrentamento ao estado de coisas que excluem
o0 professor, seja da elaboracéo das redacdes dos documentos oficiais, seja na escrita em todas as

manifestagdes do exercicio da profisséo.

5 A ANALISE

Os conceitos retomados nas sec¢des anteriores serdo mobilizados para analise do corpus, a
fim de contribuir para a investigacdo sobre a constituicdo da autoria no campo docente, nesse
contexto, verificaremos se e como as formas de apropriacdo das palavras do outro nas producées
académicas materializam uma funcéo-autor e, consequentemente, como contribuem ou néo para a
constituicdo do professor enquanto autor de seu texto. Essa discussdo sera balizada pela observacao
de dois aspectos do discurso: a primeira sao 0s movimentos feitos pelo sujeito-professor em seu
percurso de insercao das palavras dos outros na escrita de sua pesquisa e a segunda, a forma como
tais movimentos permitem tecer consideragdes sobre a incorporagéo, por parte do professor, dos
conhecimentos da area em que atua e pesquisa.

Assumiremos, para isso, duas ideias distintas, mas complementares, acerca de autoria. De
um lado, usaremos como base o conceito Foucaultiano de funcao-autor, segundo o qual, como
vimos na segunda secdo, ndo corresponde ao individuo que escreve e que cria o texto, mas a uma
fungéo que vai se constituindo a medida que se associam certas afirmagdes e certas ideias a um
nome e a um conjunto de textos ja escritos.

A perspectiva proposta por Foucault ajuda-nos a entender de que forma o professor que
escreve um texto académico € e incorpora em sua escrita as palavras de outros enquanto palavras

associadas a um “autor”, isto ¢, palavras associadas a um nome que circula em seu campo de
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atuagdo e corresponde a uma “obra”, a um tempo histérico e a uma posicao na sociedade, bem
como a um conjunto de textos e ideias relativamente organizadas e coerentes. Com isso,
explicitamos que, antes de se ter uma palavra propria, um estilo proprio, antes de se afirmar algo
que nunca fora dito antes, é importante que se leia 0s textos que constituem a area, reconhecendo
que devem ser interpretados a partir de uma rede de referéncias e procedimentos préprios, que
incluem alguns critérios que, a principio, devem se aproximar daqueles elencados pelo préprio
Foucault em O que é um autor? (1969), como o da uniformidade e o da qualidade, explicitados
no topico 2.1.1.

Esta primeira perspectiva sobre a autoria, pensada como func¢édo-autor, busca responder a
seguinte pergunta: em que medida, ao apropriar-se das palavras do outro, aquele que escreve trata
este outro como “autor”, tal como se constituiu na modernidade a fungdo-autor, e ndo simplesmente
como um locutor.

A segunda concepcao de autoria aqui assumida se aproxima mais da ideia de singularidade
na producdo de um texto que questiona o estado atual do conhecimento e tensiona o status quo.
Essa concepcao recupera as ideias dos textos de Barzotto, Fabiano e Fairchild. Tais autores ajudam
a refletir sobre os modos de apropriacdo dos saberes tedricos de uma area e sobre a relacdo
estabelecida entre o sujeito e o conhecimento. Essa concepg¢do contribui para a observacdo do
segundo plano de analise, o da incorporacdo, que esta relacionado aos movimentos feitos pelo
sujeito que escreve o texto para dizer algo sobre seu objeto que seja mais do ja se encontra dito ou
implicito a respeito desse objeto nas palavras dos autores que cita.

Ainda com vistas a contribuir para essa investigacdo, essa segunda perspectiva procura
responder, portanto, a pergunta: como, a luz do uso de certos elementos da lingua, o jogo
imaginario que o Locutor estabelece com os dizeres do Outro é usado para marcar a posicdo desse
locutor no enunciado?

Foram analisados 30 textos coletados de acordo com os critérios estabelecidos na se¢do 1
(Metodologia). A andlise teve por base apenas a parte em que os professores apresentam o aporte
tedrico de seus artigos.

Pretende-se descrever a relagcdo entre o professor, como sujeito que escreve 0s textos
académicos, e 0s autores que tém suas palavras e ideias evocadas como parte do processo de
articulacdo do novo texto que o sujeito apresenta como seu. Nessa analise, além da perspectiva de

autoria que acabamos de mencionar, dois parametros funcionardo como balizas teorico-
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metodoldgicas importantes: o primeiro sdo elementos que constituem a teoria polifonica e o
segundo serao as representacdes do sujeito marcadas linguisticamente no interior do enunciado.

No tocante a esses dois aspectos teoricos, recorreremos a alguns termos constitutivos da
teoria polifonica sobre a qual escreveu Ducrot, em 1987. Nessa teoria, temos o que Ducrot (1987)
chamou de sujeitos do enunciado, que exercem funcfes enunciativas: os locutores (L) e 0s
enunciadores (E). Quando o autor (p. 182) usa “locutores” no plural, ele pretende chamar a atencao
para o fato de certos enunciados apresentarem mais de um locutor, isto ¢, “uma pluralidade de
responsaveis, dados como distintos e irredutiveis”. Ao mesmo tempo, Quando Ducrot (1987)
concebe a enunciagdo como sendo um confronto de pontos de vista diversos, ele coloca os
enunciadores como sendo a fonte de onde surgem esses posicionamentos. Os pontos de vista, para
o linguista, séo realizagOes abstratas, perspectivas argumentativas. Essas duas nocdes serdo
importantes para a forma de tratamento que pretendemos dar aos dados.

Organizando de forma pontual, usando os conceitos criados por Ducrot (1987), temos, no
contexto de nosso corpus, trés elementos que fundamentam a analise:

a) sujeito da escrita (o professor como ser externo ao texto, que trabalha sobre o texto, toma
decisdes) corresponde ao plano do “sujeito empirico”, aquele que ¢ definido por Ducrot
(1987, p. 182) como “um ser que €, no proprio sentido do enunciado, apresentado como seu
responsavel, ou seja, como alguém a quem se deve imputar a responsabilidade deste
enunciado.”

b) o autor do texto (o professor como locutor constituido no texto que escreveu). Esse seria o
que Ducrot chamou de Locutor (L), aquele que € responsavel pelo enunciado em sua
totalidade, mas nem sempre por todas as enunciagcdes que 0 compdem (em nosso caso,
as citacdes a outros autores).

C) osautores citados na construcao do texto. Cada tedrico citado no texto também corresponde,

na linha ducrotiana, a um Locutor Lambda. (aqui chamado A).

Com base nesses elementos, vamos diferenciar as instancias discursivas mobilizadas no
texto académico, permitindo-nos tratar com maior precisdo 0s processos pelos quais se exerce a
autoria no campo da pesquisa em ensino hoje, considerando que essa funcdo deve ser observada
simultaneamente nos modos como as palavras dos outros sdo incorporadas ao texto e nos modos

como aquele gue escreve o texto o articula para apresentar-se como Sseu autor.
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Ao lado dos conceitos de Ducrot, valeremos-nos também de categorias fundamentadas
nas ideias de Jaqueline Authier-Revuz, em sua obra Entre a transparéncia e opacidade: em
estudo enunciativo do sentido (2004), para observar a heterogeneidade discursiva — a forma como
o discurso do Outro aparece, explicita ou implicitamente, no discurso do “Um”, ou seja, por meio
de marcas linguisticas ou marcada pelo interdiscurso.

Além disso, Michel Foucault em Arqueologia do Saber (2015), O que € um autor (1969)
e A ordem do Discurso (1969), fundamentara as categorias cujas observagdes apontam para a
constituicdo de um autor, a fim de verificar como o professor se inscreve (mais ou menos) em sua
escrita académica. Mikhail Bakhtin em Problemas da Poética de Dostoiévski (2015) e
Bakhtin/VVolochinov em Marxismo e a Filosofia da Linguagem (2014), ressaltando os conceitos
da teoria polifonica (além de Ducrot, de Bakhtin), bivocalidade e responsividade e as ideias de
“estilo linear” e “estilo pictorico”. Sobre construgdes bivocais, também usaremos o conceito de
Parafrase como equivaléncia, sinonimia ou reformulagéo, encontrado em Catherine Fuchs (1986).
E sobre escrita académica, mais especificamente, a analise terd o apoio nas ideias de Barzotto
(2011, 2014, 2015. 2016), Fabiano (2007, 2014, 2015) e Fairchild (2008, 2013, 2017).

O conceito de autoria, duplamente fundamentado nas ideias de funcdo e singularidade, e
0s movimentos estratégicos de construcéo textual apresentados sdo perspectivas com base nas quais
elaboramos as categorias de analise, ja mencionadas no capitulo 1, topico 1.2, mas que retomamos
aqui:

a) Distribuicdo quantitativa dos Locutores e suas palavras;

b) A insercdo da palavra alheia na cadeia e seus efeitos;

c) Os efeitos da sequenciacdo de autores — para observar a forma e a razdo pela qual séo
citados, e de que maneira isso nos da mais indicios do apagamento do autor;

d) Os efeitos da polifonia nos textos — para analisar os movimentos que favorecem a perda da

subjetividade por meio da copia e da deformacéo da palavra alheia.

5.1 DISTRIBUICAO QUANTITATIVA DOS LOCUTORES E SUAS PALAVRAS

Nesta subsecdo, procuramos analisar a distribuicdo do volume de texto nos dados do
corpus, diferenciando aquelas por¢des da escrita que podem ser atribuidas a locutores externos

(autores citados ou mencionados como locutores-lambda) e aquelas que podem ser atribuidas ao
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préprio autor do texto (locutor L). Esta primeira analise se mostrou importante porque a leitura
inicial do corpus nos causou a impressao ndo apenas de haver um grande numero de autores citados,
mas também de que uma grande parte do texto corresponde a citacdo ou parafrase das palavras
desses autores, com poucos comentarios ou argumentos do proprio autor, dando-nos a impressao
de um apagamento de sua presenca.

Para iniciar esta andlise, apresentaremos quatro quadros em que demonstramos O
levantamento feito com base na quantidade de palavras, de paréagrafos, de operadores
argumentativos e de verbos dicendi, e alguns comentarios gerais sobre eles; na sequéncia,
analisaremos uma passagem extensa extraida de um dos textos do corpus a fim de ilustrar como
foram feitas as quantificacdes e exemplificar concretamente os modos de apropriacdo da palavra
alheia.

No quadro 1, abaixo, indicamos, na primeira coluna, a quantidade de paragrafos que
compBem a sec¢do tedrica dos artigos deste corpus; na segunda, registramos a quantidade de
paragrafos dessa secdo em que ha ocorréncia de citacdes a autores, em discurso direto ou discurso
indireto; e, na terceira coluna, temos o0 numero de autores diferentes citados ao longo das se¢bes

tedricas analisadas.

Quadro 1 — Levantamento com base na quantidade de paragrafos

Texto | Paragrafos Paréagrafos com Autores Distintos
citacao
1 16 12 8
2 20 12 10
3 45 32 12
4 6 4 3
5 8 6 5
6 18 13 9
7 37 22 12
8 28 18 10
9 32 28 11
10 13 3 2
11 18 12 8
12 27 20 25
13 7 3 2
14 ol 24 7
15 13 13 7
16 32 20 14
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17 14 11 5
18 25 16 6
19 33 22 8
20 47 27 14
21 10 7 5
22 27 17 5
23 9 6 5
24 19 12 6
25 10 6 6
26 24 22 16
27 38 22 11
28 21 12 9
29 39 37 9
30 45 26 13

Fonte: Silva (2021) — autora deste trabalho

O quadro acima mostra que, em todos 0s casos, em mais da metade dos paragrafos que
compdem a secado tedrica dos artigos, ha citacbes. No caso dos textos 4 e 5, a secdo tedrica conta
com apenas 2 paragrafos nos quais nao ha referéncia a outros textos. O quadro aponta também para
a grande quantidade de autores diversos sendo citados: em média, pelo menos um novo autor a
cada dois paragrafos, exceto no texto 3, no qual hd a menor relacdo entre nimero de parégrafos e
numero de autores citados. Chamam a atencdo, em particular, os textos 12, constituido por 20
parégrafos com citagfes, nos quais foram citados 25 autores diferentes; o texto 15, que em 13
paragrafos apresenta 13 autores diferentes; e o texto 25, que em 6 paragrafos com citacfes tem 6
autores distintos sendo citados.

De todo modo, esta quantificacdo da apenas uma ideia geral da distribuicao das citacdes.
A fim de detalhar esse retrato, diferenciando o volume das palavras “proprias” e das palavras
“alheias” na segdo teodrica que compde o corpus, elaboramos o quadro 2. Esse quadro demonstra,
na segunda coluna, o nimero total de palavras de cada artigo; na terceira coluna, a quantidade total
de palavras que constituem as secdes tedricas de cada qual; na quarta coluna, a quantidade de
palavras atribuidas ao locutor L dentro da secdo tedrica de cada trabalho; na quinta, as palavras
atribuidas a outros autores em forma de parafrase; na sexta, as palavras explicitamente atribuidas
a outros autores em forma transcri¢do; por fim, na sétima coluna, indicamos como “reformula¢ao”
a quantidade de palavras que, embora sendo atribuiveis ao locutor L, correspondem a reformulacéao

parafrastica das ideias de autores citados.

Quadro 2 — Levantamento com base na quantidade de palavras.
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Texto | Total de| Total de | Palavras | Palavras Transcricdo | Reformulactes
palavras palavras do em

no quadro | locutor Parafrase

tedrico (L)
1 4.261 1.396 470 761 70 95
2 3.562 1.305 275 106 820 104
3 5.166 3.437 1456 1.681 257 43
4 4.999 722 356 366 - -
5 2.501 472 209 187 76 -
6 4.454 1780 889 376 373 142
7 5.048 2.795 1.293 791 457 254
8 5.339 2.267 825 450 554 438
9 5.039 3.371 985 2.189 - 197
10 2.566 794 590 39 165 -
11 3.685 1566 268 820 348 130
12 3.840 2.648 969 855 760 64
13 2.462 364 81 65 98 120
14 6.160 2.701 557 1507 196 441
15 6.712 1.341 175 949 103 114
16 5.134 2.401 789 890 603 119
17 3.433 1.227 300 436 345 146
18 5.390 2.447 751 790 218 688
19 5.986 2.700 890 1.357 223 230
20 8.191 3.837 1.541 1.035 1.070 191
21 4121 960 297 415 124 124
22 3.139 2.353 862 474 731 286
23 5.503 809 439 268 102 -
24 5.342 1.640 410 353 259 618
25 3.511 948 218 480 182 68
26 6.357 2.586 725 304 972 585
27 4.659 1.917 708 631 397 181
28 4.685 2.086 741 474 616 255
29 7.593 4.993 1.728 575 1.834 856
30 5.996 3.653 367 2.563 430 293

Fonte: SILVA (2021) — autora deste trabalho

Observamos por meio do quadro 2 que, em todos os casos, as palavras do locutor L

(excetuando-se os trechos que interpretamos como parafrase) contabilizam cerca de 1/3 ou menos

do total de palavras escritas no recorte tedrico dos artigos. A maior disparidade se encontra no texto

2, em que, de um total de 1.305 palavras da secdo tedrica, 275 correspondem a palavra do locutor

L, enquanto 1.030 palavras correspondem a citacdes diretas, indiretas ou parafrase. Em outras

palavras, apenas cerca de 1/6 das palavras correspondem ao locutor L. Por outro lado, no texto 4
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temos a menor disparidade, ja que, de um total de 722 palavras, 356 sdo do locutor L, o que
corresponde a quase metade das palavras.

Chama-nos a atencdo, também, a grande quantidade de enunciados que evidenciam a
heterogeneidade mostrada marcada (AUTHIER, 2004), na forma de parafrase, introduzida pelo
discurso indireto, discurso segundo e formas afins, e na forma de transcrigdo da palavra do outro,
em forma de citacdo. A quantidade de palavras nas citagdes em parafrase supera as citadas na forma
de transcricdo, com exce¢do do texto 2. 1sso sugere que, na construcao a se¢ao teorica dos trabalhos,
o locutor L parece exercer principalmente a funcdo de organizar as falas alheias, determinando a
hora em que cada autor citado entra em cena. As citagdes em paréfrase podem, de certa forma,
camuflar essa funcdo, escondendo o limite entre o que é dito pelo tedrico e 0 que pode vir a ser o
dizer de quem escreve o texto, de modo que a organizacgdo do discurso pode fazer acreditar que
ambos estdo enunciando.

Na dltima coluna, contabilizamos também palavras que consideramos como
reformulacdo. Esses casos sdo os de reformulagdes ou comentérios feitos sem atribuir a eles um
locutor especifico, mas que ndo sdo formulac@es originais, isto €, sdo conhecimentos ja constituidos
na area, ou até mesmo uma ideia da qual se reconhece o autor. Nesses enunciados, embora a fala
do outro ndo seja localizavel “na superficie” linguistica do texto, ndo é possivel dizer que ele ndo
esta 14, na medida em que podemos reconhecer que sdo ideias correntes na area, em alguns casos
pertencentes a um autor, ou identifica-las no confronto com os textos originais citados no mesmo
documento.

Vejamos isso em dois exemplos. O primeiro foi retirado do trabalho intitulado (Per)cursos

no/do letramento: da escola a universidade.

Os conceitos de eventos de letramento e de praticas de letramento tém estreita ligagao,
ois estao imbricados nos processos de leitura e escrita.

“[...] uma situagao particular onde as
coisas estao acontecendo e pode-se vé-las enquanto acontecem” (STREET, 2000, p. 75).

“[...] a esse conceito cultural mais amplo das formas especificas de pensar e fazer a
leitura e a escrita dentro dos contextos culturais” (STREET, 2003, p. 8).
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Nesse paréagrafo, h4 143 palavras, dentre as quais 23 palavras foram contabilizadas como
sendo do Locutor L (amarelo), 45 sdo transcricdes diretas do texto de Street (2000 e 2003) (cinza

escuro) e 75 palavras consideradas escritas em parafrase (rosa). As palavras em parafrase sao:

A expressao eventos de letramento faz referéncia aos aspectos passiveis de observagédo
durante as atividades que requerem a leitura e a escrita, visto que se referem a (...)

As préaticas de letramento relacionam-se a uma visdo mais distanciada do contexto
imediato de ocorréncia dos eventos, elevando a interpretacdo dos fatos para uma esfera
mais ampla, que envolve aspectos culturais, institucionais e sociais, 0s quais interferem
drasticamente na producdo de sentidos e significados dos eventos, referindo-se, portanto

()

Essas passagens, a principio, podem parecer tratar-se de palavras atribuiveis ao Locutor

L; entretanto, a organizag&o sintatica, com as frases sendo finalizadas por ilhotas textuais, levam a

entender que os trechos destacados (marcados pela cor rosa, no quadro) foram escritos em forma

de paréafrase, ou seja, tanto as palavras em cinza quanto em rosa tém um Locutor em comum, que
é Street.

O segundo exemplo foi retirado do artigo intitulado Diagnostico acerca da producdo de

textos digitais em uma escola publica do Sertdo de Pernambuco.
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Dessa forma, essa concepcio é nosso guia,

de seu cotidiano e conhecem a sua funcionalidade,

Nesses dois paragrafos, ha 165 palavras, sendo que no primeiro temos 55 palavras escritas
em citacdo direta e no segundo, 110 escritas no que estamos chamando de paréafrase. Ao lermos

9 ¢

assertivas como “a escrita tomada em sua dimensdo discursiva”, “... partindo de situagdes reais”,

b1

“... producdo de texto devem ser contextualizadas...”, ... tendo como referéncia géneros textuais”,
“... a partir de sua fun¢do social...”, “conhecem a sua funcionalidade”, podemos reconhecer
conceitos e teorias postuladas pela Linguistica Textual e pela Anélise do Discurso, ainda que ndo
seja mencionado nenhum autor especifico, de modo que o trecho pode ser lido como se tivesse uma
“dupla voz”, sendo sintaticamente assumido pelo Locutor L mas enunciativamente criando um
efeito de ressonéncia.

E importante esclarecer que o objetivo desta separagdo nio é determinar se essa forma de
escrita esta certa ou errada, mas refletir sobre seus efeitos em um texto escrito na universidade que
Barzotto (2014) defende ser uma manifestacdo de producdo de conhecimento e que, portanto, deve
ser norteada pelo compromisso e pela necessidade de se produzir algo novo. E o que procuraremos
fazer ao longo deste capitulo, conforme apresentarmos andlises mais pormenorizadas de itens do

corpus.
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A seguir, listamos todos os operadores argumentativos, os verbos dicendi e os verbos

usados com funcdo similiar a dos verbos dicendi, usados para introduzir as palavras atribuidas a

outros autores. Cabe explicitar que, ao introduzir o discurso de um segundo locutor, os verbos

dicendi (verbos introdutores do discurso relatado) podem condicionar e direcionar a interpretagdo

que os interlocutores fardo daquele enunciado. Ha aqueles que simplesmente introduzem o discurso

de um locutor, e outros que podem expressar um juizo de valor, evidenciando as inten¢des de quem

o0 produziu. Para reforcar a ideia de que essa posi¢cdo € assumida pelo locutor e que ela favorece

possiveis interpretacdes, citamos Koch (2011), quando a autora se posiciona sobre 0s
modalizadores da lingua:

O recurso as modalidades permite, pois, ao locutor, marcar a distancia relativa em que se

coloca com relagéo ao enunciado que produz, seu maior ou menor grau de engajamento com

relagdo ao que é dito, determinando o grau de tensdo que se estabelece entre os

interlocutores; possibilita-lhe, também, deixar claros os tipos de atos que deseja realizar e

fornecer ao interlocutor “pistas” quanto as suas intengdes; permite, ainda, introduzir

modalizagdes produzidas por outras “vozes” incorporadas ao seu discurso, isto €, oriundas

de enunciadores diferentes; torna possivel, enfim, a construgéo de um “retrato” do evento
histérico que € a produgdo do enunciado. (KOCK, 2011, p. 85).

Essas marcas explicitadas pelo locutor podem ser percebidas pelo emprego de verbos
dicendi. A contabilizacdo foi feita, a priori, a fim de se ter um indicio do modo como essas palavras
séo introduzidas no discurso. Mais adiante, a contagem nos ajudara a analisar esse “nivel de
engajamento com relagdo ao que ¢ dito”, ou seja, a forma como a palavra do outro ¢ inserida no
discurso também é uma “pista” de como ela é incorporada na tessitura do proprio texto. Por ora,
estabeleceremos uma diferenca entre os verbos dicendi e outros verbos que foram usados com
funcdo similiar. Para isso, usamos uma explicacdo de Travaglia (2007, p. 164), o qual explicita os
papéis e fungdes que os verbos dicendi podem exercer em um texto. Segundo o autor, eles podem:
a) introduzir falas, permitindo que se descrevam entonacg6es, tons, altura de voz etc, da fala que
ndo podem ser reproduzidos na lingua escrita (sussurrar; sibilar; gritar; pedir num gemido; chamar
desesperado, feliz, ansioso, calmamente etc.); b) dizer o tipo de fala que se produz (perguntar,
responder,etc.); c) instituir perspectivas em que se deve tomar a fala (segredar, instilar, acalmar
etc.). As definicdes b e ¢ sdo as que nos interessam para analisar os resultados do levantamento.

Os quadros 3, 4 e 5 a seguir contabilizam os termos utilizados para apresentar/ introduzir

a palavra do outro.

Quadro 3 — Levantamento com base na quantidade de Operadores Argumentativos

\ | Ocorréncias




Operadores
argumentativos

Conforme

N
[

Segundo

Para

[e22K*)]
N |©

De acordo com

SN
(00]

Consoante

Em consonancia com

Em conformidade com

Na perspectiva de

Com base em

Partindo da definicdo de

Como bem apresenta

Nas palavras de

Essa ideia encontra respaldo em

TOTAL

I N e N T I e F N Y )

14

Fonte: SILVA (2021) — autora deste trabalho

Quadro 4 — Levantamento com base na quantidade de Verbos Dicendi

Verbos Dicendi | Ocorréncias

N

Comenta

Destaca que

Destaca

Salienta que

Salienta

(op}

Afirma que

Afirma

Explica que

Explica

Argumenta

Argumenta que

Observa que

Ressalta que

Esclarece que

Esclarece

Declara que

Declara sobre

Critica que

Pontua que

Conclui que

Conceitua

Defende que

Defende

Rk RRRRrRNN NN oW R DR Nw|w| o

Acentua que
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Propde que
Comenta
Define
Profere que
TOTAL

O, INFIN

9

Fonte: SILVA (2021) — autora deste trabalho

Quadro 5 — Levantamento com base na quantidade verbos usados como dicendi

Verbos Ocorréncia
Cita 2

Apresenta

Enxerga

Admite que

Discorre que
Contribui ao afirmar
Entende que
Entende

Acredita que

Mostra que

Alerta que

Alerta sobre
Enfatiza que
Estabelece que
Estabelece
Considera que
Exp0e que

Remete que
Problematiza que
Confirma que
Constatam que
Infere que
Conceitua que
Remeteram que
Reconhece que
Aponta

Aponta que

Chama a atencdo de que
Chama a atencéo para
Apresenta
Demonstra

Discute
Posiciona-se

Total

Ol |Rr|RRPRRINWoRIR|IRIRINN R (RO R |R|RRRO R[N RO R -




120

Fonte: SILVA (2021) — autora deste trabalho

Como primeiro ponto, 0s quadros 3 e 4 apresentam ndmeros que merecem destaque: 17
verbos dicendi e 46 operadores argumentativos; esses ultimos, embora em quantidade
expressivamente maior, apresentam-se em pequena variedade. Diante da grande quantidade de
citacOes e do grande volume de texto que elas ocupam, constata-se uma pobreza de recursos
lexicais de encadeamento das ideias, pela pouca diversidade de elementos da lingua usados para
fazer essas conexdes. Todos os verbos dicendi (doravante VD) nesse corpus sao usados para
introduzir uma oragéo subordinada que apresenta um discurso indireto. Eles avaliam e caracterizam
o dizer dos teoricos, atribuindo mais ou menos valor para o trabalho executado pelos autores
citados. Optamos, entdo, por organizar o quadro considerando aspectos semanticos, sintaticos e
discursivos.

Os Operadores Argumentativos, Verbos Dicendi e verbos empregados com fungéo
semelhante serdo objeto de analise um pouco adiante, na secdo 5.2. E importante esclarecer que as
andlises a seguir tomardo por base os conceitos de metaenunciacdo, de heterogeneidades
enunciativas e de ndo coincidéncias do dizer de Authier-Revuz (2000). Isso significa partir do
principio de que a linguagem é um campo multifacetado; campo do heterogéneo, do multiplo e,
portanto, entrecortado por inlmeras vozes (as vezes consoantes, as vezes dissonantes) que se
cruzam. Importa para esta andlise, esclarecer que esse campo exige que o sujeito enunciado faca
certas escolhas, as quais vdo constituindo a enunciacdo. Sdo essas escolhas — ainda que
inconscientes — que nos permitem conhecer o tipo de sujeito enunciador e os sentidos que ele

veicula por meio do seu dizer.

5.2 A INSERCAO DA PALAVRA ALHEIA NA CADEIA DO DISCURSO E SEUS EFEITOS NA
INCORPORACAO DAS REFERENCIAS TEORICAS

Nesta subsecdo, propomo-nos a analisar os dados em dois planos, o da insercéo e o da
apropriacéo da palavra alheia. A insercdo esta no plano linguistico-textual, quando investigamos
0s recursos usados para sinalizar quais partes do texto seriam palavras do outro, as palavras usadas
para introduzi-la, como o0s verbos dicendi e 0s operadores argumentativos e as formas de coeséo
sequencial usadas para encadear as ideias. Ainda no plano do texto, analisaremos a relagdo entre
as partes apresentadas como a palavra do outro e as que estdo em torno dela, que podem ser

reformulacdes pelo uso de locugdes conjuntivas, como, “isto €”, e “ou seja”’. Em suma, usamos o
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termo insercéo para nos referirmos aos elementos que estdo na ordem textual; isso quer dizer que
ela esta relacionada a forma como os elementos textuais sdo dispostos e organizados. Isso vai
construindo uma certa estrutura textual a qual viabiliza uma progressao tematica no texto ou apenas
cria um efeito de progresséo.

A apropriacdo, por sua vez, esta no plano discursivo-enunciativo e diz respeito as formas
como o Locutor L toma para si a palavra do outro. Isso quer dizer que esse Locutor pode, com base
no dizer alheio, construir algo novo, um saber além do que j& esta dito, ou pode usar essa palavra
do outro atribuindo a ela sentidos especificos, até distorcidos, por exemplo, para chegar em uma
concluséo que favoreca a tese defendida no trabalho. As formas de apropriagcdo nos permitem
verificar de que forma o Locutor L vai atribuindo enunciados a outros autores, de que forma os
diferentes dizeres vado se compondo para construir o quadro tedrico do trabalho. O plano da
Apropriacdo ndo esta separado do da Insercéo; sdo dois momentos da analise que se complementam
e que nos permitem verificar o lugar em que o pesquisador se coloca para enunciar.

Entendemos que, com base nesses dois niveis, € possivel perceber se o uso da palavra
alheia nos textos académicos ajuda a construir textos para além do que ja esta dito, ou se a tomada
dessa palavra serve apenas como base para tradugdes e copias. Por isso, a partir deles, as se¢des a
seguir estdo organizadas em trés categorias: Escolhas lexicais para introduzir a palavra alheia,

Efeitos de sequenciacdo e Efeitos de Polifonia.

5.2.1 Escolhas lexicais para introduzir a palavra alheia

Neste topico, pretendemos discutir alguns termos usados para inserir a palavra alheia.
Comecaremos com a descri¢do linguistica, retomando as ideias de Ducrot (1987) abordadas no
capitulo 3 deste trabalho, relacionadas a Teoria Polifénica da Argumentacdo na Lingua, que se
ocupa em descrever a maneira como diversos elementos linguisticos funcionam
argumentativamente nos discursos e nos enunciados, mas também descreve fendbmenos que sdo
ativados por determinados mecanismos linguisticos, os quais sdo considerados marcas de
argumentacao.

Nos excertos selecionados para esta sec¢do, pretendemos analisar os recursos linguisticos
que permitem a construcédo de discursos polifonicos entre locutores no discurso relatado. Partimos
do principio ducrotiano de que a utilizacdo de uma outra voz em um discurso € um mecanismo
argumentativo a medida que permite um certo direcionamento, isto €, pode-se citar um autor de

forma a direcionar o texto para uma conclusdo. Nosso questionamento nos leva a investigar a
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relagdo entre os mecanismos linguisticos de insercdo da palavra alheia e os efeitos de sentido que
vao se constituindo em favor de um certo direcionamento argumentativo. Lembramos, a esse
proposito, que a polifonia dos locutores (DUCROT, 1987) deve ser interpretada como dupla, pois,
no proprio sentido do enunciado, tem-se a enunciagéo atribuida a dois enunciadores distintos, que
sdo, eventualmente, subordinados um ao outro. Assim, pretende-se verificar também se a imagem
que se cria nos enunciados € de uma hierarquia de falas, de uma “troca” ou de um dialogo entre os
locutores.

As ideias expostas até aqui, acrescentamos ainda o principio, também ducrotiano, de
Autoridade Polifonica, que €, segundo o autor, um tipo de argumentacdo por autoridade que esta
ancorada linguisticamente (DUCROT, 1987, p. 139), como, por exemplo, o que é denominado por
Koch (2011) de modalizadores, ou seja, elementos “que funcionam como indicadores das
intengdes, sentimentos e atitudes do locutor com relagdo ao seu discurso” (KOCK, 2011, p.
133). Sobre esses elementos, interessa-nos para esta se¢do o fato de que eles revelam maior ou
menor engajamento do Locutor L com relagdo ao contetido proposicional veiculado por meio das
palavras atribuidas a outrem.

Para abrir a secdo, escolhemos comecar com 0 uso dos verbos dicendi — também
denominados declarativos — os quais sao frequentemente utilizados em cita¢6es diretas ou indiretas
para introduzir a palavra do outro. Nesta subclasse de verbos, encontramos tanto verbos transitivos
como ditransitivos. Como modalizadores, eles operam em favor da construcdo da linha
argumentativa dos enunciados e, dada a sua natureza transitiva direta, selecionam um argumento
interno com a relacdo gramatical de objeto direto, de natureza nominal ou oracional. Assim como
os verbos dicendi, também selecionam objeto direto oracional os verbos pertencentes as seguintes
subclasses: verbos epistémicos (acreditar, imaginar, pensar...), verbos de inquiricdo (pedir,
perguntar...), verbos volitivos e optativos (desejar, esperar, pretender, querer...), verbos
declarativos de ordem (consentir, exigir, permitir...), verbos perceptivos (ouvir, sentir, ver...) e
verbos causativos (deixar, fazer, mandar...) (CUNHA E CINTRA, 1986). Essa tipologia ndo sera
empregada sistematicamente nas analises, mas a mencionamos como forma de indicar as nuances
que a insercdo da palavra de outrem pode adquirir conforme os elementos empregados para fazé-
lo.

Os verbos dicendi serdo analisados com o objetivo de demonstrar que a forma como se

insere a palavra do outro tem implicacGes semanticas e sintaticas que sdo um indice, pistas de como
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o locutor se relaciona com a fonte. As implicacdes sintaticas provocadas pelas escolhas e pela
forma de uso dos verbos dicendi nos permitem tecer considerac6es acerca de como se compreende
a palavra que estamos inserindo; a partir da contabilizacdo das palavras usadas para tal insercao,
notamos a presenca de varios verbos nao elocutivos usados como dicendi e alguns que sdo usados
de forma que ndo condiz com a sua regéncia ou até com seu sentido, o que indica uma forma de
tentar produzir novos sentidos. Isso quer dizer que os verbos vao sendo usados ou com sentidos
distorcidos, ou com regéncia inadequada a norma padrdo, “for¢ando” seu funcionamento como
dicendi, mecanismos linguisticos cujos efeitos sdo relevantes para compreendermos o0s
movimentos de insercao e incorporacdo da palavra alheia no texto académico.

Em resumo, levantamos dois pontos a partir da analise desses verbos.

e No nivel da insercdo: a escolha dos verbos considerando a sua natureza linguistica e
formacdo de neologismos a partir do uso de verbos que ndo tem valor elocutorio, mas que
séo usados como tal.

e No nivel da apropriacdo: o comprometimento do Locutor L com a verdade da proposicao,
0 que significa dizer que os verbos expressam menor ou maior engajamento com o dizer do
outro.

Vejamos como funcionam nos excertos a seguir:

Excerto 01
Conforme Harari (2018), a escrita nasceu como uma serva da consciéncia humana, mas
pouco a pouco se tornou sua senhora. O autor destaca que o surgimento da escrita
aconteceu como forma de sobrevivéncia de um sistema social, pois havia a necessidade
de preservar informages cruciais para o convivio em sociedade. (AC28)

No excerto (1), retirado do artigo AC28, que aborda a prosodia na leitura oral de um
determinado grupo de alunos, o advérbio “conforme” funciona como modalizador do discurso
segundo, introduzindo uma parafrase do autor Harari. Podemos observar que, apesar de ser —
formalmente — uma parafrase, as palavras “serva” e “senhora”, que sdo fortes na formulagdo do
argumento, estdo usando as mesmas palavras de Harari, contudo estdo escritas sem aspas,
apagando-se qualquer efeito de atribuigdo dessas escolhas lexicais ao autor citado. Essa forma de
heterogeneidade, quando ndao marcada por uma “ilhota textual” ou por uma modalizacao
autonimica (AUTHIER, 1998), deixa de evidenciar a presen¢a do outro em meio as palavras que
implicitamente a ele sdo atribuidas; isso demonstra que quem escreveu o texto se colocou como
seu unico papel o de apresentar o que Harari tinha a dizer, por meio do modalizador do discurso

segundo “conforme”, a0 mesmo tempo em que se permitiu apagar a diferenca entre seu dizer e o
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do outro. Na sequéncia, o verbo “destacar” introduz um discurso indireto atribuido a Harari. Apesar
de esse verbo ter um sentido especifico que atribui uma intencdo ao locutor (chamar atencédo para
algo), neste caso, ele ndo tem a funcdo de fazer um destaque, mas apenas de introduzir a
continuacdo da parafrase do autor, de modo que interpretamos que ele € empregado como
equivalente de “diz”, ou talvez “continua”. Importa-nos dizer, em todo caso, que esse verbo, de
certa forma produz um efeito “monologizante”, a medida em que o papel de quem cita se confunde
com o papel de quem ¢ citado. Isso porque ao dizer “Harari destaca que...”, o que o Locutor L diz,
na verdade, ¢ “Eu destaco que...”, ja que o verbo “destaca” faz sentido se atribuirmos a intengao de
destacar ndo a Harari, mas o proprio autor de AC28.
Segue outro exemplo de emprego do mesmo verbo, em outro texto:

Excerto 02

De acordo com Ferrarezi Jr. & Carvalho (2015), a escrita € uma competéncia, é algo
artificial, uma tecnologia, e para aprendé-la precisa ter o dominio de certas habilidades,
por essa razdo, ha grandes dificuldades no aprendizado dela. Escrever € uma competéncia
gue todo mundo pode aprender. A partir disso, Fayol (2014) destaca que ha um triplo
problema na aprendizagem do referido tema; o primeiro corresponde ao aprendizado de
um novo codigo que mantém relacdes sistematicas mais ou menos regulares com o codigo
oral. O segundo refere-se ao descobrimento de uma nova modalidade de utilizacdo da
linguagem. E o terceiro implica no confronto das condi¢Bes de processamento da escrita
que se difere das condi¢des do oral. (AC29)

O excerto (02) foi retirado do texto AC29, que investiga os discursos sobre a escrita em
documentos oficiais do Enem. No plano da insercdo, o Locutor L, usando um operador
argumentativo “de acordo com”, atribui a Ferrarezi Jr. & Carvalho, no primeiro periodo, a
afirmacéo de que ha dificuldades para o dominio de algumas habilidades de escrita. O segundo
periodo inicia com a expressdo “a partir disso”, sobre qual levantamos dois pontos importantes:
primeiro é que ela cria um efeito de complementariedade que é construido para dizer que as falas
dos dois autores convergem; segundo € que ela apresenta uma inadequacgdo semantica, pois sugere
que Fayol parte de Ferrarezzi para construir a sua afirmacéo, entretanto, a julgar pelas datas de
publicacdo indicadas, o texto de Ferrarezzi é posterior ao de Fayol. No mesmo periodo, ainda no
plano da inserc¢éo, as palavras de Fayol séo introduzidas pelo verbo “destacar”, usado como dicendi.
Entretanto, no trecho analisado, esse verbo nao introduz um “destaque”, mas sim, apresenta um
sentido semelhante a “dizer” ou, do ponto de vista da construgdo do argumento, “complementar”,
“explicar”, etc. Considerando que o verbo dicendi, no plano da apropriacdo, dd um direcionamento

da leitura do discurso do outro, tal qual no excerto anterior, o Locutor L faz uso do verbo, mas
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modifica seu sentido em funcao de sua argumentacdo, haja vista que a ideia de “destacar” realga a
importancia das palavras em seguida.

Neste caso, ainda no plano da apropriacéo, o encadeamento das duas citagdes produz um
efeito de concordancia entre os dizeres dos dois autores, uma ideia de que ha uma
complementariedade de pensamentos; no entanto, o que temos é um efeito de justaposicéo criado
pelo Locutor L, representado no texto como se fosse uma intencéo do segundo autor citado, Fayol.
Pode-se comparar essa escrita com uma redacao alternativa para demonstrar outro efeito de sentido
possivel: se ao invés de “Fayol destaca que...”, o texto apresentasse a forma “Destacamos que,
segundo Fayol, ...” seria possivel dizer que a diferenca no sujeito da acdo revelaria uma atividade
interpretativa maior do locutor L, que se ocupa muito mais em criar essa relacdo de soma ou
igualdade entre os autores. Pode-se interpretar o verbo “destacar”, portanto, da mesma forma como
no excerto anterior, ja que “Fayol destaca....” também pode ser lido como “Eu destaco que...”, o
que implica reconhecer, novamente, um deslocamento enunciativo peculiar. Nos dois excertos
analisados (01 e 02), h& um movimento em comum, a intengdo argumentativa do Locutor L é
transferida para o Locutor Lambda; o verbo dicendi tem um conteldo semantico que descreve o
ato daquele que cita e ndo de quem é citado. E uma forma de fusdo entre o “eu” e o “outro” que
mostra uma indiferenciacéo entre o Locutor L e aqueles que ele menciona em seu texto.

O excerto (03), retirado do texto 28, propde-se a discutir sobre a heteronormatividade no
ensino das classes gramaticais, procurando esclarecer a diferenga entre “género” e “sexo”, o que 0
autor do trabalho julga ser importante para a argumentacao sobre a necessidade de se combater a
heteronormatividade no ensino do portugués. Vejamos o trecho trazido a analise:

Excerto 03

Para tratar da questdo de género, PERINI (2016) estabelece uma diferenga entre género
inerente e governado e género gramatical e género natural. Para ele, todo nominal
pertence a um género, ou seja, “um nominal referencial tem género inerente — ele ¢é
masculino ou feminino”, enquanto que o nominal usado qualitativamente apresenta género
governado, pois precisa ficar no mesmo género do seu nucleo de SN. O teérico também
explica que ha um conflito no entendimento de género e sexo, uma vez que palavras como
xicara e impressora sio femininas apenas gramaticalmente, da mesma forma que para um
homem (sexo) pode usar o feminino como: a pessoa, a vitima e outros. Para o autor

“Esse fato nao tem relevancia na gramatica, porque um
feminino como professora (que designa uma mulher),
um como pessoa (que pode designar tanto homem
como mulher) e um como xicara (que nao designa nem
macho e nem fémea de espécie nenhuma) sao
gramaticalmente idénticos em seu comportamento.”
(PERINI, 2016, p. 391)
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Em sua gramatica de bolso do Portugués Brasileiro, Bagno (2013, p. 157) discute sobre
a formagdo dos sintagmas, ressaltando uma importante constatacao que sustenta essa
pesquisa, 0 debate sobre géneros, dando visibilidade para o fato de que o tema néo esta
presente apenas na &rea da linguistica, mas carrega relagdes sociais e simbologias
culturais. (AC28)

No plano da inser¢ao, a primeira parte do excerto inicia por meio de uma expressao, “Para
tratar da questdo de género”. Entende-se que essa expressdo pode ser lida de forma ambigua, ja que
ndo esta claro se ela se refere a organizacdo dos argumentos do Locutor L ou se € o autor de AC28
quem anuncia que vai tratar da “questao de género” por meio da referéncia a Perini, ou se se refere
sinteticamente ao texto de Perini, se é Perini quem trata da “questdo de género” de dessa forma. A
seguir, temos uma parafrase do texto de Perini, introduzida pela expressdo “estabelece uma
diferencga...”. Sobre essa expressdo, semanticamente, “estabelece” € um verbo que atribui um juizo
de valor sobre a obra de Perini, conferindo-lhe autoridade, pois atribui um carater definitivo para a
afirmacéo do autor.

No plano da apropriacdo, sustentamos que a leitura dessa passagem pode levar ao
entendimento de que o autor de AC28 concorda com Perini, embora seja possivel concluir o oposto
da leitura do texto como um todo. Para demonstrar isso, analisamos esse trecho retomando um
principio da Autoridade Polifénica de Ducrot (1987, p. 142), segundo a qual temos que: L que diz
2 (assevera) o dizer de um dizer 1 (mostra).

Nesse caso, 0 Locutor L parece mostrar um enunciador (Perini) asseverando uma certa
proposicdo P, ou seja, esse Locutor introduz em seu discurso uma voz que ndo é sua, cuja assercao
(dizer2), segundo o Ducrot, ¢ um tipo de “asser¢do mostrada’ a qual ndo ¢ apresentada pelo Locutor
L como suscetivel de uma aprecia¢ao de verdade ou de falsidade. Nos termos de Ducrot, “uma
assercdo somente apresenta a enunciagdo como engajando seu autor com relacdo a verdade da
proposicdo asseverada, mas ndo como prova dessa verdade” (p. 142). Uma leitura possivel deste
trecho, portanto, é a de que o Locutor L cita j& considerando verdadeira a assercdo de Perini por
ele mostrada, o que a semantica do verbo “estabelecer” refor¢a. No plano da apropriagdo, ao inserir
a referéncia a Perini dessa maneira, reforga-se a autoridade do autor citado, j& que s o fato dele
“estabelecido algo™ assegura que isso seja verdade.

A Unica pista de um afastamento do Locutor L em relacdo as posicGes de Perini é o
emprego repetido de expressdes de atribuicdo de palavra ao autor. O segundo periodo do primeiro

paragrafo ¢ introduzido por um modalizador de discurso segundo (“para ele”) e, por fim, no terceiro
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periodo, temos uma expressdo que introduz o discurso indireto propriamente dito, com o VD
“explica”, que aparece associado ao termo ‘“tedrico” para retomar Perini. Esses dois termos,
“explicar” e “tedrico” podem, novamente, levar ao entendimento de que o Locutor L estd
referendando as posi¢des do autor citado. Destaca-se o advérbio “também” para indicar que Perini
primeiro estabelece uma diferenga entre “género inerente e governado”, “género gramatical” e
“género natural” e, em seguida, “também explica” a diferenca entre sexo e género, ordenando-se
0s argumentos do autor de forma que a questao “sexo ¢ género” apare¢a subordinada a gramatica
e ndo como um ponto de partida, como talvez seja para o autor de AC28. Logo em seguida, o
locutor L cita Perini, em citacdo direta, sobre a irrelevancia dessa diferenca para a gramatica,
defendendo que a questdo de género na lingua ndo tem relagdo com sexo.

O terceiro paragrafo estabelece uma reversdo de perspectiva, mas nao estd muito
claramente amparada em recursos linguisticos explicitos. O Loutor L introduz outro autor (Bagno,
2013), usando trés verbos — discute, ressaltando, dando visibilidade para. A primeira afirmagéo,
introduzida pelo verbo “discute”, requere uma interferéncia para que se compreenda a relacdo com
o0 assunto anterior, ja que “formagdo de sintagmas” nao coincide completamente com 0 problema
do género gramatical ou da relacdo entre sexo e género na Lingua. A seguir, 0 verbo “ressaltar”
cria um efeito vazio ao sugerir que algo do que o autor diz ja foi discutido anteriormente, sendo
que o periodo anterior ndo chega a esclarecer o que Bagno afirma sobre a “formagao dos sintagmas”
ou a relacdo “sexo e género” na lingua. Ao mesmo tempo, o periodo iniciado pelo verbo
“ressaltando” também ndo esclarece o argumento que seria “ressaltado” por Bagno — uma leitura
mais direta seria “ressaltando o debate sobre géneros”, sem se dizer qual ¢ a posi¢cdo de Bagno
nesse debate. Pode-se dizer que este é 0 mesmo efeito monologizante visto nos excertos anteriores,
em que as vozes do autor gue cita e do autor citado fundem-se: onde lemos “Bagno (2013, p. 157)
discute sobre a formagao dos sintagmas, ressaltando uma importante constatagio...”, na verdade,
teriamos “eu ressalto algo importante defendido por Bagno para fundamentar esta pesquisa”. Além
disso, temos um efeito que causa estranheza a medida que a constru¢do “ressaltando uma
importante constatagdo que sustenta essa pesquisa, 0 debate sobre géneros...” faz parecer que o
proprio Bagno ressaltou algo direcionado a pesquisa do Locutor L. A expressdo “dando
visibilidade” incorre na mesma questao, ou seja, numa “argumentacao por procura¢ao”’, mostrando
0 outro como se aquele estivesse fazendo o que na verdade quem escreve o texto é que deveria

fazer.
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No plano da apropriagdo, basicamente, nesse paragrafo, o Locutor L esta tentando
contrapor a posicdo de Marcos Bagno sobre a relacdo entre sexo e género na Lingua com a de

Perini, 0 que se constata apenas no final, quando ele afirma “dando visibilidade para o fato de que

0 tema nao esta presente apenas na area da linguistica, mas carrega relagaes sociais e simbologias
culturais.” Aqui, o Locutor L defende o exato oposto de Perini, falando em “unissimo” com Bagno,
ao afirmar que a questao “sexo e género” nao podem ser vistas apenas pelo viés gramatical. Essa
reversdo do ponto de vista é fundamental para a tese de uma Heteronormatividade Linguistica, que
estd no centro das posicoes de AC28.

Entretanto, problemas no plano da coesdo deixam a orquestracdo das vozes dos autores
comprometida; primeiro por inadequac6es na ordem da coesao por referenciacao, pelo emprego de
sequéncias correferenciais opacas - “constatagdo” que ¢ retomada por “debate”, assim como a
relacdo entre “formagdo de sintagmas” e a questao de género sobre o que se falava anteriormente.
Segundo, pelo fato de que ndo ha nenhum sinal linguistico claro de que Perini esteja sendo citado
no primeiro paréagrafo a partir de uma discordancia e, logo na sequéncia, depois da citacdo direta,
o Locutor L insere Bagno (“Em sua gramatica de bolso do Portugués Brasileiro, Bagno (2013, p.
157)...”), sem usar nenhuma expressdo que indique sua contraposicdo a Perini; pelo contrario,
a forma de dar voz aos dois € muito semelhante e o efeito de justaposicdo dos autores chega a
sugerir que seria um acréscimo. Por fim, importante notar que a posicao de Bagno, embora mais
proxima da do Locutor L, é anunciada de forma indireta, por meio de parafrase e, ainda assim, com
termos pouco assertivos.

Talvez esses pontos deem conta do fato de que é, justamente, na parte em que o Locutor
L precisa se colocar como mediador entre posi¢des tedricas distintas, que o texto fica mais obscuro.
Nesse momento, o autor de AC28 precisava ter mudado a forma da escrita, mas continuou
escrevendo como se ainda citasse Perini e, em seguida, Bagno, e, portanto, ndo foi além de relatar
as palavras de um e de outro sem indicar a reversdo de perspectiva. Pode-se dizer que faltaram
estratégias argumentativas para deixar mais claro o seu préprio posicionamento no trabalho. Essa
“falta” de recursos pode ser atribuida, como hipotese, ao proprio estilo de escrita académica, no
qual estdo inflados os recursos para introduzir a palavra do outro, como nosso levantamento
quantitativo sugere, mas mostra menos maneiras de se criar efeitos enunciativos como a ressalva

ou a contraposicdo. Vale ressaltar que este € o Unico dado analisado nesta tese que contrapde



129

autores em funcgéo da defesa do ponto de vista do Locutor L, o0 que pode ser visto como um sinal
em favor dessa hipotese.

Vejamos a seguir, outro trecho retirado do AC27, intitulado “A prosodia na leitura oral de
alunos do segundo ano do Ensino Médio”, em que também podemos ver um movimento de
“orquestragdo” de vozes pelo Locutor L, embora neste caso ndo envolva contrapor os pontos de
vista de autores diferentes.

Excerto 04

Segundo Tenani (2017), as linhas de investigacdo da Fonologia Prosédica sdo de duas
grandes vertentes, sendo uma de carater tedrico e outra de carater empirico. De carater
tedrico podem estar pesquisas sobre a configuragdo da hierarquia prosodica. Ainda de
acordo com a autora mencionada, ha uma caréncia em pesquisas que testam a aquisicao
da linguagem com a abordagem da Fonologia Prosddica. J& Santos et al argumentam que
hd um precéario nimero de pesquisas que relacionam os temas de prosodia e leitura,
precisamente a sua compreensao.

De acordo com Jamet (1997), o conhecimento das unidades fonoldgicas da lingua e de sua
correspondéncia com grafemas ndo devem ser negligenciados na aprendizagem de leitura.
Ja que a prosddia é um determinante intrinseco da lingua falada, sendo parte integrante do
sistema fonoldgico, infere-se que o conhecimento desse elemento integrante da fonologia
seja importante para fluéncia em leitura também (AC27).

Nesta passagem, o Locutor L esta argumentando pela relevancia de seu proprio trabalho
na area, procurando demonstrar que ele seria um dos primeiros a adotar uma determinada
abordagem. O primeiro paragrafo inicia com uma explicacdo sobre as duas principais linhas de
investigacdo da Fonologia Prosodica, segundo Tenani (2017), a quem em seguida, atribui-se um
comentério sobre a escassez das pesquisas sobre aquisicdo da linguagem na area do Locutor L
(Fonologia Prosddica). Nos dois casos, a palavra de Tenani é introduzida por modalizadores do
discurso segundo. Ainda no mesmo paragrafo, “Santos et al”’ sdo introduzidos com uma afirmacéo
que da continuidade ao argumento anterior, sendo apenas um pouco mais especifica ao afirmar que
h& um menor numero de pesquisas, dentro da area de prosodia, que a relaciona com a compreensao
da leitura. Embora o verbo dicendi empregado seja “argumentar”, € possivel dizer que a insercéo
da citacdo de Santos et al ndo introduz propriamente um argumento novo, mas, no nivel da
apropriacdo, soma-se para o efeito de afirmar que o trabalho ora apresentado seria um dos poucos
em sua area. Apesar de o encadeamento semantico ser esse, a expressdo “ja... argumentam que...”
pareceria sugerir, a principio, um contraponto, criando um problema de coesdo nesta passagem.

E possivel estabelecer uma relagio com o paragrafo subsequente para melhor

compreender o sentido adquirido pelo verbo “argumentar” utilizado com a fungéo elocutiva para
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introduzir a afirmac&o atribuida a Santos et al. A citacdo de Jamet (1997), defendendo a ideia de
que “o conhecimento das unidades fonoldgicas da lingua e de sua correspondéncia com grafemas
nao devem ser negligenciados na aprendizagem de leitura”, introduz um novo posicionamento que
avanca para além da afirmacdo da existéncia de poucos trabalhos sobre o assunto. Em contraste,
no paragrafo anterior, ha apenas a apresentacdo de afirmacdes diretas da escassez de trabalhos na
area como um argumento de autoridade. No segundo paragrafo desse excerto, as expressdes
elocutivas “ja que” e “infere-se que” sdo termos que introduzem, ao menos na aparéncia, uma
concluséo do Locutor L, 0 que mostra um movimento de “orquestra¢do” das vozes em favor da sua
tese: a importancia do trabalho ora apresentado se fundamenta na atestada raridade do tema e numa
inferéncia logica baseada nos conhecimentos da area. Isto €, temos um conjunto argumentativo que
o Locutor L organizou em favor de sua tese no qual ele atribui papéis diferentes aos autores citados:
para os dois primeiros, a fun¢ao de estabelecer um “estado da arte”, dizendo que ha poucos
trabalhos sobre prosddia e compreensdo de leitura; e para o terceiro, a de fundamentar o seguinte
silogismo: ja que a prosédia € um movimento intrinseco as unidades fonolodgicas, e Jamet diz que
essas unidades sdo importantes para a leitura, “infere-se” que a prosddia ¢ importante para uma
leitura fluente.

Mesmo reconhecendo a presenca do Locutor L na organizacdo argumentativa das vozes
citadas, pode-se ainda dizer que ha seu apagamento na medida em que o Locutor L parece, no plano
do texto, “disfar¢ado”, atras do verbo em terceira pessoa (infere-se) e na forma comlo os parégrafos
sdo encabecados, sempre iniciado com uma citacdo. Nao ha nenhuma marca da primeira pessoa no
excerto inteiro, muito embora o arranjo dessa argumentacao sO possa pertencer ao Locutor L, a
concluséo a favor da pesquisa apresentada € mostrada como se fosse um desdobramento automatico
das falas dos autores citados.

Em outros casos, observamos locugdes verbais sendo usadas para introduzir as palavras
dos autores. Vejamos a seguir a ocorréncia da construgao “contribui ao afirmar”, usada como VD
no excerto 05,

Milani (2008) contribui ao afirmar que as mudancgas fonéticas acontecem na fala dos

sujeitos, quando estes materializam seu pensamento abstrato, por meio do discurso, é
exatamente na fala que as inovag@es chegam a lingua (Excerto 05).

O excerto foi retirado do texto AC26, que discute 0os metaplasmos e a variagcdo fonémica
por reducdo no municipio de Altamira — Pard. Chama a atengdo aqui que, no plano da insercdo, ao

iniciar a citacdo a palavra do outro, o locutor L utiliza uma expressao complexa para introduzir as
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palavras de Milani, na qual ja introduz uma avaliagdo (contribui) da afirmacdo feita pelo teérico
citado. E importante ressaltar que esse verbo foi inserido sem complemento, pois, segundo a sua
regéncia, teriamos “contribui para” algo, ja que ¢ um verbo transitivo indireto. Muito apesar desse
julgamento positivo, o texto nos é apresentado como sendo contribuicdo de Milani uma ideia que
parece ja ser consenso da area sobre as mudancas fonéticas acontecerem primeiramente na fala; além
disso, o paragrafo foi construido com trés frases, sendo que a terceira apenas parafraseia a primeira.
Desse modo, temos que a forga do dizer esta muito mais na maneira como o teorico é anunciado do
gue no que ele enuncia.

Do ponto de vista sintatico, vale fazer a observacdo de que ha verbos sendo usados

indevidamente como dicendi. No corpus dessa analise, apontamos dois: “citar” e “discorrer”.

(06) O autor discorre que a oposi¢do entre fala e escrita se apresenta em um continuum
gue vai de atividades mais monitoradas a outras menos monitoradas. (Excerto 06)

(07) Cagliari discorre que a fonética vem acompanhada de padrdes prosédicos proprios,
principalmente ritmicos e entonacionais. (Excerto 07)

(08) Desse modo, Mendes (2015) cita que no Latim Vulgar esse uso do artigo tinha a
fungéo de fazer a marcacdo de género, bem como fazer referéncia a algo dito pelo falante,
apontando como uma das causas do surgimento do artigo a anéfora. (Excerto 08)

Nos trés casos, a estrutura sintatica “padrao” esta comprometida. No caso do verbo
“discorre”, isso se da pelo desvio na regéncia verbal, segundo a qual o verbo “discorrer” exigiria a
preposicao “sobre” e ndo funciona como verbo elocutivo, introdutor de discurso indireto. O verbo
“citar”, por sua vez, é transitivo direto e exigiria um objeto direto, ndo admitindo uma oragéao
subordinada substantiva objetiva direta na forma do discurso indireto. Esses desvios em relagdo a
lingua padrdo sugerem um fato interessante: o de que estes verbos sdo, em certa medida,
neologismos, isto é, que o ato de citar as palavras de um autor parece estar gerando usos inovadores.
Esses verbos estdo no campo semantico da elocucdo, isto é, sdo termos metalinguisticos que
nomeiam “atos de fala” e o neologismo consiste justamente em modificar a sua regéncia,
empregando-o0s para introduzir a citacdo direta.

Se parafrasearmos 0s excertos acima mantendo os verbos e fazendo as adaptacdes

necessarias a regéncia padrdo, obteriamos o0s seguintes resultados:

(09) O autor, ao discorrer sobre a oposicdo entre fala e escrita, afirma que essa se
apresenta em um continuum que vai de atividades mais monitoradas a outras menos
monitoradas. (Excerto 09)

(10) Cagliari discorre sobre o fato de que a fonética vem acompanhada de padrdes
prosédicos proprios, principalmente ritmicos e entonacionais. (Excerto 10)
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(11) Desse modo, Mendes (2015) cita o artigo como um exemplo que, no Latim Vulgar,
tinha a funcao de fazer a marcacéo de género, bem como fazer referéncia a algo dito pelo
falante, apontando como uma das causas do surgimento do artigo a anafora. (Excerto 11)

Notamos que, na regéncia da versdo original, embora gramaticalmente inadequada, 0s
verbos viabilizam uma inser¢éo mais direta da afirmacéo do autor citado, seguindo a ideia de tomar
como verdade uma citacdo apenas pelo fato de ter sido citado por um determinado autor. Na versao
parafraseada, o uso de “discorrer” e “citar” como VD favorece o emprego da estrutura da citagao
indireta sobre construcdes que exigiriam uma maior elaboragéo das palavras do outro; no plano da
apropriacéo, temos que a palavra do autor aparece mais mediada, de modo que nessa enunciagao
seja possivel reconhecer que “o sentido do enunciado seja atribuido a dois enunciadores distintos
e eventualmente subordinados” (DUCROT, 1987, p. 186).

Ainda sobre estes casos de “neologismos”, € licito observar que o Locutor L usou dois
verbos que semanticamente designam duas atividades proprias do fazer académico, que ocorrem
com frequéncia no meio cientifico: “citar” ¢ “discorrer”. No caso de “citar”, ha uma transferéncia
de L para Lambda, isto é, quem cita ndo é Mendes, mas o Locutor L. Nesse sentido, ndo deixa de
haver um certo efeito de opacificacdo: as palavras do teérico deixam de ser introduzidas por
elocutivos “comuns” para serem apresentadas por meio de verbos caracteristicos de um campo
semantico, como se fosse preciso afirmar o carater académico da afirmacdo nao sé pelo conteldo,
mas por meio do proprio verbo, nesse caso, ocorre um neologismo, como se fosse dar uma “garantia
extra” de academicismo. Uma forma de “satura¢do semantica”.

Além dos usos dos verbos dicendi , analisamos, a seguir, uma forma de inserir a palavra
do outro em textos académicos com termos que nomeiam essa insercdo. O excerto € parte de AC23,

que trata sobre as producdes de textos digitais em uma escola pablica do sertdo de Pernambuco.

Excerto 12

Na escola, a realidade continua a mesma, alunos parecem repudiar a pratica de produgéo
textual, talvez porque continue realmente sendo apenas “uma pratica” e ndo uma atividade
com um sentido definido. Geraldi (2012, p. 64) ajuda a amparar nosso argumento, uma
vez que, para ele, “o exercicio de redagio, na escola, tem sido um martirio nao so para 0s
alunos, mas também para os professores”. Mas 0 que contribui para que tantos estudantes
sintam aversio a produgdo textual escrita? Para responder, buscamos respaldo em
Passarelli (2012, p. 37), que explica pontuando em dois aspectos: insuficiéncia de
repertorio para desenvolver o tema sobre o qual tem que escrever (nao tem sobre o qué
escrever, caréncia de matéria prima); falta de dominio dos procedimentos do processo de
escrita (falta do dominio do como escrever). Esses sdao apenas alguns fatores que
contribuem para a relutancia diante da tarefa de escrever. (AC23)
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Nesta passagem, o autor, assimilado ao locutor L, esta sustentando que as aulas de
producdo textual sdo improdutivas porque, segundo ele, ainda estdo ligadas a ideia de “pratica”,
como uma tarefa a ser cumprida, e julga que as aulas precisam dar a essas produgdes “um sentido
definido”. Para isso, ele procura respaldar-se em dois autores distintos. Vejamos como isso
acontece.

No segundo periodo, depois de apresentar as suas consideracgdes iniciais sobre o0 assunto,
ele insere as palavras de Geraldi e usa para isso a expressdo “ajuda a amparar nosso argumento”.
A autoridade atribuida as palavras de Geraldi ja se constitui, no plano da insercdo, por essa forma
de se referir a elas; essa dindmica da inter-relacdo entre os enunciados de quem cita e de quem é
citado pode ser analisada da perspectiva de “estilo linear”, proposta por Bakhtin (2014), sobre o
que ele diz:

A tendéncia principal do estilo linear é criar contornos exteriores nitidos & volta do
discurso citado, correspondendo a uma fraqueza do fator individual interno. Nos casos em
que existe completa homogeneidade estilistica de todo o texto (o0 autor e suas personagens

falam a mesma lingua), o discurso construido como sendo de outrem atinge uma
sobriedade e uma plasticidade méaximas. (BAKHTIN, 2014, p. 156).

H& fronteiras nitidas que separam os enunciadores, marcada linguisticamente pela
expressao “para ele”’; contudo, a0 nomear essa inser¢ao com a ideia de “dar amparo”, o Locutor L
esta construindo uma posicao em relacdo as palavras de Geraldi. Ele as cita e, a0 mesmo tempo,
atribui a essas palavras o valor de uma demonstracédo. Ele cria, assim, um efeito de persuasao para
que se aceitem tais palavras por meio do uso do verbo “amparar”, cujo sentido esta posto diferente
do original, que seria de ‘“suster(-se) para impedir de cair; escorar(-se) ou dar protecdo a ou
proteger(-se) de; defender(-se), resguardar(-se)”, e que foi reinterpretado como “respaldar”. Ainda
no plano da inser¢ao, as palavras de Geraldi, ao serem descritas como ‘“amparo ao Nnosso
argumento”, sdo inseridas depois de uma afirmagdo do Locutor L, criando um efeito de que o
primeiro dizer seria realmente dele, o que pode ser contestado.

J& no nivel da apropriagdo, apesar de, sintaticamente, a palavra “nosso” expressar a ideia
de que o argumento do Locutor L seria igual ao de Geraldi, o que acontece de fato é que ele usa
Geraldi para respaldar um argumento sobre o aluno, mas o trecho citado focaliza o professor  pelo

emprego do conectivo “mas”, e como vemos no texto fonte:

Para o professor, por outro lado, vem a decepcdo de ver textos mal redigidos, aos quais ele
havia feito sugestdes, corrigido, tratado com carinho. No final o aluno nem relé o texto com
as anotacdes. Muitas vezes o atira ao cesto de lixo assim que o recebe (GERALDI, 2011,
p. 50)
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Além disso, o Locutor L evoca Geraldi para “amparar” um argumento que deveria resultar
da sua propria observacgdo, o que esta relacionado ao principio da Autoridade Polifonica; o que
acontece ¢ que o autor ¢ chamado para respaldar algo que ¢ denominado “argumento”, mas que ¢
uma verdade categorica. Indo além, se nos referirmos a propria histéria da area, é possivel
reconhecer no argumento inicial do Locutor L a influéncia de textos do autor Geraldi, de modo
que, ao empregar o “nosso”, o Locutor L estd, na verdade, incorrendo em uma “denegagdo” da
heterogeneidade constitutiva ao ndo localizar o autor (Geraldi) em outros lugares do texto além de
onde ele esté sendo explicitamente mostrado, na forma da citagdo. Como exemplo, pode-se citar o

primeiro periodo:

Na escola, a realidade continua a mesma, alunos parecem repudiar a pratica de produgio
textual, talvez porque continue realmente sendo apenas “uma pratica” e ndo uma atividade com um
sentido definido.

Nesse trecho, reconhecemos a presenca de ideias de Geraldi, retiradas do livro “O texto em

sala de aula”, texto fonte também da citagdo que lemos no segundo periodo.

No final, o aluno nem relé o texto com as anota¢Ges. Muitas vezes o0 atira ao cesto de lixo
assim que o recebe. A proposta que aqui desenvolvemos procura fugir de tais temas, €, a0
mesmo tempo, permite que se dé aos textos produzidos pelos alunos outro destino que néo
o cesto de lixo. Antes de mais nada, é preciso lembrar que a produgdo de textos na escola
foge totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico
leitor, quando & os textos). A situacdo de emprego da lingua é, pois, artificial. Afinal, qual
a graca em escrever um texto que ndo seré lido por ninguém ou que serd lido apenas por
uma pessoa (que por sinal corrigira o texto e dara nota para ele)? (GERALDI, 2011, p. 50).

Quando o autor afirma “... é preciso lembrar que a produgdo de textos na escola foge
totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando
1€ os textos). A situagdo de emprego da lingua é, pois, artificial”, aponta justamente a falta de
sentido que se atribui aos textos produzidos pelos alunos como um dos problemas das aulas de
producao textual, mas isso “aparece” no texto de AC23 como se fosse parte do argumento (apenas)
dele.

Seguimos adiante, no terceiro periodo, o Locutor L introduz a palavra de Passarelli. No
plano na inser¢do, chamamos a aten¢do para a expressao “explica pontuando em dois aspectos”,

com a qual sdo introduzidas as palavras de Passarelli, isto ¢, o verbo “explicar”, usado como
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dicendi, mas sem introduzir uma proposigao, € sim uma segunda oragdo na qual o verbo “pontuar”,
que ¢ transitivo direto, aparece acompanhado da preposicdo “em”. Ao invés de iniciar uma
explicacdo, portanto, o verbo apresenta a forma como seré construida essa explicacdo, mas usando
uma expressao linguisticamente curiosa.

Dito isso, registramos que essa forma de introduzir a palavra alheia no texto apresenta
uma avaliacdo que opera em favor da argumentacéo, cujo conteudo é atribuido essencialmente a
uma autoridade que ndo é o Locutor L, embora a forma como as informagdes estdo organizadas e
as expressdes analisadas criem um efeito de sentido de uma participacdo maior desse Locutor. E
um movimento oposto ao que vimos em casos em que ha uma transferéncia semantica do ato do
Locutor L para um Locutor Lambda, por meio de verbos dicendi e afins. Este consiste em um caso
relacionado a Autoridade Polifénica a medida que se apresenta valorizando as palavras de Geraldi
e Passarelli, apresentando-lhes um peso particular (DUCROT, 1987).

A guisa de conclusdo sobre os casos analisados, cabem as seguintes consideragdes. No
plano da insercéo, os verbos dicendi ocorrem em alternancia com outros meios para inserir a voz
de um autor; isso parece ser uma estratégia estilistica para atenuar o fato de que os textos séo
constituidos com base na justaposicdo das palavras de outros, com pouca mediacdo por parte
daquele que as cita. Além disso, o sentido dos VD nem sempre corresponde ao teor das palavras
que eles introduzem; ha inovages sintaticas no emprego dos verbos ndo-elocutivos como sendo
elocutivos e em alguns casos se observa a “contaminacdo” de verbo dicendi com o teor semantico
da propria argumentacdo do Locutor L. Essa € uma forma como o Locutor L aparece nos textos,
ao menos nas formas de garantir uma variacgéo superficial nas maneiras de dar o lugar para a palavra
alheia. Tudo isso indica que, na escrita académica, as formas de inserir a palavra do outro sdo um
ponto sensivel, objeto de trabalho do sujeito, que busca a variacgdo estilistica como uma forma de
marcar a sua presenca no texto. O resultado final, entretanto, ndo muda o fato de que é a palavra
do autor citado que € o responsavel pela progresséo tematica, cabendo ao Locutor L a funcéo de

cicerone, apenas “orquestrando a vozes” chamadas a falar.

5.2.2 Efeitos de sequenciagdo

Neste topico, analisaremos cinco trechos de diferentes trabalhos que compdem o corpus
desta pesquisa para verificar a posi¢do assumida pelo Locutor L na construcéo dos seus argumentos

e 0s modos de encadeamento das cita¢des, tanto dentro de um mesmo paragrafo como ao longo de
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parégrafos encadeados. Na primeira parte das analises, centrada no plano da insercdo, levaremos
em consideracao verbos que estabelecem a relacdo entre o Locutor L e o dizer do autor citado; o0s
termos que nomeiam essa insercdo e a relagcdo entre os dizeres de um autor A que cita um autor B.
Ainda no plano da insercao, na segunda parte, serdo observadas a quantidade e a diversidade de
autores nos paragrafos em trechos mais extensos de dois dos artigos. Em um dos casos analisaremos
a secdo teorica inteira de um dos trabalhos.

Na terceira parte das andlises, passando ao plano da apropriacéo, o foco serdo os efeitos
de sentido que essas variadas formas, quantidade e diversidade de insercdes provocam na

constituicdo dos posicionamentos dos autores de artigos cientificos.

5.2.2.1 Encadeamento de autores

VVamos comegar com um dado simples, de um excerto retirado do AC9.

Excerto 13

Para Halliday e Hasan (1976), segundo Marcuschi (2012), o texto é uma unidade em uso. Melhor dizendo, é uma
unidade semantica, portanto, nao ¢ uma unidade de forma medida por sua extensao, mas sim uma unidade de sentido.
Entao, o texto ndo se constitui em sentencas, mas se realiza por meio delas, pois a unidade do texto, que é formada
pela relagao semantica de coesao, é diferente da unidade da sentenca. (AC9)

Temos um pardgrafo que discorre sobre a constituicio de um texto na perspectiva
originalmente atribuida a Halliday e Hasan, publicadas no livro que acreditamos ser, pela data,
Cohesion in English, de 1976, embora essa obra ndo conste nas referéncias do trabalho analisado.

Na primeira sentenca, por meio de uma dupla atribuicao de palavra, a posicao de Halliday
e Hasan é atribuida, logo a seguir, a Marcuschi, em uma referéncia ao livro Linguistica do Texto:
0 que é, como se faz, publicado em 2012. Neste primeiro periodo, 0 Locutor L ndo usa o termo
“apud”, que seria a forma correta de se indicar uma citagdo feita em segunda mao, mas uma forma
discursiva, “segundo Marcuschi”. Embora essa forma de escrita nos afirme literalmente que a
citagdo ao trabalho de Halliday e Hasan é indireta, vale notar que as duas obras s&o mencionadas
por meio do mesmo tipo de recurso linguistico (discurso segundo), através de mencbes ao
sobrenome dos autores e de uma data de publica¢do. Pode-se criar, assim, o efeito de que Halliday
e Hasan seriam uma fonte direta do trabalho, mesmo que o texto pareca dizer outra coisa. Esse
efeito ¢ constituido pela falta da subordinagao estabelecida pelo uso do “apud”. Depois de fechar

os parénteses em “1976” e, em seguida, em “2012” produz-se, a0 menos no plano das aparéncias,
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a ideia de que o pesquisador teria lido as duas obras e que, portanto, haveria o dobro de referéncias
do que, de fato, ha nesta passagem.

Ainda que t&o simples quanto o anterior, a forma de insercéo da palavra alheia no dado a
seguir permite consideracdes a respeito da origem desse dizer.

Excerto 14

Arnold e Brown (1999, p. 23) citando Francis Bailey (1996) que por sua vez faz referéncia a Freire (1972) e o método
desenvolvido por ele em que prioriza o aluno Ihe dando voz e vez, aponta a importancia de desenvolver a voz de todos
0os membros da sala de aula capacitando cada um, por meio do dialogo, a encontrar solugdes plausiveis a seus
problemas. Adotando tal postura, o professor de idioma pode ajudar o aluno a entender a raiz de qualquer raiva,
frustracdo, ansiedade ou sentimento de isolacao e a expressar tais sentimentos que o conduz a superagao e a promogao
do aprendizado da lingua, bem como a proficiéncia na cultura (ARNOLD; BROWN, 1999, p. 23). (AC7)

Este trecho, retirado do AC7, que discute sobre a interferéncia de fatores emocionais no
ensino-aprendizagem de linguas, € constituido exclusivamente com palavras atribuidas a outros
autores, sinalizadas em forma de discurso indireto. Logo na primeira frase, temos uma referéncia
ao texto fonte, de Arnold e Brown, no qual entende-se que ha uma citacao de Francis Bailey, e que,
este, por sua vez, menciona Paulo Freire. Essa forma de citar é problematica a medida que a
maneira como o trecho foi escrito, sobrepondo trés formas de insercéo da palavra alheia na mesma
frase, faz parecer que o que esta sendo dito pelos trés é a mesma coisa, 0 que nao justificaria o autor
nédo ir diretamente ao original (Paulo Freire). Entretanto, ao separarmos o dizer de cada um dos
autores, comecam a aparecer papéis diferentes atribuiveis a cada um.

O primeiro problema diz respeito a identificagdo da autoria do método que “prioriza o
aluno lhe dando voz e vez”: pode ser dificil determinar a quem se refere o pronome “ele” em
destaque e, portanto, saber ao certo quem teria desenvolvido o método citado no paragrafo, se o
proprio Freire ou Bailey com base em Freire. A descricdo do método € tdo vaga que ndo ajuda a
resolver a questdo, embora se possa supor que a referéncia seja ao método de Freire.

E igualmente dificil determinar qual seria o sujeito do verbo “apontar” em “... aponta a
importancia de desenvolver a voz de todos os membros da sala de aula...”. Essa dificuldade esta
relacionada a insercéo de trés referéncias anteriormente sequenciadas. A sintaxe da frase sugere
que se trata de um verbo dicendi que nomeia um ato de fala atribuido a Arnold e Brown, o que, no
entanto, implicaria um desvio de norma padréo, considerando que a concordancia do verbo com o
sujeito composto deveria ser “apontam”. Como, ao fim do trecho, hd uma nova referéncia 8 mesma
pagina do texto de Arnold e Brown, resolvemos consulta-la no original para elucidar a passagem,

transcrita a sequir.
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Excerto 15

In a discussion of working with Freire's concept of problem posing in a methods course, Francis Bailey (1996)
points out the importance of developing the voice of all class members to enable them, through dialogue, to find
possible solutions to their problems. Some of the stress may be eliminated when they realize that they are going
through a normal process and that they are not alone in their feelings of isolation and incapacity. It is helpful to discuss
cultural differences and explain aspects of the target culture which may be problematic for foreign learners.

Quando observamos o texto original, constatamos que o autor de AC7 realizou uma série
de deslocamentos que afetam a recuperacéo correta das fontes em sua enunciagéo. A frase em que
aparece o verbo “aponta”, no singular, ja é transcri¢do direta de Arnold e Brown, que usam esse
verbo para nomear um ato de fala de Francis Bailey (“points out the importance...””). Nesse sentido,
0 que parecia um problema gramatical de concordancia, portanto, é, na verdade, um problema de
citacdo, ja que o trecho copiado do original ndo aparece indicado entre aspas e mistura-se a
outras passagens de teor parafrastico. Além disso, AC7 atribui a Arnold e Brown algo que esses
autores dizem a respeito de Bailey.

A consulta ao texto fonte mostra ainda que Bailey, segundo as palavras de Arnold e
Brown, ndo se refere a um “método” de Paulo Freire, mas a um conceito, o de “problem posing”
(problematizagdo), e que faz isso em um curso de metodologia (“methods course”). Esse contexto
no qual Bailey tira uma conclusdo a partir de Freire ¢ apagado, em AC7 pela expressdo “fazendo
referéncia a Freire...”. A forma como foram inseridos pelo Locutor L, desse modo, sugere que os
trés autores tém a mesma participacao na producao do enunciado, entretanto, eles cumprem funcdes
diferentes na enunciagéo.

No plano da apropriacéo, identificamos que o que Locutor L apresenta como se fosse uma
paréfrase de Arnold e Brown é a transcricao direta de parte do seu texto, apenas traduzida do inglés,

como vemos no quadro a seguir:

Excerto 16
Locutor L Texto Fonte
aponta a importancia de desenvolver a voz de points out the importance of

todos os membros da sala de aula capacitando cada um, | developing the voice of all class members to
por meio do dialogo, a encontrar solugdes plausiveis a | enable them, through dialogue, to find possible
seus problemas. solutions to their problems.

Diante desse quadro, temos que levantar duas questdes: a primeira é a apropriacdo da
palavra alheia sem as aspas, uma vez que o Locutor L traduz as palavras exatamente como estao

no texto-fonte, simulando uma parafrase, no lugar de apresenta-las, por exemplo, como uma citagédo
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em ilhota textual. 1sso nos permite problematizar o comprometimento por parte do Locutor L em
estabelecer com precisdo a autoria das citacoes.

A segunda questdo esta relacionada as implicacfes dessa forma de apropriacdo: o
esmaecimento da importancia do “nome do autor”, nome esse que, lembrando Foucault (1969),
traz em si, além da responsabilizacao pelo dizer e dos direitos autorais, uma funcéo classificatoria,
um modo de ser no discurso, que influencia a maneira como o texto € recebido em uma dada cultura,
a qual corrente teorica seu discurso estd associado e qual status se estd produzindo ou ja esta
produzido na pratica a partir desse discurso. Nas palavras de Foucault

Enfim, o nome do autor funciona para caracterizar um certo modo ele ser do discurso: para
um discurso, o fato de haver um nome de autor, o fato de que se possa dizer "isso foi
escrito por tal pessoa”, ou "tal pessoa € o autor disso", indica que esse discurso ndo é uma
palavra cotidiana, indiferente, uma palavra que se afasta, que flutua e passa, uma palavra
imediatamente consumivel, mas que se trata de uma palavra que deve ser recebida de uma

certa maneira e que deve, em uma dada cultura, receber um certo status. (FOUCAULT,
1969)

A partir disso, com base na perspectiva foucaultiana, podemos separar 0s autores cujos
nomes aparecem neste texto em dois estagios: os fundadores de discursividades e os citadores.
Freire é o autor de uma teoria a qual os outros autores se filiam, e da qual, neste dado, passam a ser
porta-vozes. Uma evidéncia disso € que, na passagem em destaque, Arnold e Brown n&o estdo de
fato citando um texto de Freire, mas se referindo ao seu conceito de “problematiza¢do” como algo
que seria de amplo conhecimento, inclusive, para o seu leitor. J& o texto do excerto 14, insere uma
data ap6s o sobrenome Freire, dando a entender que ele faz parte das suas proprias referéncias
bibliogréficas, e, ao mesmo tempo, mudando seu estatuto, ja que deixa de ser uma referéncia a um
conceito de amplo conhecimento e passa ser uma citacdo a uma obra especifica. Por fim, é
importante ressaltar que a inser¢ao da data “1976” ao lado do nome de Freire ndo implica nenhum
acréscimo ao conteudo de AC7, mas cria a sensacdo de que a fonte teria sido consultada.

Para concluir, cabe levantar a questdo do modo como uma ideia originalmente atribuida a
Freire vai sendo transmitida de um autor para outro. Ndo ha qualquer modificacdo ao principio
postulado por Freire nessa passagem, nem por parte de Arnold e Brown, nem de Bailey. O Locutor
L, por sua vez, substitui “concept of problem posing” por “método...em que prioriza o aluno lhe
dando voz e vez”, trocando um termo recorrente para nomear o conceito entre os seguidores de
Freire por uma descricdo bem menos precisa. Dito isso, no excerto 14, temos um autor brasileiro

(Locutor L) que foi buscar em um texto em inglés outro autor brasileiro (Freire) para cita-lo,
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evidenciando o fato de que o Locutor L fez uma intermediacdo desnecesséria, introduzindo
imprecisdes nas referéncias, sendo que poderia ter recorrido diretamente a fonte.

Temos, ainda, casos como o do excerto a seguir, retirado do AC6.

Excerto 17

Segundo Cohen (1966, apud Garcia, 2010), a frase pode ser definida em dois niveis: o semantico e o fonico. O nivel
semantico desdobra-se em dois planos, o psicolégico e o gramatical. No primeiro, a frase é a unidade que apresenta
um sentido completo, no segundo, ela é o conjunto de palavras que estdo sintaticamente solidarias. Partindo da
definigdo de Martinet (1969, p, 73), citada por Cohen, tem-se a frase enquanto, “um enunciado cujos elementos se
prendem a um ou a varios predicados coordenados”. (AC6)

No inicio desse paragrafo, o Locutor L insere os autores usando o “apud” de forma a
indicar que sua fonte é Garcia (2010), o qual menciona um segundo autor chamado Cohen (1966).
O Locutor L, em seguida, apresenta o que seriam as ideias de Cohen a respeito da frase. Algumas
linhas depois, temos uma citacdo em ilhota textual, marcada tipologicamente pelas aspas, que 0
autor de AC7 atribui a Martinet (1969, p.73) que teria sido citada, por sua vez, por Jean Cohen.
Localmente, portanto, tem-se a impressdao de que se trata de uma segunda citacdo indireta,
“Martinet (1969) apud Cohen (1966) apud Garcia (2010)”, ou seja, o texto leva a crer que o autor
de AC7 ndo leu Martinet no original, mas teve acesso a sua obra lendo Jean Cohen. Exatamente
aqui é que ocorre uma forma de insercdo que causa estranhamento, pois, mais acima, ele também
afirma ndo ter lido Cohen, no original, mas através de Garcia. O leitor precisa, portanto, reunir
essas duas informacges para inferir que esta lidando com uma citagdo de segunda mao de Cohen e
de “terceira mao”, de Martinet. Isso nos leva a entender que o AC7 leu Garcia, o qual cita Cohen,
que citava Martinet, reproduzindo uma situa¢do semelhante & do dado anterior, em que o autor
“mais forte”, aquele cuja obra ¢é considerada seminal (Freire, Martinet), encontra-se a dois graus
de distancia do autor do artigo. Porém, ao olharmos as datas das publica¢fes de Martinet e Cohen,
notamos que essa compreensao ndo é possivel, pois, apesar de estar sem a data, nas referéncias do
trabalho, a Gnica obra de Cohen que aparece ¢é “Structure du langage poétique”, publicada em 1966,
e a de Martinet € de 1969. Ndo é possivel supor que um livro de Cohen, publicado em 1966
contenha uma citagdo de Martinet com a data de 1969. A discussao sobre autoria da frase entre
aspas — na ultima linha — seréa feita no préximo topico.

Ainda sobre a insercdo dos nomes dos tedricos nesse paragrafo, temos dois grupos de
autores: de um lado Garcia, 2010 e o proprio autor de AC6 (a data da publicacdo é de 2018), ambos
brasileiros e com textos mais recentes; e de outro Cohen, 1966 e Martinet, 1999, estrangeiros e

com bibliografia mais antiga. A disposicéo deles no paragrafo sinaliza um problema similar ao do
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dado anterior, uma vez que h4, entre o Locutor L e o autor seminal, a quem se atribuem conceitos,
a interpolacdo de uma lingua estrangeira, o que pode ser uma das razdes para a escolha por citacdo
indireta. Entretanto, em um movimento de escrita muito parecido com o que vimos no AC7, aqui
também se constituiram — pelas formas de insercdo — duas camadas de autoria diferentes no plano
da apropriagdo: a dos autores “das ideias” (Martinet, Freire) e a dos autores citantes (Garcia, Arnold
e Brown), que sdo aqueles que facilitam o acesso as ideias dos autores seminais, ou porque 0s
comentam ou porque os traduzem para o idioma do locutor. Consideramos que se trata de duas
maneiras distintas de “ser autor” e ter seu nome inserido em um texto. Assim, volta a ser importante
notar que Garcia e Cohen ndo apresentam nenhuma modificacdo a teoria de Martinet, de modo que
ndo se justifica o fato de ndo haver uma citacdo direta a Martinet, exceto pelo fato de a obra de
Martinet ser de mais dificil acesso que a de Garcia.

Seguindo essa mesma linha de anélise, da insercdo e apropriacdo da palavra de autores
citados dentro de um mesmo paragrafo, seguiremos para casos em que sao sequenciados o Locutor
L, que aparece pelas marcas de 12 pessoa, e 0 autor citado.

Comecamaos por dois exemplos semelhantes, o primeiro selecionado do AC4 e o segundo
do AC21:

Excerto 18

Compactuo com a ideia de Brown (2007) quando ele chama a atengao de que para conhecer os estilos de aprendizagem
de um aluno em particular é preciso conhecer os alunos, qual sua etnia linguistica e heranca religiosa, sua lingua nativa,
nivel de educagao e caracteristicas socioeconomicas. Quais as experiéncias de vida que eles t¢ém que podem afetar seu
aprendizado? Quais suas capacidades intelectuais,habilidades, pontos fortes e pontos fracos? O autor conclui afirmando
gue essas e outras questdes sao variaveis essenciais que afetam tanto o sucesso do aluno em aprender uma lingua
estrangeira quanto o da capacidade do professor de linguas em habilitar os alunos para atingir este aprendizado
(BROWN, 2007, 8. p. 2). (AC21)

Nesse excerto, a citacdo é inserida por meio de uma dupla elocugdo: uma linguistica,
sintaticamente marcada pelo verbo “compactuo”, e outra paralinguistica, marcada pelos nomes do
autor escrito de acordo com as normas da ABNT - Brown (2007), isto é, o Locutor L adere as ideias
estabelecidas pelas palavras do outro, mas, pelo uso do verbo em primeira pessoa, toma tais
palavras também para si. No plano da insercdo, no excerto do AC4, chama a atencédo o fato de a
citacdo iniciar com uma reformulacdo das palavras de Brown (2017) e, nas linhas 3, 4 e 5, termos
um trecho com trés perguntas, o que costuma ser mais comum em uma citacdo direta. Essa forma

de escrita motivou-nos a buscar o texto fonte, no qual encontramos:

Excerto 19

Who are the learners that you are teaching? What is their ethnic, linguistic, and religious heritage? What.are their native
languages, levels of education, and socioeconomic characteristics? What life's experiences have they had that might
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affect their learning? What are their intellectual capacities, abilities, and.strengths and weaknesses? How would you
describe the personality of any given learner? These and Other questions focus attention on some of the crucial
variables affecting both learners' successes in acquiring 6.a foreign language and teachers' capacities to enable learners
to achieve that acquisition. (AC4)

http://angol.uni-miskolc.hu/wp-content/media/2016/10/Principles_of language_learning.pdf/ (Acesso em 05/09/22)

No plano da apropriacdo, mais do que uma adesdo as ideias do autor, o texto-fonte nos
mostra que a primeira parte do texto foi reformulado de “Who are the learners that you are
teaching? What is their ethnic, linguistic, and religious heritage? What are their native languages,
levels of education, and socioeconomic characteristics?” para “conhecer os estilos de aprendizagem
de um aluno em particular, é preciso conhecer os alunos, qual sua etnia linguistica e heranca
religiosa, sua lingua nativa, nivel de educacao e caracteristicas socioecondmicas”. Outra parte,
porém, foi traduzida e transcrita diretamente, como as perguntas “What life's experiences have they
had that might affect their learning? What are their intellectual capacities, abilities, and strengths
and weaknesses?” para “Quais as experiéncias de vida que eles tém que podem afetar seu
aprendizado? Quais suas capacidades intelectuais, habilidades, pontos fortes e pontos fracos?”.
Esse mesmo movimento de traducao foi registrado na analise do segundo dado desta se¢éo, o qual
foi retirado do mesmo artigo cientifico.

Essa forma de insercéo e apropriacdo da palavra alheia, se analisada sob a perspectiva
ducrotiana de sujeitos enunciadores, permite-nos fazer consideracfes sobre as fontes de onde
partem o0s pontos de vista articulados no paragrafo e de que maneira isso esta relacionado a
mudanca na funcdo-autor do Locutor L. Segundo Ducrot (1987), em sua Teoria Polifonica, o
sujeito surge na figura de um locutor que aciona diferentes enunciadores em seu discurso para
persuadir um interlocutor. Ha4 um jogo discursivo que o locutor constitui com os enunciadores para
validar a sua posi¢éo no enunciado. Nesse caso, 0 verbo em 12 pessoa expde 0 jogo imaginario
estabelecido entre locutor e enunciadores e, nessa cena enunciativa, em que os locutores costumam
ter funcdes distintas, o Locutor L (responsavel pela enunciacao) se coloca como desempenhando o
mesmo papel do Locutor A (Brown, que tem por uma de suas propriedades a de ser origem do
enunciado). Embora o enunciado tenha dois locutores, temos apenas um enunciador, articulando
apenas um ponto de vista atribuido aos dois locutores. Entretanto, mais do que assimilar o ponto
de vista do Locutor A, ou, nesse caso, suas ideias, ele se apropria também de suas palavras, em um
movimento de tradugé@o que recobre a transcricdo quase direta, mas ndo indicada por aspas. Vale

mencionar que, neste caso, a coincidéncia entre L e Lambda tanto no plano da enunciagéo quanto
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no da “locugdo”, esta consubstanciada pelo verbo “compactuar”. Vale pontuar a escolha por esse
verbo chamou a atenc¢éo ja que semanticamente ele, de modo geral, esta relacionado a uma conduta
negativa - ndo se compactua com algo, no sentido de ndo se aceita, ndo se tolera, por ser ilicito,
inadequado.

Em um exemplo muito parecido, do excerto 20, retirado do AC2.

Excerto 19

Acreditamos que para que a pratica de leitura de literatura seja de fato eficaz na escola, “o professor deve estar
instrumentalizado didaticamente, com o conhecimento e problematizagdo da Teoria da Literatura, para que seja um
bom mediador entre o texto literario e os alunos” (PINHEIRO, 2006, p.51). Um texto pode ser lido sob diferentes
formas interpretativas, cabendo ao professor analisar e apontar os melhores caminhos para o aluno seguir na leitura. O
docente, no entanto, nao deve se comportar como “o dono da verdade”, afirmando coisas que considera certo ou errado.
(AC2)

No trecho acima, composto por dois periodos, em termos ducrotianos, temos que o
Locutor L faz entender como sua a voz de um Locutor Lambda, numa enunciacao que reivindica
como sua por meio do verbo “acreditamos”. Isso, no enunciado, esta expresso pela interpolagdo do
dizer do Locutor Lambda “(PINHEIRO, 2006)”” com o do Locutor L, assimilado ao autor de AC2,
0 qual expressa sua propria opinido com uma citacdo direta as palavras de outrem. Ao escrever 0
verbo “acreditamos” (em primeira pessoa), o autor do AC2 faz uma manobra linguistica que troca
o “acreditamos em Pinheiro, 2015”, por “acreditamos que...”, incluindo-se na elocucao.

Portanto, como no caso anterior, estamos diante de uma dupla articulagao (“Acreditamos”
e “Pinheiro”), abrandada pelo fato de que Pinheiro ¢ citado apenas no final da passagem. Como
efeito, Pinheiro parece ser o co-enunciador do que o autor do AC2 esté asseverando. Além disso,
a sintaxe da frase encaixa a citacdo de Pinheiro em uma oragéo subordinada, como objeto direto da
oracdo principal, em que o sujeito corresponde ao Locutor L.

Sobre esse imbricamento, Bakhtin afirma que nossos discursos, constituidos pelas
palavras dos outros, tém, algumas vezes, essas palavras assimiladas as nossas de tal forma que se
torna dificil dissociar as vozes a quem elas pertencem, isto é

Com algumas delas fundimos inteiramente a nossa voz, esquecendo-nos de quem
sdo; com outras, reforcamos as nossas proprias palavras, aceitando aquelas como

autorizadas para nds; por ultimo, revestimos terceiras das nossas proprias
intencdes, que sdo estranhas e hostis a elas. (BAKHTIN, 2015, p. 223).

E o que ele define como um discurso bivocal de orientaco Unica, aquele em que ha a
fusdo das vozes do autor com a do outro, desfazendo-se a distancia entre as vozes e, nesse caso,

criando um efeito de que o autor participa da elaboracdo do dizer atribuido a Pinheiro, mas, no
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conjunto do parégrafo, as palavras atribuiveis ao Locutor L s&o as que introduzem as de Pinheiro
(2006) e as que, no paragrafo seguinte, as parafraseiam. E preciso considerar, ainda, que a
passagem em citacdo direta a Pinheiro, veicula uma posi¢édo sobre o professor que ndo pode ser
atribuida a um autor em particular, mas estd mais proxima de uma atitude do senso comum.

Até aqui, conduzimos esta anélise da relacdo entre as formas de inserc¢éo e de apropriacao
da palavra alheia com a fungdo-autor do Locutor L em meio ao encadeamento de nomes de autores
dentro de um mesmo paragrafo. A partir de agora, os dois proximos itens serdo de uma analise da
funcdo-autor em um encadeamento mais longo em uma sequéncia de paragrafos.

O artigo a seguir, AC10, propde uma analise comparativa do processo de construcao e
reconstrucao dos objetos de discurso de duas produg¢des textuais, as quais foram realizadas por um
aluno de 90 ano do Ensino Fundamental, com base em uma mesma proposta de Artigo de Opinido.

Excerto 20

A CONSTRUCAO DISCURSIVA DO MUNDO

Este estudo pauta-se na perspectiva de que a linguagem humana é uma atividade social, construida a partir
das necessidades de interagdo do ser humano com seus semelhantes e com seu meio (KOCH, 2011[1984]). Nesse
sentido, a lingua é vista como lugar de interagdo, com base em conhecimentos (re)construidos discursivamente e
situados historicamente. Para Koch (2008, p. 101), “a lingua nao existe fora dos sujeitos sociais que a falam e fora dos
eventos discursivos nos quais eles intervém e nos quais mobilizam suas percepgoes, seus saberes [...], ou seja, seus
modelos de mundo”. Sendo o texto o proprio lugar da interagao, os interlocutores constituem-se como sujeitos ativos
que nele se constroem e sao construidos, dialogicamente (KOCH, 2003, 2018b).

Segundo Koch (2018b), o texto ¢ entendido como resultado de processos mentais (abordagem procedural).
Tal abordagem entende que o0s parceiros na comunicagdo ativam os conhecimentos armazenados na meméoria relativos
a atividade social em que estao envolvidos para que haja sucesso. O texto, entgo, deve ser visto como um ato social,
em que a sua produgao envolve aspectos de natureza variada, uma vez que o0 processamento textual ¢ estratégico.
Ocorre, entao, a mobilizacdo de diversos sistemas de conhecimento que englobam nao sé aspectos textuais, mas
também relativos ao contexto social de intera¢do, o que envolve conhecimentos enciclopédicos e sobre praticas
interacionais (KOCH, 2018b).

Nesta perspectiva tedrica, o conceito de ‘referente’ ultrapassa a visdo de que se trataria de um reflexo do
mundo real, ja que é compreendido como um objeto extralinguistico (objeto mental ou unidade cultural), produto da
percepgao, que se constroi na intersubjetividade das negociagdes, modificagdes e ratificagcdes de visoes individuais e
piblicas de mundo (APHOTELOZ; REICHLER-BEGUELIN, 1995; MONDADA; DUBOIS, 2017[2003]; KOCH;
MARCUSCHI, 1998; KOCH, 2003; MARCUSCHI, 2008[1946]). Desta forma, a percepgao/cognigao transforma o
“real” em referente, ou seja, a percep¢do cultural interpreta a realidade; portanto, o processo que envolve o
conhecimento ¢é regulado pela interagao continua entre a percep¢ao e a linguagem. Para Cavalcante, Custédio Filho e
Brito (2014, p. 27) “o referente (ou objeto de discurso) ¢é a representacao na mente dos interlocutores de uma entidade
estabelecida no texto” e que se manifestam formalmente na superficie textual por meio de expressdes referenciais.

Cabe ressaltar a natureza sociointerativa dos referentes, uma vez que eles ndo preexistem a interagao, mas se
elaboram no curso de suas atividades, transformando-se a partir de contextos (APHOTELOZ; REICHLER-BEGUELIN,
1995; MONDADA; DUBOIS, 2017[2003]; KOCH; MARCUSCHI, 1998; MARCUSCHI, 2008[1946]). Diante disso,
compactua-se com a ideia de que as diversas formas de introdugéo de referentes devem ser tratadas por ‘referenciacio’,
uma atividade discursiva que atua na construgio sociocognitiva de mundo pelo sujeito. Nessa construgo, ocorre o
processamento do discurso de modo estratégico, com um sujeito ativo que faz escolhas significativas entre as inimeras
possibilidades que lhe sio oferecidas pela lingua. Mondada e Dubois (2017[2003]) destacam, também, a instabilidade
presente nas categorias utilizadas para descrever o mundo, uma vez que sofrem modificagoes sincronicas e diacronicas,
“sao multiplas e inconstantes; sdo controversas antes de serem fixadas normativa ou historicamente (MONDADA,;
DUBOIS, 2017[2003], p. 22).
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A referenciagdo ¢ resultado de negociagdes. Cavalcante, Custédio Filho e Brito (2014) destacam que, na
participagdo ativa dos sujeitos na interagdo, estes produzem e compreendem textos a partir das negociagdes
estabelecidas, pois estio sempre negociando os sentidos construidos. Trata-se, entgo, de um processo dinamico que
permite modificagdes durante a interagdo: “a negociacdo, portanto, ¢ fundamental para a referenciacao, seja para
confirmar caracterizagdes e propor reformulagoes, seja para (em alguns casos) mostrar mais de uma possibilidade
(discordantes entre si) de elaboragdo de um referente” (CAVALCANTE, CUSTODIO FILHO E BRITO, 2014, p. 38).

Na dindmica textual, as estratégias linguistico-cognitivas e sociointerativas que constituem a atividade da
referenciagdo compoem as cadeias referenciais, que comportam mecanismos para acessar, instalar, reativar ou
desativar os referentes na memoria de trabalho (KOCH, 2002). Koch (2018b) observa que sao processos formadores
de cadeias referenciais a ativacdo, a alocacdo na memoria de trabalho ou a remissdo a referentes introduzidos,
realocando-0s ou reativando-os, 0s quais garantem a progressao referencial. Em vista disso, progressivamente, 0s
objetos de discurso sao mantidos, modificados, ou novos objetos de discurso sdao construidos ha memaria operacional
do interlocutor. Logo, a progressao referencial, que, conforme Marcuschi (2008[1946], p. 140), diz respeito a
“introdugao, identificagdo, preservacio, continuidade e retomada de referentes textuais”, é garantida pela construgao
das cadeias referenciais, mostrando a relevancia das interpretacoes feitas dos objetos de discurso quanto a orientagdo
argumentativa e ao encadeamento de sentidos do texto.

Em conformidade com Koch (2008), a introdugao de um objeto de discurso na memoria dos interlocutores é
0 primeiro movimento na construgio textual. Apos a sua insergao, ele passa a ter um enderego cognitivo, ficando em
foco e disponivel para as estratégias de retomadas e remissdes. Logo, as cadeias referenciais sao formadas por
mecanismos de retomada ou remissdo de expressoes referenciais por meio das relagdes foricas (anaforicas e
cataféricas) e déiticas.

A ‘anafora’ diz respeito a remissao para tras; a ‘catafora’, para frente. As anaforas se estabelecem na
retomada/remissao (anafora direta) ou no apontamento/remissao (anafora indireta) de elementos presentes no texto ou
inferiveis a partir dele. Cavalcante, Custédio Filho e Brito (2014) entendem que todos os tipos de anafora objetivam
a continuidade da referéncia e que as relagdes déiticas referem-se a posi¢ao de uma entidade quanto ao espago e tempo.
Segundo os autores, tais mecanismos podem operar correferenciagdo — processo de manuten¢ao do mesmo referente,
sempre passivel de transformagdes — e cossignificagdo — processo de retomada do objeto de discurso mantendo a
relagao léxico-semantica. Koch (2003) salienta que toda retomada implica em remissao, mas nem toda remissao
implica em retomada.

Jd a (re)categorizagdo, segundo Koch (2018b), diz respeito ao processo de retomada de entidades de forma
que sejam reconstruidas de determinada forma, de acordo com o projeto de dizer do enunciador, assumindo uma forma
hibrida que, a0 mesmo tempo em que ¢ referenciadora, é também predicativa. A partir de uma visao mais holistica,
alguns autores entendem que a prépria predicagdo também atue na construcio da referenciagido. Koch (2008) observa
que a (re)categorizagao pode ocorrer no interior da predicagao, representada por uma expressao nominal que atua como
predicativo do sujeito ou do objeto, portanto, “no préprio fio do discurso” (KOCH, 2008, p. 112).

Koch (2002, 2018b) cita, na construgdo de um modelo textual, operagdes basicas da referenciagdo que podem
ser mobilizadas: construgao, reconstrucdo e desfocagem do objeto de discurso. Para a pesquisadora, a ativacao se da
quando um referente textual ¢ mencionado, introduzido pela primeira vez, preenchendo um endere¢o cognitivo,
saliente no modelo. A reconstrugdo ocorre quando uma entidade ja introduzida é reativada, por meio de uma forma
referencial, mantendo-a saliente. Ja a desfocagem acontece quando um novo referente textual ¢ introduzido, tirando de
foco o referente anterior. Destaca-se que todos os objetos de discurso inseridos mantém seu enderego cognitivo e
podem ser reativados a qualquer momento. Essas organizacdes ciclicas e complexas mantém o modelo textual e sao
responsaveis pelo constante acréscimo de novas informagoes ou avaliagdes acerca do referente.

Vale observar, conforme explicita Koch (2003), que, apesar de a referenciagdo promover a progressao
referencial, isso ndo quer dizer que o texto seja um continuo progressivo linear, pois ele oscila em movimentos
projetivos e retrospectivos, movimentos abruptos, fusdes, alusoes etc. A autora ainda salienta que ““a progressao textual
se da com base no ja dito, no que sera dito e no que ¢é sugerido, que se co-determinam progressivamente” (KOCH,
2003, p. 85).

Para proceder 4 andlise apresentada neste trabalho, recorreu-se a proposta categorial estabelecida por Koch
(2003). Para a autora, as principais estratégias de progressao referencial sao: a. uso de pronomes e elipses (pronome
nulo); b. uso de expressdes nominais definidas; ¢. uso de expressdes nominais indefinidas. A partir disso, a autora
observa estratégias linguisticas considerando aspectos formais, semanticos, pragmaticos e textuais, tendo em conta que
cada ocorréncia é tnica e gera sentido dentro do evento comunicativo em que se projeta.

Tendo em conta a perspectiva tedrica aqui apresentada, na proxima se¢do, abordam-se as formas de
construgdo da cadeia referencial, conforme orienta¢go de Koch (2003), considerando a situagao social de onde emerge
0 texto sob analise. (AC10)
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Esse artigo foi selecionado, inicialmente, por chamar atencéo a sua constitui¢éo na analise
quantitativa. O aporte tedrico é constituido pelos 13 paragrafos reproduzidos no quadro acima. No
nivel da insercdo, em todos os paragrafos, ha pelo menos uma citacdo, e foram citados 7 autores
distintos, sem considerar que ha autores de quem sdo citadas mais de uma obra. Dentre os 13
paragrafos, 9 iniciam com as palavras dos autores citados; 4 paragrafos (2°, 7°, 9° e 11°) j4 comecam
com um modalizador do discurso segundo (conforme, segundo, em conformidade com) e 5 iniciam
citando a palavra alheia sem esses modalizadores (1°, 3°, 4°, 6° e 10°). No plano da apropriacéo,
nota-se uma total adesdo as palavras dos autores citados, em especial, Ingedore Koch, citada em
quase todos os paragrafos, com excecdo do 5°. A autora tem seis de suas obras citadas ao longo do
texto, e assume, com isso, um lugar de quase total responsabilidade por tudo o que esta sendo dito
nessa parte do artigo.

Observamos que, embora ndo haja diferenca na forma de citar Koch, ou seja, as formas
linguisticas sdo as mesmas usadas para citar os outros autores — ndo ha uma subordinacgdo explicita
— a quantidade de vezes que ela é mencionada atribui a ela um estatuto diferente dos demais,
apontando para uma diferenciagcdo do nome Koch como nome de um autor, nos termos de Foucault.
E como se ela ocupasse o lugar de “fundadora” da teoria e os demais fossem responsaveis por
pequenos detalhes. 1sso ndo s6 pela quantidade de inser¢des; essa diferenciacdo também se
confirma no nivel da apropriacéo, pois € a ela que se atribuem os quadros mais gerais, como por
exemplo, o da linguagem como interagdo (1° paragrafo), ou a nogdo de texto (2° paragrafo),
mostrando um certo desnivel entre ela e 0s demais autores, que aparecem em uma posicdo de
contribui¢bes mais pontuais. Assim, enquanto os demais ficam responsaveis por aspectos
especificos da teoria — como referente e referenciagdo, atribuido genericamente a uma “legiao de
autores” — ela ¢ a responsavel pela “moldura do texto”; tudo isso faz com que, em termos
foucaultianos, a menc¢éo a Koch torne seus enunciados interpretaveis como pertencendo a todo um
sistema de pensamento especifico, ndo-ordinario.

Trocando isso em miudos, analisamos a sequenciacao dos paragrafos e destacamos alguns
pontos. O primeiro paragrafo trata do assunto “linguagem”, defendendo uma afiliacdo teorica ao
Interacionismo de Bakhtin, ao afirmar que “a linguagem ¢ dialogica”. Ja no segundo paragrafo,
retoma-se a palavra “texto”, mas agora apresentando uma perspectiva que o associa a “processos

AT

mentais” (a “memoaria”, a “processamento’), € ndo mais de “interacao”; a ideia de “dialdgico” vai
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sendo ressignificada para um sentido diferente do bakhtiniano, por exemplo, numa légica que se
aproxima ao cognitivismo, dado que termos como “estratégia” e “processamento” nos remetem a
Psicolinguistica. Ha, entdo, uma “quebra” do primeiro para o segundo paragrafo; este ja é um
indicio de que o texto € constituido por tépicos.

No terceiro e no quarto paragrafos, o Locutor L agrupa uma série de autores que discutem
o conceito de “referente”, tema que serd debatido nos paragrafos seguintes do texto, os quais ele
organiza para que Koch, auxiliada por outros autores, apareca como responsavel pela organizacdo
da ideia de “referenciacao”. Além disso, Koch esta no paragrafo inicial e no final do texto, logo é
ela o ponto de partida e o de chegada. Desse modo, o fato de se atribuir ideias mais amplas a autora
e de — ao final — afirmar que a andlise sera fundamentada recorrendo a proposta categorial
estabelecida por Koch, permite-nos concluir ela assume uma funcdo de autoria diferente dos
demais, reafirmando as diferentes formas de um autor exercer sua fungdo em um texto.

Esse desnivelamento entre a participagcdo dos autores em AC24 pode ser exemplificado
quando trazemos para a discussao a forma como eles foram sequenciados no paragrafo a seguir:

Excerto 21

Nesta perspectiva tedrica, o conceito de ‘referente’ ultrapassa a visao de que se trataria de um reflexo do mundo real,
ja que é compreendido como um objeto extralinguistico (objeto mental ou unidade cultural), produto da percepc¢ao,
que se constréi na intersubjetividade das negociagoes, modificacdes e ratificagdes de visdes individuais e publicas de
mundo (APHOTELOZ; REICHLER-BEGUELIN, 1995; MONDADA; DUBOIS, 2017[2003]; KOCH; MARCUSCHI,
1998; KOCH, 2003; MARCUSCHI, 2008[1946]). Desta forma, a percepgao/cogni¢do transforma o “real” em
referente, ou seja, a percepgao cultural interpreta a realidade; portanto, o processo que envolve o conhecimento é
regulado pela interacdo continua entre a percep¢ao e a linguagem. Para Cavalcante, Custodio Filho e Brito (2014, p.
27) “o referente (ou objeto de discurso) ¢ a representa¢ao na mente dos interlocutores de uma entidade estabelecida
no texto” e que se manifestam formalmente na superficie textual por meio de expressoes referenciais. (Excerto 21)

Se por um lado Koch é citada vérias vezes e recebe lugar de destaque, neste paragrafo,
cinco outros autores sdo mencionados em uma lista numerosa e a eles é atribuida, genericamente,
uma concepg¢ao ampliada sobre o “referente” — inclusive a propria Koch aparece listada entre os
demais. Dentre os autores citados, em meio a “multidao”, chamamos a atengdo para a forma como
Marcuschi, cujo nome se repete, € mencionado na segunda vez: MARCUSCHI, (2008[1946]). O
nimero “1946” ndo pode ser ano de trabalho desse autor, sendo talvez uma referéncia ao que parece
Ser 0 ano em que 0 autor nasceu.

Todos esses nomes de autores participam da construgdo de uma estrutura textual
topicalizada, em que os paragrafos vao sequenciando as ideias por meio de uma cadeia de co-

referenciacdo constituida por termos que vao aparecendo para sustentar a insercdo da palavra dos
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outros autores. Esses termos ora sao expressdes que introduzem a discurso segundo — 0s termos
sublinhados no texto — ora sdo conectivos — 0s termos que estdo em negrito. Essa passagem €
construida pela l6gica da justaposicdo de vozes ou seja, demonstra que as palavras atribuiveis ao
Locutor L sdo aquelas apenas de atribuicdo ou de organizacao textual, responsaveis pela introducéo
do assunto (Este estudo), pela progressdo textual (Nesse sentido...), pela introducdo da palavra
alheia (Para Koch,...), pela remissao de termos (Tal abordagem....). Para destacar o carater escasso
das palavras do Locutor L e sua funcéo de ligacdo entre vozes, no quadro abaixo, retiramos todos
os trechos em citagdo direta ou em parafrase, como vemos a seguir:

Os “rejuntes” do texto:
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A CONSTRUCAO DISCURSIVA DO MUNDO
Este estudo
(KOCH, 2011[1984]). Nesse sentido,
Para Koch (2008, p. 101),

Sendo o texto
(KOCH, 2003, 2018b).
Segundo Koch (2018b), Tal abordagem

O texto, entao,

entio
(KOCH, 2018b).
Nesta perspectiva teérica,

(APHOTELOZ; REICHLER-BEGUELIN, 1995;
MONDADA; DUBOIS, 2017[2003]; KOCH; MARCUSCHI, 1998; KOCH, 2003; MARCUSCHI, 2008[1946]). Desta forma,

Para Cavalcante, Custédio Filho e Brito (2014, p. 27)
Cabe ressaltar

(APHOTELOZ; REICHLER-BEGUELIN, 1995; MONDADA; DUBOIS, 2017[2003];
KOCH; MARCUSCHI, 1998; MARCUSCHI, 2008[1946]). Diante disso, compactua-se

Nessa

construcio,
. Mondada e Dubois (2017[2003]) destacam,

(MONDADA; DUBOIS, 2017[2003], p. 22).
Cavalcante, Custédio Filho e Brito (2014) destacam que,

(CAVALCANTE, CUSTODIO FILHO E BRITO, 2014, p. 38).

(KOCH, 2002).
Koch (2018b) observa que
Em vista disso,

. Logo
conforme Marcuschi (2008[1946], p. 140),

Em conformidade com Koch (2008),

Logo

Cavalcante, Custédio Filho e Brito
(2014) entendem que
Segundo os autores,

Koch (2003) salienta que
Ja a (re)categorizagdo, segundo Koch (2018b), diz respeito ao

Koch (2008) observa que a
(KOCH, 2008, p. 112).
Koch (2002, 2018b) cita,
Para a pesquisadora,

. Essas organizacdes

Vale observar, conforme explicita Koch (2003),

A autora ainda salienta que
(KOCH, 2003, p. 85).
Para proceder a analise apresentada neste trabalho, recorreu-se a proposta categorial estabelecida por Koch (2003). Para a autora,
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A partir_disso, a autora observa

Tendo em conta a perspectiva teérica aqui apresentada,
conforme orientacdo de Koch (2003),

O quadro acima ilustra o fato de que texto é l6gico e tem uma progressdo tematica: comeca
com o mais geral e segue para 0 mais especifico. Entretanto, fica claro que ele se resume a um
conjunto de fragmentos textuais que foram transportados para essa passagem e, em seguida,
“costurados” por meio de topicos. H4 uma alternancia nas formas de inserir a palavra do outro
(paréfrase, ilhota textual, discurso segundo discurso direto etc.), a qual parece ter a funcdo de
atenuar o fato de que a passagem € sequencialmente uma reproducdo do que ja foi dito. A
alternancia das formas de introduzir a palavra alheia torna menos aparente a evidéncia de que ha
pouca participacdo do Locutor L na construcdo do quadro tedrico, o qual segue assumindo o papel
de “cicerone” de outros autores em Seu texto, aderindo a um estilo de escrita académica organizado
pela logica do “texto rejunte”. Essa forma de inserir os autores no texto, além de reduzir o papel
do Locutor L, aponta para a ideia de que dentro da fungdo-autor ha uma espécie de divisdo:
enquanto uns autores tém — por meio das citacdes, parafrases, mas também da cOpia — a sua autoria
reforcada, considerados como “fundadores de discursividades”, outros parecem nomes que ficam

em uma segunda instancia, esmaecidos pela forma como sdo inseridos no texto.

5.2.2.2 Locugdes Conjuntivas

A anélise a seguir destaca operacfes que estabelecem uma relacdo de igualdade entre os
dizeres dos enunciadores envolvidos na enunciagdo, o autor que cita e o autor citado.

Nesta subsecéo, especificamente, entramos no campo em que, segundo Authier-Revuz
(1998), o dizer se encontra localmente alterado. Temos o que a autora nomeia de reformulagées do
tipo X, isto é y, o que comporta sempre “um marcador de reformulagdo” em que entram em jogo -
ou ndo - a opacificacdo dos elementos, isto €, sua interpretacdo como palavras x ¢ y, onde y’ ¢ uma
propriedade ndo definicional de x, correspondendo frequentemente a um julgamento do enunciador
do tipo x é y. Esse campo de reformulacdes também é propicio para a analise do esmaecimento da
palavra do Locutor L em favor da palavra do outro.

O trecho a seguir compde o artigo A coeséao textual em exemplares do género miniconto.
Excerto 22



151

Outro fator de coesao lexical é a colocagao ou contiguidade, que “consiste no uso de termos pertencentes a um mesmo
campo semantico” (KOCH, 2005, p. 22), isto é, “resulta da associagao de itens lexicais que regularmente co-ocorrem”
(KOCH, FAVERO, 2012, p. 56). (Excerto 22)

Esse trecho demonstra um estilo de escrita marcado por operacfes que estabelecem
conexdes de igualdade, de identificagdo sem contraposicdes ou dissociacfes entre os dizeres. No

(13

nivel da inser¢do, a sequéncia “coesdo lexical ¢ X...”, “...X consiste no...”, “... isto é... Y ja
expressa a linearidade do pensamento expresso no paragrafo. Chama a atencao também a forma de
escrita: em primeiro lugar, pelas duas citagdes escritas em forma de “ilhota textual”. Authier-Revuz
(1998, p. 142) considera a “ilhota textual” como a presen¢a de um “elemento ‘nao traduzido’, como
um fragmento conservado como tal na mensagem de origem”. A ilhota textual ¢ considerada uma
“forma hibrida” ou “mista” por ser uma associa¢ao de DD e DI (AUTHIER-REVUZ, 2004). Neste
caso, 0 que chama atenc¢do ¢ que, na estrutura da reformulacdo “X, isto ¢, Y”, tanto o ponto de
partida “X” quanto o ponto de chegada “Y” sdo as palavras de um outro transcritas ipsis litteris.

Desse modo, temos que o dizer atribuido a Koch, usado para definir “colocagdo ou
contiguidade”, também foi usado em forma de glosa enunciativa apos o “isto ¢”, em que
normalmente o Locutor L diz, explica, elucida, em outras — mas “suas” — palavras, o sentido que
ele quer estabelecer para o enunciado citado. Assim, a palavra de Koch e Favero € inserida para
explicar as palavras de Koch, provocando esse efeito de distanciamento e de apagamento do
Locutor L. Trata-se de um locutor que tenta marcar fortemente a diferenca entre o0 que é e 0 que
ndo € seu, servindo ao discurso do outro apenas como porta-voz, num ilusorio controle da
responsabilizacdo por aquilo que diz.

O excerto a seguir é parte do trabalho AC02, “Escritores da Amazonia nas escolas ptblicas

de Breves: questionamentos e reflexdes.”

Excerto 23

Contudo, Vicente Ataide (2000, p. 18) afirma que “a escola brasileira sempre foi conservadora, jamais um
instrumento de liberta¢do”, ou seja, culturalmente a escola nao proporciona aos alunos a oportunidade de
questionar o mundo, pois sempre agiu de forma a excluir qualquer pensamento de liberdade e espirito critico
gue o0 aluno viesse a desenvolver, principalmente por meio da leitura. (AC02)

No plano da inser¢ao, verificamos que o Locutor L utiliza a glosa “ Vicente Ataide (2000,
p. 18) com o verbo dicendi afirma e a conjuncédo integrante que, explicitamente marcada para
inserir a voz do “outro” no discurso por meio de uma frase com estrutura no discurso indireto e de

um trecho transcrito. Na sequéncia, ha o conectivo “ou seja”, que introduz o trecho seguinte como
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sendo uma reformulacdo das mesmas ideias do trecho citado e atribuido a Vicente Ataide, mas
agora com palavras que sdo assumidas pelo Locutor L.

Para analisar o efeito do conectivo “ou seja”, vamos lembrar Authier (1989, p. 102)
quando discute a estrutura X ou seja Y. Essa estrutura permite que se construam duas formulacées
sintaticamente iguais, mas com efeitos diferentes: uma pode se tratar, segundo a autora, de uma
reformulacédo (X perdeu a prova, ou seja, ndo realizou a avaliacdo) ou de uma concluséo (X perdeu
a prova, ou seja, vai ficar sem nota).

Neste caso, podemos nos perguntar se € uma reformulacao ou uma conclusédo. O que esta
apos o “ou seja” ¢ diferente do que esta dito antes. O trecho “sempre foi conservador, jamais
instrumento de libertagao” foi reelaborado pelo Locutor L como “ndo proporciona aos alunos a
oportunidade de questionar o mundo, pois sempre agiu de forma a excluir qualquer pensamento de
liberdade e espirito critico que o aluno viesse a desenvolver...”. Os termos “conservadora” e
“instrumento de libertagdo” vao ser alvo de um comentario reflexivo o pacificante ja que
enunciador admite outros sentidos ao termo, restringindo, assim, qualquer possibilidade de
interpretacdo diferente daquela que pretende para tais palavras, sendo essa estratégia de delimitacéo
uma forma de perceber que ele se mostra consciente da polissemia do termo. Embora esse
comentario, reflexivo e opacificante, concorde com a defini¢do de Vicente Ataide, entendemos que
ele ndo é apenas uma traducédo do que fora dito, mas sim, uma reformulacdo. A enunciacao, assim
como a argumentacao, serd, pois, o resultado de suas decisdes de significados, como que afirmando
“eu digo como se deve interpretar”.

Do ponto de vista argumentativo, colocamo-nos aqui diante da tese que sera defendida
pelo autor em um trabalho que discorre sobre escrita nas escolas publicas de Breves. Essa forma
de se posicionar anuncia um sujeito que assume a sua enunciagdo, sai do movimento do “dizer a
mesma coisa com outras palavras”. Com isso, queremos mostrar que, ainda que em um movimento
de identificacdo com o dizer alheio, é possivel encontrar marcas de um sujeito-origem do dizer,
cuja palavra esta mais distante da palavra do outro, e de uma argumentacdo que favoreca a

constituicdo de saberes que digam mais respeito ao pensamento de quem escreve.

Para construir esta ultima secdo de andlise, partimos do principio de que é possivel

estabelecer uma relacdo entre os efeitos de polifonia na escrita académica e a producdo de
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conhecimento na &rea do ensino de Linguas para ajudar na compreensédo sobre a fungdo-autor de
guem escreve esses textos. Nesse sentido, colocamos o trabalho com a parafrasagem como foco do
nosso interesse nesta secdo, haja vista que esse recurso, a principio, opera a introducao do ponto
de vista de um autor tomado como fonte no texto de um segundo autor — aquele que o cita. Desse
modo, a parafrase favoreceria o didlogo entre a voz de quem cita e a voz de quem é citado, e, a
partir disso, abriria a possibilidade de surgirem novos dizeres, por meio do trabalho da
incorporagéo. Estudos como os de Campos (2012, 2014, 2017) abrem espaco para esse tipo de
discussbes sobre a parafrase, mostrando, no entanto, que ao parafrasear também se introduzem
falhas no processo de incorporagdo da palavra do outro. A autora aponta um movimento
parafrastico que se equilibra entre a cOpia e as distor¢des, por entre as tentativas de fazer valer a
sua palavra propria. Em seu artigo “A parafrase como ponto de estagnac¢do na escrita académica”,
ela ja dizia

Esse procedimento de parafrasagem € bastante presente na escrita académica. Trata-se de

um tipo de incorporacdo das referéncias das leituras feitas para embasamento teérico dos

trabalhos académicos. Entretanto, a pratica da parafrase, presente no texto dos alunos,

limita-se apenas a mobilizacdo de palavras de autores estudados para dar sustentacdo a
elaboragdo do deu texto.(CAMPOS, 2014, p. 153)

Partindo dessa ideia, para as reflexdes calcadas em perspectivas discursivas, dialogaremos
com as ideias de Fairchild (2013, 2016 e 2018), em especial no que diz respeito a transi¢cdo de um
sujeito do lugar de quem I€é para a posicdo de quem escreve algo a partir do que leu, e Campos
(2012), Barbosa e Campos (2014), mais propriamente sobre formas de escrita em que as marcacoes
da voz do outro aparecem como recursos para a promocao de teorias que ja estdo consolidadas,
sem que nada seja dito além disso. Interessa-nos também, os pontos em que ideias desses autores
convergem, isto &, no reconhecimento de que o estilo de escrita académica e as formas de
apropriacdo da palavra do outro “paralisam” a produgdo de conhecimentos e circunscrevem o0s
textos cientificos em um campo muito mais propenso a promoc¢do de saberes ja postos em
circulacdo na nossa area do que a producédo de textos que em um espaco em que se aprofundam,
contestam ou produzem conhecimentos.

Para a organizacéo e analise linguistica, tomamos por base também o trabalho de Fuchs
(1985) sobre Paréafrase Linguistica, o que nos ajuda a pensar sobre a forma de constituicdo de
paréfrases que pode estar se estabelecendo no estilo de escrita académica atual; e no que diz

respeito as formas linguisticas de apropriacdo da palavra alheia, baseamo-nos no texto de Puh
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(2014), que apresenta um modelo de categorizagdo criado por Cabe (2003, p. 2-4), no qual
fundamentamos a selecdo das categorias usadas nesta parte da analise e que serdo apresentadas a
seguir. As discussdes propostas por esses autores nos ajudaram a explicitar de forma mais precisa
0s movimentos de escrita que apontam para objetivo dessa secdo: investigar a relacdo das
paréfrases e dos efeitos de polifonia com a constitui¢do da fungdo-autor de quem escreveu os textos
a sequir.

Dentre as categorias propostas por Cabe (2003 apud PUH, 2014), as quais chamaremos
de mecanismos de insercdo da palavra do outro, selecionamos aquelas que serdo, efetivamente,
utilizadas nesta andlise, as quais estdo listadas a seguir, acompanhadas de suas devidas explicagdes:

e Truncamento: material € copiado com o encurtamento do original pela supressdo de
palavras e/ou abertura ou fechamento de frases.

e Excisdo: material é copiado com uma ou mais palavras suprimidas no meio das frases.

e Insercdo: material é copiado com palavras ou expressdes acrescentadas.

e Reorganizacdo: material é copiado com os elementos morfoldgicos e/ou sintaticos, de uma
ou mais frases, alterados e apresentados em uma ordem diferente.

e Substituicdo: material é copiado com utilizacao de sinénimos ou frases do mesmo campo

semantico para substituir as palavras do texto original.

As andlises foram feitas a partir da apresentacdo de um quadro dividido em trés colunas:
a primeira com o trecho do artigo cientifico que é parte do corpus desta pesquisa, a segunda, com
0S mecanismos de apropriacdo da palavra do outro (com base nas categorias listadas acima) e a
terceira com o trecho do texto-fonte citado no referido texto em andlise. Com base nos quadros,
descrevemos 0s seguintes pontos:

1. trechos que sdo mantidos do texto-fonte mas ndo sdo indicados como transcricdo, embora
preservem a referéncia ao autor original;

2. trechos em que ha pequenas modificacdes (por substituicdo, por excisdo, por insercdo, por
truncamento ou por reorganizacao), indicadas como reformulagfes, mas que consideramos
transcricoes;

3. trechos mantidos ipsis litteris do texto-fonte sem qualquer indicacdo de que se trata de
transcricao e da autoria;

4. trechos em que h& reformulacdo do material do texto fonte vinculado a uma proposicéo

atribuida ao Locutor L.
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Vamos comecar por dois casos em que identificamos passagens idénticas ao texto-fonte,
mas sem indicacdo das aspas, com pequenas alteracdes indicadas abaixo. Ambos foram retirados
do AC27, artigo que discorre sobre a prosédia na leitura oral de alunos do Ensino Médio; o primeiro
dos dois trechos selecionados deste trabalho ¢ um excerto (18) composto por um paragrafo com
dois periodos que inicia com uma citacdo de Kennedy e Souza (2017), os quais falam sobre o
objetivo da leitura.

Excerto 25

AC27 Mecanismos de | Texto-Fonte
apropriacdo da
palavra do outro

[1] Kennedy e Souza (2017) [2]salientam que | [1]  Substituicdo [1]E importante [2] ressaltar que ainda
ainda que o objetivo [3]da leitura seja a que o objetivo [3]do ato de ler seja a
compreensdo, ndo se pode dizer que os [2] Substituicio compreensdo, ndo se pode dizer que 0s
processos de ler e compreender [4]se processos de ler e compreender [4]se
identifiquem, [5]porquanto a decodificagdo o identificam, [5]pois, a decodificagdo do
do material escrito e transformacio em | [3]Substituicao material escrito e transformagao [6]em
[6]material fonoldgico é parte imprescindivel matéria fonoldgica é parte

do ato de ler. [4]Substituicao imprescindivel do ato de ler.

[5]Substituicdo

[6]Substituicdo

[7] Assim, os processos especificos da leitura, | [7] Substituicéo [7] Nas palavras de Morais, “a leitura
[8] de inicio, [9] ndo é a compreensdo, mas nado atinge seu objetivo sem
0S meios que levam & compreenséo. [8] Insercéo compreensdo, todavia 0s processos
especificos da leitura_[9] ndo sdo
91 Substituicio processos de compreensao, mas que
(9] ¢ levam a compreensio” [10](MORAIS,

1 .114).
[10] Excisdo 9%, p )

O primeiro ponto a ser analisado séo os trechos que sd@o mantidos ipsis litteris do texto-
fonte mas nédo sdo indicados como transcricdo, embora preservem a referéncia ao autor. No
primeiro paragrafo desse trecho, temos uma afirmacdo remetida a Kennedy e Souza (2017) na
forma do discurso indireto introduzido pelo verbo “salientar”; a seguir, no entanto, vem uma longa
passagem mantida do texto original: das 46 palavras do trecho de AC27, 36 sdo repetidas. Desse
modo, AC27 apresenta essa passagem dando a ela a aparéncia de uma reformulacdo das palavras
de Kennedy e Souza, mas a comparacdao com o texto-fonte permite observar que se trata, na

verdade, na maior parte, de transcrigéo.
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Dentro desse trecho temos a ocorréncia de cinco modificagdes pontuais: a troca do verbo
“ressaltar” por “salientar”, da conjuncao “pois” para “porquanto”, da expressdao “ato de ler” por
“leitura”, de “identificam” por “identifiquem” e de “matéria fonoldgica” por “material fonolégico”.
Em quatro dos cinco casos as palavras sdo trocadas por outras que estdo no mesmo campo
semantico; mas a troca do modo verbal do indicativo para o subjuntivo desloca o sentido de uma
afirmacéo concreta para uma mais hipotética. Essas alteracdes ndo indicam qualquer movimento
de interpretacédo das palavras de Kennedy e Souza por parte do autor de AC27, de modo que as
proprias alteracdes no texto ndo se justificam

Na segunda linha da tabela, temos, em AC27, uma reorganizacdo do periodo que lemos
no texto-fonte. O Locutor L trocou um periodo composto por oracdes coordenadas adversativas
(marcadas pela conjun¢do “todavia”) por uma oragdo coordenada conclusiva, iniciada pela
conjuncao “Assim”, cuja oracao principal estaria na linha anterior da tabela. Nessa reorganizacao,
o Locutor L omitiu duas informagdes importantes: a primeira foi a referéncia ao autor das ideias
do trecho reorganizado — Moraes (1996) — e uma das ora¢des que constituiam o periodo escrito por
ele. Além disso, o trecho que foi reorganizado esta em aspas no original, ou seja, € uma citacao
direta de Morais que, ao ser transcrita, perde a referéncia de autoria.

Portanto, apesar do periodo de AC27 iniciar com o operador argumentativo “Assim”, que
indica o inicio de uma concluséo, na verdade, 0 que acontece é que o Locutor L copia as palavras
de um terceiro autor que também ndo aparece nas referéncias do trabalho, apagando-o por completo
como origem do dizer.

Em suma, no conjunto do trecho 1, o autor de AC27, ao transpor o texto original, fez
modifica¢des superficiais e sua “presenga” ¢ marcada pelas palavras que introduzem uma citacéo,
“Kennedy e Souza (2017) salientam”, um advérbio (“de inicio) e um conectivo que anuncia uma
conclusdo (“Assim”), mas inicia uma copia.

No plano da incorporacdo, o percurso de construcdo dos argumentos em AC27 espelha o
de Kennedy e Souza, sem que se possa apontar qualquer contribuicdo daquele que os cita para a
elaboracdo do seu proprio trabalho; no plano da insercéo, o texto de AC27 se mostra derivado
diretamente do texto-fonte e as poucas alteragcdes introduzidas nesse processo ndo tém como
finalidade ajustar as consideracdes dos autores citados ao contexto de AC27, e sim a apagar ou

reduzir os sinais da dependéncia de AC27 em relagéo ao texto tomado como fonte.
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Ainda no mesmo artigo, AC27, apresentamos 0 excerto a seguir, mas agora para analisar
ndo apenas o que foi mantido no processo de transferéncia textual da fonte e sim o que foi
modificado, neste caso, a ponto de produzir distor¢fes no dizer alheio. Esse trecho € constituido
por um paragrafo com dois periodos; o Locutor L iniciacom uma citacdo indireta que faz referéncia

ao texto “Marcadores da escrita em obras literarias”, de Cagliari (1989), lido em “Escrita, prosodia
e leitura”, de Vera Pacheco (2017).

Excerto 26

Consoante Cagliari (1998 apud Pacheco, 2017), a escrita possui recursos que mostram ao leitor mais sutilezas e
nuancas da fala do que comumente se acredita. Esses recursos sao os marcadores prosddicos que tem a fungéo de
indicar ao leitor como as variagdes melddicas e entonacionais de um texto devem ser lidas, e isso pode ser de
natureza diversa, incluindo desde formatacédo do texto a escolha lexical e uso de pontuacéo.

Os marcadores prosddicos podem ser divididos em dois grupos: marcadores prosodicos graficos e lexicais. Os
marcadores prosédicos gréaficos podem ser tanto sinais de pontuacéo, quanto formatagdo do texto, ou tipo de letra.
(AC27)

Cotejando o texto AC27 com o texto-fonte, que é de Pacheco (2017), observa-se que o
que parece ser uma parafrase é, na verdade, uma cépia de trechos do texto-fonte consideravelmente
extensos. Podemos realcar essa percep¢do mostrando um quadro que apresenta o paragrafo do
AC27 caso fossem retiradas todas as palavras identificadas como reorganizadas ou idénticas
aquelas do texto-fonte, restando apenas as inser¢des e substituicdes.

Excerto 26

AC27

Texto-fonte

Consoante Cagliari (1998 apud Pacheco, 2017), a
escrita

se
acredita. sdo

o

um texto
devem ser lidas, e isso pode

De acordo com Cagliari (1998), um sistema de escrita como
0 NOSSO POssui recursos que mostram ao leitor mais sutilezas
e nuances da fala do que comumente se costuma acreditar.
Para esse autor, esses recursos constituem os marcadores
prosadicos. Segundo ele, um texto escrito, em especial a
narragdo, possui marcas graficas que tém como funcao
principal indicar para o seu leitor como deverdo ser as
variagdes melddicas e entoacionais da passagem que estao
sob escopo dessas marcas graficas, que podem ser de
natureza diversa e incluem desde formatacdo do texto a
escolha lexical e uso de pontuag&o.

Os marcadores prosodicos divididos em
dois grupos:

Os marcadores prosédicos gréaficos podem
ser tanto , quanto

, ou tipo de letra.

Esses MPs, de acordo com Pacheco (2006), com base em
Cagliari (1989), podem ser de dois tipos: os marcadores
prosadicos graficos (MPG) e os marcadores prosodicos
lexicais (MPL), como descrito a seguir.

Pode-se perceber mais facilmente, desse modo, que as passagens que correspondem
efetivamente ao Locutor L consistem tdo somente em palavras e expressdes que ndo acrescentam
informac@es ao contedo do texto-fonte, mas consistem em topico frasal, palavras que promovem

ajustes sintaticos e termos que foram usados na construgdo tedrica proposta por Cagliari.
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O quadro seguinte mostra uma descricdo mais precisa dos movimentos de apropriagéo da

palavra do outro, para observar o que, além das transcri¢cbes, podem ser consideradas pequenas

modificagOes no texto analisado.
Excerto 27

AC27

Mecanismos de
apropriacdo da
palavra do outro

Texto-fonte

[1]Consoante Cagliari [2](1998 apud
Pacheco, 2017), [3]a escrita possui
recursos que mostram ao leitor mais
sutilezas e nuangas da fala do que
comumente [4]se acredita. Esses
recursos [6] sdo 0s marcadores
prosodicos que tém a funcdo de indicar
[9]ao leitor [10]Jcomo as variacOes
meloddicas e entonacionais de um texto
devem ser lidas, [11]e isso pode ser de
natureza diversa, [12]incluindo desde
formatacéo do texto a escolha lexical e
uso de pontuacdo.

[1]Substituicao
[2]Insercéo

[3] Substituicédo
[4]Substituicdo
[5]Exciséo

[6] Substituicéo
[7]Exciséo
[8]Excisao
[9]Substituicao

[10]
Reorganizagéo

[11]Substituicéo
[12] Substituicio

[1]De acordo com Cagliari (1998), [3Jum
sistema de escrita como 0 N0SSO POSSUi recursos
que mostram ao leitor mais sutilezas e nuangas da
fala do que comumente [4]se costuma acreditar.
[5]Para esse autor, esses recursos [6]constituem
os marcadores prosddicos. [7]Segundo ele, um
texto escrito, em especial a narracdo, possui
marcas graficas que tém como funcédo
[8]principal indicar [9]para o seu leitor
[10]como deverdo ser as variagdes melodicas e
entoacionais da passagem que estdo sob escopo
dessas marcas graficas, [11]que podem ser de
natureza diversa [12]e incluem desde formatacéo
do texto a escolha lexical e uso de pontuacao.

[14]0s marcadores prosédicos podem
[16]ser divididos em dois grupos:
marcadores prosodicos graficos e
lexicais. Os marcadores prosodicos
gréficos e os lexicais. Os marcadores
prosaddicos gréficos podem ser tanto
sinais de pontuacéo, quanto
formatacéo do texto, [18]ou tipo de
letra.

[14]Substituicéo
[15]Exciséo
[16]Substituicio
[17]Exciséo

[18] Insercéo

[14]Esses MPs, [15]de acordo com Pacheco
(2006) com base em Cagliari (1989), [16]podem
ser de dois tipos: os marcadores prosodicos
gréaficos (MPG) e os marcadores prosédicos
lexicais (MPL), [17]como descrito a seguir.
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Os procedimentos de escrita expostos no quadro acima mostram que a maior parte do texto
de AC27 é copia do texto-fonte; entretanto, deixam claro, também, que em meio as transcrices
diretas ha algumas modificacoes.

Podemos comecar pelas substituicdes, que, na primeira linha da tabela, totalizam oito;
dentre elas, temos a troca de [1]“De acordo com” por “Consoante” e de [13]’incluem”,
por “incluindo”, que ndo comprometem o sentido da frase no texto original.

Ja as outras seis substitui¢es implicam pequenas mudangas de sentido em relagéo ao texto
original; temos a passagem [3] “sistema de escrita como o nosso”, referindo-se aos sistemas de
escrita com caracteristicas especificas que permitem dizer que os marcadores prosodicos tém uma
determinada func¢ao, substituida por “escrita”, que produz um efeito de generalizagdo das palavras
de Cagliari, como se todo sistema de escrita tivesse 0s mesmos marcadores prosédicos e estes
funcionassem da mesma maneira. Efeito semelhante acontece com a mudanca de [4] “se costuma
acreditar” por “se acredita”; apesar de pequena, essa modificagdo tira a modalizagdo expressa no
texto fonte, cujo sentido é o de algo que acontece com certa frequéncia, substituida pela palavra
“se acredita”, que torna o enunciado mais categérico, expresso pelo verbo no presente do indicativo
sem qualquer modalizacdo. Esse efeito de generalizacdo também aparece na troca de [10]“para o
seu leitor” por “ao leitor”.

Na segunda linha da tabela, as duas substituicdes ([14] e [16]) ndo produzem nenhuma
mudanca de sentido do que esté escrito no texto original.

Essas substituicdes nos fazem pensar no que diz Possenti a respeito da autoria.

Em principio, como regra, pode-se sugerir “nada de mesmice”, nada de empregar apenas
o verbo “colocar” ou 0 menos marcado “dizer”. A variagdo é de bom tom. Mas, de novo,
ndo se trata de variar por variar, de organizar uma lista de verbos dicendi e prometer ndo

empregar 0 mesmo verbo mais de uma vez em cada texto. A variagdo sé é interessante
guando obedece a tomadas de posicdo ou se faz sentido de outra forma.

A ideia apresentada por Possenti € importante a medida que, nos dois trechos analisados
até aqui, o Locutor L nédo faz reformulagdes significativas. Ele copia termos que carregam escolhas
lexicais muito proprias do autor original, como “mais sutilezas e nuances”, mexe apenas em alguns
elementos que estdo ligados a progressao tematica, como as conjuncbes (Consoante), e usa um
pronome relativo (isso) e repete termos ligados ao contetdo (Os marcadores prosodicos graficos e

os lexicais), replicando a maior parte do que esta escrito no texto de Pacheco.
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Passamos, a seguir, aos casos de excisdes, que totalizam cinco. A primeira excisao ([5]) €
de um marcador de discurso segundo (“para esse autor”) que reporta o dizer a autoria de Cagliari,
reforcando o efeito de atribuicdo das palavras a esse autor no texto original. Normalmente, esse
mecanismo de escrita pode impedir que a identidade do autor do dizer va se esmaecendo ao longo
de um paréagrafo mais extenso. Na segunda ([7]), além de omitir um outro operador argumentativo
que introduz a palavra do outro (“Segundo ele”), ao retirar também o aposto “em especial a
narracdo”, o Locutor L provoca um efeito de generalizacdo, excluindo do texto uma informacao
importante, ja que os textos narrativos, sobretudo pelos trechos de falas, requerem uma atencéo
diferenciada aos marcadores prosddicos, efeito esse que também afeta a terceira excisao, de nimero
[9], que transforma a frase “...tém como principal fun¢do” numa afirmagdo mais restrita, “...t€m a
fungdo...”.

A quarta exciséo ([15]) omite do texto-fonte a referéncia a um dos dois textos da mesma
autora, Vera Pacheco, a qual é citada duas vezes, Pacheco (2006) e Pacheco (2017). No texto
original, as ideias atribuidas a “Pacheco, 2006 foram retiradas de sua tese de doutorado, a qual
também ndo é citada nas referéncias de AC27. Além do total desaparecimento dessa tese como
uma das fontes, a expressao que atribui, em discurso segundo, as ideias desta passagem a Cagliari,
no inicio do paragrafo, podem fazer parecer que todo o restante do trecho provém do mesmo autor,
embora parte das ideias sejam de Vera Pacheco, que teve em Cagliari uma de suas referéncias.

Saindo do campo das excisdes, em [10] temos uma reorganizacdo da frase que lemos no
texto-fonte, que reduz a teoria elaborada por Cagliari, basicamente por meio do jogo de omitir e

trocar palavras, COMO vemos a seguir:

Texto Original

“como deverdo ser as variacdes melodicas e entoacionais da passagem que estdo sob escopo
dessas marcas graficas”

AC27

“como as varia¢des melddicas e entonacionais de um texto devem ser lidas”

Para comecar, temos que o trecho “da passagem que estdo sob o escopo dessas marcas
graficas” foi reescrito no AC27 como “um texto” e o trecho “como deverdo ser as variagdes
melodicas™ foi reescrito como “as variagdes devem ser lidas”. Esse movimento reduz a teoria
elaborada por Cagliari, basicamente por meio do jogo de omitir e trocar palavras cujo resultado é

uma forma de generalizacdo que compromete a integridade do dizer do tedrico. Enquanto Cagliari
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restringe a ideia ao especificar a “passagem que esta sob escopo...”, o autor do AC27 trata a ideia
original de modo mais abrangente, reelaborando o trecho como “texto”. Além disso, o texto de
Cagliari ¢ mais descritivo, dizendo que essas “passagens” tém suas variacdes, mas quando essa
informacdo é parafraseada, o Locutor L escreve de forma mais instrucional, “como devem ser
lidas”, ou seja, apontando uma “maneira correta” de ler, o que pode ser associado ao tipo de
discurso ligado ao campo do ensino, da esfera da docéncia.

Com base na perspectiva de paréafrase de Fuchs (1985), pode-se dizer que as mudancas
feitas ndo asseguram a reformulacédo textual esperada para uma construcao parafrastica, e o efeito
de polifonia dificulta essa constituicdo a medida que introduz mudancgas no texto que —em alguma
medida — distorcem a afirmacéo original.

O préximo passo, entdo, € analise das insergdes, que, nesse excerto, sdo apenas duas: a
primeira, em [2], para introduzir a palavra alheia e em [18] para dar uma informacéo nova (ou tipo
de letra), unico acréscimo que sinaliza a fungdo-autor do Locutor L em todo esse excerto.

Por fim, sinalizamos um equivoco na inser¢do — na primeira linha da tabela — da referéncia
a Luiz Carlos Cagliari no préprio texto-fonte, que foi reproduzido pelo Locutor L em AC27. No
texto-fonte temos “De acordo com Cagliari (1998),..”, que mudou para Consoante Cagliari (1998
apud Pacheco, 2017). No entanto, esse ano de publicacdo ndo consta nas referéncias do texto de
Vera Pacheco, onde temos referéncias aos textos de Cagliari publicados em 2006, 2002, 1999, 1989
e 1981; também ndo consta nas de AC27. Ao confrontar o texto de Pacheco (2017) com o texto
fonte citado por ela (isto é, Marcadores Prosédicos na escrita, Cagliari, 1989), encontramos o
mesmo trecho que ela usa em seu texto, mostrando que houve uma inversao de algarismos que nao
foi reconhecida por quem reutilizou a citagéo.

Todos esses movimentos de escrita demonstram que o Locutor L ndo faz modificacdes
para além da superficie do texto e, a0 mesmo tempo, interfere no sentido, distorcendo ou resumindo
a teoria escrita no texto fonte.

O préximo excerto (19) foi retirado do AC2, artigo que reivindica a presenca de autores
da Amazonia nas aulas de Literatura do Ensino Médio, responsabilizando os livros didaticos pela
auséncia deles nas salas de aula da rede publica do municipio de Breves, no estado do Para. O
trecho é constituido por um paragrafo, em que o Locutor L apresenta uma discussdo sobre o papel
do professor nas aulas de leitura e interpretacdo de texto. Para isso, ele inicia com uma citacdo de

Annie Rouxel:
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AC2

Mecanismos de
apropriacdo da
palavra do outro

Fonte

[2]Ainda sobre o papel de mediador que
o professor deve exercer, Annie Rouxel
(2013) acredita que [3]encorajar a
leitura subjetiva dos alunos ¢ um
[4]fator  positivo, embora  seja
conveniente ensind-los a evitar [5]a
subjetividade  desenfreada. [6]Essa
liberdade de subjetividade deve ser
ensinada em sala de aula, [8]
explicando ao aluno que cada um tem

uma maneira de interpretagio.
[9]Contudo, tais interpretagcdes nao
podem ser “fontes de delirio

interpretativo”, como a autora escreve,
ou seja, hdao podem ser muito além do
limite que a obra permite.

[1]Excisdo -
[2]Insercéo -
[3]Reorganizacéo
[4]Substituicio
[5] Substituicéo
[6]Reorganizagéo
[7] Exciséo

[8] Inserc¢do

[1]Os saberes sobre o ato léxico ou saberes
metaléxicos sdo aqueles nos quais se sustenta a

“cooperagdo interpretativa” (ECO, 1985) ou, para
dizer como Catherine Tauveron, aqueles que
asseguram o equilibrio entre “direitos do texto” e
“direitos do leitor” (TAUVERON, 2004) . [3]Se é
[4]conveniente encorajar a leitura subjetiva, é
conveniente também ensinar aos alunos a
evitar [5]Juma subjetividade desenfreada, fonte
de delirio interpretativo. [6]O problema da
liberdade do leitor e dos limites da interpretacdo
deve ser abordado em classe, [7] mesmo se isso
parece ambicioso. Distinguir, como sugere
Vincent Jouve (2004), subjetividade necesséria,
programada pelo texto, e subjetividade acidental
supde uma reflexdo critica que ndo esta fora do

alcance dos alunos. Eles s8o capazes de
compreender que existem muitas maneiras de ler

[9] Insercao e que uma leitura socializada impde regras.

Este paréagrafo se refere ao posicionamento de Annie Rouxel sobre a necessidade de se
encontrar um ponto de equilibrio entre as interpretagdes individuais realizadas por um leitor e 0s
limites que um texto impde a leitura. Entretanto, chamamaos a atengéo para dois pontos importantes
na constituicdo desse dado: o primeiro é a maneira como o Locutor L transforma as ideias de
Rouxel, a ponto de modifica-las; e o outro é o fato de ele omitir boa parte do referencial tedrico em
que a autora fundamenta a sua discussao.

Para comecar, observamos que o Locutor L fez uma grande reformulagdo das ideias
propostas por Rouxel, (2013) no texto original, dentro da qual temos 0s casos de reorganizacoes,
substituicOes, insercdes e excisdes; entretanto, esses movimentos, assim como nos exemplos
anteriores, modificaram em algum nivel o que estava dito no texto-fonte. O primeiro caso de
inser¢do [2], por exemplo, ¢ elemento coesivo “ainda sobre”, o qual anuncia que o excerto vai
continuar falando sobre o papel de “mediador” que o professor deve exercer nas aulas de
interpretacdo. No entanto, a leitura do dado aponta para outra ideia da funcdo desse professor:

entendemos por “mediador” a posi¢ao de quem esté entre o aluno e o objeto do conhecimento como
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um facilitador do processo de aprendizagem; esse sentido se desloca para quem esta a frente do
aluno, “explicando” [inser¢ao 8], que cada um “tem uma maneira de interpretar”’, tomando esse
como um objeto finalizado, pronto para ser aprendido.

Nesse trecho, ainda no plano da insercéo, temos o uso do verbo “acredita”, que, conforme
a discussdo da se¢do 7.1 desta anélise, € um verbo epistémico usado como verbo dicendi; é um
verbo de atitude proposicional (CUNHA E CINTRA, 1986, p. 630) que, ao iniciar um objeto direto
proposicional, atribui a ele um certo valor, em uma forma valorativa de anunciar o dizer de
Rouxel.

Mais adiante, uma primeira reorganizacdo importante [3], em que o Locutor L
reorganizou um periodo, trocando uma oracao subordinada condicional por uma concessiva. Essa

mudanca merece uma analise mais cuidadosa.

Texto Original

Se é conveniente encorajar a leitura subjetiva, é conveniente também ensinar aos alunos a evitar uma subjetividade
desenfreada, fonte de delirio interpretativo.

AC27

Ainda sobre o papel de mediador que o professor deve exercer, Annie Rouxel (2013) acredita que encorajar a leitura
subjetiva dos alunos é um fator positivo, embora seja conveniente ensina-los a evitar a subjetividade desenfreada.

Ao caracterizar as construcdes concessivas no Portugués, Neves (1999, apud Fontes,
2016) distingue dois tipos de concessividade: as de carater factual, chamadas de concessivas, e as
de caréater eventual, as condicionais-concessivas. A diferenca entre elas estd no fato de que nas
construcdes concessivas, as proposicoes expressas tanto pela oragdo principal como pela oracao
subordinada sdo verdadeiras, e, nas construcfes condicionais-concessivas, somente o conteido da
proposigao principal é verdadeiro, enquanto o da subordinada € hipotético, podendo ser verdadeiro
ou falso. A autora defende que, no portugués, essa subcategorizacdo das construgcdes concessivas
estd relacionada ao tipo de conectivo usado. Enquanto os conectivos “embora”, “se bem que” e
“apesar (de)” instauram, exclusivamente, relagdes concessivas factuais, os conectivos “mesmo
que”, “ainda que” e “por mais que” podem ocorrer tanto em concessivas factuais como em
concessivas eventuais. Com base nessa perspectiva, temos que a reorganizacdo sintatica feita pelo
Locutor L estabelece uma modificacdo do que esta posto no texto original, onde Rouxel, ao
escrever uma oracdo condicional, coloca as duas proposi¢cdes no plano hipotético; ja o Locutor L,

quando reorganiza usando uma concessiva, com o conectivo “embora”, assume que tanto a oracao
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principal quanto a oragcdo subordinada séo proposi¢des verdadeiras; assim, pode-se dizer que o
Locutor L realiza manobras linguisticas que afetam o sentido do texto-fonte.

Nesse periodo, ha duas substituicbes que também modificam superficialmente o sentido
do texto original. A primeira, [4], ¢ a troca, “conveniente”, por “fator positivo”, mudando de menor
para uma maior intensidade atribuida a ideia original. A segunda, [5], é quando o Locutor L usa o
artigo definido “a”, em “a subjetividade desenfreada”, no lugar do artigo “uma” usado pela autora
originalmente. Isso muda o sentido de algo menos definido, para algo que se pode
determinar/definir como uma proposic¢éo nova ou que se pode tratar como algo do sendo comum,
que todos sabem o que significa.

No periodo seguinte, encontramos a segunda reorganizacdo na qual identificamos, dentre
as mudancas, distor¢Oes e contradi¢Ges entre as palavras do Locutor L e as de Rouxel, e entre as
palavras do Locutor L com as suas proprias. Esse periodo [6] comeca com a expresséo anaforica
“Essa liberdade de subjetividade”, retomando o termo antecedente “subjetividade desenfreada”.
Ao associar esses dois termos, o Locutor L passa a dizer algo bastante diferente do que diz Rouxel,
ja que, inicialmente, ele defende, fazendo uso das palavras de autora, que a “subjetividade
desenfreada” deve ser evitada, e, em seguida, substitui por “liberdade de subjetividade” e diz que
essa deve ser ensinada, contrariando tanto o que esta no texto original quanto em seu proprio texto.

Ainda nesse mesmo movimento de retomadas e substitui¢des, no texto de Rouxel, o que
deve ser abordado ¢ um “problema” [6] composto por dois elementos, “liberdade do leitor” e
“limites da interpretacao” e, em AC02, o que o autor propde que se “ensine” ¢ a “liberdade de
subjetividade”, ou seja, apenas um dos dois elementos do problema levantado por Rouxel. Além
disso, tem-se mais uma vez a mudanga de um termo (problema) apresentado como uma “questao”,
um “assunto” por outro ao qual o Locutor L atribui um valor positivo nas aulas de interpretacao
(liberdade de subjetividade). Assim temos que, em AC2, o autor defende algo diferente do que se
I&€ em Rouxel.

Mais adiante, no periodo seguinte, em ACO02 temos que “a fonte de delirio interpretativo”
sdo as interpretagdes do aluno (que cada um tem uma) e em Rouxel, “uma fonte do delirio
interpretativo” refere-se a “subjetividade desenfreada”. Outrossim, em ACO02, as interpretagdes
“nao podem ir muito além do que a obra permite”, deixam subentendido que “podem ir além, mas
ndo podem exagerar”. Essas formulagdes se afastam do campo teodrico e parecem estar relacionadas

ao que o Locutor L acredita ser necessario para ensinar os alunos a interpretarem um texto.
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Um segundo movimento de constituicdo desse dado que nos interessa salientar € a omissao
do referencial tedrico usado no texto-fonte. Em Rouxel, o problema dos limites da interpretacdo
de textos € formulado a partir de conceitos de trés autores: Eco, a quem se remetem 0s conceitos
de saberes 1éxicos e metaléxicos e “cooperacdo interpretativa”; Tauveron, a quem se remetem as
nogdes de “direitos do texto” e “direitos do leitor”; e Jouve, a quem se atribui uma discussao sobre
a “subjetividade necessaria” e “subjetividade acidental”, os quais nao sao mencionados em ACO02.
Essa exclusdo “apaga” o percurso tedrico percorrido pela autora e que lhe dd fundamentagdo e
logicidade as formulagcbes, inclusive condicionando a compreensdo de sua posicdo ao
conhecimento do que afirmam esses trés autores sobre a mesma questao.

“Apagar” a linha de autoria tracada por Rouxel, na perspectiva foucaultiana com que
trabalhamos, implica dizer que o Locutor L omitiu nome de autores, que, diferente de nomes
proprios, correspondem-se com um certo nimero de textos, indicando a relagdo desses nomes com
a textualidade, isto €, 0 nome do autor estabelece uma relacdo particular com os discursos, que séo
agrupados e delimitados por esse nome. Omitir o nome dos autores €, entdo, também omitir o “fio
dos discursos”, o lugar onde eles nascem e os sentidos que eles carregam. Nas palavras do Foucault:

O autor torna possivel uma limitacdo da proliferacdo cancerigena, perigosa das
significagdes em um mundo onde se é parcimonioso ndo apenas em relagdo aos seus

recursos e riquezas, mas também aos seus proprios discursos e suas significagdes. O autor
é o principio de economia na proliferacdo do sentido (FOUCAULT, 1969/2001, p. 287).

Esse “apagamento”, no plano da apropriagdo, aproxima o Locutor L de um dizer baseado
em suas crengas e nas suas experiéncias e se torna dificil reconhecer quais autores sdo responsaveis
pelo campo de coeréncia conceitual ou tedrica que fundamentam a discussdo em AC2. A prépria
medida do que seria “muito além do que a obra permite” fica sem critérios para se estabelecer.

Além disso, 0 nome do autor, segundo Foucault (1969), “apaga” esse sujeito que escreve;
entretanto, ao analisarmos esse dado, estamos frequentemente trazendo a discussdo exatamente o
sujeito que escreve o texto, focando em suas estratégias de escrita e ndo na construcdo das ideias
do texto, ou na forma como esses discursos circulam e funcionam; esse “aparecimento” do sujeito
€ um movimento contrério ao da constitui¢do da fungdo-autor.

Por fim, devemos dizer que esse dado apresenta uma composicdo diferente dos dois
anteriores, a medida que o Locutor L tem uma participagdo que ndo se limita ao papel de “cicerone”
das ideias alheias, deixando mais explicita a presenca de um dizer préprio. O ponto de vista do

Locutor L aparece nesse excerto sendo derivado de pequenos deslocamentos de sentidos de termos
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das passagens que foram copiadas, de sinteses, escrevendo de forma que parece ser uma descri¢do
intuitiva, sobrepondo-se ateoria para trazer a sua compreensdo ligada a sua afirmacdo. Nesse
sentido, esse movimento favorece duas perdas: a primeira, a perda precisdo tedrica que era alvo de
Rouxel; e a segunda, a perda da rede de autoria que ela criou no texto original. Isso provoca uma
mudanga de um discurso, também transforma, banaliza a ideia de “subjetividade desenfreada” e
coloca num discurso um pouco mais normativo para a escola; discurso esse ligado ao discurso
escolar, sobretudo a insercdo de “explicando ao aluno” pode ser relacionada a discursos que
circulam no campo dos discursos escolares, mais especificamente, dos professores. E, no que diz
respeito a expressdao “ndo pode ser muito além do que a obra permite” retira o problema da
interpretacdo de um lugar de debate tedrico, em que Rouxel evoca Umberto Eco e Taveron para a
discussdo e coloca uma afirmacéo sem fundamentacéo tedrica; além disso transforma um problema
que e dialético entre as possibilidades de leitura que todo texto tem e o limite da possibilidade de
interpretar (muitas leituras sdo possiveis, mas nao significa dizer que qualquer leitura seja aceita)
em uma escala, com graus diferentes, e aponta para a necessidade de se ler de forma moderada;
também retira a dimensdo interacional, em que o leitor precisa reconhecer o limite entre o que esta
no texto e o que ja é uma imposicdo do meu ponto de vista sobre o que eu leio e interpreto.

O proximo e ultimo excerto a ser analisado faz parte do AC4, trabalho em que a autora
defende a importancia dos fatores emocionais para o ensino de linguas. Nesse sentido, ela parte de
uma organizacdo categorial e constréi um artigo sem dados, ou seja, 0 aporte tedrico € a ultima
se¢do antes da concluséo. O excesso de citagdes motivou a suspeicéo de que se tratava de um artigo
produzido, basicamente, reproduzindo as ideias dos dois textos mais citados, Arnold (2011) e
Arnold e Brown (1999).

Ao contabilizar as palavras, constatamos que boa parte do excerto se trata de uma traducéo
dos textos originais em inglés, transcritos, portanto, de forma que se pode considerar ipsis litteris.
O aporte tedrico desse trabalho foi escrito com 3.371 palavras, das quais 2.488 sdo traducbes dos
textos-fonte, restando 883 para serem atribuidas ao Locutor L. Dentre essas palavras, estdo
incluidos os verbos dicendi e os operadores argumentativos que introduzem a palavra alheia no
texto académico. Dos 32 paragrafos, 28 tém citacfes de 11 autores distintos, sendo que Arnold e
Brown aparecem em 23 paragrafos no texto.

N&o s as ideias foram reproduzidas dos textos-fonte para 0 AC04, mas também a propria

estrutura da redacdo. Arnord e Brown (1999), no texto original, propdem que existe um grupo de
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fatores que influencia a aprendizagem, os quais podem ser “individuais” e “relacionais”, e eles

organizam esses fatores criando uma lista, com base nos quais os autores dividem o texto.

Para ilustrar essa organizacgdo, vejamos o quadro a seguir, no qual a coluna da esquerda

enumera as segoes em que ACO04 esta dividido, e a coluna da direita aponta os “fatores que

influenciam a aprendizagem no texto original”.

Excerto 29
AC04 Texto-fonte
Fatores Individuais: Individual Factors
Ansiedade Anxiety
Inibicao Inhibition
Extroversao- Introversao Extroversion - introversion
Autoestima Self-steem
Motivacio Motivation

Estilos de Aprendizagem

Learner Styles

Fatores Relacionais

Relational Factors

Empatia

Empathy

NegociacGes em sala de aula

Classroom transactions

Processo intercultural

Cross-cultural processes

Neurociéncia das Emocdes

A sequéncia dos fatores, os termos que 0s desigham e o contedo de cada um dos fatores

em AC4 sdo transpostos do texto original, com algumas modificagdes, como a insercdo de mais

uma subsecao “Neurociéncia das Emocdes”, sobre a qual abordaremos mais adiante; essas

modificagdes resultantes dos mecanismos de apropriacdo indevida da palavra alheia. Essas

modificagdes acontecem conforme podemos ver no segundo quadro a seguir:

Excerto 30

AC4

Mecanismos

Texto-fonte

Fatores individuais

[1] Os fatores individuais fazem parte da
personalidade do aluno. [2]Ainda que o
aprendizado de linguas tenha uma ligacao
extrema com fatores externos, tais como
a prépria lingua estudada e a cultura em
que a lingua esta envolvida, [3] ele ¢
fortemente influenciado por tragos da
personalidade de cada aluno. As varias
emogdes que atuam no aprendizado de
linguas estdo interligadas e inter-
relacionadas de forma que se torna
impossivel separar as emocgdes dos
fatores individuais. [7]JApresento a seguir
os fatores pessoais que mais influenciam a

[1]
Reformulacéo
[2]
Reformulacéo
3]
Substituicao
[4] Exciséo
[5] Exciséo
[6] Exciséo
[7]
Substituicio

Individual factors

[1]The first of these aspects has to do with
internal factors that are part of the learner's
personality. [2]Although learning a language and
using it are basically interactive activities that
depend on varying types of relationships with
others and with the culture as a whole, [3]the
second language acquisition [4]process is strongly
influenced by individual personality traits residing
within the learner. [5] The way we feel about
ourselves and our capabilities can either facilitate
or not our learning; accordingly, the learner-
intrinsic factors will have a basically positive or
negative influence, though there can sometimes
be a mixture of liabilities and assets for each. [6]It
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aprendizagem da lingua estrangeira should be noted, of course, that the various
(ARNOLD e BROWN, 1999 p. 8). emotions affecting language learning are intertwined
and interrelated in ways that make it impossible to
isolate completely the infuence of any one of them.
[7]We now turn to some of these factors that are of
especial importance for second language learning.

O paragrafo no texto-fonte inicia com uma reformulacéo [1] de um periodo composto por
subordinacdo para um periodo simples; no texto original, a oragao principal relaciona os “fatores
individuais” a “fatores internos”, os quais, por sua vez, por meio de uma oracgdo relativa, sao
apontados como “parte da personalidade do aluno”. Gramaticalmente, as oragles relativas séo
dispensaveis para a compreensao de uma frase, ja que acrescentam uma informacao que, se retirada,
ndo afetaria o seu funcionamento gramatical. 1sso nos permite concluir que, para Arnold e Brown
(1999), a énfase seria em relacionar “fatores individuais” a “fatores internos”. No plano da
apropriacdo, essa ideia dos autores € modificada ja que, em AC4, a frase vira um periodo simples
em que “fatores individuais” permanece como sujeito, mas o que antes era uma ideia secundaria
(“faz parte da personalidade do aluno”), passa ser predicado, ou seja, um termo essencial na oracao,
e ainda omitindo a informagao sobre os “fatores internos”.

Ainda nesse paragrafo temos outra reformulacédo; no texto-fonte, o segundo periodo é
constituido por duas oracdes, sendo a segunda subordinada & primeira estabelecendo uma relacdo

de concessividade, e essa mesma estrutura é transportada para o AC4. Vejamos:

Periodo Original

Although learning a language [2] and using it are basically interactive activities that depend on varying types of
relationships with others and with the culture as a whole, [4]the second language acquisition [5]process is strongly
influenced by individual personality traits residing within the learner.

Periodo AC04

Ainda que o aprendizado de linguas [3]tenha uma ligagao extrema com fatores externos, tais como a propria lingua
estudada e a cultura em que a lingua esta envolvida, [4] ele é fortemente influenciado por tragos da personalidade
de cada aluno.

A comparacdo permite dizer que, enquanto no texto-fonte, além do aprendizado, 0s
autores mencionam o uso da lingua e preocupam-se em dizer o que ambas essas atividades sdo
“atividades interativas que dependem de variados tipos de relagdes com os outros € com a cultura
como um todo”. Em AC4, o Locutor L faz uma reformulag¢do, a medida que ele insere a lingua
como um dos fatores externos com o qual o aprendizado se relaciona (“fatores externos, tais como

a propria lingua estudada e a cultura em que a lingua esta envolvida”). No artigo, também ¢é
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modificada a ideia original, uma vez que, no texto original, a énfase € para 0s aspectos interacionais
e culturais, e, jad em AC4, colocam a lingua enquanto estrutura em primeiro plano, e, em segundo,
a “cultura em que a lingua esta envolvida”, situando outro deslocamento em relagdo a “cultura
como um todo”, em que reconhecemos uma mudanga de abrangéncia da cultura a qual o autor de
ACO04 se refere: caso esteja se referindo a um pais onde sdo faladas muitas linguas, a ideia de
“cultura em que a lingua estd envolvida” restringe a ideia do texto original de “cultura como um
todo”. Além disso, mesmo mudando a oragao principal, a oragdo subordinada ¢ mantida, isto &, ele
atribui o mesmo complemento para duas oracoes diferentes, mas, ao final do paragrafo, atribui tudo
0 que foi escrito a Arnold e Brown (1999, p. 8).

Nesse trecho, temos ainda duas substituices. Na primeira, 0 sentido € alterado mais uma
vez quando o termo “o processo de aprendizagem de uma segunda lingua” ¢ substituido pelo

(13

pronome “ele

2

, 0 qual faz referéncia ao termo “aprendizado de linguas”. H4 mudancas
significativas quando, por exemplo, “segunda lingua” ¢ retomada por “linguas”, generalizando a
ponto de desconsiderar a diferenca entre lingua materna, segunda lingua e lingua estrangeira, para
as quais os linguistas atribuem especificidades como local e forma de serem aprendidas. Dentro
dessa substituicdo, a excisdo [5] da palavra “processo” também muda um termo que sugere o
sentido de algo em andamento (um caminho, um percurso), para um termo que aponta para um fato
ja finalizado.

A segunda substituicdo [8], por sua vez, rompe por completo com o principio da polifonia,
a medida em que elimina a paréfrase, desconsiderando totalmente a presenca do outro no discurso
primeiro, e substitui “nds”, que se refere as autoras no texto-fonte, por “eu” em AC4, tomando para
si as palavras de outrem. Esse efeito € atenuado pela indicacdo da autoria de Arnold e Brown entre
parénteses ao fim do paragrafo.

Dentre 0s topicos construidos basicamente com as palavras e as ideias de Arnold e Brown,
traduzidas e transcritas tal qual o original, temos quatro em que outros autores (que sdo fontes de
Arnold e Brown) sdo mencionados. O quadro a seguir ilustra um caso de como esses autores

aparecem em AC4.

Excerto 31
AC4 Mecanismos  de | Texto-fonte
apropriacdo
Ansiedade Anxiety
[2][...]Heron  (1989) aponta tipos | [1] Excisdo
diferentes de ansiedade, a saber, a | [2] Insercéo [11 [.]Heron (1989:33) makes
ansiedade existencial, que surge da relacao | [3]Reformulacdo | reference to what he terms existential
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do individuo com um grupo, composta por | [4]Reformulacdo | anxiety, which arises out of a group
trés componentes interconectados que sdo | [S]Reformulacdo | situation and has three interconnected

relevantes para a sala de aula de linguas: components that are relevant to the
ansiedade de aceitagdo [3](0 aluno se language  classroom: “Acceptance
questiona se sera aceito no contexto da anxiety. [3]Will I be accepted, liked,
sala de aula), ansiedade de orientagio wanted? . . . Orientation anxiety. [4]Will
[4](o aluno receia nao entender o que I understand what is going on? . . .
esta acontecendo na aula) e, por tltimo, Performance anxiety. [5S]Will | be able to
ansiedade de desempenho [5](momento do what I have come to learn?’

em que 0 aluno se questiona se sera
capaz de aprender e colocar em pratica
0 que aprendeu).

Esse excerto mostra que a relacdo do Locutor L com os dizeres dos autores citados ndo é
diferente da sua relacdo com as palavras de Arnold e Brown, no sentido de transcrevé-las. O que
ele retira [1] sdo as palavras de insercdo do discurso segundo no texto-fonte e as insere [2] como
uma forma diferente de fazer a mesma coisa em seu artigo. Importa dizer que ele faz esse
movimento sem nenhuma marcacgdo — linguistica ou discursiva — de que as palavras de Heron foram
lidas em Arnold e Brown, ou seja, ele ndo diferencia os textos que transcreve dos textos citados na
transcricdo. Além disso, no texto original, Arnold e Brown empregam, nos termos de Authier-
Revuz (1998, p.100), uma modalizagdao autonimica do tipo “para usar as palavras de...”, quando
afirmam que “Heron faz referéncia ao que ele chama de ansiedade existencial, como mostra o

quadro a seguir:

Periodo Original

[1] [...]JHeron (1989:33) makes reference to what he terms existential anxiety,

AC04

[...]Heron (1989) aponta tipos diferentes de ansiedade, a saber, a ansiedade existencial...

Arnold e Brown sinalizam que a expressao “ansiedade existencial” ¢ de Heron (1989, p.
33); entretanto, o autor de AC04 cita de forma direta, sem mencionar Arnold e Brown, como se
Heron fizesse parte diretamente das referéncias do trabalho. Vale pontuar também que o ndmero
da pagina, que estd no original, some no texto analisado. Além disso, as trés reformulacdes
presentes no texto sdo apenas mudancas da frase em discurso direto para discurso indireto.

Assim como esse topico, as outras trés subsecGes de ACO04 apresentam construcdes
semelhantes. As palavras de outros autores citadas por Arnold e Brown (1999) foram transcritas

em AC4 e ainda sem apud, como no topico “Motivac¢ao”, em que Arnold e Brown (1999, p.13)
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fazem referéncia a Gardner ¢ Lambert (1972), ¢ no topico “Negociagdes em sala de aula”, em que
Arnold e Brown (1999, p. 19) citam Francys Bailey (1996, p. 261).

No topico sobre “Autoestima”, no texto original, Arnold e Brown (1999, p.12)
transcrevem, em forma de citacdo direta, as palavras de Canfield and Wells (1994, p. 5), as quais
sdo transcritas sem a mencao ao texto onde foram lidas e em forma de citagéo indireta. No plano
da apropriacdo, mais uma vez se interrompe a parafrase, que ndo se realiza em funcédo da copia —
sem aspas e sem indicagéo correta da referéncia.

Ao final de uma longa sequéncia de texto copiada de Arnold e Brown (1999), temos que
0 Locutor L acrescenta mais um topico a lista do texto original, “Neurociéncia das Emog¢des”, como
vemos no excerto 29. Ele é constituido por trés paragrafos, nos quais encontramos mencgao as
palavras de Immordino-Yang e Da masio (2007). Seguindo a mesma linha de analise dos outros
paragrafos, confrontamos o texto escrito em AC4 com o texto-fonte (“We fell, therefore we learn:
the relevance of affective and social neuroscience to Education”) e deparamo-nos com a maior
parte das palavras do artigo transcritas em AC4; das 430 palavras, apenas 80 podem ser atribuidas
ao Locutor L e correspondem a verbos dicendi, operadores argumentativos e outras formas de
introduzir a palavra do outro. Diante disso, percebe-se que, apesar de AC4 nédo ser uma traducao
completa de outros textos, em todos os paragrafos, ha movimentos de escrita que rumam em direcao
“ao0 mesmo”, tanto no nivel das ideias quanto das palavras.

Destacamos ainda um altimo comentario. No plano da insercédo, ao longo do texto inteiro,
h& uma espécie de heterogeneidade “sobremarcada” que interpretamos como um esforgo para evitar
a suspeita de cOpia ou talvez por se achar que a copia se torna legitima se a fonte for creditada. Esse
excesso de citagdo consiste em uma grande quantidade de vezes que eles usam expressoes de
atribuicdo de autoria, isto €, muitas citacdes, com uma grande diversidade de operadores
argumentativos e de verbos dicendi; vale lembrar que, quantitativamente, esse trabalho é
constituido por 28 citacdes, de 12 autores distintos, distribuidos em 32 paragrafos na secéo tedrica,
sendo que os autores mais citados sé&o Arnold (1999) e Arnold e Brown (2007). Entendemos que
ela esta ligada a Heterogeneidade Mostrada — j& que ele, de fato, mostra a fonte de seu dizer — mas,
ao mesmo tempo, a Heterogeneidade Constitutiva, pois ele cita a fonte a0 mesmo tempo em que
falseia 0 modo como se relaciona com ela: o outro estad sendo mostrado na base da imitacdo, mas
essa imitacdo € escondida pela auséncia de aspas e outros sinais que poderiam indicar a presenca

de palavras de outrem.



172

Apesar de ACO04 citar, ele copia. Entretanto, esse gesto de copiar também néo se completa
por inteiro: o Locutor L mantém boa parte da redacdo igual ao texto-fonte, como a organizacao
categorial, mas limita a divisdo, ndo explica a sequéncia de fatores e, entre eles ndo ha conectivos
que estabelecam algum encadeamento légico dos topicos com as ideias propostas no artigo. Entre
essas categorias e, diferente do original, o Locutor L ndo faz diferenga tipogréafica entre os topicos
e subtopicos (entre “Fatores Individuais” ¢ “Ansiedade”, por exemplo), obrigando o leitor a
construir um percurso de leitura que deve ser conduzido por quem escreve o texto, o qual, nesse
caso, coloca no mesmo nivel todas as sec¢Ges do artigo.

No plano da apropriagéo, isso se traduz em uma clara reducdo do texto-original para o
AC4. No fator “motivagao”, por exemplo, no texto original, ele ¢ composto por 17 paragrafos, € a
autora vai tecendo consideracdes sobre o assunto fundamentando as ideias em pelo menos 16
autores diferentes. Ha uma preocupacdo em demonstrar a relacdo que existe entre esse fator
emocional e o processo de aprendizagem, buscando explica¢6es na sociologia e na psicologia para
justificar seu ponto de vista. No ACO04, isso se resume a 4 paragrafos, dos quais apenas 3 sao
transcritos de Brown (1999) e um tem como fonte Arnold e Brown (2007). Mais uma vez, o
mecanismo de aglutinacdo das ideias sem um propoésito claro interfere na sistematizacdo de
pensamento dos autores no texto-fonte, enfraquecendo a preciséo das informagfes propostas por
eles. Nesse mesmo plano, registramos uma forma de escrita recorrente nesta analise, em que o
Locutor L ndo faz diferenca entre os autores que cita.

Assim, tendo em vista 0 excesso de citagdes, 0 montante de texto copiado do texto-fonte,
a falta de encadeamento l6gico entre os elementos sequenciados no texto, as pequenas distorcades,
0 nivelamento entre o0s autores citados e a reducdo arbitréria das ideias do texto original, pode-se
dizer que o Locutor L ndo aparece tendo um papel significativo na construcdo do quadro teorico
nem nas formas de insercdo nem de apropriacdo; ndo ha uma presenca forte de quem escreve o
ACA4, neste caso, nem para cumprir o papel de “cicerone” do dizer alheio, a medida que nao se
concretiza a parafrase e chega até a ocultar a polifonia.

Diante disso, sobre os efeitos de polifonia nos excertos analisados, pode-se dizer que
estamos diante de duas formas distintas de lidar com a palavra do outro: se de um lado a repeticdo
camuflada causa um ocultamento da polifonia, por outro, ha transformacdes que vdo sendo
produzidas ao incorporarem-se ao discurso de um autor. A primeira ¢ quando se mostra como “sua”

a palavra “do outro”, desconsiderando a origem do trabalho do autor que escreveu aquele texto,
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tomando para si 0s méritos da produgdo. A segunda ¢ quando se mostra que a palavra é “do outro”,
mas, a0 mesmo tempo, modifica-se o teor do dizer alheio.

Sabe-se que citar um autor implica necessariamente modificar, em alguma medida, o
sentido original; o sentido ndo se transporta perfeitamente de um texto para outro. Entretanto, cabe
questionar até que ponto sao validaveis as modificacGes feitas ja que grande parte delas aponta para
mecanismos diversos que se materializam em cépias ou deformacdes do que se Ié. Estamos diante
de profundas perdas na capacidade de lidar com o diferente, o diferente que nos identifica, faz-nos
descobrir o outro, enriquece e aumenta nosso potencial de partilha, favorecendo a subjetividade na

escrita de guem se propde a escrever um texto académico.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desses anos, envolvida com a pesquisa, a palavra “autoria” foi sendo associada,
em minha experiéncia, a seguinte questdo: onde as nossas palavras nascem? A medida que nossas
leituras avancaram, conformaram-se algumas respostas a essa pergunta, e também algumas
reflexdes sobre como elas se estabelecem em nossos discursos, como as colocamos para circular e,
mais ainda, quais 0s impactos dessas palavras na constituicdo dos textos que escrevemos e na nossa
propria profissao.

Pensar sobre os lugares de onde vém as nossas palavras foi uma experiéncia
paradoxal: “doutorar-se” é um verbo que ndo se conjuga s6, mas a escrita ¢ uma vivéncia solitaria;
a0 mesmo tempo que, ao escrever, procura-se por uma palavra “que baste”, que se insira no
contexto e caiba no dizer. Nas leituras, frequentemente, deparamo-nos com palavras que “nao
bastam”, aquelas em que, no movimento de apropria¢do, ndo parecem ser o suficiente para fazerem
nascer outras palavras, ou porque ndo as compreendemos, ou porque precisdvamos de outras mais.
Isso nos coloca numa inquietante posi¢édo entre 0 encantamento por tudo o que se 1€ e a necessidade

de selecionar, de interpretar, de relacionar a tese e de, a partir disso, produzir dizeres sobre o



174

processo de escrita de outrem. Escolhas feitas, decisdes tomadas: seguem algumas consideragdes
sobre a escrita académica, e sobre a relacdo desses textos — escritos por professores — com o
processo de profissionalizacdo dessa classe de trabalhadores.

Para comegar, retomamos 0 que propusemos como objetivo geral para esta tese, que
foi compreender como as formas de insercdo e de apropriacéo das palavras do outro nas produgdes
académicas de professores manifestam a funcdo-autor e, consequentemente, como contribuem para
a constituicdo do proprio professor enquanto autor de seu texto. A andlise dos dados foi orientada
pela observacao de dois aspectos do discurso: o primeiro sao 0s movimentos de inser¢éo realizados
pelo sujeito-professor e 0 segundo, de que maneira esses movimentos nos permitem analisar a
incorporacédo, por parte do professor, dos conhecimentos da area em que desenvolve sua pesquisa.

Os objetivos especificos nos ajudaram a tecer consideragdes sobre a constituicdo da
funcéo-autor nos textos académicos. Foram eles:

- Analisar quantitativamente o volume de texto que pode ser atribuido a outros em
comparacdo com o volume de texto atribuido ao préprio autor;

- Discutir de que forma a introducdo das palavras do outro ajuda o professor a construir
sua propria autoria;

- Analisar o0 encadeamento dos autores citados no texto, para observar a forma e a razdo
pela qual sédo citados, e de que maneira isso nos da mais indicios de como o Locutor L se constitui
autor de seu texto;

- Confrontar as palavras dos autores tais como apropriadas pelo escritor citante com 0s
textos originais citados para verificar a forma como as parafrases sao construidas;

- Relacionar as caracteristicas textual-discursivas encontradas na analise do corpus aos
processos de proletarizacdo da docéncia.

Para lembrar, como ponto de partida para esta investigacao, levantamos as seguintes
hipdteses:

1. Ha pouca variedade nas formas de introducdo e referéncias tedricas, geralmente
utilizadas apenas para fortalecer as posi¢cdes assumidas pelo escritor citante.

2. A quantidade de autores citados e a forma como sdo encadeados diminui a participagéo
do escritor citante no texto que escreve.

3. A constituicdo das parafrases compromete a producdo de dizeres que possam ser

atribuidos aos escritores dos textos analisados
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Sobre o primeiro objetivo especifico, que foi analisar quantitativamente o volume de texto
que pode ser atribuido a outros em comparacdo com o volume de texto atribuido ao proprio autor,
0 Quadro 2, p. 117, demonstra que a maior parte das secGes de aportes tedricos nos textos
analisados foram construidos com predominio da palavra dos autores citados, seja em forma de
transcricdo, parafrase ou como reformulagdo. Dos 30 trabalhos, 9 tém sua sec¢do teorica constituida
com pouco mais de o dobro de palavras dos autores citados em relagéo as atribuidas ao Locutor L;
13 tém '5 de suas palavras atribuiveis a outrem; em 7 ha um niimero mais aproximado entre as
palavras de quem cita e as de quem é citado, mas, ainda assim, as palavras consideradas "do outro™
sdo em maior numero. Apenas 1 dos trabalhos (nimero 10) apresenta numero de palavras
do Locutor L maior do que o de palavras atribuiveis a outrem. Indo além dessa primeira
contabilizacdo, chamou-nos a atengdo a quantidade de enunciados que evidenciam a
heterogeneidade mostrada marcada (AUTHIER, 2004) na forma de parafrase introduzida pelo
discurso indireto, discurso segundo e formas afins, e na forma de transcri¢do da palavra do outro,
em forma de citacgéo.

As formas de introducdo da palavra alheia investigadas no corpus foram os operadores
argumentativos e os verbos dicendi. No segundo quadro da analise, na pag. 117, listamos todos o0s
operadores argumentativos e os verbos dicendi (verbos introdutores do discurso relatado).
Contabilizamos, em 30 textos, 214 ocorréncias de 13 operadores argumentativos diferentes, sendo
que os mais usados foram “Segundo” (69 vezes), “Para” (62 vezes), “De acordo com” (48 vezes)
e “Conforme” (21 vezes) que perfizeram o total de 200 usos. Quanto aos verbos dicendi, foram
contabilizados 19, sendo o “afirma que” o verbo usado com mais frequéncia (26) das 89
ocorréncias. Entretanto, um tipo de ocorréncia nos permitiu ir um pouco além da analise proposta
pelo segundo objetivo especifico dessa tese: as ocorréncias de verbos usados como dicendi,
totalizando 28, sendo o “acredita que” o com maior nimero de ocorréncias (15, das 81 ocorréncias).
E importante destacar que a contabilizagdo foi feita com dois objetivos: o primeiro foi buscar
indicios de como essas palavras sdo introduzidas no discurso, e o segundo verificar o nivel de
engajamento com relacao ao que “é dito”.

O segundo objetivo especifico foi discutir de que forma a introducéo das palavras do outro
ajuda o professor a constituir a funcdo-autor. Esse segundo objetivo acabou por invalidar a primeira
hipotese de que ha pouca variedade nas formas de introducéo a referéncias teoricas, pois hd uma

expressiva variedade de modos de insercdo da palavra do outro, no plano da insercao, geralmente
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utilizadas para fortalecer as posicGes assumidas pelo escritor citante. Essa diversificagcdo das
formas de insercdo pode ser compreendida como uma estratégia para tornar menos evidente a
presenca da palavra do outro no préprio texto.

Os numeros orientam-nos a reconhecer que a no¢do moderna de autoria, sobretudo quando
se pensa na questdo da valorizacdo do que se escreve, da responsabilizacdo de quem escreve e da
autoridade textual, vem se enfraquecendo, o que pode ser atestado pela escrita de textos académicos
quando deles se espera que quem escreve um texto apresente novas reflexdes, acréscimos a teorias
que ja existem, experiéncias que contestem saberes postos na area. Observamos que o “autor que
assina o texto” ja ndo ¢, necessariamente, o que apresenta ideias novas, mas o que contribui com o
“ja dito” da area, sem ser responsavel por maior parte do conteudo escrito, mas colocando em
circulagdo determinados enunciados.

O problema desse pouco espaco ocupado pelo professor que escreve o texto académico,
conforme a anélise apresentada, esta diretamente relacionado ao poder que se confere a quem tem
o direito a palavra escrita; sdo sujeitos que ocupam determinados lugares de onde se pode enunciar.
Foucault (1970, p. 9) discute os mecanismos que interditam palavras que vém de uma “posicao de
dizer”, dentre os quais ele destaca a interdicdo, o que regula nosso dizer a ponto de determinar o
gue temos ou nédo o direito de dizer e em que circunstancias estamos autorizados a dizer. O lugar
desse dizer é um privilégio exclusivo a quem esta na posi¢do de enunciar, um lugar de poder. Sobre
esse lugar de poder, de onde nascem palavras, Barzotto (2011, p. 15) diz ndo se tratar “apenas de
escrever”’; ele defende que “é preciso escrever, dominar a maquinaria da escrita e, além disso,
procurar fazer esta escrita significar diferentemente daquela pertencente ao poder que se quer
combater”. Tivemos dificuldade de observar isso nos dados do corpus.

No que diz respeito aos operadores argumentativos, pode-se considerar também uma
significativa variedade, embora o nimero de ocorréncias seja alto, mas a maior parte delas se
concentra em trés deles, sobretudo considerando o volume de palavras atribuidas ao dizer alheio
apontado anteriormente. Além disso, h& casos em que os operadores argumentativos sdo usados
como modalizadores do discurso segundo, e mostram que o Locutor L faz formalmente uma
parafrase, mas, quando confrontado o dado com o texto fonte, reconhecemos trechos copiados.

Ja com relacéo aos verbos dicendis, chamam a atencao dois pontos:
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1. No nivel da insercéo: a escolha dos verbos considerando a sua natureza linguistica e a
formacdo de neologismos a partir do uso de verbos que nao sdo dicendi, mas que sdo
usados como tal;

2. No nivel da apropriagdo: o comprometimento do Locutor L com a verdade da
proposi¢do, 0 que significa dizer que o0s verbos expressam menor ou maior
engajamento com o dizer do outro.

E importante lembrar que partimos do principio ducrotiano de que a utilizagdo de uma voz
em um discurso é um mecanismo argumentativo, a medida que possibilita um direcionamento, isto
é, pode-se citar um autor de forma a direcionar o texto para uma certa conclusdo. Com vistas a
responder ao objetivo especifico em questdo, a forma como os verbos dicendi sdo inseridos nos
textos e nos permitem tecer as seguintes consideragdes: ha verbos com efeito “monologizantes”,
ha verbos sendo usados com sentido distorcido e ha verbos usados com a sintaxe comprometida.
No plano semantico, destacamos alguns verbos usados com sentidos diferentes do seu sentido
dicionarizado, como o verbo "destaca". No plano sintatico, ressaltamos que ha verbos sendo usados
indevidamente como dicendi, como o verbo "discutir”. Assim, usa-se, por exemplo, um verbo como
“discorre” porque, provavelmente, ¢ um verbo muito usado em textos académicos, mas quando ele
¢ usado para introduzir diretamente a palavra do outro, sem realizar operacfes linguisticas e
discursivas anteriores, diminui-se a mediacao entre quem cita e quem é citado. Assim, o locutor L
sofre um apagamento e passa a limitar-se a “ciceronear” os autores citados; essa fungéo prevalece
de tal modo que esse locutor chega a ressignificar e até remodelar o uso de certos verbos.

Esses desvios em relacdo a lingua padréo, por outro lado, sugerem um fato interessante:
que o ato de citar as palavras de um autor parece estar gerando usos linguisticos inovadores. Esses
verbos estdo no campo semantico da elocucdo, isto €, sdo termos metalinguisticos que nomeiam
“atos de fala” e o neologismo consiste justamente em modificar a sua regéncia, empregando-0s
para introduzir a citacdo direta. O surgimento desses neologismos € interessante por indicar que
h& um trabalho do sujeito no ponto de inser¢do da palavra alheia, mas também sugere que ha
dificuldade para encontrar solugdes ao problema de como representar a enunciagdo de outrem.
Enfim, a plasticidade dos verbos dicendi corrobora a percepcdo de que a variagdo estilistica é
procurada pelos escritores como estratégia para tornar menos evidente a presenca macica do dizer

alheio no préprio texto — percepcao que nos levou a refutar a primeira de nossas hipoteses.
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Essas consideracOes nos levam a observar o seguinte paradoxo: de um lado, citam-se muitos
autores, o que produz um efeito de valorizacao das referéncias bibliogréaficas, dando-se a entender
que o que eles tém a dizer seria importante para a construcdo de um quadro tedrico com base no
qual se fundamenta uma nova pesquisa. Do outro lado, apresenta-se o que eles tém a acrescentar
ao artigo de uma forma que, muitas vezes, desvaloriza um trabalho realizado pelos teéricos, que
sdo citados de forma fragmentada e justapostos de maneiras que nem sempre correspondem
(cronologicamente ou logicamente) as suas posi¢des originais

Para cumprir o terceiro objetivo - analisar o encadeamento dos autores citados no texto,
para observar a funcdo atribuida a seus dizeres na constru¢do dos argumentos do locutor L , e de
gue maneira isso nos da mais indicios de como o Locutor L se constitui autor de seu texto —, foram
analisados cinco trechos de diferentes trabalhos que compdem o corpus desta pesquisa.
Verificamos a posi¢édo assumida pelo Locutor L na construcdo dos seus argumentos e 0s modos de
encadeamento das citagdes, tanto dentro de um mesmo paragrafo como ao longo de paragrafos
encadeados. Nas duas primeiras partes das analises, centradas no plano da insercao, levamos em
consideracéo a relacdo entre o Locutor L e o dizer do autor citado; foram observadas a quantidade
e diversidade de autores nos paragrafos em trechos mais extensos de dois dos artigos. Em ultimo
caso, analisamos a se¢do teorica inteira de um dos trabalhos.

Na terceira parte das analises, passamos ao plano da apropriacao, cujo foco foram os efeitos
de sentido que essas variadas formas, quantidade e diversidade de insercdes provocam na
constituicdo dos posicionamentos dos autores de artigos cientificos.

Comecamos com os efeitos causados pela forma de encadeamento de autores citados no
texto. Com base na analise dos excertos, constatamos que a falta de subordinacéo entre os autores
citados estabelece uma dificuldade em recuperar a fonte a quem pertence aquela citacao, ja que 0s
autores sdo encadeados sem uma hierarquia, simplesmente "agrupados™ sem, muitas vezes, 0 UsO
do "apud". Isso leva a um esmaecimento do nome do autor em virtude da forma como foram
encadeados autores considerados "fundadores de discursividade, como Paulo Freire, por exemplo,
com outros autores citados, isto é, a forma como aparecem no texto ndo os diferencia, colocando-
0s no mesmo nivel de importancia na construcgdo do dizer. Além disso, identificamos, no plano da
insercdo, uma forma problematica de citar, na qual se sobrepdem diferentes formas de insercao da
palavra alheia na mesma frase, fazendo parecer que o que esta sendo dito por autores diferentes é

amesma coisa, 0 que néo justificaria, portanto, citar autores diferentes (apenas um bastaria) ou, em
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alguns casos, nao ir diretamente ao original (quando 0s outros autores sao posteriores ao primeiro,
ou quando o texto original estava escrito em outra lingua). Assim, ha autores que sdo citados porque
“dao acesso” a obras consideradas mais complexas, mas que também sdo mencionadas nos textos,
0 que supomos se dar em funcéo do efeito de maior autoridade atribuido ao dizer.

No plano da apropriacdo, a analise nos conduziu a duas consideragdes importantes: a
primeira foi a apropriacdo da palavra alheia sem aspas, quando o Locutor L transcreve as palavras
exatamente como estdo no texto-fonte, simulando uma parafrase, no lugar de apresenta-las, por
exemplo, como uma citacdo em ilhota textual. 1sso nos permitiu problematizar o comprometimento
por parte do Locutor L em estabelecer com precisdo a autoria das citag0es. A segunda consideracao
€ 0 proprio esmaecimento do “nome do autor”, nome esse que, lembrando Foucault (1969), traz
em si uma funcéo classificatéria, um modo de ser no discurso, que influencia a maneira como o
texto é recebido em uma dada cultura, a qual corrente tedrica seu discurso esta associado e qual
status, isto €, se esta produzindo ou se ja esta produzido na pratica a partir desse discurso.

Outro caso que identificamos em nosso corpus € aquele em que acontece uma dupla
elocucdo, por meio da qual o Locutor L adere as ideias estabelecidas pelas palavras do outro por
meio de um verbo em primeira pessoa, tomando tais palavras para si. Esse efeito é construido por
expressoes do tipo "compactuamos com as ideias de...". A andlise do excerto 17 ilustra esse fato.
Nesse contexto, segundo Ducrot (1987), em sua Teoria Polifonica, o sujeito surge na figura de um
locutor que aciona diferentes enunciadores em seu discurso para persuadir um interlocutor. Vale
mencionar que, neste caso, a coincidéncia entre L e Lambda, tanto no plano da enunciagdo quanto
no da “locugdo”, esta consubstanciada pelo verbo “compactuar”. O Locutor L constitui um jogo
discursivo com os enunciadores para validar a sua posicdo no enunciado e coloca-se
desempenhando o mesmo papel do Locutor. Constatamos que, apesar de o enunciado ter dois
locutores, no entanto, temos apenas um enunciador, articulando apenas um ponto de vista atribuido
a dois locutores. Mais do que assimilar as ideias do Locutor A, portanto, o locutor L se apropria
também de suas palavras, em um movimento de transcri¢do quase direta, mas nao indicada por
aspas.

Um outro efeito analisado foi o de imbricamento de vozes, quando ha uma interpolagéo
do dizer do Locutor Lambda com o do Locutor L. Neste caso, 0 autor expressa sua propria opiniao
com uma citagdo direta as palavras de outrem. Sobre esse imbricamento, Bakhtin afirma que nossos

discursos, tém, algumas vezes, as palavras dos outros assimiladas de tal forma que se torna dificil
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dissociar as vozes. E o que o autor define como um discurso bivocal de orientacdo Unica, aquele
em que ha a fusdo das vozes do autor com a do outro, desfazendo-se a distancia entre as
vozes. Dessa forma, voltando a segunda hipdtese, de que a diversidade de autores citados e a forma
como sdo encadeados diminui a participacdo do escritor citante no texto que escreve, constatamos,
com base na andlise da sequenciacdo de autores nos textos analisados, que ha pouca participacao
do Locutor L na construcao do quadro teorico, o qual desempenha o papel de “cicerone” de outros
autores citados em seu texto. Nesse sentido, adere-se, assim, um estilo de escrita académica
organizado pela logica do “texto rejunte”, que, segundo Fairchild, consiste em uma escrita marcada
pela uma alternancia nas formas de inserir a palavra do outro (paréafrase, ilhota textual, discurso
segundo discurso direto etc.) com a funcao de atenuar o fato de que a passagem é sequencialmente
uma reproducéo do que ja foi dito. Consideramos, portanto, que essa forma de inserir os autores no
texto, além de reduzir o papel do Locutor L, aponta para a ideia de que dentro da funcéo-autor ha
uma divisdo: enquanto uns autores tém a sua autoria reforcada, ja que séo citados como origem de
certas ideias, ainda que inadequadamente, outros ficam em uma segunda instancia, tendo seus
nomes apagados mesmo quando parte do que é dito provém de seus textos.

Os resultados da analise realizada com o intuito de cumprir o Gltimo objetivo especifico
estabelecido para esta pesquisa — confrontar as palavras dos autores, tal como apropriadas pelo
escritor citante, com os textos originais citados, para verificar a forma como as parafrases sdo
construidas —, levou-nos a ir além da hipotese de que a quantidade de trechos constituidos de
paréfrases nos textos analisados compromete a producao de dizeres que possam ser atribuidos aos
escritores dos textos analisados. Nessas analises, pudemos observar quatro situacdes comentadas a
sequir.

Copia ipsis litteris. Trata-se do caso em que a maior parte dos trechos presentes no dado
foram mantidos ipsis litteris do texto-fonte, com modifica¢cbes muito pontuais, na maior parte das
vezes, trocando uma palavra por outra do mesmo campo semantico. A falta de gestos
interpretativos e a omissao de referéncias importantes do texto-fonte demonstra que o Locutor L
se movimenta para cumprir com que o estamos chamando de estilo de escrita académica, em que
as citacOes parecem ser marcas que determinam a validacdo dessas publicagdes como textos que
circulam no meio cientifico; isso implica dizer que a citagdo estd proxima de ser considerada “um

formula” de escrita, sem se considerar critérios necessarios para a sua presenca no texto, que seria,
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sobretudo, fazer dela uma ponte entre o que ja esta dito e o que se pode considerar a partir disso.
Temos um exemplo desse caso no excerto 25.

Efeitos de generalizagdo. Semelhante ao problema anterior, neste caso, as alteragdes
realizadas pelo Locutor L provocam pequenas alteracfes no sentido produzido no texto original,
causando um efeito de perda da precisdo estabelecida pelo autor citado. Temos um exemplo disso
no excerto 20. Sem reformulagdes significativas no dizer dos autores citados, em boa parte
desse trecho, a preocupacdo maior parece ser mexer em alguns elementos ligados a progresséo
tematica. Consideramos que, em casos como esse, manifesta-se uma contradi¢ao: por um lado ha
um movimento de “juntar-se” ao outro, de dizer o que “ele diz”, mas, ao mesmo tempo, ndo se
consegue manter a identidade do dizer, isto &, 0 gesto de copiar ndo se completa.

Reformulagdes, distor¢cbes e contradigdes. Em alguns casos, o locutor L introduz
reformulacdes elaboradas como gestos interpretativos que, no entanto, provocaram distorcdes e até
contradi¢cGes com relagdo ao material de origem. Esse efeito pode ser causado pela exclusdo de
parte constitutiva do argumento original, como vimos no excerto 28, em que foram omitidos trés
nomes de autores citados no texto fonte, os quais fundamentaram a citacdo usada pelo Locutor L.
Vale frisar que, “apagar” a linha de autoria de um trabalho implica reconhecer que o Locutor L
omitiu 0 nome de autores, que, diferente de nomes proprios, correspondem a um certo corpo de
textos e um certo modo de pensamento. Omitir o nome dos autores €, entdo, também omitir o “fio
dos discursos”, o lugar onde eles nascem e os sentidos que eles carregam.

Heterogeneidade sobremarcada. Trata-se do caso em que se pode identificar uma
quantidade exagerada de volume de texto que foi transposto do texto original, ainda que citando os
autores, o que chamamos de heterogeneidade supermostrada — foi interpretado como um esforgo
para evitar a suspeita de copia ou como forma de legitimar procedimentos problematicos de
apropriacdo por meio do crédito ao autor. Consideramos que esse movimento de escrita esta ligado
a Heterogeneidade Mostrada — ja que o Locutor L ndo mostra a fonte de seu dizer —, mas, a0 mesmo
tempo, & Heterogeneidade Constitutiva, pois ele cita a fonte e, do mesmo modo, falseia a forma
como se relaciona com ela: o outro estd sendo mostrado na base da imitacdo, mas essa imitagéo é
escondida pela auséncia de aspas e outros sinais que poderiam indicar sua presenca.

Assim, ao confrontar as palavras dos autores, tal como apropriadas pelo escritor citante,
com 0s textos originais citados, consideramos que a quantidade de trechos constituidos de

parafrases compromete a producdo de dizeres que possam ser atribuidos aos escritores citantes e,
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mais ainda, identificamos dois movimentos aparentemente opostos: a repeticdo do mesmo, a copia
e, pelo gesto de copiar, sua propria ocultacdo, o que parece uma vontade de dizer o que o outro ja
disse, mas como se fosse um dizer préprio. H4 um apagamento da polifonia por meio de uma
repeticdo que ndo se revela como tal. Compromete-se com isso tanto a possibilidade de preservacao
dos conhecimentos ja construidos, que depende de procedimentos como a correta parafrase e a
indicacdo completa dos materiais de origem, quanto a possibilidade de desenvolvimento ulterior
desses conhecimentos por novos autores, uma vez que as mudancas introduzidas no sentido do
dizer tendem a se caracterizar como “derivas” de sentido que desconsideram a fungdo-autor tal
como constituida na modernidade. Entre os aspectos da fungdo-autor infringidos por esse duplo
movimento de identificacdo/transformacao estdo a necessidade de se conhecer o conjunto da obra
(ndo apenas um texto ou fragmentos), de se reconhecer a coeréncia de uma forma de pensamento
(prejudicada por generalizagBes ou aproximacdes pouco precisas) e mesmo a importancia de se
atribuir um autor a sua época e contexto (prejudicada pelo pouco cuidado com as datas de
publicacdo, o ndo reconhecimento das relacdes de antecedéncia e de influéncia entre autores etc.).

Por fim, chegamos ao ultimo objetivo desta tese, relacionar as caracteristicas textual-
discursivas encontradas na analise do corpus aos processos de proletarizacdo da docéncia. Essa
relacdo recobre a percepcao de que ha um movimento circular que envolve a pouca competéncia
atribuida ao professor, associada a posicdo em que isso o coloca na profissdo que escolheu para
exercer, reduzindo a sua autoridade e reposicionando o seu lugar de dizer. Essa relacdo nédo é
simples, tampouco direta. Para associar as caracteristicas textual-discursivas aos processos de
proletarizacdo da docéncia voltamos a Apple (1989), em especial os conceitos de Controle e
Resisténcia, e Barzotto (2011), retomando a ideia de “escrita e poder”.

Se por um lado os professores tém seu trabalho controlado por meio de documentos
oficiais, por outro, eles elaboram formas de resisténcia. Essa resisténcia se manifesta, por exemplo,
quando um professor adere parcialmente a um curriculo, usando o material, mas também
subvertendo-os as suas proprias vontades e decisdes, reinterpretando normas. No entanto, como
lemos em Barzotto (2011, p. 13), essas formas de resisténcia normalmente ndo “resultam em
proveito para o professor ou para o aluno”, mas, a0 contrario, sdo o resultado de um movimento
que se transforma em “objeto de analise” sobre o qual se escreve contestando os usos que os
professores fazem das “metodologias propostas”, “do livro didatico” etc. Em outras palavras, as

resisténcias sdo interpretadas pelo discurso académico como gestos de ma vontade ou sinais de
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despreparo por parte do professor. Assim, a “desobediéncia” ao sistema abre espago para se apontar

as falhas na formacdo do docente e a sua suposta inabilidade de lidar com “novas propostas de

ensino”.

No corpus desta pesquisa, temos alguns exemplos de trabalhos que colocam para circular,

na esfera discursiva académica, enunciados vinculados ao “discurso da incompeténcia” de

diferentes maneiras. Por exemplo, encontramos a forma prescritiva de se produzir textos

académicos relacionados a educacdo, como forma de “ensinar” o professor como fazer algo.

Nao se poderia reduzir uma pedagogia da escrita a simples técnicas em uma classe onde,
por outro lado, nada tivesse mudado; o ato de escrever envolve profundamente a atividade
do escritor, e este deve encontrar nele um sentido: o quadro de uma vida cooperativa da
classe, com pedagogia de projetos, é uma das condi¢oes necessarias para a eficacia das
aprendizagens. Se tais condigdes forem preenchidas, torna-se razoavelmente possivel se
der como objetivo formar criangas escritoras capazes, no fim de sua escolaridade elementar,
de produzir sozinhas tanto as necessarias escritas funcionais (cartas, relatorios, cartazes,
regras de jogo, etc.) como narrativas (historias reais ou de ficgao), poemas e cartazes, e, por
outro lado, sendo capazes de dominar suficientemente a sintaxe, o Iéxico e a ortografia, para
que esses escritos sejam coerentes e socializaveis. (AC14)

Em outros casos, encontramos a defesa da adesdo do professor a novas ferramentas

educacionais sob justificativas genéricas, e ancoradas no dizer alheio:

area

Vale ressaltar que essa pesquisa de Tapscott ampara a nossa, haja vista mostrar a relevancia
da pratica de um ensino/aprendizagem utilizando-se das ferramentas digitais como recurso
pedagogico e a consequente necessidade da inser¢do do letramento digital no ambito
educacional. Percebemos que novas competéncias sio postas para educadores e
educandos mediante a caréncia do desenvolvimento de novas habilidades, visto que os
processos de ensino/aprendizagem sido redimensionados em fung¢do das mediagdes
tecnologicas que surgem a partir do acesso as midias digitais. (AC23)

Vemos também passagens que se dedicam a promover autores cujos livros ja circulam na

Algumas concepgoes de leitura sao discutidas em diversas perspectivas. A concepgio “foco
no texto” refere-se ao texto como sendo o tnico e absoluto centro de informagdes e sentido,
ou seja, “o leitor precisa assimilar o que esta sendo dito no texto, sem espago para
compreensio fora desse contexto” (BATISTA-SANTOS & FERREIRA, 2017, p. 335). E
anulada qualquer outra forma de intervencéo, acréscimo ou anulagdo em seu conteudo.
Kleiman (2013) discorre que essa perspectiva leva em consideracao o texto como detentor
absoluto das informagdes e dos sentidos, ou seja, ¢ um objeto totalizado em si mesmo. Assim
sendo, ler significa apenas extrair significados do texto e a lingua, por sua vez, ¢é vista como
um codigo, “um conjunto de signos que se combinam segundo regras, operando na
transmissao de uma mensagem do emissor ao receptor” (HOPPE, 2014, p. 35). (AC21)

Esta tese filia-se a ideia de ha um movimento ciclico em que a “desqualificagdo” do

professor favorece o maior controle da escola sob sua atuagdo enquanto profissional, e o afasta

constantemente do poder que Ihe poderia ser conferido exatamente pela sua qualificacdo. Esse
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movimento ciclico, em todo caso, é sustentando também pela possibilidade de uma divisao especial
do sujeito - ao escrever o texto académico, é preciso que o professor se veja como alguém que
transcendeu os problemas dos quais se pde a comentar, que se veja como alguém sobre quem nédo
recaem as criticas que ele mesmo faz, pelo fato de estar escrevendo.

Retomamos Foucault, quando esse defende a ideia de que o autor se divide em varios

"eus", ja que a posic¢do, a funcao, o status mudam de acordo com lugar em que escreve:

Na verdade, todos os discursos que possuem a fungdo autor comportam essa
pluralidade de ego. O ego que fala no prefacio de um tratado de matematica - e
que indica suas circunstancias de composicao - ndo é idéntico nem em sua posicao
nem em seu funcionamento aquele que fala no curso de uma demonstracéo e que
aparece sob a forma de um "Eu concluo” ou "Eu suponho": em um caso, o "eu"
remete a um individuo sem equivalente que, em um lugar e em um tempo
determinados, concluiu um certo trabalho; no segundo, o "eu" designa um plano e
um momento de demonstragdo que qualquer individuo pode ocupar, desde que ele
tenha aceito 0 mesmo sistema de simbolos, 0 mesmo jogo de axiomas, 0 mesmo
conjunto de demonstragdes preliminares. Mas se poderia também, no mesmo
tratado, observar um terceiro ego: aquele que fala para dizer o sentido do trabalho,
os obstaculos encontrados, os resultados obtidos, os problemas que ainda se
colocam: esse ego se situa no campo dos discursos matematicos ja existentes ou
ainda por vir. (FOUCAULT, 1969)

Essa divisdo implica que, para ser autor, o professor tem que se "desidentificar” da posigdo
de professor e “esquecer" quem ele €. Nessa condigo, o professor afasta-se de um lugar que o
favoreceria enquanto classe, talvez porque, pela escrita, almeje sair dessa classe para entrar em
outra, "mais alta”, como ser formador da Secretaria Municipal de Educacdo, por exemplo. A falta
do “direito de dizer” impacta a escrita académica desse professor, corroborando a sua
“desqualifica¢@o” e reiniciando o ciclo.

Esse é um lado da questdo. O outro lado esta na constatacdo da fragilidade com que se da
a apropriacao dos conhecimentos tedricos nas pesquisas realizadas pelos professores, a se crer no
que vimos representado em nosso corpus. Pode-se pensar que isso resulta em trocar um tipo de
controle e exploracdo por outro — em vez de controlado em sala de aula por meio da burocracia,
das avaliacBes externas etc., trata-se de ser controlado no texto, por meio da forca de dizeres ja
constituidos, que se imp&em sobre o dizer do sujeito das formas aqui descritas. Pode ser que a
segunda forma de dominacdo se mostre mais branda e resulte em ganhos, do ponto de vista
individual, como uma menor carga de trabalho ou uma maior remuneracdo advinda do titulo
académico. Isso pode explicar a pouca resisténcia observada na prépria escrita.

Se de um lado "estudar” e "pesquisar” poderiam ser encarados como meios de romper com

um exercicio de poder na escola, portanto, por outro lado, a simples existéncia de textos assinados
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por professores ndo € garantia de que uma transformacao das condigdes de producdo esta em curso
— & mais facil observar o deslocamento de classe dos individuos, do que ver se com a transformacao
de tantos professores em "autores" e "pesquisadores” transformara também a escola.

Diante do que expusemos, importa-nos pensar sobre onde nossas palavras nascem e, mais
que isso, como as recebemos e como as colocamos para circular. No que diz respeito a escrita, essa,
quando entendida como uma forma de resisténcia, transforma o ensino da leitura e da escrita em
uma maneira de formar pessoas aptas a disputar lugares e poderes por meio de suas palavras,

constituindo-se autores dos textos que escrevem e, por extensdo, autores de suas proprias vidas.
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