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“Inclinamo-nos sempre para a imaginagdo ingénua de um periodo original,
em que um homem completo descobriria um semelhante igualmente
completo e, entre eles, pouco a pouco, se elaboraria a linguagem. Isso é pura
ficcdo. Nao atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo o vemos
nunca inventando-a. N&o atingimos jamais 0 homem reduzido a si mesmo e
procurando conceber a existéncia do outro. E um homem falando que
encontramos no mundo, um homem falando com outro homem, e a
linguagem ensina a propria definicdo do homem.”

(Emile Benveniste. Problemas de Linguistica Geral I)

“Se a expressdo mais adequada para a maravilha da existéncia no mundo ¢ a
existéncia da linguagem, qual sera entdo a expressao justa para a existéncia
da linguagem? A Unica resposta possivel a esta pergunta é: a vida humana
enquanto ethos, enquanto vida ética. Buscar uma podlis e uma oikia que
estejam & altura desta comunidade vazia e impresumivel, esta é a tarefa
infantil da humanidade que vem.”

(Giorgio Agamben. Infancia e historia: destruicdo da experiéncia e origem
da historia)



RESUMO

Esta tese tem como objetivo geral compreender 0s processos enunciativos que permeiam a
atividade de ensino de escrita em contexto académico. Temos como objetivos especificos 0s
trés seguintes itens: 1°) Elaborar uma revisdo bibliogréafica de trabalhos sobre ensino de
escrita no Brasil, em geral, e sobre ensino de escrita em contexto académico, de forma
particular, a partir de critérios de leitura de ordem enunciativa, oriundos do texto O aparelho
formal da Enunciacdo, de Emile Benveniste; 2°) Definir processos enunciativos implicados
em qualquer ato de enunciacdo, em geral, e contextualiza-los, de forma particular, para o
ensino de escrita, em especial em torno do conceito central de indicacao de subjetividade; 3°)
Propor uma leitura antropoldgica dos processos enunciativos, em geral, e elaborar um
conjunto tedrico-metodolégico para analise do ensino de escrita em contexto académico, de
forma particular, em especial em torno da relacdo entre as noc¢des de lingua e sociedade em
viés enunciativo. Propusemos uma leitura enunciativa dos estudos sobre escrita no Brasil, a
partir de quatro relacdes interlocutivas entre eu-tu/ele, a saber, formas reais, formas coletivas,
formas imaginadas e formas individuais do discurso. A seguir, realizamos uma leitura da
Linguistica da Enunciagdo de Emile Benveniste, amparada em Flores (2013), de modo a
compreender as relacdes interlocutivas a partir dos termos linguagem, lingua, linguas e
enunciacao. Tal leitura nos permitiu perceber que o enunciado escrito ou oral do professor
pode tanto se constituir como ‘indicagdo de subjetividade’ na reescrita do aluno, como corre 0
perigo de ser uma ‘representacao da subjetividade’ do professor no texto do aluno. Por fim, a
partir de uma discussdo epistemoldgica sobre os ‘limites’ da linguistica, deparamo-nos com a
possibilidade de estabelecer uma leitura antropoldgica da Teoria da Enunciacdo de
Benveniste, perspectiva elaborada a partir de nossa leitura de Dufour (2000), Dessons (2006)
e Agamben (2005, 2008). Apresentamos também uma discussdo teodrica sobre o fazer
metodoldgico nessa perspectiva, em especial as no¢bes de corpus, transcricdo e método. Com
a proposicao de que a nogdo de ‘cena’ e de ‘arquivo’ estdo em relacdo dialética com a nocao
de ‘testemunho’ propomos uma forma de andlise linguistica e metalinguistica do processo
enunciativo envolvido no ensino de escrita. Em seguida, apresentamos uma analise do
processo de ensino de escrita com dados colhidos em uma turma de Leitura e Producédo
Textual, disciplina do Primeiro Semestre do Curso de Letras da Universidade Federal do
Pampa, sob minha regéncia no Primeiro Semestre de 2012. Concluimos que os alunos
apresentam um satisfatorio envolvimento com o processo enunciativo de ensino da escrita.

Palavras-chave: ensino de escrita, linguistica da enunciacdo, antropologia da enunciacéo



RESUME

Cette these vise a comprendre les processus énonciatifs généraux qui sous-tendent l'activité
d'enseignement de I'écriture dans un contexte académique. Nous avons trois objectifs
spécifiques : 1) Faire I’analyse de la littérature de certains travaux sur l'enseignement de
I'écriture au Brésil en genéral, et sur I'enseignement de I'écriture dans un contexte académique
en particulier, selon des critéres de lecture d'ordre énonciative dérivés du texte L'appareil
formel de I'énonciation, d’Emile Benveniste; 2) Définir les procédures énonciatifs impliquées
dans un acte d'énonciation, en général, et les mettre en contexte, particulierement en ce qui
concerne l'enseignement de I'écriture a partir de la notion centrale de l'indication de la
subjectivité; 3) Proposer une lecture anthropologique des processus d’énonciation en général
et développer, de maniére particuliére, un ensemble d'analyse théorique et méthodologique de
I' enseignement de I'écriture dans un contexte académique, spécialement autour de la relation
entre les notions de langue et société dans une perspective énonciative. Nous avons proposé
une lecture énonciative des études sur ’écriture au Brésil, a partir de quatre relations
interlocutives entre je-tu/il, a savoir, des formes réelles, des formes collectives, des formes
imaginées et des formes individuelles du discours. Ensuite, nous avons fait une lecture de
Linguistique de [1'énonciation d’Emile Benveniste, soutenue par Flores (2013) afin de
comprendre les relations interlocutives a partir de les termes langage, langue, langues et
énonciation. Une telle lecture nous permet de voir que |’énoncé écrit ou oral du professeur
peut se constituer comme « indication de subjectivité » dans la réécriture de I'étudiant ou étre
en danger d'étre une « représentation de la subjectivité » du professeur dans le texte de
I'étudiant. Enfin, a partir d'une discussion épistémologique sur les «limites» de la linguistique,
nous sommes confrontés a la possibilité d'établir une lecture anthropologique de la Théorie de
I’Enonciation de Benveniste, perspective développée & partir de notre lecture de Dufour
(2000), Dessons (2006) et Agamben (2005, 2008). Nous présentons également une discussion
théorique sur la pratique méthodologique dans cette perspective-1a, en particulier les notions
de corpus, de transcription et de méthode. De la proposition que la notion de «scéne» et
d’«archive» est en relation dialectique avec la notion de «témoignage» nous proposons une
forme d'analyse linguistique et métalinguistique du processus énonciatif impliqué dans
I'enseignement de D’écriture. Ensuite, nous présentons une analyse du processus de
l'enseignement de 1’écriture a partir des données recueillies dans une salle de classe du cours
de Lecture et Production Textuelle, discipline du premier semestre du cours de Lettres de
I’Université Fédérale du Pampa, sous ma direction au premier semestre de 2012. Nous avons
conclu que les éléves ont un engagement satisfaisant avec le processus énonciatif
d’enseignement de I'écriture.

Mots-clés:  enseignement de [I'écriture, linguistique d’énonciation, anthropologie
d’énonciation
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INTRODUCAO

“A linguagem serve para viver”
(Benveniste, A forma e o sentido na linguagem, 1989)

Estudiosa das teorias do texto e de algumas teorias do Discurso. Sempre em busca
das Teorias da Enunciacgdo, em especial em compreender a Teoria da Enunciacdo de Emile
Benveniste. Essa era ‘eu’. Mestrado em 2005 sobre Teorias da Enunciacdo e Sintaxe, uma
possivel Sintaxe mais contextualizada. Tentando passar ao largo das ‘guerras em torno da
lingua’... ou qualquer guerra. A descricdo me fascinava entdo: desvendar os intricados
sentidos internos as ligagdes sintaticas que mostravam sua funcdo e sentido em relagdo ao
texto. Meu orientador, professor Valdir Flores, me guiara nessa busca, na qual fui bem
sucedida em funcdo da leitura da epistemologia da linguistica de Saussure, em Simon
Bouquet, e da leitura da nogdo de sintaxe em Emile Benveniste e em Claudine Normand.
Meu estudo sobre as preposic¢oes, se ndo buscava a ‘exaustividade’ impossivel da lingua — la
langue est introuvable —, ao menos buscava a exaustividade da anélise do texto diante de
meus olhos. Pensava eu que a vocagdo da Linguistica, em minha talvez estreita concepcao, era
basicamente a de explicar a lingua, tal como Chomsky o fizera, ou de descrever a lingua,
como a escola estruturalista o fizera e faz.

Mas trés ‘experiéncias humanas com a linguagem’ — para parafrasear uma expressao
de Benveniste - marcaram profundamente minha vida académica e profissional depois do
Mestrado: primeira, a docéncia em disciplina com foco em producédo textual; segunda, a
orientacdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso sobre ensino de escrita e, terceira, 0
ingresso no magistério superior federal em regido com um dos mais baixos indices de
desenvolvimento humano do Estado (IDH). Abaixo, descrevo um pouco dessas experiéncias
e seu impacto para a ampliacdo de minha percepgdo sobre o conhecimento produzido pela
Linguistica.

A primeira foi o meu ingresso como professora universitaria em uma instituicdo
privada (UNISINOS?). Dessa experiéncia, a disciplina de Experimentagdo Textual, voltada
para alunos de todos os cursos de licenciatura da universidade, me fez perceber que a

Linguistica pode ir além da descri¢do textual, semantica e/ou discursiva. Entre 2006 e 2010,

! Na Universidade do Vale do Rio dos Sinos, fui docente da area de Lingua Portuguesa entre 2005 e
2010.
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fui responséavel por diversas turmas. Constituiamos uma equipe de cinco ou seis professoras
que, quinzenal ou mensalmente, lideradas pela professora Maria Eduarda Giering, discutia
formas de ensinar a escrita académica aos alunos. Tinhamos um plano de ensino pautado pela
escrita e reescrita de todos os textos bem como atividades de analise linguistica focadas nos
géneros trabalhados (apresentacdo pessoal, resumo, resenha e noticia de divulgagdo
cientifica). Apesar da possibilidade da reescrita e das andlises detalhadas de aspectos
linguisticos, textuais e discursivos (pontuacao, vozes, modalizacdo, discurso direto e indireto,
estrutura retérica do género, entre outros aspectos), sentia, ainda, que era necessario que
discutissemos sobre como mostrar aos alunos com mais dificuldade os caminhos da escrita.
Praticamente todas as aulas aconteciam no laboratorio de informéatica da universidade, e o0s
alunos dispunham de acesso individual a internet para realizar a busca de textos para leitura e
para producéo de seus textos.

Muitos slides, exercicios e explicacdes fizemos, mas ainda assim alguns alunos ndo
conseguiam escrever. O que me faltava fazer ou comprender? E, enfim, por esses alunos que
escrevo essa escrita: em busca da compreensdo da singularidade de cada um com vistas a
mostrar-lhes que sdo capazes de escrever. Em tantas aulas, lembro-me de uma em que sentei
do lado de uma aluna e ela me falou tudo o que queria escrever e eu respondi “entdo é sé
escrever 0 que vocé esta me dizendo’. Ela, espantada ¢ um tanto quanto ressabiada, escreveu
o texto e eu disse ‘¢ isso; falta apenas organizar melhor, aqui ¢ aqui’. A partir desse dia, me
dei conta da complexidade que é ensinar a escrever. Flagrei, naguele momento, um paradoxo
— ensinamos a escrever com palavras escritas e com palavras ditas; enfim, ensinamos a
escrever ao falar’. Tdo 6bvia é a experiéncia humana com a linguagem que raramente nos
damos conta da afirmagdo de Benveniste (1988, p. 45): “Certos linguistas censuram a
Saussure o0 comprazer-se em sublinhar paradoxos no funcionamento da linguagem. A
linguagem, porém, é realmente o que h4 de mais paradoxal do mundo.” Estava ai o inicio de
minha tese, a compreensao da complexidade paradoxal do ensino de escrita.

Procuro o professor Valdir, que me encaminha a leitura do texto ‘O aparelho formal

da enunciagdo’, de onde destacou a ideia a escrita € uma forma complexa do discurso. Além

> Saussure, em texto editado por Bouquet e Engler, nos esclarece que as relages entre escrita e

oralidade sdo da ordem semioldgica da homologia. Assim, “De uma maneira geral, me parece que,
seja no campo do efeito individual (=semioldgico), seja na perspectiva historica, os fatos relativos a
escrita apresentam talvez a respeito de todos os fatos que existem na linguagem, sem exce¢do, uma
mina de observacdes incessantes e de fatos ndo apenas analogos mas completamente homaologos, de
um extremo ao outro, aos que se pode discernir na linguagem falada.” (Saussure, Escritos de
Linguistica Geral, p. 48).
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disso, e fato mais importante naquele momento, final de 2008, foi o destaque que o professor
dera a uma outra definicdo de enunciagdo, menos prestigiada e repetida em trabalhos sobre
enunciagdo at¢é o momento: “A enunciagdo ¢ um grande processo” (inicio do texto “O
aparelho formal da Enunciac¢do”, 1989). Dou-me conta de que Benveniste surpreendera um
aspecto dinamico, moével, ‘vivo’ da lingua, que a nogdo de descrigdo ndo o fizera. Ndo me
bastava analisar textos — ainda que com o contexto — e suas intricadas relagcbes morfoldgico-
sintatico-lexicais, como eu fizera no Mestrado. Faz-se necessario incluir fundamentalmente
tanto a dimensdo do tempo, do texto, do retexto, do texto final, quanto dos agentes
responsaveis implicados pelo processo: a intervencdo do professor no texto do aluno — tanto
escrita quanto oral — e, também, o funcionamento linguistico da propria aula, esta ‘grande
intervengao do professor no proprio fazer do aluno’.

Aliada a essa experiéncia, uma segunda a complementa. Como orientadora
responséavel pelo Trabalho de Conclusdo de Curso de Marcia Ebbing (2008)°, aluna que ja
atuava como professora de ensino fundamental, vejo-me na incumbéncia de lidar com o
seguinte problema: ‘como integrar alunos pouco participativos na aula de portugués?” A
partir das leituras de Terzi (2000) e de Benveniste (1988), valemo-nos respectivamente dos
conceitos de ‘interagdo’ e de ‘emergéncia da (inter)subjetividade’. A partir da elaboragdo de
um plano de aula para a producéo textual do género histérias em quadrinhos para uma turma
de 52 série que incluia a formacao de grupos em interacdo e ndo a aula centrada no professor,
observamos a integrac¢do dos alunos ‘quietos’ e a consequente ‘emergéncia da subjetividade’.
Ebbing (2009) observou e registrou 10 aulas e 0 aumento na atividade de interacdo entre o0s
alunos foi visivel. A avaliacdo da professora Marlene Teixeira, membro da banca, me deu a
confirmacdo de que eu precisava para acreditar no potencial heuristico que a relacdo entre o
campo da Linguistica e da Linguistica Aplicada poderia trazer para o campo dos Estudos da
Linguagem®. O planejamento da aula pode sim promover ou apagar o processo de
intersubjetivacdo da tomada da Palavra — e, da Escrita — pelo aluno.

‘Palavra’, com ‘P’ maitsculo? Nao seria ‘palavra’? No texto Vista d’Olhos sobre o
desenvolvimento da Linguistica, Benveniste, passando pelos estudos pré-saussurianos,

Saussure — que é, em si, uma época — chegando, entdo, ao século XX, distingue ai trés fases:

* EBBING, Marcia. Leitura e subjetividade: uma proposta de trabalho para a 52 série do Ensino

Fundamental. Trabalho de Concluséo de Curso. S&o Leopoldo. Curso de Letras. UNISINOS. 2008.

* E importante observar que ha um recente interesse em aproximar o campo de estudos da Linguistica
da Enunciacdo e o campo do Ensino. Entre outros trabalhos, podemos citar Endruweit (2006),
Barbisan (2007), Flores e Kuhn (2008), Juchem (2012), Nunes (2012), Silva e Flores (2012), Silva e
Mascarelo (2013) e Nunes e Endruweit (2013).
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a primeira, com origem na filosofia grega, é centrada na condi¢cdo da linguagem, em sua
propria existéncia; a segunda estuda e descreve as ‘formas’ das palavras em sua evolucéo
historica; a terceira € centrada na compreensdo da ‘fungdo’ da Palavra, das relacfes
intrinsecas entre forma e sentido. Nao se trata mais hoje de perguntar “Do que se constitui a
condi¢do da linguagem?’, como na primeira fase, ou “Como evolui esta palavra?”’, como na
segunda fase, ¢ sim “Como funciona a relacdo entre essa palavra e esse sentido para esse
homem?” Na terceira fase, esta posta a relacdo entre individuo e sociedade, entre ‘eu’ e ‘tu’
(Benveniste, 1989, p.27). Assim, ndo se trata somente de o professor fazer uma catalogacéo
ou descri¢do de formas linguisticas de ‘palavras’ ou ‘frases’ ou ‘estruturas’ observadas em um
tipo ou um género textual e discursivo eleito pelo professor para uma dada disciplina de
modo a constituir um repertdrio de consulta e escolha de ‘formas de palavras’ pelo aluno.
Trata-se também de o professor promover a apropriagdo de uma ‘palavra’ ou ‘frase’ ou ‘texto’
por um ‘eu’ em relagdo a um ‘tu’ (seja individual ou coletivo, real ou imaginado, conforme
descrito em O aparelho formal da enunciacéo, p. 87), constituindo, entdo, uma ‘sociedade’ e
fundando a ‘Palavra’. O ensino da escrita € a formacao do vinculo entre o aluno e a sociedade
que elege para si mediante a tomada da Palavra.

O ensino de escrita é uma forma complexa do discurso (‘O aparelho formal da
enunciacao, p. 91). Sumariamente, Benveniste (1989, p. 88) define a forma complexa como
exigindo uma dupla descricdo, quais sejam, a da articulacdo da condicao figurativa das
relagdes entre ‘eu’ e ‘outro’ e da forma linguistica, isto é, as recorréncias formais do
género/texto em questdo. Disso decorre que ndo basta observar se o aluno consegue se
apropriar — ou ‘parafrasear’ — a estrutura linguistica do texto em questdo: se ndo é possivel
perceber no texto do aluno o estabelecimento de relagfes interlocutivas com o professor, com
a area de conhecimento e com a cultura, em suma, com a ‘sociedade’, ndo se percebera que
qualquer texto ‘serve para viver’, isto ¢, 0 texto tem uma existéncia para além do aqui-agora
da sala de aula. Ndo se percebera a “eternamente presente” presenca do homem na escrita,
nem o que o aluno aprendeu em uma determinada atividade ou disciplina de producéo textual.

E importante, neste momento, voltar o nosso olhar para um enfoque proprio a
pesquisa. Temos como objetivo geral compreender 0s processos enunciativos que permeiam a
atividade de ensino-aprendizagem de escrita em contexto académico. Temos como objetivos
especificos os trés seguintes itens, representando cada uma das trés Partes deste Trabalho: 1°)
Elaborar uma revisdo bibliografica de certa extensdo de trabalhos sobre ensino de escrita no
Brasil, em geral, e sobre ensino de escrita em contexto académico, de forma particular, a

partir de critérios de leitura de ordem enunciativa, oriundos do texto O aparelho formal da
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Enunciag&o, de Emile Benveniste; 2°) Definir processos enunciativos implicados em qualquer
ato de enunciagdo, em geral, e contextualiza-los, de forma particular, para o ensino de escrita,
em especial em torno do conceito central de indicacdo de subjetividade; 3°) Propor uma
leitura antropoldgica dos processos enunciativos, em geral, e elaborar um conjunto teérico-
metodol6gico para andlise do ensino de escrita em contexto académico, na disciplina de
Leitura e Producdo Textual, Curso de Letras, Universidade Federal do Pampa, de forma
particular, em especial em torno da relacdo entre as noc¢des de lingua e sociedade.

Feita essa contextualizacdo da pesquisa, apresentaremos o percurso de elaboracéo
desta tese. Na Parte I, intitulada “Uma revisao sobre estudos em Ensino de Escrita no Brasil”,
apresentaremos as perspectivas sobre o trabalho com o texto do aluno em sala de aula,
reagrupando-as em quatro eixos que traduzem as possiveis formas de relagdes interlocutivas
entre eu e tu, a saber, formas reais, coletivas, imaginadas e coletivas do discurso, tal como
apresentadas no texto ‘O aparelho formal da enunciacdo’ (1989).

Na Segunda Parte, intitulada “Uma Linguistica da Enunciacdo para o ensino de
escrita”, apresentamos dois capitulos. NO primeiro capitulo, intitulado “A Linguistica da
Enunciacdo: conceitos para o ensino de escrita”, apresentamos os processos linguisticos que
constituem a tomada da palavra — ou da ‘Caneta’ — pelo falante. Alguns desses processos
estdo descritos no Dicionario de Linguistica da Enunciacdo (Flores, Teixeira, Barbisan,
Finatto, 2008) e no trabalho de Pds-Doutoramento de Flores (2013). O segundo capitulo,
intitulado “Principios teérico-metodoldgicos para a anélise da formacdo da subjetividade no
Ensino de Escrita”, apresenta uma leitura da nogdo de indicacdo de subjetividade como
relacionada ao ‘perigo da representacdo da subjetividade’ (Dessons, 2006). A partir da leitura
do aspecto operacional e social-dial6gico da enunciacdo (Ono, 2007), sdo apresentados trés
principios para a constituicdo da analise da indicacdo de subjetividade do professor no texto
do aluno. Demonstramos por fim a tese que anuncia a nogdo de “Antropologia da
Enunciagdo”: o professor ndo ¢ o responsavel por deter e transmitir todas as funcdes e
processos linguisticos para o aluno em sala de aula. A cultura — isto é, outros individuos
linguisticos — também participam do processo de entrada simbolica do aluno na escrita.
Benveniste (1988) e Dessons (2006) nos alertam: é necessario expandir a nocao de indicador
para a de indicacdo de subjetividade, sob o risco de cairmos em uma representacido da
subjetividade — ou em termos mais fortes, de uma caricaturizagdo — do texto do aluno pelo
professor. Eis ai esbocados os limites da Linguistica da Enunciagdo, pois esta tem como

centrais as nog¢des de signo e significacdo; eis ai aberto o campo de uma visdo antropolégica
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da enunciacdo, pela via da relacéo entre signo e lugar de enunciagdo (Benveniste, 1988, 1989;
Agamben, 2005, 2008).

A necessidade de abarcar um enfoque antropoldgico deriva de minha terceira
experiéncia. Ingressante no magistério superior federal na cidade de Bagé, fronteira do Rio
Grande do Sul, percebo uma realidade bastante diferente da regido metropolitana. Alunos
bastante participativos e curiosos, mas cuja fala € concisa e muitas vezes acompanhada de
risos, exposicao franca e aberta de suas percepcdes das aulas e uma forte resisténcia a se
submeter a provas, a escrever trabalhos escritos de diversas ordens. Percebo que a tese
benvenisteana “o homem esta na lingua” ¢, mais do que nunca antes eu entrevera, visivel. O
aluno da regido me parece ter uma percepcao outra das relagOes entre leitura, escrita, cultura
e, consequentemente, ocupar uma posi¢do enunciativa singular diante da escrita. Por outro
lado, abro o facebook, rede social mais utilizada atualmente entre os jovens, e la vejo mais do
que citacOes literarias ou comentérios de eventos sociais, vejo também posicGes sobre a
linguistica, vejo textos lindos, autorais, plenos de dividas, receios, opinido (alguns mais,
outros menos), enfim a presenca do homem na escrita. Nessa dualidade de atitudes
linguisticas, percebo que ndo se trata apenas de ensinar as técnicas da escrita, analisar e
descrever textos e géneros, € necessario mostrar ao aluno o caminho para a entrada simbolica
na sua escrita.

E justamente na Terceira Parte, intitulada “Uma Epistemologia para o Ensino de
Escrita: bases tedricas para a constru¢do de uma visdo antropoldgica da enunciacdo” que
buscamos, inicialmente, compreender na obra de Benveniste as no¢oes de cultura e sociedade
e sua relacdo com as nocbes de homem, lingua e linguagem, a nocdo de comunicacgdo e a
nocdo de discurso. Esbogcamos, inicialmente, principios tedricos para uma visdo antropoldgica
da enunciacdo®. Em um segundo momento, elaboramos uma metodologia para a anélise
enunciativa de dados, a partir das nogdes de ‘testemunha’ em relagao dialética a ‘cena’ e ao
‘arquivo’ (Benveniste, 1988, 1989; Agamben, 2008), de constitui¢do de ‘corpus’ tendo em
vista um ‘corpo’ (De Lemos, 2003), de ‘transcri¢do enunciativa’ como devendo contemplar a
‘palavra’ e o ‘contexto’ (Dalpiaz, 2012; Flores e Surreaux, 2012). Por fim, apresentamos a
analise do processo enunciativo de ensino de escrita do género resenha académica em uma
turma da disciplina de Leitura e Producdo Textual, semestre 2012/1, da Universidade Federal
do Pampa.

> Flores (2013, p. 191), no capitulo “Atualidade em torno do trabalho de Emile Benveniste” nos
informa que “o viés antropoldgico da teoria da linguagem de Benveniste é, para mim, o que merece
maior aprofundamento na atualidade, porque dele, sem davida, decorre um horizonte para os estudos
da linguagem, cuja importancia apenas agora se comega a vislumbrar.”
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Desenhadas as grandes linhas de desenvolvimento desta tese, é hora de destacar as
contribuicbes deste trabalho, tanto para area de Linguistica da Enunciacdo/Anélises
discursivas e textuais quanto para a area de Linguistica Aplicada ou de Educacdo Linguistica.
Uma de nossas tentativas com esta tese é aproximar estas areas.

As contribuicbes deste trabalho, para a area de Estudos da Enunciagdo, pretendem
ser as seguintes: a) propor uma releitura de conceitos linguisticos relevantes para a linguistica
da enunciacdo, em especial os conceitos de (inter)subjetividade, indicacdo de subjetividade,
discurso, signo/frase, forma linguistica e fungéo linguistica; b) demonstrar a relevancia de
conceitos que vém recebendo pouca atencdo dos linguistas, tais como a relagdo individuo e
sociedade, individuo e cultura, signo, frase e lugar da enunciacéo; ¢) mostrar que a area de
linguistica da enunciacdo tem contribuicGes para a area de linguistica aplicada; d) elaborar
uma proposta de analise translinguistica que sirva para compreender a dimensdo da lingua
para além de um sistema semidtico de signos, seguindo a via de estudos do trabalho pioneiro
de Cavalheiro (2005).

Para a area da Linguistica Aplicada/Educacdo Linguistica, temos a intencdo de: a)
provocar o debate sobre praticas pedagogicas correntes de ensino de escrita; b) demonstrar as
possibilidades e os limites de a¢des escritas do professor para o ensino de escrita (via bilhete
orientador ou outras formas); c¢) dar visibilidade para dimensGes pouco exploradas do ensino
de escrita, notadamente o aspecto operacional da realizacdo da lingua em discurso  —
problema saussuriano das relagdes entre linguistica e semiologia cuja ‘solugdo’ aparece, a
nosso ver, no artigo de Benveniste ‘A semiologia da lingua’® — bem como o aspecto social-
dialégico/intersubjetivo (Ono, 2007, p. 32)".

® Silva e Barros (2013), em comunicagdo individual intitulada ‘A assungdo da semiologia da lingua
em Benveniste como resposta as relagdes entre linguistica e semiologia no projeto saussuriano’,
procuram demonstrar a ideia de que, se em Saussure, a semiologia ndo importa a linguistica, mas a
linguistica importa a semiologia (Arrivé, 2010), em Benveniste, houve uma ‘solugdo’ para tais
relagdes, com a proposi¢do de uma semiologia da lingua, isto é, a lingua é o Unico sistema semioldgico
que interpreta a si mesmo, logo, a lingua comporta e principalmente cria sistemas semioldgicos.

" Ono (2007) empreende um estudo cronoldgico do termo ‘enunciagdo’ ao longo dos textos de
Benveniste escritos entre 1945 e 1970. A autora conclui que ha, em Benveniste, trés eixos de
investigacdo, a saber, realizacdo vocal da lingua, semantizacdo da lingua em discurso e realizacao
individual da lingua bem como cinco aspectos da enunciacdo, quais sejam, a realizacdo vocal da
lingua, o ato operacional de conversdo da lingua em discurso, o aspecto individual da enunciagdo, o
alocutario e a comunicacdo intersubjetiva e, por fim, o aspecto referencial e temporal da enunciacao.
Estes eixos e aspectos sdo sintetizados, segundo a autora, no texto ‘O aparelho formal da enunciagio’,
entendido como ‘texto de chegada’ do linguista. Situamos, assim, nosso trabalho no segundo eixo de
investigacdo (a semantizacdo da lingua em discurso) e procuramos contemplar o terceiro e quarto
aspectos da enunciacdo (o aspecto individual e o aspecto do alocutario e a comunicacdo
intersubjetiva).
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Esperamos com este trabalho ndo apenas demonstrar que é possivel ensinar, neste
nosso pais em que a educacdo tem sido cada vez mais desacreditada em vérias instancias,
como também ensinar a escrever, contribuindo para a tomada de conhecimento e
responsabilidade dos professores de lingua portuguesa, entre 0s quais me incluo, sobre o seu,

0 meu papel de integracdo dos discentes na sociedade e na cultura letradas.
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PRIMEIRA PARTE

UMA REVISAO SOBRE ESTUDOS EM ENSINO DE ESCRITA NO
BRASIL

Parece que almejamos, como interacionistas, que
nossas analises possam ter consequéncias praticas na
vida das pessoas. A questdo é saber como fazer —
como criticar situagfes que se revelam intoleraveis;
como muda-las; como construir alternativas; como
desenvolver agOes que sejam fundamentalmente
éticas, isto é, sensiveis a alteridade. Ou, para fazer
um jogo com as palavras: como inter-vir sem inter-
ferir?

(Faraco, Carlos Alberto. Interacdo e linguagem:
balanco e perspectivas. Calidoscopio, 2005)
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Como ensinar a escrever sem fazer recurso de ‘formulas prontas’? Como a voz do
professor e a escrita do professor no texto do aluno podem constituir formas de intervencgéo —
e ndo de inter-feréncia? Faraco (2005, p. 214) inicia seu texto lancando a ideia de que, na
atualidade, nenhuma teoria é capaz de conter as respostas mais importantes para o problema
da interagdo e da linguagem: “E preciso reconhecer, de inicio, que estamos ainda muito dis-
tantes de uma apreensdo teoricamente integrada desses fendmenos que envolvem multiplos
fatores em multiplas relagdes.” Assim, € mister lancar mdo das contribui¢cfes de varias teorias
para tentar entender as complexas e multifacetadas relacbes humanas realizadas pela
linguagem. E necessario, ainda, construir uma visada integradora, a qual sera, neste trabalho,
realizada por meio das categorias de Benveniste expostas no artigo O aparelho formal da
enunciacao, texto-sintese das ideias do linguista.

Faraco (2005, p. 217-8) situa dois problemas principais para a constituicdo de uma
integracgéo de teorias: 1) a relagéo entre atividade e estrutura; 2) a relagéo entre o individual e
0 social. Em seguida, apresenta uma ‘historia dos estudos da interagdo’, passando pelos
seguintes autores: Mead, Humboldt, Jacobi, Hegel, Feuerbach, Buber, Lévinas, Volochinov,
Bakhtin, Bronckart. E este segundo ponto que constitui, para mim, o aspecto mais urgente a
discutir sobre o ensino de escrita. Uma das questfes cruciais dessa tese é entender como
valorizar a singularidade da escrita do aluno em relacdo a generalidade das instrucGes orais e
escritas do professor.

Entendemos que a Linguistica da Enunciacdo, herdeira dos estudos de F. de
Saussure, pode nos auxiliar a responder a essa questdo. Bouquet (1998), estudioso dos
manuscritos de Saussure, nos revela que a ‘revolugdo saussuriana’ na instauracdo da

linguistica como ciéncia constitui em pensar a generalidade do especifico. Vejamos:

“A epistemologia da linguistica saussuriana do comparativismo atribui um valor
geral a nogdo de ‘lingua’, o que decorre da defini¢do do objeto delimitado por essa
epistemologia. Esta coloca, com efeito, um objeto ndo apenas opositivo, mas que
deve sua identidade inteiramente exclusivamente a oposicdo de que participa com
0s outros objetos do sistema fonoldgico. Uma tal doutrina supde que, quanto a face
fonoldgica (a Unica que nos interessa nesse momento), em qualquer lingua que seja,
s6 ha “diferencas, mas diferengas sem termos positivos”. Dessa natureza do objeto
decorre que toda a lingua — ou seja a lingua — é caracterizada por uma
singularidade absoluta. Em outras palavras, a esséncia de todas as linguas,
consideradas no plano fonoldgico, habita na irredutivel particularidade da
formalizacdo, efetuada por cada uma delas, de um sistema sem termos positivos.
Como a generalidade é aqui generalidade do especifico, Saussure acabara por adotar
o termo lingua, cujo valor especifico é evidente, (...) esse termo pode ser facilmente
atribuido as trés acepcdes que coexistem ao longo dos escritos dos cursos, a saber
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(1) o idioma em particular; 2) o equilibrio sincrénico desse idioma; 3) a
generalidade das linguas.” (BOUQUET, 1997, p. 122, grifos nossos)

A longa citacdo de Bouquet nos revela que o paradigma de estudos da Linguistica,
instaurado por Saussure e ‘continuado’ ou ‘ampliado’ por Benveniste, mostra que a
articulacdo entre o social e o individual esta no ‘coragdo’, nas raizes metafisicas da concepgao
de lingua desta vertente de estudos da linguagem. Tal articulagdo é compreendida pela
vinculagdo insoluvel entre lingua-idioma, lingua-sincronia e lingua-generalidade. A nosso
ver, entdo, a solucdo saussuriana da relacéo binaria entre individuo e sociedade € de natureza
trina, relacionando, portanto, o individual, o social e o geral. E com essa visada trina que se
constituira o olhar para a revisdo bibliogréfica de trabalhos sobre ensino de escrita,
considerando a nocdo de acento discursivo sobre o parceiro, que se divide em quatro
possibilidades, a saber, as formas individuais, imaginadas, coletivas e reais do discurso.

Assim, no primeiro capitulo desta parte, faremos uma revisao bibliografica sobre
formas de intervengdo do professor no texto do aluno, retomando trabalhos realizados no
Brasil de diferentes correntes da linguistica (psicolinguistica, linguistica aplicada, linguistica
do texto, entre outras) a partir do final da década de 90 até o ano de 2011. Tais trabalhos
serdao lidos segundo uma das relacGes fundamentais da Linguistica da Enunciacdo, qual seja,
‘eu’ e ‘tu’, isto €, segundo a observagdo de uma certa projecdo que o sujeito faz em sua
enunciacdo do ‘outro’. Nesta revisdo bibliografica, procuraremos observar se as formas de
projecao do ‘tu-aluno’ podem ser classificadas em ‘mais’ ou ‘menos’ pessoalizantes,
individualizantes, isto é, se estas formas promovem ou ndo uma escrita singular.

No segundo capitulo, apresentaremos uma critica a uma semantica ‘descritiva’ do
estudos linguisticos, a partir da metafora da relagdo entre ‘descri¢do’ e ‘resto’, tal como
postulada por Normand (2009) no texto Qual seméantica? e em outros trabalhos. Traremos por
fim a ideia de que a metafora ‘géneros catalisadores’, assinalada por Signorini (2008), revela
uma fértil possibilidade de discusséo se considerada tanto a pluralidade de formas de ensinar
a escrever quanto a ideia de que tais formas sdo de natureza mais operacional do que
referencial, isto é, a pertinéncia de tais ‘formas’ ¢ medida mais pelos seus ‘efeitos’ nos alunos

do que por uma ‘consisténcia ou coeréncia’ internas.



23

1. FORMAS COMPLEXAS DO DISCURSO E DA ESCRITA: a intervengdo do
professor no texto do aluno

“A preocupacao de Saussure é a de descobrir o principio de
unidade que domina a multiplicidade de aspectos com que nos
aparece a linguagem.” (Benveniste, A semiologia da lingua,
1989, p. 47)

Considerando as quatro formas complexas do discurso, a saber, formas reais,
imaginadas, coletivas e individuais, apresentaremos, a seguir, o0 conceito de cada uma dessas
formas, as formas de relacdo professor-aluno na escrita apresentadas em cada trabalho bem
como uma reflexdo sobre as relagBes entre as quatro unidades (tarefa do cap. 1). Como ultima
tarefa, procuraremos descrever a ‘complexidade’ das rela¢des entre tais formas bem como
problematizar a dificuldade de descrever determinadas relacdes (tarefa do capitulo 2).

Benveniste (1989, p.87) escreve “formas reais, imaginadas, individuais e coletivas”.
Pensando no objetivo de nosso trabalho, a saber, valorizar a emergéncia ou a conversdo do
‘aluno’ em ‘escritor’, deixaremos as formas mais proximas da subjetivacdo para o final, a
saber, na ordem, as formas imaginadas e as formas individuais. Na outra ponta, localizamos
as formas menos subjetivas, a saber, na ordem, as formas coletivas e as formas reais.

Com vistas a construir os lagos entre as formas, optamos por um método de escrita
de ‘retornos e avangos’ (Kuhn, 2009), ou seja, a seguinte ordem: das formas reais as formas
imaginadas, ha um avanco, das formas imaginadas as formas coletivas, ha um retorno, das

formas coletivas as formas individuais, ha um avanco.

1.1 Formas reais do discurso

Benveniste (1988, p. 253) define a ndo-pessoa “pelo fato de ndo implicar nenhuma
pessoa, pode tomar qualquer sujeito ou ndo comportar nenhum, e esse sujeito, expresso ou
ndo, nunca ¢ proposto como ‘pessoa’. Esse sujeito s6 faz acrescentar em aposicdo uma
precisdo julgada necessaria para a inteligéncia do contetdo, ndo para a determinacdo da
forma. Assim uolat auis ndo significa ‘o passaro voa’ mas ‘ele voa (sc®.) o passaro. A forma
uolat se basta a si mesma e, embora ndo pessoal, inclui a nogdo gramatical de sujeito.” Pode-

se tracar um paralelo entre o verbo uolat, do Latim, e o verbo haver, em Portugués. A

® Sc. no quadro de abreviaturas do PLG | indica scilicet. Scilicet ¢ definido como “advérbio.
Evidentemente, logo se V&, é claro. Naturalmente, bem entendido, logicamente (nos parénteses). Sem
duavida, naturalmente (com ironia)". (FARIA, Ernesto. Dicionario escolar latino portugués. Brasilia:
FAE, 1994.)
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conjuga¢do unipessoal em ‘ha’ — com inexisténcia atual das formas em primeira e terceira
pessoa — marca, por si sO, a no¢do gramatical de sujeito: ‘hd’ uma determinagdo de conteudo
sem determinacao de ocupacdo de uma ‘forma’ no espago-tempo.

Em outras palavras: o professor indica ao aluno um problema, seu conteddo, mas
ndo indica de que ‘forma’ deve resolvé-lo nem como essa resolucdo tem consequéncias em
sua ‘forma’ de escrever. Ao aluno ndo ¢ facultado o direito de saber qual € o espago, o tempo,
ou seja, 0 ponto de vista linguistico que deve tomar sobre a intervencdo indicada pelo
professor. A ‘ndo-pessoa’ €, nesse sentido, um ‘nao-indice’, uma ‘ndo-orientacdo’, uma ‘nao-
reescrita’.

O que este ‘qualquer’ quer dizer? O aluno, cuja intervengdo em Seu texto é
realizada por meio de formas reais do discurso, pode operar a modificacdo que quiser, pois
‘qualquer que seja’, o professor ndo podera ‘avaliar’ em que medida essa alteracdo revela um
engajamento pessoal do aluno no ‘ensino’ do professor (ou n&o).

E possivel fazer uma distingdo entre formas reais do discurso do tipo ‘qualquer’
pessoa e do tipo ‘nenhuma’ pessoa? Nas formas reais do discurso do tipo ‘qualquer’ pessoa’,
ha marcagdes tdo vagas e ambiguas que ‘qualquer’ movimento de escrita do aluno pode ser
bem-vindo. Nas formas reais do discurso do tipo ‘nenhuma’ pessoa, as marcagdes sdo tao
indeterminadas que o aluno sabe ‘apenas’ que deve fazer algo, mas ndo sabe o que
exatamente.

Riscos, sublinhas, sinais de exclamacdo ou interrogacdo poderiam ser formas reais
de discurso do tipo nenhuma pessoa: funcionando como aposicdes, isto €, como comentarios
incidindo diretamente sobre o texto do aluno, tais ‘formas’ — ou re-formas, ou des-formas -,
riscos/sublinhas/sinais ndo produzem um esfor¢co do aluno em dire¢do a um posicionamento
singular, mas a um ‘decalque’ entre o sentido previamente demarcado e uma ‘necessaria’
explicitacdo desse ‘mesmo’ sentido para um ‘outro’, 0 professor. O aluno sabe que deve fazer
alguma ‘reescrita’ mas ndo sabe o sentido de tal alteracdo: sabe apenas que ¢ para o ‘outro’.

Sinais de exclamag&o ou de interrogacdo podem ser formas reais de discurso do tipo
‘qualquer pessoa’: o aluno sabe que a duvida ou espanto incide sobre tal forma (paragrafo,
linha, palavra, frase) e pode deduzir se ha algum ‘sentido’ para essa modificagdo (rejei¢do
total, leve modificacéo, elogio etc.), mas pode ndo saber compreender exatamente qual é o seu
papel.

Como ‘nenhum’ sujeito, Benveniste acrescenta ainda dois valores para a ndo-pessoa:

“De sua fun¢do de forma ndo pessoal, a ‘terceira pessoa’ tira essa capacidade de se tornar
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igualmente bem uma forma de respeito que faz de um ser muito mais que uma pessoa e uma
forma de ultraje que pode anuld-la como pessoa” (Benveniste, 1988, p. 254).

Epitetos, vocativos, exclamag¢des a margem do texto do aluno (seja ‘margem’ o
canto do papel, o verso, outra folha) poderiam indicar — quando desconectados de um texto -
igualmente uma forma real do discurso. Como ‘muito mais que uma pessoa’, podemos
classificar aquelas evocagdes extremamente formais ou lisonjeiras ao aluno, ou discursos
‘edificantes’ sobre comportamentos morais que nada dizem sobre sua conduta linguistica em
relagdo a escrita; como ‘muito menos que uma pessoa’, podemos classificar formas de
desprezo ou repreensdes rigidas sobre comportamentos morais que nada dizem sobre a escrita
do aluno.

Além disso, a ndo pessoa pode assumir um quinto valor, dito ‘valor de pessoa toda’

ou de ‘valor de tudo’:

“as formas ele, 0, isso etc. s6 servem na qualidade de substitutos abreviativos:
‘Pedro esta doente; ele esta com febre’; substituem um ou outro dos elementos
materiais do enunciado ou revezam com eles. (...) E uma fungdo de ‘representagio
sintatica’ que se estende assim a termos tomados as diferentes ‘partes do discurso’”
(Benveniste, 1988, p. 282).

Nesse caso, a forma de intervencdo no texto do aluno procura ter uma coeréncia
global de um (1) ponto a todos os outros no texto do aluno: sdo os casos das flechas ligando
paragrafos ou frases e mesmo flechas de deslocamento. Do aluno é exigido que preencha
todas as ‘elipses’, os ‘ndo ditos’, os subentendidos’ de sua escrita, bem como ‘resolvidas’
todas as ‘contradicdes’ internas de diversos pontos de vista dentro do texto. Ao aluno ¢é
facultado apenas o direito de ter um (1) ponto de vista. E a imposicdo de uma singularidade
singular. Nesse caso, o professor ‘repete’ a mesma ‘representa¢do’ no texto do aluno, insiste
nela: seja por meio de flechas, bolinhas, pontos de exclamacéo etc. O trago definidor dessa
forma é, em suma, a repeticdo da forma de representacéo.

Esquematicamente, podemos atribuir cinco valores as formas reais do discurso:

Valor de ‘nenhuma’ pessoa: formas indeterminadas

Valor de ‘qualquer’ pessoa: formas vagas

Valor de ‘mais do que uma pessoa’: formas edificantes

Valor de ‘menos do que uma pessoa’: formas pejorativas

G| W(IN |-

Valor de ‘pessoa toda’: formas repetitivas

Quadro 1. Formas reais do discurso: valores atribuidos ao ‘tu’ (aluno)

Resta-nos verificar qual € a relacdo entre os valores eu-tu e as categorias de espaco-

tempo. As formas reais fazem incisdes no ‘corpo’ do texto, delimitando espagos. Sdo formas
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mais espaciais do que temporais. H4 um delineamento de ‘esbogo de imagem’ com contornos
mais ou menos rigidos. Para o valor de ‘nenhuma pessoa’, tal espago ¢ afirmado em sua
existéncia; para o valor de ‘qualquer pessoa’, tal espaco ganha contorno um pouco mais
nitidos; para o valor de ‘mais do que uma pessoa’, tal espago é destacado; para o valor de
‘menos do que uma pessoa’, tal espaco € negado ou apagado; para o valor de ‘pessoa toda’, tal
espaco é fixado e reforcado.

De que maneira tais valores se materializam nas situacdes de escrita? Ruiz (2001) e
Calil e Lopes (2007) ilustram, comentam e avaliam algumas situacdes escolares.

Ruiz (2001) apresenta a caracterizacéo das diversas formas de correcéo do texto’. A
autora faz uma andlise das diversas formas de correcdo do professor, tomando como corpus
redacdes de alunos de 3?2 série do Ensino Fundamental ao 3% ano do Ensino Médio de escolas
municipais e particulares de Sdo Paulo. As formas de correcdo apresentadas sao as seguintes:
1) correcdo indicativa; 2) correcdo resolutiva; 3) correcdo classificatoria. A essas formas, ja
descritas na literatura, a autora acrescenta uma quarta: a forma de correcdo denominada
bilhete interativo. As trés primeiras sdo utilizadas para tratar de problemas do nivel
microtextual e a Ultima, de questdes discursivas.

Na correcdo resolutiva, o professor corrige 0 texto, reescreve palavras e frases.
Segundo Ruiz (2001, p. 78), esse tipo de correcdo nao faz o aluno pensar o erro, ja que o
professor fornece a resposta ‘de bandeja’.

Na correg¢ao indicativa, o professor ‘aponta’ o erro por meio de circulos, sublinhas e
outros sinais. Nessa correcdo, o aluno nem sempre consegue fazer as alteracoes: ele adivinha,
fazendo substituicdes nao solicitadas (trocando ‘imencas’ por ‘inumeras’ em um dos
exemplos do corpus de Ruiz, 2001, p.80).

Para a correcdo classificatdria, o aluno deve fazer uso de uma tabela com cédigos
que lhe é previamente oferecida. Muitas vezes, segundo Ruiz (2001), as correcdes
classificatorias podem ndo ‘apontar’ para trabalho nenhum, uma vez que sao, nos termos da
autora, ambiguas do ponto de vista do aluno (um ‘c’ pode indicar concordancia nominal ou
concordancia verbal e o aluno pode néo ser capaz de perceber tal distin¢éo).

Na correcédo textual-discursiva, o professor elabora ‘bilhetes’ ou verdadeiras cartas
ao aluno, nas quais sdo tematizadas as atitudes dos alunos diante de seu texto ou solicitadas
correcdes e reelaboragdes no nivel do paragrafo ou da frase. E nesta forma de correcdo que

Ruiz (2001, p.90) aposta como um legitimo trabalho de reescrita. No entanto, as textuais-

® Apesar de Ruiz (2001) centrar seu trabalho em torno da questio da avaliagdo do texto do aluno, seu
trabalho €, para nés, fundamental para pensar o ensino de escrita de forma geral.



27

discursivas, muitas vezes, também ndo surtem efeito, uma vez que o professor pode elaborar
frases vagas como: “Vocé tem um texto bem escrito. Parabéns! Apenas corrija a estrutura
frasal da primeira frase”. Nesse sentido, o ‘efeito’ do bilhete textual-interativo parece ser
muito semelhante ao das outras formas.

E possivel repensar a classificacdo de Ruiz (2001) nas seguintes formas reais do

discurso:

Valor de ‘nenhuma pessoa’: correc¢do resolutiva

2 Valor de ‘qualquer pessoa’: corregao indicativa

Valor de ‘mais do que uma pessoa’: uso vago da corre¢do textual-
discursiva

4 Valor de ‘menos do que uma pessoa’: uso vago da corregdo textual-
discursiva

5 Valor de ‘pessoa toda’: abuso da corregao classificatoria, resolutiva,
indicativa ou textual-discursiva

Quadro 2. Valores de formas reais de discurso X formas de correcdo

E precisamente sobre este Gltimo valor que discordamos, em parte, do raciocinio de
Ruiz (2001): a corregdo resolutiva ndo serve apenas para ‘nao fazer o aluno pensar’ — nas
palavras da autora — mas também para induzir o aluno a ‘pensar 0 que 0 professor pensa’ —
grau maximo de transitividade entre professor e aluno.

Cremos ainda que, com relagdo ao uso da correcdo indicativa, ndo se trata apenas de
o aluno ‘adivinhar’ o que o professor ‘quer dizer’ (Ruiz, 2001, p. 60) mas também do fato de
0 professor, por auferir, ainda que involuntariamente, ‘qualquer’ marca, ndo tenha, de fato,
nada indicado de sentido, apenas de significado. Se o signo é uma marca de relacdo com
outros signos, “no plano do significado, o critério é: isso significa ou ndo? Significar é ter um
sentido, nada mais” (Benveniste, 1989, p. 227). Ou seja, o traco do significado indica a
presenca de um sentido mas ndo qual € o seu sentido.

As formas reais do discurso podem gerar tanta frustracdo no aluno quanto um
pedido de reescrita: uma assinatura e, sobretudo, a sua mesquinha versdo, a rubrica, um
‘ciente’ no canto da pagina sdo marcas tao leves quanto quase inexistentes.

Procurando atentar para alguns indicios, Calil e Lopes (2007)!° estudam a

interpretacdo problematica que o aluno faz do bilhete deixado pelo professor no texto de um

% Eduardo Calil de Oliveira (UFAL) tem se dedicado ao estudo da correcdo e revisdo do aluno hé
mais de dez anos. Na obra Autoria: a crianga e a escrita de histérias inventadas (2004), o autor,
valendo-se da Analise do Discurso (AD), dedica-se ao estudo das rasuras realizadas por duas alunas
das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Optei por resenhar apenas o trabalho de Calil e Lopes
(2007), por que este aborda especificamente a relagéo entre professor e aluno.
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aluno da 22 série do Ensino Fundamental. Transcreveremos na integra o bilhete, o texto do

aluno e a analise de Calil e Lopes para que possamos ver de perto os indicios dessa relacéo.

Eis a primeira versao:
“Formiga bem.
A cigarra cantava enguanto formigas trabalhavam. Chegou o inverno, a
cigarra ndo tinha abrigo nem casa. depois bateu na porta do formigueiro e a formiga
atendeu e falou eu pogo ficar até o verdo pois entre formiga.”

Eis o bilhete:

“Adorei sua reescrita! Vocé fez com que o leitor imaginasse as cenas
descritas. Mas mesmo assim, é necessario que vocé as deixe um pouco mais claras
ao leitor. Que tal iniciar este trabalho separando as falas do narrador e dos
personagens? Relembre as nossas discussfes sobre as cronicas lidas, de como os
autores separam as falas, dos sinais utilizados para isto. Procure utilizar os dois
pontos (:) e o travessdo (-) na sua escrita. No momento em que a cigarra pede auxilio
a formiga, ela estd fazendo uma pergunta. Vocé ndo deveria utilizar o sinal de
interrogagdo para indicar isto ao leitor? Pense nisto.”

Eis a segunda versdo do aluno:

“a formiga do bem

a cigarra morava num tronco no topo da arvore, a formiga constroio sua
casa, enguanto a cigarra cantava, e a formia trabalhou. chegou o imverno a cigarra
bateu na porta do formigueiro e pidiu se podia dormir e a formiga deichou *.
chegou, o0 verdo e a cigarra voutou a sua cantoria.* entdo foi voce que cantou nesses
meses para deichar meu trabalho mais leve.”

Calil e Lopes (2007) ndo tratam especificamente sobre o que o aluno deixou de fazer
a partir do pedido de correcdo na pontuacao do texto mas sim as ‘dire¢des pouco previsiveis’
que a redacdo tomou. Eles mostram o deslizamento metaférico da palavra pede presente no
bilhete da professora para o texto do aluno. Comparemos: “No momento em que a cigarra
pede auxilio a formiga, ela esta fazendo uma pergunta.” e “a cigarra bateu na porta do
formigueiro e pidiu se podia dormir”. Tal deslizamento ¢ compreendido como uma nao
permissdo & escuta™ do aluno em relacdo ao bilhete do professor. Os autores concluem que:
“E dessa dinamica entre os textos, desse “dialogo” incessante e intenso que se faz o texto de
Turi e os (des)encontros com o “bilhete” do professor.” (Calil e Lopes, 2006, p. 9)

O uso da palavra em ‘didlogo’ nos mostra que aqui hd uma forma complexa do
discurso: observa-se a forma de um didlogo com o aluno — com o ‘sentido’ de leva-lo a
escolher outras formas, a repensa-las — mas a configuracéo figurativa de uma exigéncia de
seguir uma forma: o uso do ponto de exclamacdo ao invés da opcdo formal entre ponto de

interrogacdo ou uso da pergunta indireta com verbo pedir.

1 O conceito de ‘escuta’ pode ser melhor compreendido em Calil e Felipeto (2001). Os autores fazem
referéncia ao ‘tempo logico’, conceito de Lacan (1966). Resumidamente, segundo Lacan, ha trés
tempos: tempo 1 (instante do olhar); tempo 2 (tempo para compreender) e tempo 3 (tempo para
concluir). No tempo 1, o sujeito ndo reconhece qualquer diferenca entre o que se diz e 0 modo de
dizer; no tempo 2, o sujeito estd em uma ‘quase escuta’, em que 0s Signos estdo em suspenso; no
tempo 3, ocorre a escuta, em que ha diferenca convocada pelo deslizamento do significante.
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Penso que temos, nesse bilhete, o uso do valor ‘menos do que uma pessoa’: ainda
que a professora comece o bilhete por um elogio, tal elogio ndo conduz o aluno a uma
reescrita. A reescrita esta totalmente focalizada no aspecto que nédo foi bem desenvolvido pelo
aluno. O elogio ¢ ‘apagado’, tem valor de ‘auséncia’, pela forte ‘presenga’ do pedido aliado a
énfase ao aspecto negativo do texto. Na breve enunciacdo do bilhete, o professor decidiu pelo
valor da ‘auséncia’: ‘auséncia’ de valor a presente enunciagdo do aluno; presencga de valor a
uma passada interlocugdo (“Relembre as nossas discussoes sobre as cronicas lidas, de como
os autores separam as falas, dos sinais utilizados para isto.”).

Dessa forma, a categoria de ‘tempo linguistico’ (Benveniste, 1990) interfere na
determinacdo de uma forma real do discurso. Qualquer coincidéncia entre o tempo da
enunciag¢do do bilhete e o tempo da enunciacdo de ‘outros’ didlogos indica sempre uma nao-

coincidéncia atual entre a ‘pessoa’ do professor e a ‘pessoa’ do aluno.

1.2 Formas imaginadas do discurso

Talvez, poder-se-ia dizer que o ‘tu’ ¢ a marca, por exceléncia, das formas complexas
do discurso com maior potencial de subjetivacéo, ou seja, as formas imaginadas do discurso e
as formas individuais do discurso. A concep¢do de um ‘tu’ singular é essencial para
compreender e distinguir essas duas formas complexas. Qual é a diferenca entre ‘tu’ —
imaginagdo - e tu — individuagdo ? Impossivel pensar no ‘tu’ sem pensar em sua caracteristica
paradoxal: € convocado a ser ‘pessoa’ pelo ‘eu’ e lhe € negado o status linguistico de ‘pessoa’.
Creio que a diferenca reside na relacdo entre je, pessoa atona, interna a predicacdo e moi,
pessoa tonica, externa a predicacdo. As formas imaginadas do discurso sdo aquelas que
permitem tdo-somente a reversibilidade do ‘tu’ em ‘je’; as formas individuais do discurso
permite a reversibilidade do ‘tu’ em ‘je’ e igualmente a ‘transcendéncia’ do ‘je’ em moi, je...
Expliquemos.

Segundo Benveniste, je e moi estdo em ‘distribui¢do complementar’, pois ‘diferem
por seus comportamentos sintaticos e capacidades combinatorias’ (Benveniste, 1989, p. 203).
Basicamente, je é usado, a exce¢do do imperativo, como parte integrante da predicacdo de
todos os modos verbais; moi “comporta uma variedade bem maior” (idem, p. 203), como uso
independente, externo & predicagdo; interno a predicacdo, como objeto dela; recebendo a
aposicdo do advérbio, ao nome prdprio, do pronome relativo. Benveniste chama moi de ‘nome
proprio de locutor’, pois “define o sujeito de um lado por sua situacdo contigente de falante, e

por outro lado por sua individualidade distinta na comunidade” (idem, p. 205). Assim, por seu



30

cardter interno e externo a predicacdo, moi faz a relagdo entre o ‘enunciado’, a
‘individualidade’ e ‘seu lugar na cultura’. Por seu turno, je, por seu carater interno a
predicacdo e fortemente ligado a posicdo sintatica de sujeito gramatical, faz a relacdo entre
‘enunciado’ e ‘enunciagdo’. Em ‘je’, o aspecto ‘individual’ e ‘cultural’ estd subordinado —
mesmo ensombrecido — por sua inscrigdo em uma ‘predicagdo’ ditada pela instancia de
discurso ‘externa’*?. Em suma, nas formas imaginadas do discurso, o ‘tu’ esta submetido a
ser um singelo ‘eu’ (um ‘je’), a assumir a ‘cultura’, a ‘individuacao’ do outro.

Ainda, o ‘tu’ guarda em si a condicao figurativa de ‘pessoa’ ¢ a forma linguistica de
‘nao pessoa’. Nas palavras de Benveniste (1988, p. 282): “na segunda pessoa, ‘tu’ ¢
necessariamente designado por eu e ndo pode ser pensado fora de uma situagdo proposta a
partir do ‘eu’; e, a0 mesmo tempo, eu enuncia algo como predicado de ‘tu’.” Ha ai uma
simulacéo de pessoalidade. Alias, a formula, bem corriqueira da lingua ordinaria ‘eu se fosse
tu, faria tal coisa’, expressa bem o aspecto de simulagdo do “tu” pelo “eu”.

Esta caracteristica mais geral da simulacdo pode ter diversos valores. No valor mais
‘baixo’ de simulacdo, podemos compreender o caso da unicidade de tu em relagdo ao ‘eu’
aliado a possibilidade de reversibilidade. “Uma caracteristica das pessoas “eu” e “tu” ¢ a sua
unicidade especifica: o “eu” que enuncia, o “tu” ao qual “eu’ se dirige sdo cada vez Unicos.”
(Benveniste, 1988, p. 253). Ainda: “Uma segunda caracteristica consiste em que ‘eu’ e ‘tu’
sdo irreversiveis: o que ‘eu’ define como ‘tu’ se pensa e pode inverter-se em ‘eu’, e ‘eu’ se
torna ‘tu’.” (idem, p. 253).

Por que dizemos ‘valor mais baixo’? Em primeiro lugar, porque as caracteristicas de
unicidade e reversibilidade podem ndo andar juntas: no valor de maior pessoalidade do ‘tu’,
andam juntas, ¢ o ‘tu” pode ser designado como pessoa ndo subjetiva; num segundo valor,
quando o ‘eu’ dirige uma palavra ao ‘tu’ sobre um assunto especifico, mas ndo permite ou nao

2

escuta a ‘resposta’, temos um Vvalor intermediario de pessoalidade do ‘tu’. A essa
configuragdo chamamos ‘persona’: o ‘tu’ ¢ tomado pelo ‘eu’ pelos tracos que foram por ele
manifestados em enunciagdes anteriores e que sdo plenamente atualizados pelo ‘eu’.

Uma terceira caracteristica ou valor do ‘tu” € descrito por Benveniste (1988, p. 254-
5), nos seguintes termos: ‘“Pode-se utilizar a segunda pessoa fora da alocugdo e fazé-la entrar
numa variedade de ‘impessoal’. Por exemplo, vous funciona em francés como anaforico de

‘on’ (ex. ON ne peut se promener sans que quelqu’un vous aborde, lit. ‘ndo se pode passear

2 Normand (2009) mostra que a metéafora ‘interior/exterior’ é bastante util para os linguistas Saussure,
Meillet e Benveniste. No caso deste ultimo, trata-se da posicdo do sujeito em sua relacdo com a
lingua.
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sem que alguém vos aborde) (...) Assim, toda pessoa que se imagine ¢ da forma ‘tu’, muito
particularmente — mas ndo necessariamente — a pessoa interpelada” Nesse caso, temos o
terceiro valor de pessoalidade do ‘tu’, aquele que nao possibilita nem a unicidade (por conter
uma imagem mais duradoura do ‘tu’ do que o instante da alocugdo) nem a reversibilidade
(por esta imagem nédo poder ser desfeita pelo ‘tu’ interpelado). Em outro caso, observamos a
caracteristica da figuratividade do ‘tu’: o tu é suposto como um ‘tipo de pessoa’, definido por
algumas caracteristicas gerais. Benveniste considera, mesmo, esse fato como “generalizagao
do tu, seja metaforica, seja real” (Benveniste, 1988, p. 258).

Esquematicamente, temos a seguinte organizagao de trés valores do ‘tu’, das formas

imaginadas do discurso:

1 Valor de pessoa ndo subjetiva: formas pessoais e Unicas

2 Valor de persona: formas pessoais e auto(ditéarias)™

3 Valor de figura ou de género™*: formas generalizantes

Quadro 3. Valores das formas imaginadas do discurso

Considerando as categorias de espago-tempo (aqui-agora), podemos dizer que o
tempo ganha relevo, ainda que seja o tempo de um tunico ‘eu’ (o professor). O tempo de
escrita do aluno ¢ ‘medido’ pelo tempo de escrita do professor. Na forma com valor de figura,
temos o espaco demarcado e o tempo fixado, mesmo, congelado; na forma com valor de
persona, temos o0 espaco demarcado e o tempo controlado; na forma com valor de pessoa nao
subjetiva, temos 0 espago demarcado e o tempo sugerido mas dirigido.

O bilhete interativo (Ruiz, 2001) ou os géneros catalisadores (Signorini, 2006),
representados pelos bilhetes orientadores ou bilhetes ndo orientadores (Buin, 2006),
constituem o protétipo das formas imaginadas do discurso. Para supormos tais formas, é

critério suficiente e necessario a existéncia de, pelo menos, uma predicacdo, um enunciado®.

3 Com o neologismo autoditérias, pretendemos estabelecer, inicialmente, a relagdo com o verbo ditar,
no sentido de ordenar, prescrever. Em seguida, pretendemos fazer uma relagdo entre a palavra
autoritaria e o neologismo autoditaria.

 Entendemos a nogdo de valor de ‘figura ou de género’, a partir de um uso bastante corriqueiro da
lingua. Quando dizemos de/para alguém “Que figura!”, estamos indicando ao interlocutor que ele age
de forma caricatural, escondendo ou apagando sua subjetividade.

> O Dicionario de Linguistica da Enunciacdo (2009) apresenta enunciado e frase como termos
distintos e relacionados. Frase € definida como “materialidade do discurso, sua variedade ndo tem
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O traco que distingue os trés valores internos a forma imaginada do discurso é a
natureza da predicacdo, ou seja, a relacdo entre sua forma sintatica e seu sentido, entre a
forma e a condicao figurativa eu-tu/ele. O bilhete pode conter inUmeras perguntas, ‘simular’
sintaticamente um valor de alta subjetivacdo ao tu, mas o contetdo de tais perguntas pode
indicar um valor de baixa subjetivacdo. Se podemos dizer que a predicacdo € o trago
definidor da forma imaginada do discurso, 0 mesmo ndo pode ser afirmado da pergunta: a
pergunta apenas ‘pode ser’ um indicador de alta subjetivagao.

Tomando a classica divisdo de predicacdo retomada por Benveniste (1989, p.86-7),
qual seja, interrogacéo, intimagéo, assercéo'®, podemos pensar em, no minimo®’, nove valores

para a predicacao:

[EEN

. Forma de interrogacdo com sentido de intimagao

. Forma de interrogacdo com sentido de assercao

. Forma de interrogacéo com sentido de interrogagéo

. Forma de intimac8o com sentido de injuncdo™®

. Forma de intimagdo com sentido de interrogagao

. Forma de intimagdo com sentido de assercéo

. Forma de assercdo com sentido de assercédo

. Forma de asser¢do com sentido de intimagéo

OO NOOTBIWIN

. Forma de assercdo com sentido de interrogacao

Quadro 4. Valores da predicacao

Da combinacdo entre valores e sentidos, temos o seguinte:

limites, sua criacdo é indefinida, seu nimero é infinito. (...) A frase é a cada vez um acontecimento
diferente; ela existe tdo-somente no momento em que é proferida, apagando-se imediatamente. As
vezes, Benveniste utiliza o termo frase em um sentido equivalente ao termo enunciado” (p. 127) .
Enunciado ¢ definido como “manifestagdo da enunciacdo, produzida a cada vez que se fala.(...) o
enunciado pode ser considerado o produto da enunciacao e inclui pessoa, tempo e espago”. Em uma
busca no Dicionario Benveniste On-line, percebemos que enunciado co-ocorre frequentemente com 0s
termos ‘por¢do de’, ‘elemento de’, ‘analise de’ e frase ndo é determinada ou determinante de nenhuma
palavra. O enunciado serve melhor a analise formal, sendo, a nosso ver, uma ‘imagem’ da frase.

® A negagdo ¢ uma variante da assercdo e, nesse sentido, a negagdo ¢ um tipo de afirmagdo: “A
negacdo como operacdo logica é independente da enunciacdo, ela tem sua forma prépria, que é nao.
Mas a particula assertiva ndo, substituta de uma proposicédo, classifica-se como a particula sim.”
(Benveniste, 1990, p. 87).

7 Dissemos ‘no minimo’ pois a sintagmatizacdo, no uso, pode multiplicar, indefinidamente, as
possibilidades de combinagéo das trés grandes funcdes sintaticas.

8 A intimacfo se distingue da injuncdo. Entendemos que a intimacdo é uma ordem absolutamente
imperativa (“Tu vais fazer isto!”), enquanto que a injungdo ¢ uma ordem que simula uma co-
enunciagao (“Nos vamos fazer isto, né?”).
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1. Valor de pessoa ndo subjetiva: formas pessoais e Unicas
2. Forma de interrogagdo com sentido de assergéo

3. Forma de interrogacdo com sentido de interrogacéao

6. Forma de injung@o com sentido de assercéo

7. Forma de asser¢do com sentido de asser¢ao

9. Forma de assercdo com sentido de interrogacédo

Quadro 5. Pessoa ndo subjetiva: Combinacéo entre valores e sentidos

Os sentidos dominantes sdo os de ‘asser¢do’ e o de ‘interrogagdo’, pois, nestas
formas, h& marcacdo de sujeito, tempo e espago. O professor, ao predicar sobre seu ponto de
vista, abre um espago para que a ‘resposta’ do aluno também o seja a partir do ‘seu’.

Da combinagé&o entre valores e sentidos, temos o seguinte:

1. Forma de interrogacao com sentido de injuncao

4. Forma de injuncdo com sentido de injuncao

5. Forma de injuncdo com sentido de interrogacgéo

8. Forma de assercdo com sentido de injuncao

Quadro 6. Persona: combinacéo de valores e sentidos

O sentido dominante ¢ o de ‘intimacdo’: seja unico, mas seja o que ‘eu’ digo que és.
Na relacdo professor —aluno, podemos pensar no ensino de escrita em que a ‘criatividade’, o
‘estilo’ — de época, de autor ou outro critério objetivo — sdo convocados a serem critérios de
avaliacdo. Oficinas de imitacdo de estilo de autor literario, oficinas de escrita criativa pautadas
na leitura de ‘bons’ escritores literarios sdo alguns dos exemplos dessa forma de discurso.

Para o valor de figura ou género, o sentido dominante é o de ‘vocé é porque ¢
semelhante a mim’. Nesse caso, teriamos o hain-teny de que fala Benveniste? A
subjetividade do tu € permitida num valor baixo: o ‘tu’ é posto num ‘jogo’ pelo ‘eu’, devendo,
portanto seguir estritamente as ‘regras formais’ da disputa. A tnica chance de o ‘tu’ reverter a
situagdo posta por ‘eu’ se realiza por um critério quantitativo, de memoria (o ‘passado mais
presente em si do que o passado do outro disputante’) ou qualitativo, de habilidade sintatica
com rimas dificeis e imprevisiveis (a capacidade de sintagmacdo mais ‘rara’, menos acessivel
ao patriménio cultural-linguistico compartilhado). E claro que se os parceiros de tal ‘jogo’
forem ‘professor’ e ‘aluno’ ndo ¢ dificil dizer quem seréd o ‘vencedor da disputa’.

Vejamos:

“Nenhum dos dois parceiros se enuncia: tudo consiste em provérbios citados e em
provérbios opostos citados em réplica. Ndo ha uma Gnica referéncia ao objeto do
debate. Aquele dos dois participantes que dispde de maior estoque de provérbios, ou
que os emprega de modo mais habil, mais malicioso, menos previsivel deixa o outro
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sem saber o que responder e é proclamado vencedor. Este jogo ndo tem sendo a
aparéncia de um dialogo.” (Benveniste, 1989, p. 87)

Assim, o fato mais marcante desse valor ndo é tanto a funcdo sintatica empregada —
ainda que a injuncdo seja uma marca — e sim que a escolha de uma (1) funcéo sintatica seja
replicada, repetida, revertida, redobrada, pelo aluno e pelo professor incessantemente, até
terminar a aula, a semana, o periodo letivo.

Passemos a fazer a revisdo da literatura: Ruiz (2001) e Marcuschi (2003) apresentam
situacdes que, a meu ver, podem ser ditas formas imaginadas do discurso.

Ruiz (2001) apresenta alguns casos de correcOes textuais-interativas que se realizam
sob a forma de ‘pequenos bilhetes’. Segundo a autora, os bilhetes tém duas fungdes ‘falar
acerca da tarefa de revisdo pelo aluno (ou, mais especificamente, sobre o os problemas do
texto), ou falar, metadiscursivamente, acerca da propria tarefa de corre¢do pelo professor.” (p.
63).

O bilhete é caracterizado como tendo um

“distanciamento, visivel no papel, em termos espaciais que, na verdade, reflete a
troca de turnos que ocorre na interlocucdo aluno-produtor/professor-corretor/aluno-
revisor. Por ser produzido em momento posterior a fala do aluno, o ‘bilhete’ se da,
sequencialmente no tempo, apods essa fala.” (Ruiz, 2001, p. 64)

Percebe-se, nesse caso, que o bilhete tem a forma de uma predicagéo ligada a uma
predicacdo anterior, qual seja, o proprio texto do aluno. Por essa caracteristica de
‘dominancia’ do bilhete sobre o texto do aluno é que podemos caracterizar o bilhete como
forma imaginada do discurso (relagdo ‘je’/’tu’) e ndo como forma individual do discurso
(relagdo ‘moi, je’/’toi, tu...). O bilhete promove uma ‘imagem’ do texto do aluno: congela
sentidos, interpreta o dito/o enunciado — os problemas da redacdo — e o dizer/a enunciacédo — a
tarefa do professor, a tarefa do aluno.

Vejamos um bilhete bem como a andlise feita pela professora-pesquisadora.

Bilhete
Apesar dos erros (assinalados & margem) vocé estd bem melhor. Vou ser malvada
dessa vez: vocé vai ter de descobrir onde estdo os erros, ok? (assinatura)

Anélise da professora-pesquisadora

Neste ‘bilhete’ refiro-me a forma como a correcdo se da: exclusivamente
classificatoria, sem indicac@es. E desafio, de modo carinhoso, Fernanda a proceder a
uma revisdo sem tanto paternalismo. (Marcuschi, 2003, p. 69)

Observa-se no bilhete o uso da forma de assercdo com sentido de interrogacéo-

assercdo. O professor faz uma afirmacdo (‘eu sei que vocé pode conseguir’) aliada a uma



35

interrogagdo (‘vocé vai fazer?’). Temos o caso da forma imaginada no mais alto valor de
subjetivacdo, o tipo pessoa quase subjetiva. Ao aluno é indicado que ele sabe que tem erros,
que ele sabe como encontra-los e como resolvé-los. A auto-analise da professora-
pesquisadora me parece condizente com a analise enunciativa aqui exposta. Ao escrever
‘revisdo sem tanto paternalismo’, ela observa que se trata de oferecer uma certa liberdade ao
aluno: ha ‘erros’ — e isso é indiscutivel — mas o aluno deve localizé-los e resolvé-los.

O bilhete a seguir, escrito por outra professora, apresenta uma configuracdo

discursiva bem diferente:

Bilhete

Mércio, atencdo é uma coisa muito importante para se aprender alguma coisa.
Para aprender a escrever corretamente, é preciso muita atengdo também. Vocé ndo
corrigiu seus textos nem uma vez, isto faz com que vocé continue cometendo os
mesmos erros desde ‘0 comego’. Vocé vai me entregar 4 textos novos na 22 feira e
vai corrigir todos 0s outros textos, se quiser melhorar. (assinatura)

Andlise da professora-pesquisadora

I. (nome da professora) chama a atencdo de Marcio para o trabalho de revisdo
que ndo vem sendo realizado com a freqiiéncia esperada, reclamando uma mudanca
de atitude. (Marcuschi, 2003, p. 67)

Nesse caso, temos 0 valor mais baixo de subjetivacdo, o tipo valor de figura ou de
género. Percebe-se ai uma forte injuncdo — faca o que eu digo que deves fazer e o faga
guando eu quero — aliado a um critério quantitativo — escreva 4 textos, corrija todos 0s outros
textos. Como esta ¢ a forma discursiva de postulagdo do ‘tu’ mais proxima do ‘ele’, ndo ¢ de
se espantar que o critério da pluralizacdo, a ‘quantidade’, aparegca como uma das
caracteristicas. Além disso, observa-se a repeticdo de uma ideia — espécie de palavra méagica
que resolvera os problemas de escrita do aluno. “Atengdo”, “muita aten¢ao”, ego, muito ego.

A partir desses dois casos, pode-se facilmente concluir — e igualmente o faz Ruiz
(2001) - que o ‘bilhete’ como forma dita ‘textual-interativa’ ndo constitui um tipo de corregio
que em si resolve a ‘interlocugdo’ entre professor e aluno. Talvez, sim, ‘inter-ativa’ mas nao
necessariamente ‘inter-locutiva’*®. A diversidade aqui analisada mostra que ha significativa
diferenca no valor intersubjetivo de um bilhete a outro.

Pensando numa diferenca entre um uso e outro, Buin (2006) propde uma diferenca

entre bilhete como comentario genérico e como bilhete orientador.

9 Segundo Teixeira (2000, p. 23-4), a diferenca entre a linha anglo-americana e a francesa de anélise
do discurso reside no fato de que “a primeira, que poderiamos chamar pragmatico-comunicacional,
coloca o sujeito numa posi¢do de exterioridade em relacéo a linguagem. (...) o segundo enfoque nédo
cré nem na transparéncia da linguagem nem na exterioridade no sujeito em rela¢do a linguagem”.
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Buin (2006) analisa redacdes de alunos da 5% série do Ensino Fundamental de
Jaguaruina, Sdo Paulo, a partir de uma atividade na aula de Historia, a fim de verificar o
impacto do bilhete do professor para a promoc¢do de mudancas estruturais no texto do aluno.

A autora elege a categoria textual de referenciacdo para avaliar a coeréncia.

A autora explica todo o processo que antecedeu a escrita do texto. Inicialmente, os
alunos leram um artigo sobre evolugdo humana, em seguida, responderam questfes de
interpretacdo, a seguir, 0s alunos produziram a primeira versdo do texto. O texto, com Vviés
humoristico, trata de algumas ‘perdas’ do homem com a evolugao a partir do macaco. A
proposta exigia duas habilidades: resumo das ideias do artigo de base e tomada de posicéo.
Buin (2006) critica a relacéo estabelecida entre a atividade de leitura e a de producéo textual:
“O texto brinca com a questdo da evolugdo humana (...) Contudo, a atividade proposta ignora
0 humor com que é tomada a questdo do autor, tratando-o como algo sério. A atividade é
incoerente em relacdo aos efeitos visados pelo autor e os bilhetes orientadores da reescrita”

(Buin, 2006, p. 100).

O professor utilizou bilhetes como forma de interagdo com seus alunos (cf.
recomendacdes do curso, a saber, Ruiz, 2001). O processo de producado e reescrita textual teve
dois momentos: 1°) bilhetes escritos pelo professor de historia; 2°) bilhetes escritos pelo
professor analista (da area de linguas). Tal procedimento foi adotado, pois, em muitos casos, 0
texto reescrito ficou mais confuso do que a primeira versdo, impelindo o professor analista a
produzir um segundo bilhete. Dentre os quatro textos analisados, faremos a apresentagédo de
apenas um deles, pois a forma de escrita do bilhete do professor de histéria foi muito

semelhante em todos os casos. Vejamos:

Tatiana- 12 verséo

Existem varias perdas e ganhos, uma das perdas foi o olfato, eles tem o olfato
melhor do que 0s nossos. Sente os cheiros de comida de longe.

O fucinho foi outra perda, eles seguram a comida na boca com facilidade.

A outra perda foi os pelos, os pelos para eles sdo como roupas para se Vvestir.

O rabo foi uma perda grave para 0os macacos. Eles ficam pendurados em galhos, em
arvores, e etc. Eles sdo muito espertos que nos. A outra perda foi as quatro patas,
com a médo esquerda o caderno, com a outra o lapis, com a pata esquerda o
dissionério, e a outra com a pata atras da orelha.

Bilhete 1

Tatiana, lendo seu texto fiquei na divida sobre sua opinido a respeito dos ganhos e
perdas do homem ao longo de sua evolucdo. Vocé pensa exatamente como Darcy
Ribeiro? Digo isso porque seu texto parece um resumo do que ele disse.

Tatiana- 22 verséo

Para os homens, tiveram varias perdas e ganhos. Por exemplo o olfato, o olfato foi
uma perda muito grave para eles e para nds ndo tem como sentir o cheiro de nada.

A outra perda foi o fucinho, ndo tem como mais segurar as comidas na boca.
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Os pelos sdo como roupa para eles, mas para nés ndo sdo roupas, Sdo0 apenas
animais.

A perda dos rabos para os animais foi muito grave para eles, mas para nos pessoas 0
rabo ndo enteressa perder. Para os animais perdendo o rabo ndo tem como ficar
pendurados em galhos de arvores.

As quatro patas, foi uma perda para eles, ndo tinham como andar, sem as quatro
patas, mas para nds seria uma perda grave, como nds vamos escrever, segurar lapis,
comer, correr, etc. O Unico ganho foi poder subir as escadas.

Para os animais ndo valeu muito a pena, mas para nos valeu a pena algumas coisas e
outras ndo valeu muito a pena.

Bilhete 2:

Tatiana, algumas ideias ndo estéo claras em seu texto:

- quem realmente teve perdas e ganhos — quem sdo ‘eles’ no primeiro paragrafo?

- ‘nds’, no primeiro paragrafo, faz parte do conjunto “os homens”?

- no ultimo paragrafo, vocé fala que “para os animais ndo valeu a pena” — quem sdo
0s animais?

N6s ndo somos animais? Releia atentamente o texto de Darcy Ribeiro. Depois
reescreva seu texto, eliminando as ddvidas acima, de modo que o leitor possa
entendé-lo.

Tatiana- 32 verséo

Para os homens tiveram varias perdas e poucos ganhos. Por exemplo, o olfato dos
bichos é melhor que o0 nosso. Eles procuram comida, sentindo o cheiro.

J& para os bichos o fucinho foi uma perda, ndo tem como segurar as comidas na
boca.

Os pelos para o0s bichos sdo como suas roupas, e sem eles se sentiriam nus.

Os rabos para os bichos foi uma perda grave, ndo tem como ficar pendurados em
galhos.

Essa evolugéo foi muito boa para os homens, quanto aos bichos continuam com seus
rabos, pelos, e etc.

(Buin, 2006, p. 108-9)

Buin (2006) é bastante incisiva quanto aos problemas da escrita do bilhete 1: ndo
qualifica 0 resumo como bom ou ruim, 0 que ndo incita o aluno a reler o texto base e nem
formula explicitamente um pedido de modificacdo. Buin classifica o bilhete 1 de comentario
genérico. Segundo a autora, permanecem problemas de referenciacdo na segunda versdo, pois
a aluna mantém a oposicdo entre homens e animais. O bilhete 2, por sua vez, € mais
adequado, pois qualifica o texto da aluna (ideias ndo claras), pois exige uma atencdo a cadeia
anafdrica (por meio da enumeracao de itens) e porque formula claramente um pedido a aluna
(releia o texto). Isso resultou em um texto com maior adequacdo estrutural (tendo em vista a
maior clareza na organizacao anaférica) mas ainda com graves problemas de coeréncia, tendo
em vista dificuldades de compreensdo de leitura da aluna. Buin (2006, p. 113) mostra
ceticismo com a reescrita: “De nada adiantardo tantas tentativas de reescrita se ndao houver
compreensdo do texto base.” Por fim, a autora entende que o bilhete ndo deve ser um
comentario genérico mas como um verdadeiro género: bilhete orientador. Ela subentende,
com isso, que 0 comentario genérico ndo € um género e sim uma ‘redac¢do’ (Buin, 2006, p.

121).
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Facamos uma tabela para representar a diferenca entre comentario genérico e bilhete

orientador.
‘Nio género’ Género
Alvo Aspecto linguistico [COMentario Generico Bilhete Orientador
Cadeia referencial \104 de dizer Afirmacio genérica Pedido explicito
do texto
Organizagéo Texto Unico Separacdo em itens
Leitura do texto base [Modo de dizer Evocacéo Indicacéo de leitura

Tabela 1. Comentario genérico X Bilhete Orientador

O comentario genérico aproxima-se das formas reais do discurso, pois ele incide
sobre uma forma (seu texto parece um resumo) a que ndo se acrescentam indicadores mais
precisos. O Unico traco de subjetividade presente é a leitura do professor (fiquei na duvida),
fato que indicaria a aluna que seu texto ndo apresenta uma configuracdo propria. A indicacdo
de leitura do texto base realiza-se sob a forma da evocacdo, ou seja, ha uma indicacdo
‘indireta’ de que ela deve ler ‘Darcy Ribeiro’, uma suposi¢cdo de que a aluna faca uma
associacao entre o autor do texto, o texto e sua tarefa: ler mais uma vez o texto. Realmente, o
‘tu/ele’ nos lega um ‘pesado’ fardo (Dufour, 2000, p. 89): o da recuperacdo de uma memoria.
Em Dufour (2000, p. 100) lemos que: “a corre¢do do erro unario € um processo pesado, que
deixa marcas e causa desgaste. Exige de cada sujeito uma contribui¢do especifica.” De certa
forma, a evocagdo, como uma dentre as formas de retormar o terceiro (‘ele’), apaga a
possibilidade de diferenga especifica entre sujeitos. “Lembre-se, mas lembre-se do que eu
lembrei”. Por esse motivo, trata-se de uma forma imaginada do discurso no mais baixo valor
de subjetividade, a saber, valor de figura ou de género.

O bilhete orientador, por sua vez, é uma forma imaginada do discurso em valor mais
alto de subjetivacéo, pois observa-se presentificagdo do problema, com indicag¢Ges pontuais do
que deve ser feito. A indicacéo de leitura também ¢ feita de forma mais precisa, ‘releia o texto
de Darcy Ribeiro’, e com indica¢dao do sentido que professor atribui ao texto, o sentido do
humor, ‘No6s nao somos animais?’. Temos, portanto, 0 valor intermediario, das formas

(auto)didaticas de discurso.
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Marcuschi (2003), com o objetivo de “construir um modelo para analisar o grau de
consciéncia dos usuarios da lingua a respeito das diferengas entre lingua e fala” (p. 46),
propbe o estudo da propria atividade de transformacdo, denominada retextualizacdo. A
retextualizacdo ¢ definida como: “um processo que envolve operagdes complexas que
interferem tanto no cddigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre
bem compreendidos da relagdo oralidade-escrita.” (Marcuschi, 2003, p. 46). Entre a
retextualizacdo da oralidade para a escrita, ha um primeiro processo cognitivo denominado
compreensdo. Marcuschi enfatiza que tanto escrita quanto fala sdo ‘ordens’, possuindo
‘complexidades proprias’ e que se poderia propor uma transformacio da escrita para a fala®.
A retextualizacdo é uma atividade social cujas possibilidades sdo as seguintes: a) fala para
escrita (da entrevista oral para a entrevista escrita); b) fala para a fala (da conferéncia para a
traducdo simultdnea); c) escrita para a fala (texto escrito para a exposicdo oral); d) escrita para
a escrita (do texto escrito para o0 resumo escrito). Dentre essas possibilidades, o autor se
debruca sobre a retextualizacdo da fala para a escrita.

Na passagem da fala para a escrita, alguns processos intervéem. Tais processos séo
0S seguintes: estratégias de regularizacdo linguistica, ligada a busca da norma padrdo da
escrita; estratégia de reordenacdo cognitiva, ligada as estruturas discursivas, ao léxico, ao
estilo, a ordenacdo topica, a argumentatividade. Embora o autor ndo veja uma clara distin¢cdo
entre cognicao e lingua, propde tal divisdo ao conceber existéncia de dois aspectos envolvidos

no processo de retextualizacdo:

1) aspecto linglistico-textual-discursivo (subdividido em idealizagdo composta de
eliminacéo, completude, regularizacdo; reformulacéo ou transformagéo, composta
de acréscimo, substituicdo, reordenagdo; e adaptacdo, tratamento da sequéncia de
turnos);

2) aspecto cognitivo (compreensdo composta de inferéncia, inversdo, generalizacao).

A seguir, Marcuschi (2003, p. 74) prop6e um modelo de operacdes de
retextualizacdo, composto de nove operagdes. As quatro primeiras sdo ditas regras de
regularizacdo e idealizacao e as cinco Ultimas sdo ditas regras de transformacéo. Vejamos:

12 operacéo: Eliminacéo de marcas estritamente interacionais, hesitacfes e partes de
palavras (estratégia de eliminacéo baseada na idealizagdo linguistica)

20 Apesar de este trabalho se debrugar sobre a descrigio das caracteristicas da ‘fala’ e da ‘escrita’,
compreendemos que a atividade de retextualizacdo enfatiza o uso desse processo como vinculado
mais fortemente ao ensino da atividade de escrita — do que poderia ser de ‘ensino de géneros e textos
orais’.
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22 operacdo: Introducdo da pontuacdo com base na intuicdo fornecida pela entoacéo
das falas (estratégia de insergéo)

3% operacdo: Retirada de repeticdes, reduplicacBes, redundancias, parafrases e
pronomes egoticos (estratégia de eliminacéo)

48 operacdo: Introducdo de paragrafacdo e pontuacdo detalhada sem modificacdo da
ordem dos topicos discursivos (estratégia de insercéo)

5% operacdo: Introducdo de marcas metalinglisticas para referenciacdo de aces e
verbalizacdo de contextos expressos por déiticos (estratégia de reformulacéao)

6% operacdo: Reconstrucdo de estruturas truncadas, concordancias, reordenacdo
sintatica, encadeamentos (estratégia de reconstrucgao)

72 operacao: tratamento estilistico com selecdo de novas estruturas sintaticas e novas
opcOes Iéxicas (estratégia de substituicdo)

8% operacdo: reordenacdo topica do texto e reorganizacdo da sequéncia
argumentativa (estratégia de reordenacéo)

9% operacdo: agrupamento de argumentos condensando ideias.

(Marcuschi, 2003, p.75)

Segundo Marcuschi (2003, p. 76), nem todas essas operacOes podem ser realizadas
pelo individuo, logo, “pode-se propor este modelo como um aferidor da maturidade
linguistica do retextualizador quanto a consciéncia das diferencas da relacdo fala-escrita”.

A seguir, 0 autor apresenta algumas analises de retextualizacdes de textos orais
transcritos pelo projeto NURC (Norma Urbana Culta) em uma turma do Ensino Fundamental,
uma turma curso de Letras (UFPE) e uma turma do Curso de Jornalismo (UFPE). Constatou
que a diferenca de ‘maturidade linguistica’ foi flagrante: os alunos universitarios conseguiam
fazer um namero significativamente maior de operacdes.

Em primeiro lugar, podemos dizer que se trata de uma forma imaginada de discurso,
pois o professor projeta, por meio dessa tarefa, uma ‘imagem’ de diferenca entre ‘fala’ e
‘escrita’. Dentre os tipos de valores pertinentes a esta forma do discurso, podemos situar a
proposta de Marcuschi no valor intermediario de subjetividade, a persona ou pessoa ficticia.
N&o se trata nem da figurativizacdo, valor mais baixo, pois ndo é dado um comando explicito
ao aluno sobre que operagdes deve realizar, e tampouco da pessoa ndo subjetiva, valor mais
alto, pois ao aluno ndo é facultado construir concepg¢des proprias de ‘oral’ e ‘escrito’.
Observando-se o enunciado que norteia a atividade de retextualizacdo, percebe-se que se trata
de uma forma sintatica de injuncdo com sentido de injuncdo (a sequéncia tomem....ougam...
ponham... ) e de afirmacdo-injuncéo (Vocés vao fazer, portanto,....).

Os comentarios de Marcuschi (2003) sobre retextualizagdes imprevisiveis e ‘falsas’
mostram que, em sua concepgao, ao retextualizador ¢ vedado ‘interpretar’ o texto e a propria
concepcao de escrita. Tal julgamento ratifica que, na proposta de retextualizacdo, temos uma
forma imaginada do discurso, isto &, como restricdes subjetivas ao aluno, e do tipo
intermediario, ou seja, ‘pense sobre a fala e a escrita, mas pense a partir do modelo e das

operagdes esperados’.
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1.3 Formas coletivas do discurso

No texto “Estrutura das relagdes de pessoa no verbo”, Benveniste disserta sobre a
pluralizagdo do ‘eu’ (logo, do ‘tu’). H4 dois valores para o ‘tu’: quando ‘eu’ usa o ‘n6s’ com
valor inclusivo (eut tu); e quando o ‘eu’ usa o ndés com valor inclusivo-abrangente
(euttutele). “Nos se diz de u’a maneira para ‘eu +vos” e de outra para “eu + eles”™
(Benveniste, 1988, p. 256). Benveniste faz a ressalva que o uso do ‘nds’ ndo indica uma
impessoalizagdo ou multiplicagdo do ‘eu’: em verdade, “a unicidade e a subjetividade
inerentes a ‘eu’ contradizem a possibilidade de uma pluralizacdo. (...) “n6s” ¢ a jungdo entre
um ‘eu’ e 0 ‘ndo eu’, seja qual for o conteldo desse ‘nao eu’(idem, p. 256).

No uso do ‘ndés’ mora um perigo: o ‘tu’ pode estar suposto como pessoa nao
subjetiva (eu + tu) ou como figura (eut tut ele). O ‘perigo’ esta justamente na condi¢do
inalienavel da reversibilidade: o ‘eu’ pode propor um nés (euttutele) e o ‘tu’, ao assumir a
palavra, entender e desejar um ‘nds’ (euttu ou eu+ele). De qualquer modo, o ‘nds’ tem uma
ambiguidade estrutural, uma °‘indecidilidade’ que pode gerar, no minimo, trés efeitos:
‘promogdo’, incentivo ao tu (eu + tu), a que denominamos pessoa quase subjetiva,;
‘ausentificagcdo’ do tu, diminui¢do de sua importancia (eu + tu + eles), a que denominamos,
pessoa menos subjetiva e ‘anulagdo’ do tu (eut eles), a que denominamos impessoalizacao.
Nas palavras de Benveniste (1988, p. 257): “em ‘nés’ inclusivo, que se opde a ‘ele, eles’, é
‘tu’ que sobressai, enquanto em ‘nds’ exclusivo, que se opde a ‘tu, vos’, € ‘eu’ que ¢
sublinhado.”. Na verdade, sdo mais trés valores (e ndo dois).**

Estando entre a forma imaginada do discurso e a forma real do discurso — a um
‘passo’ de cada —, a forma coletiva do discurso ndo poderia ter outro trago caracteristico do
que algo ‘ambiguo’, entre predicacdo e sinal: uma espécie de ‘frase nominal’? Na frase
nominal, “o termo da funcdo compde-se de dois elementos: um, invariante, implicito, que da
ao enunciado forca de assercdo; o outro, variavel e explicito, que é dessa vez uma forma da
classe morfologica dos nomes.” (Benveniste, 1988, p. 171). Dessa forma, é o elemento

‘ausente’ que indica a a¢cdo — e uma ag¢ao que ndo admite variagdo: ai 0 ponto de contato com

2! Ainda que Benveniste caracterize tais usos como pertencentes a familias das linguas amerindias,
isso ndo impossibilita que tais usos aparecam nas linguas indo-européias. Fiorin (2000, p. 87) registra
o uso do ‘nods’ com sentido de ‘anulagdo’ do tu (eu + ele). “A mde diz ao filho: - Seu pai e sua mae se
matam de trabalhar e vocé nédo estuda, ndo faz nada. “Seu pai e sua mae” significam “n6s” Fiorin
(2000, p. 90) registra um uso literario de promogao do tu (eu + tu): “Eu, quando Antonia me disse:
“Vamos outra vez?”, enquanto estava em estado de coma, como numa tenda de oxigénio, eu me senti
como quando o professor te interroga em grego dois dias seguidos.”
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as formas reais do discurso. O elemento ‘presente’, variavel, ¢ da classe dos ‘nomes’: ai o
ponto de contato com as formas ‘imaginadas’. Outra caracteristica esta ligada a categoria do
tempo: “a frase nominal, sendo adequada para asser¢des absolutas, ¢ introduzida no discurso
para agir e convencer, ndo para informar. E, fora do tempo, das pessoas e da circunstancia,
uma verdade proferida como tal. E por isso que a frase nominal convém a sentencas e
provérbios, depois de haver conhecido maior flexibilidade” (Benveniste, 1988, p. 179, grifos
nossos). O carater de ‘acdo peremptoria’ mostra que a frase nominal estd proxima do modo
imperativo — igualmente caracterizado por uma ‘pobreza’ temporal. Além disso, a frase
nominal, ainda que mais presente nos provérbios e ditados, pode caracterizar qualquer
enunciagdo com tom de ‘verdade’, ou seja, em que o presente se expanda para além dos
limites do ‘eu’. Assim, o ‘efeito’ da expansao do presente realizado pelo ‘eu’ que se produz
para o ‘tu’ ¢ uma ‘auséncia’ de tempo.

Seria a ‘comunhdo fatica’ um caso extremo de forma coletiva do discurso? Um
quarto uso do ‘nés’? Vejamos alguns trechos da citagdo de Benveniste sobre a citagdo de
Malinovsky: trata-se de um ‘livre e fortuito intercurso social’, livre, por que ‘ndo depende do
que acontece no momento’, logo, ndo estdo ligadas a um ‘ele’ ou ‘tu” presentificados, e
fortuito, por que ‘pessoas tagarelam juntas, sem finalidade’ e por que se trata de uma
‘convivéncia gregaria’ (trechos de Benveniste, 1989, p. 89-90). O que ¢ ‘presente’ neste ‘tipo
de discurso’? A propria ‘troca’ de palavras, de ‘turnos’, a propria repeticio ecoada®.
Ratificando: “as palavras, na comunhdo fatica, sdo usadas, principalmente, para transmitir
uma significacdo, a significagdo que ¢ simbolicamente delas? Certamente que ndo.” (idem, p.
90) . Como a repeticdo ecoada é o traco determinante da comunhdo féatica, ela é a forma
imaginada de discurso que toca, faz limite com a forma real de discurso. Na comunh&o
fatica, o ‘tu’ tem quase um valor de ‘ele’, proximo que estd da ‘pluraliza¢do’ da palavra

ecoada e ecoante. Para usar uma formula, “nos é igual a nés”.

1 Valor de pessoa quase subjetiva (eu + tu): formas de promogao

2 Valor de pessoa menos subjetiva (eu + tu+eles) : formas de conformacao

3 Valor de impessoalizacdo (eu +eles): formas de exclusdo ou de desconsideragao

4. Valor de sociabilidade (n6s.. nos) : formas de companhia

Quadro 7. Valores das formas coletivas de discurso

?2 Barbosa, Negrini e Ribeiro (2008) situam a comunh&o fatica entre subjetivacéo e sociabilidade,
utilizando tal fendbmeno linguistico para descrever a conversa de Macabéia com Olimpo, nordestinos
imigrantes de S&o Paulo, na obra literaria A hora da estrela, de Clarice Lispector. Disponivel em:
http://www.filologia.org.br/xicnlf/13/linguagem_entre.pdf
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Considerando as caracteristicas de espaco-tempo, podemos dizer que as formas
coletivas do discurso estdo proximas do tempo cronico (Benveniste, 1989, p. 96), ou seja, de
uma convencdo temporal que, embora determinada pelo ‘eu’, teria um sentido de carater
universalizante, mais geral. No caso do valor de °‘sociabilidade’, temos um tempo
culturalmente partilhado, uma escrita dividida, coletiva®®; no caso do valor de
‘impessoaliza¢dao’, temos um tempo desconsiderado; no caso do valor de pessoa menos
subjetiva, temos um tempo partilhado; no caso do valor de pessoa quase subjetiva, um tempo
compartilhado.

Nossa pesquisa encontrou um trabalho sobre o segundo valor e dois trabalhos sobre
o primeiro valor, respectivamente, Gongalves (2007), Menegassi (1998) e Bolzan (2006).

Gongalves (2007) propbe a andlise de 30 reda¢Bes de uma instituicdo particular.
Investiga como as sequéncias didaticas (doravante SD)** aliada as listas de controle podem
contribuir, no momento da reescritura, como ferramentas importantes para a eficacia na
aprendizagem dos géneros resumo, dissertacdo e resenha critica. O autor afirma que as
préticas tradicionais de correcdo enfatizam aspectos superficiais de gramatica e propdem o
que chama de correcéo interativa, realizado por meio da lista de controle. Por meio dela, o
docente deve também escrever, usar a linguagem, interagir, abandonar a metalinguagem. A
lista de controle — também denominada ‘ajuda memoria’ — € uma forma de regulacdo do
processo de aprendizagem, podendo ser ilustrada por trechos dos textos dos estudantes e
produzida pelo aluno ou pelo professor. A lista de controle tem as fungdes de sistematizar 0s
conhecimentos necessarios para a reescrita bem como dar a conhecer ao aluno os elementos
que constituirdo a avaliacdo de seu texto.

Segue Gongalves (2007, p. 103) “a lista de controle permite que os docentes

pratiquem critérios menos subjetivos e de comentarios (as vezes bilhetes interativos)

2 Talvez esta escrita seja aquela exercida em alguns ateliers d’écriture na Franga.

?* Sequéncia didatica é um procedimento de transposicdo didatica (passagem de um objeto do saber a
um objeto do ensinar). A sequéncia didatica é um conjunto de atividades planejadas de maneira
sistematica em torno de um género oral ou escrito (Gongalves, 2007, p. 66). A sequéncia didatica esta
inserida em uma proposta de modelo didatico de género, o qual constitui uma sintese de visada
pratica, destinada a orientar as intervencdes do professor, destacando as dimensdes ensindveis a partir
das quais as sequéncias sdo definidas. (Gongalves, 2007, p. 78). O modelo didatico tém as seguintes
caracteristicas: a) apresenta dimenséao praxeoldgica; b) tem uma forca normativa; c) é o ponto de inicio
e 0 ponto de chegada do trabalho a ser realizado; d) é o resultado de préaticas de linguagem anteriores.
Em geral, é apresentada uma proposta de escrita inicial de um determinado género ao aluno, a partir
da qual o professor faz um diagndstico das caracteristicas a serem ensinadas; a seguir, sdo elaborados
‘modulos’ em que sdo trabalhadas questdes linguisticas, por fim, o aluno realiza a producéo final.
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incompreensiveis pelos estudantes. Sobretudo, a lista proporciona ao estudante um
vocabulario mais inteligivel por ele, uma vez que foram objeto de ensino na SD.” A lista de
controle pode ter trés configuragdes distintas, seguindo portanto a natureza processual da SD:
a) sob forma de um pré-teste, no inicio da SD, em que professor determina os objetivos
principais; b) durante a SD, funcionando como um acumulador de saberes; c) ap6s a SD,
sendo uma espécie de resumo das atividades desenvolvidas.

Goncalves (2007) passa a detalhar a metodologia empregada, a saber a pesquisa-
acao integral e sisttmica (PAIS), de base qualitativo-interpretativista (Morin, 2004), na qual o
analista participa ativamente do processo de pesquisa como agente de tranformacdo. Foram
selecionadas 10 redagdes para cada género analisado (resenha, resumo e dissertacao),
totalizando 30 redacbes. O modelo didatico utilizado respeitou a seguinte organizacdo em
cada aula: 1) apresentacdo da situacdo de escrita; 2) producdo inicial dos géneros; 3) modulos
das sequéncias didaticas sobre aspectos discursivos e linguisticos; 4) Elaboragdo de listas de
controle com a turma; 5) Reescrita. Embora o autor tenha mencionado que a lista de controle
possa ser elaborada e aplicada nos trés momentos da sequéncia didatica (antes, durante e
depois), no caso da pesquisa apresentada, ele fez uso da lista somente no terceiro momento.

Apresentamos, a seguir, um trecho da lista de controle utilizada para o resumo:

Lista de controle

1) Antes de resumir, vocé detectou a questdo discutida, os argumentos, o ponto de
vista defendido, o ponto de vista rejeitado e a conclusdo?

2) Seu resumo apresenta dados como nome do autor e titulo do texto original?

3) Vocé selecionou as informacgdes prioritarias, de modo que o professor possa
avaliar sua compreenséo global do texto?

4) Seu resumo é compreensivel por si mesmo, isto ¢, é possivel compreendé-lo sem
ler o texto original?

5) Evitou emitir suas proprias opinifes?

6) O resumo escolar esta adequado ao seu interlocutor-professor?

7) A partir da leitura, vocé atribui diferentes acfes ao agir do autor do texto
original? Traduziu essas a¢des por verbos adequados?

8) Seu resumo mantém as relagBes sintatico-semanticas (explicacdo, causa,
concluséo) do texto original?

9) Vocé eliminou expressbes facilmente inferiveis como expressdes sindnimas,
explicacBes, exemplos?

10) N&o existem desvios gramaticais tais como pontuacdo, frases
truncadas/incompletas, erros ortogréficos, etc.?

(Gongalves, 2007, p. 159)

O autor apresenta a seguir os resultados da sequéncia didatica para o resumo. Para a
questdo 1, 20% dos alunos conseguiram responder satisfatoriamente; na questédo 2, 90% dos
alunos, na questdo 3, 20%; na questdo 4, 100%, na questdo 5, 100%, na questdo 6, 50%; na

questdo 7, 100%, na questdo 8, 100%; na questdo 9, 30% e na questdo 10, houve melhora de
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20%. Com tais resultados, Gongalves conclui que os itens com resultado inferior a 50%
deveriam ter sido trabalhados mais intensivamente por meio dos mddulos da sequéncia
didatica.

E possivel fazer uma lista de controle uniforme para diferentes alunos? Se, como
afirma o autor, o foco sdo as operacOes e ndo 0s géneros, ndo estaria a lista de controle
enfatizando uma interlocugdo ‘idealizada’ entre professor e alunos? Sendo a lista de controle
um mecanismo ‘ideal’ poderia ela ser vista tanto como uma forma imaginada quanto coletiva
de discurso. Por ser aplicada da mesma forma a todos os alunos, atribuimos a ela o segundo
efeito. Do mesmo modo, esta forma apresenta o valor de conformacdo (eu+tu+eles), ou seja,
a alunos com diferentes dificuldades é apresentada a mesma lista, com as mesmas perguntas.
Observe-se que a ‘resposta’ as perguntas da lista de controle supdem duas repostas, ‘sim’ ou
‘ndo’, reducdo que corresponde a outra possivel interpretagdo da pergunta, “vocés me
entenderam ou ndo?. Assim, a forma ‘vocé’ na lista de controle tem sentido de ‘vocés’. Se a
lista de controle fosse aplicada durante a sequéncia didatica, como sugere Gongalves (2007),
seria uma forma coletiva do discurso? Creio que sim: penso que teria a forma de um
questionario sintético e com perguntas fechadas.

A forma coletiva de discurso pode tomar ‘formas’ mais interessantes para o aluno.
Menegassi (1998) apresenta uma analise de redagdes de 30 universitarios da disciplina de
Linguistica Textual do Curso de Letras, ministrada por outro professor na Universidade
Estadual de Maringd (UEM). O autor entende que a reescrita ¢ uma ‘etapa’ de produgdo
textual especifica e destacada das demais, portanto, busca compreendé-la em autores da
Psicolinguistica que aprofundam este aspecto. O autor avalia as estratégias de Hayes (1987),
que divide a reescrita em processos (atividade na qual se engaja o escritor) e conhecimentos
(experiéncia do autor na atividade). Na categoria processos, atrelada a categoria de
conhecimentos, ha trés componentes:

1) definicdo da tarefa (o revisor define os motivos de sua revisdo, tais como
esclarecimento, busca de elegéancia, etc.);

2) estratégia (descoberta e avaliagdo dos problemas do texto);

3) selecdo de estratégia, dividida em dois tipos: a) as que modificam o préprio
processo de revisdo: ignorar o problema, adiar o problema, buscar outra solucéo

para o problema; b) as que modificam o texto: reescrever o texto (reelaborar o
texto), revisar o texto (modificar o texto, preservando ao maximo o original).

Menegassi (1998) toma como recurso as opera¢Bes linguisticas ou operacdes
cognitivo-linguisticas, tal como pensadas para a redacdo escolar (Fabre, 1985). As operacdes
linglisticas sdo as seguintes: substituicdo, supressdo, acréscimo e deslocamento, em que a

substituicdo é entendida como arqui-operacdo. Estas operacGes fazem parte do aparato
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metodoldgico-analitico da pesquisa. Sdo levantadas trés possibilidades para a eficicia do
comentério do professor no texto do aluno: 1) comentério esclarece as duvidas do aluno; 2)
comentario auxilia o aluno a resolver a ddvida; 3) comentario atrapalha a resolucdo da
dificuldade do aluno.

A seguir, Menegassi (1998) analisa seu corpus, composto de 60 redagdes de alunos
universitarios. Quanto ao quesito comentario atendido, o autor observa que 64% dos
comentarios sdo atendidos, o que indica um dado positivo para o autor. Quanto ao quesito
comentario atendido acrescido de reformulacdo, ha 43% de reformulacdes, numero que o
autor também considera positivo. Tomando o quesito niveis linguisticos (grafema, palavra,
sintagma, oracdo, sentenca, paragrafo, texto), observa que a maior parte das sugestes
acatadas pelos alunos se realizam no nivel do grafema e da palavra, seguida da oracéo.
Segundo o autor, tais dados refletem o foco dos comentarios do professor que, em uma
formacao tradicional, privilegia os niveis do grafema e da palavra. A operacdo mais acatada é
a de substituicdo (53%), seguida pelo acréscimo (21%) e supressdo (21%) e pelo
deslocamento (4%), tal como em outros estudos (Fiad, 1991, Brassart, 1991). O autor observa
ainda que as substituicbes mais qualificadas dos alunos sdo aquelas que advieram de
comentarios mais precisos por parte do professor. Menegassi (1998) sugere que alteragdes no
nivel do paragrafo exigiriam um processo de revisdo que conduzisse a uma terceira ou quarta
reviséo.

O autor mostra que nem sempre os comentarios do professor sdo seguidos de
sugestdo precisa. A apresentacdo de dados numéricos sobre o ndo-atendimento do aluno aos
comentarios do professor corrobora o diagnéstico do autor: em geral, trata-se de comentarios
mal redigidos, vagos. Dentre as estratégias para ndo atender ao pedido do professor (ignorar,
suprimir, substituir), as mais evidentes no corpus sao ignorar (36%) e suprimir (38%). 1sso
mostra que o aluno 1€ o comentdrio do professor como um ‘ndo fazer’ e opta por uma
estratégia de ‘inércia’. O autor, entdo, propde que a operagdo ‘ignorar’ seja considerada como
estratégia nao linguistica relevante a ser considerada nos estudos sobre reescrita - e nédo
apenas as conhecidas operacdes de substituicdo, acréscimo, supressdo e deslocamento.

Menegassi (1998) apresenta um dado que, a primeira vista, pode surpreender: quase
todas as redacdes (59/60) apresentaram reformulagdes além das sugeridas pelo professor.
Contrariando a literatura - que afirmava que o aluno apresenta resisténcia a reescrita - tal dado
deve ser considerado com mais cuidado. Ao analisar o nivel linguistico sobre o qual incidem
tais reformulacdes, o autor observa que sdo justamente o grafema (21%) e a palavra (23%).

Né&o sdo apresentados dados sobre se tais reformulagdes sdo bem sucedidas ou ndo, o que nos
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auxiliaria a definir se é necessario (ou ndo) que o professor aponte todos os problemas de um
certo nivel para que o aluno os revise. De qualquer forma, € interessante perceber que o aluno
tenta fazer a revisdo, com certa autonomia, justamente nos niveis que o professor mais
sinaliza, o que indica que, talvez, o professor nao precise — ¢ ndo seja ‘educativo’ — destacar
todos os problemas do mesmo nivel linguistico”®. Menegassi (1998) defende a correcio
pontual, focalizada e exaustiva, uma vez que se refere a realidade escolar da década de 90, na
qual a reescrita ndo era uma realidade cotidiana. Esse é um fato historico consideravel, mas
ndo se pode esquecer que, do ponto de vista psicolinguistico, a exaustividade ndo sé nao é
necessaria como pode desestimular a autonomia do aluno. Vejamos a conclusdo do autor:
“Nem sempre o produto esperado condiz com o produto entregue, porém, o importante é 0
desenvolvimento de uma préatica que ndo é comum ao sistema de ensino atual: a reescrita de
textos com orientagdo direta do professor” (Menegassi, 1998, p. 265). O autor é bastante
critico sobre o fato de a énfase da reescrita recair no grafema e na palavra: é apenas uma
correcdo com ‘efeitos estéticos’, pois ndo incide sobre as ideias ou sobre a estrutura¢do geral
do texto (Menegassi, 1998, p. 152).

Comparando as operacfes mais realizadas por alunos e por professor, chega-se a
constatacdo de que a substituicdo é mais empregada tanto por professor e alunos e que a
supressdo é significativamente mais usada por alunos do que por professores (21% contra
14%). Tal fato corrobora a percepgdo de que muitos alunos ndo compreendem o pedido do
professor, optando por suprimir elementos. O autor conclui que a reescrita efetivamente
contribui para o aprimoramento textual do aluno, mas que ainda deve ser orientada pelo
professor de forma ampla — abrangendo todos os niveis linguisticos — e organizada —
apresentando exclusivamente comentarios precisos.

Por que a proposta de atuar individualmente no texto do aluno ndo constituiria uma
forma imaginada de discurso? Como dissemos anteriormente, o traco definidor da forma
imaginada é a predicacdo. Embora o professor atue individualmente nos problemas de
redacdo de cada aluno, a incidéncia de corregdo ¢ feita sobre os ‘mesmos’ erros para ‘todos’
os alunos a partir de um comando implicito comum: ‘acrescente’, ‘substitua’, ‘desloque’.

Temos a forma coletiva em mais alto valor de subjetividade, a ‘promogdo’: “eu, professor,

% Doquet-Lacoste (2006) estuda 0s processos de revisio em 20 textos de alunos de 10 e 11 anos. A
autora utiliza o software Geénese du texte, que restitui cronologicamente as operagdes de escrita. A
autora constata que os alunos que, inicialmente, corrigem erros de concordancia, passam, em seguida,
a corrigir erros de ortografia. Caso o aluno tenha corrigido pela primeira vez um erro ortografico,
procura-o em todo o texto. Os resultados da pesquisa da autora revelam que apenas um aluno (de um
conjunto de 15 alunos) ndo faz corre¢des gramaticais ligadas a releitura linear do texto.
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olho pro teu problema, mas eu digo o que ¢ melhor para ‘nds’”. Os dados de Menegassi
(1998) confirmam se tratar realmente de um olhar que ‘promove’ a escrita: a maioria dos
alunos escreve ‘mais’ do que o solicitado pelo professor. Entretanto, é claro que ha um
aspecto ‘estranho’ na forma de ‘promoc¢ao’ do tu: ao diminuir a distancia ‘espago-temporal’
entre ‘eu’ e ‘tu’, ‘eu’ possibilita — ou deixa a sua disposicdo - a ‘tu’ uma ‘conjun¢do’ talvez
excessiva com o gesto do professor resultando em ‘hiper-corregdo’ do aspecto gramatical
enfatizado pelo professor. “Eu, professor, te pego que aqui, nesta palavra, e agora, nesta
segunda versdo, trogue esta palavra, mas tu faz mais do que 0 necessario: vocé substitui e
acrescenta.” O fato de que as quatro operagdes terem sido utilizadas nos dados de Menegassi
(1998) para o nivel linguistico inferior & predicacdo, a frase, qual seja, o grafema e a palavra,
confirma o estatuto ‘coletivo’ dessa forma: é nesse nivel que ha maior ‘consenso’ sobre o que
fazer.

Que fique registrado: praticas ‘promotoras’ t€ém um efeito efémero e, por vezes,
hiperbolico, contraditério: de um ‘pequeno’ problema faz-se um ‘grande’ discurso. A
‘pluralizagdo’ de sinaliza¢des no texto do aluno pode ter como efeito tal hipérbole. Este
pontilhamento de tragos cria um efeito de fragmentacdo, uma ‘impressdo’ de trabalho bem
realizado. Para retomar Menegassi (1998, p. 152): “é apenas uma corre¢do com ‘efeitos
estéticos’, pois ndo incide sobre as ideias ou sobre a estruturagdo geral do texto.”

O ‘efeito estético’ de uma correg¢@o pontual ndo aparece em Bolzan (2006). A autora
apresenta o relato de uma intervencdo no nivel da predicacdo. A autora analisou a influéncia
do registro escrito de perguntas qu-? pelo docente na explicitacdo linguistica de enunciados
de reescrita de produgdes textuais de alunos do Ensino Médio. Consideramos a intervencao
por perguntas qu-? uma forma coletiva de discurso, por ser um tipo de predicacdo que foi
aplicado da mesma forma a todas as redacdes.

Partindo dos conceitos da Teoria da Relevancia (Sperb e Wilson, 1986; 1995; 2001),
quais sejam, forma logica (alguém chegou), forma da explicatura (Pedro chegou) e forma da
implicatura (Se alguém chegou, esse alguém esta retornando de algo), Bolzan (2006) mostra
gue a pergunta qu? ativa a forma l6gica do ouvinte de modo a lhe solicitar uma explicitacéo,
ou seja, a pergunta qu? interliga a frase dita, que tem forma l6gica mas ndo tem explicitude
suficiente a uma ‘reescrita’ da frase por meio da ativagdo de uma inferéncia logica e
implicativa, de modo a que se possa redizer uma frase com forma logica e explicitude.

Quanto a metodologia de pesquisa, Bolzan (2006) informa que foi composta por trés
tarefas: 1) leitura de texto base e producdo textual (tema: lingua portuguesa padrdo); 2)

intervencdo docente com questdes q?; 3) reescrita do texto. A primeira hipdtese é de que a
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intervencdo docente por meio de perguntas q? possibilitou explicitacdo dos conceitos por
meio de itens lexicais. A segunda hipotese afirma que € possivel detectar nos textos reescritos
se tais explicitacfes foram oriundas da releitura, da intervencao docente, da primeira tarefa ou
de suposicOes inéditas. Foi escolhida a producdo textual de um aluno que apresentava, na
primeira produgdo textual, maior incompletude do ponto de vista da estrutura logica.
Apresentamos, a seguir, o enunciado inicial do aluno, a pergunta g e a reescrita de 2

enunciados do primeiro paragrafo da producéo textual do aluno.

Texto inicial

Nossa lingua é bem variada, uma regido fala de um jeito diferente uma da outra, mas
qual seria o jeito certo de falar? As vezes, interpretamos o jeito de uma pessoa falar
e julgamos sem saber ao menos que é realmente ela

Primeiro Enunciado
Nossa lingua é bem variada, uma regido fala de um jeito diferente uma da outra, mas
qual seria o jeito certo de falar.

Intervencéo docente
De que lingua vocé fala?
De que regides vocé fala?

Segundo enunciado
As vezes, interpretamos o jeito de uma pessoa falar e julgamos sem saber a0 menos
que é realmente ela.

Intervencéo docente
Como a gente interpreta a fala do outro?

Reescrita do aluno

Nossa lingua, Lingua Portuguesa, € bem variada. Uma regido fala de um jeito
diferente uma da outra, por exemplo 0 RS tem seu sotaque e sua particularidades
diferentes do PR que também possue as suas, e assim sucessivamente com todos 0s
estados. Mas qual seré o jeito certo de falar? As vezes nés interpretamos o jeito de
uma pessoa falar e julgamos o seu modo, sotaque, pronuncia, (etc), sem saber ao
meno quem realmente ela €, ou seja, sem conhecer de onde ela veio (regido), sua
classe social, seu grau de conhecimento. (Bolzan, 2006, p. 78-80)

Bolzan (2006) observa uma explicitude completa no primeiro e no segundo
enunciados. Conclui a autora: “trabalho de intervencdo do professor através das perguntas-
QU obteve uma importancia consideravel, o que refletiu diretamente em proposicdes e
enunciados mais claros e logicamente estruturados na segunda versao textual do aluno.” (p.
90). A autora observa ainda que a fonte da reescrita procede claramente da intervencdo do
professor e da releitura da primeira versao, e isto se deve, segundo ela, a “provaveis efeitos
contextuais e pelo menor esfor¢co do processamento.” (p. 104).

Ao tomar uma forma de ‘frase nominal’, a predicacdo em forma de questio g

responde bem ao objetivo de ‘explicitude’ de ‘objetos’ ou ‘nomes’. Esta explicitude é
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garantida pela elisdo da diferenca temporal entre a primeira e a segunda versdo do texto do
aluno: tudo ja estava l& antes — escondido sob a forma logica. Basta que o aluno ‘recupere’ o
‘objeto’ perdido. A intervengdo docente — escrita com verbo no presente — enfatiza o aspecto
de ‘expansao’ do presente em dire¢do ao passado — apagando as ‘diferencas’ de sentido que
provavelmente existiriam entre uma versdo e outra. O fato mais importante é o
‘preenchimento’ de lacunas na ‘predicacdo’ do aluno. Professor e aluno ‘co-escrevem’ o texto
juntos: uma forma ‘coletiva’ de intervencao, uma forma ‘co-redacional’ de escrita.

N&o encontramos na literatura a terceira ou a quarta forma coletiva do discurso.

1.4 Formas individuais do discurso

Seria possivel encontrar praticas de escrita na escola que privilegiassem a
individualidade do aluno? Dadas as condicBes sociais das salas de aula brasileiras, é de se
esperar que exemplos sejam raros. Localizamos os seguintes: Luz (2009), Bazarim (2006) e
Penteado e Mesko (2006).

Impossivel tratar da individualidade sem fazer relacdo com os termos subjetividade,
auto-referéncia e locutor. Dessons (2006, p. 100-1, traducdo nossa) faz uma boa sintese de
tal questdo: “A individuacdo pde em jogo os caracteres correlatos da unidade (coesdo e
totalidade) e de unicidade (diferenciacdo)... designa o processo pelo qual um locutor se realiza
como alguém, isto é, como uma entidade individual e subjetiva. Nesse sentido, individuagdo é
entdo um sindnimo de subjetivacdo.” %

Subjetividade é sinbnimo de individuacdo no processo de auto-referéncia que
transforma um ‘individuo’ em ‘locutor’. Em Benveniste (1989, p. 83), “o ato individual pelo
qual se utiliza a lingua introduz em primeiro lugar o locutor como parametro das condicGes
necessarias da enunciacao.”

Em outro sentido, subjetividade ndo é sinbnimo de individuacdo. Em Benveniste
(1989, p. 94), lemos que: “na verdade, aquilo a que chamamos inconsciente ¢ responsavel
pela maneira como o individuo constréi a sua pessoa, afirma, recalca ou ignora isto
motivando aquilo.” De certa forma, o locutor é a posi¢do linguistica que pode ser aprendida
pelo interlocutor a partir da qual se ‘constrdi’ a pessoa — com as correlatos recalques de
posicdes individuais ndo revelados. Assim, nem todo espago do individuo é imediatamente

apreensivel pelo outro (exterior), isto é, as formas do ‘eu’ ndo revelam plenamente o

?® L’individuation met en jeu les caractéres corrélés d’unité (cohesion et totalité) et d’unicité
(différenciation)... désigne le processus par lequel un locuteur se réalise comme quelqu’un, c’est-a-
dire, comme une entité individuelle et subjective. Dans ce sens, individuation est alors un synonyme
de subjectivation. (Dessons, 2006, p. 100-1)
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‘individuo’. A auto-referéncia ndo apenas transforma o ‘individuo’ em ‘locutor’ mas recalca
‘o individuo’ no locutor. Da exposi¢do do ‘eu’ a imposicao do ‘eu’, a diferenca pode revelar
um grau maior ou menor de autoritarismo do ‘eu’ sobre o ‘outro’: quanto mais palavras o
‘outro’ deve tomar do ‘eu’, mais autoritaria — e narcisistica, diria — € esta relacdo. Assim, a
subjetividade ¢ também um ‘efeito’ sobre aquilo que o ‘eu’ cala.

Subjetividade ndo é sindnimo de individuacdo por mais um motivo. Quando se
considera a reversibilidade entre ‘eu’ ¢ ‘tu’, a ‘subjetividade’ pode ‘passar’ de ‘um’ a ‘outro’.
Para ‘segurar’ a subjetividade, o ‘eu’ deve fazer um trabalho ‘extra’: a transcendéncia:
“Nada de linguagem sem o motor da subjetivacdo: a linguagem ndo é possivel sendo por que
cada locutor se coloca como sujeito, ao tomar a si mesmo como eu em seu discurso.(l, 60).
Trata-se aqui do eu constitutivo da subjetivacdo-linguagem, transcendente a forma que pode
atualizar em uma lingua particular.” (Dessons, 2006, p. 101, traducgdo nossa)27. Para
‘transcender’, passar de ‘eu’ a ‘individuo’, ¢ condi¢do necessaria que o ‘eu’ re-tome, re-
interprete a ‘forma’ em outra forma. Se é ego quem diz ‘ego’, é ‘ego’ que se re-diz ego em
eqo: ‘subjetividade irredutivel” (Benveniste, 1989, p. 281).

As formas individuais do discurso ndo seria algo de tdo irredutivel ao outro ao ponto
de ser... inacessivel? Forma sem forma?

A ‘forma’ monologo pode nos indicar alguma resposta: espaco enunciativo por
exceléncia da auto-referéncia. O mondlogo, tratado por Benveniste em ‘O aparelho formal da
enunciagdo’, mostra bem a diferenca entre locutor e individuo. Sendo o ‘monologo’, na
verdade, um ‘didlogo’ entre um ‘eu locutor’ e um ‘eu ouvinte’ (Benveniste, 1990, p. 87),
possibilita “que o EGO ou se divide em dois, ou assume dois papéis, presta-se a figuraces ou
a transposi¢des psicodramaticas: conflitos do “eu [moi] profundo” e da “consciéncia”,
desdobramentos provocados pela ‘inspiragdo’ etc.” (idem, p. 88).

Forma individual do discurso: forma complexa mais evidente. Entre ‘conflito’
(oposicao entre eu locutor e eu ouvinte- eu/Eu) e ‘desdobramento’ (intermiténcia entre eu..
eu...Eu... etc.), ou outra, em qual das duas se inscreve a escrita singular? Constituiria o
‘conflito’ (entre ‘seguir o professor’ ou ‘seguir a si mesmo’) uma ‘etapa’ constituinte do

‘desdobramento’? De qualquer forma, como diz Benveniste, “muitos outros desdobramentos

%" Pas de langage non plus sans la moteur de la subjetivation: le langage n’est possible que parce que
chaque locuteur se pose comme sujet, en renvoyant a lui-méme comme je dans son discours” (I, 260).
Il s’agit bien ici du je constitutif de la subjectivation-langage, transcendant la forme qui peut
’actualiser dans une langue particuliere.” (Dessons, 2006, p. 101)
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deveriam ser estudados no contexto da enunciacdo®®’ (p. 90). Alias, o que motivaria o
‘monologo’ do aluno durante a escrita? Uma necessidade de fazer uma ‘pausa’ diante de um
desafio de escrita do professor? Uma pausa diante da ‘acao’ de escrever?

A ‘inversao’ da relagdo forma-sentido em sentido-forma é propria do processo de
transcendéncia do ‘eu’. Assim, as formas individuais do discurso sdo aquelas em que o ‘eu’,
aluno, transforma a forma de correcdo do professor em outra ‘forma’ para manter o ‘sentido’
de uma correcao.

Se na forma imaginada do discurso, o traco essencial é a predicacdo, na forma
individual do discurso, 0 é a enunciacdo subjetiva. “Ao dizer eu creio, eu converto em uma
enunciagdo subjetiva o fato asseverado impessoalmente, a saber, 0 tempo vai mudar, que é a
verdadeira proposi¢ao” (Dessons, 2006, p. 103 apud Benveniste, p. 264, tradugao nossa)zg. E
bem lembrado: a enunciag@o subjetiva tem uma ‘forma’, aquela que nao se diz de antemao,
que se estabelece por diferenca em relagdo ao outro. A forma individual do discurso ndo é
uma ‘forma sem forma’ — uma contradicdo — mas uma ‘forma reformada’ ou ‘forma
deformada’ ou ‘forma informada’ ou ‘forma subformada’ ou todas essas caracteristicas juntas.
A forma individual do discurso acontece no encontro do ‘pensamento’ do ‘individuo’ com a
‘lingua’ do ‘locutor’. E uma forma que permite aposi¢des, comentarios, queixas, sentimentos,
é uma forma heterogénea de discurso.

Considerando as categorias de espaco-tempo, nesse caso, tempo-espaco, ja que o
tempo € mais fundamental, podemos dizer que se trata de uma escrita cujos vazios e
preenchimentos de ‘espaco’ tem sempre uma motivacdo subjetiva. Uma escrita permeada de
siléncios e que faz silenciar o professor... Uma escrita que o professor permite ao aluno ‘nao
saber’, ‘ndo dizer’, ‘ndo conhecer’ com a mesma legitimidade de ‘saber’, ‘dizer’,
‘conhecer’...* Talvez muitos desses ‘ndo saberes’ derivam do fato de o aluno ndo permitir ao
professor ‘saber’... A pergunta que fica ¢é: até que ponto o professor/a institui¢do escolar

estimula a livre expressdo da opinido do aluno na sala de aula?

8 No contexto literario, Cohn (1987) apresenta trés técnicas de narracdo em terceira pessoa da
chamada escrita subjetiva, a saber, psicodrama, mondlogo narrativizado e mondélogo citado ou
discurso indireto livre. A diferenca reside no grau de marcacdo da diferenca da voz do narrador e do
personagem.

# En disant je crois que, je convertis en une énonciation subjective le fait asserté impersonnellement &
savoir le temps va changer, qui est la véritable proposition.” (Dessons, 2006, p. 103, apud Benveniste,
p. 264).

% nevitavel aqui citar Dufour (2000, p. 39) e a observacdo da relacdo do eu consigo mesmo: “A
dobra, que exclui a explicacdo e a substitui pela implicacdo, é fundamentalmente o lugar onde se urde
um insaber.”
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Luz (2009) tem como objetivo verificar como o0 processo de escrita na escola,
concebido como ato de enunciagdo, instaura referéncia e sentidos a partir da
intersubjetividade enunciativa (Benveniste, 1988, 1989). O corpus de analise € uma narrativa
escrita por uma aluna de 62 série de uma escola de ensino fundamental. Luz (2009) destaca o
aspecto singular envolvido no processo enunciativo que envolve o ato de escrita. Em cada
ato, foi observada a relacdo, os deslocamentos de ‘eu e tu’, a referéncia particular e os
sentidos agenciados pela sintagmatizacdo de palavras. Luz (2009, p. 27) lembra ainda que a
escrita € uma atividade de auséncia, e que ‘eu’ e ‘tu’ compartilham tempos diferentes durante
o ato de escrita: o ‘eu’ tem o presente da escrita; o ‘tu’, o presente da leitura.

O processo em andlise € composto por quatro atos: 1) a proposta de escrita do
locutor-professor (Al); 2) a escrita do locutor-aluno (A2); 3) as observacdes feitas pelo
locutor-professor (A3); 4) a reescrita do texto pelo locutor-aluno (A4). A reescrita teve a
seguinte funcdo no trabalho: “precisariamos de pelo menos uma reescrita, a fim de
analisarmos como 0 sujeito se subjetiva no texto e como se relaciona com o alocutario,
constituido na figura do professor” (Luz, 2009, p. 36).

Abaixo a proposta de redacdo, um trecho da redacdo 1, a observacao da professora e

um trecho do texto reescrito:

Al. Proposta de redagéo

Apos a leitura dos contos de Paul Auster, vocé deverd escrever a sua historia ou de
alguém que conhece que vocé considera fantastica. Vocé pode pesquisar com
amigos, familia e inventar personagens, aces. Em seguida, vocé devera escrever a
histdria.

A2. Redacéo 1.

Numa noite eu era a Unica la de casa acordada, entdo eu fui dormir. Todas as luzes
l4 de casa estavam apagadas, menos a luz do corredor do meu quarto. Dava para ver
0 quarto dos meus pais mas a porta deles estava fechada. De repente, eu vi uma
sombra no corredor de um homem numa cadeira de balango fumando charuto, entéo
eu fui no corredor para ver o que era e a sombra sumiu, mas quando me virei para
voltar para meu quarto vi um vulto preto.

A3. Comentério da professora

Petra, tua histdria é 6tima. Alias, é excelente. Sugestdo para a reescritura: cuidar
mais a pontua¢do; dividir teu texto em paragrafos bem definidos; colocar mais
detalhes dos personagens, do lugar, do tempo.

A4. Reescrita

Em uma noite, eu era a Gnica acordada la em casa, decidi dormir.

Todas as luzes estavam apagadas mas ndo a do corredor.

Do meu quarto dava para enxergar o quarto dos meus pais, mas eles estavam com a
sua porta fechada.

Entdo vi uma sombra no corredor, de um homem na cadeira de balango fumando um
charuto.

Decidi ir ver o que era mas quando cheguei no corredor a sombra havia sumido,
quando me virei pra voltar para meu quarto, eu vi um vulto preto, fiquei meio
assustada.

(Luz, 2009, p. 48-9)
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Luz conclui que: “parece-nos que os movimentos do ato enunciativo 2 para 4
apontam diferencas entre essas enunciagdes ligadas a trés aspectos: 1) na busca de
formalizagdo da escrita (diminuicdo de nexos de oralidade, aumento do nUmero de
paragrafos), como uma forma do aluno se aproximar do locutor-professor; 2) na tentativa do
locutor-aluno de detalhamento para seu alocutario; 3) na maior énfase no uso de indicadores
de subjetividade (insercdo de marcadores temporais, marcagao de envolvimento emocional do
‘eu’ no discurso)” (Luz, 2009, p. 49-50). Podemos dizer que o comentério da professora tem a
funcdo enunciativa de instigar o aluno a marcar-se mais fortemente em seu texto, a fazer de
um ‘enunciado’, uma escrita ‘ausente’, um texto ‘presente’. O comentario do professor, sua

intervencdo, tem, portanto, a funcéo de presentificar para o aluno seu préprio texto.

Observamos que o bilhete do professor apresenta ‘heterogeneidade’, como se o
professor permitisse ao aluno vislumbrar o ‘mondlogo’ diante de si: “Petra, tua redagdo ¢é
otima, alias, excelente.” Nao ha como ‘medir’ o efeito exato dessa forma de relagdao. Luz
(2009) observa apenas “maior énfase no uso de indicadores de subjetividade”, por exemplo,
na passagem da primeira versao da redagdo de “Dava para ver o quarto dos meus pais mas a

porta deles estava fechada” para “Do meu quarto dava para enxergar o quarto dos meus pais,

mas eles estavam com a sua porta fechada’(grifos nossos). De qualquer forma, a
‘indecidibilidade’ do julgamento do professor obriga o aluno a se engajar mais fortemente em
seu texto, de modo a que esse julgamento seja, mais tarde, igualmente mais ‘firme’.

Utilizando uma forma bem diferenciada de intervengdo no texto do aluno, Bazarim
(2006) apresenta um trabalho com alunos de 52 e 6 séries de uma escola estadual localizada
na periferia da cidade de Campinas, Sdo Paulo. Parte do pressuposto que as relacbes entre
professores e alunos sdo assimétricas, tanto no aspecto institucional quanto no aspecto
epistémico. Procura se informar sobre a forma de atuacdo da professora de portugués que a
antecedera e descobre que os alunos ndo tinham bom relacionamento com ela. Os dados
registrados foram os mais variados possiveis: conversa com a professora anterior da turma,
questionarios respondidos pelos alunos sobre habitos de leitura, sequéncia de atividades
didaticas, roteiros de aula, gravacdo em audio , diarios de campo.

Inicialmente, Bazarim (2006) escreve bilhetes individuais e manuscritos aos alunos
com 0 objetivo de oferecer uma ‘contrapalavra’ a desqualificacdo da turma feita pela
professora que a recebeu. A tais bilhetes, ndo € exigido dos alunos que respondam. A autora
observa que, aos poucos, os ‘bilhetes’ aproximam-se do género ‘carta pessoal’,

principalmente pelo aspecto da afetividade que ela imprime a esses escritos, pois ha tanto o
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uso de expressfes vocativas carinhosas (querido Pedro) quanto o uso de fechamentos
igualmente amorosos (um beijo). Além disso, a autora faz uso de perguntas modalizadas, isto
¢, perguntas que esperam uma resposta categorica do aluno (Gostaria que vocé me contasse
mais sobre vocé, mas ndo se preocupe, ndo é pra nota, t4?). Quase 40% dos alunos
responderam & primeira carta, mas os demais puderam ler as respostas e acompanhar a
reescrita.

A seguir, a autora passa a analise das trocas efetuadas de bilhetes entre ela e uma
aluna (Ana). A autora observa uma relacao de especularidade (dependéncia do enunciado da
crianca ao enunciado do adulto, conforme De Lemos, 1998). Da primeira para a segunda carta
de Ana a professora, hd& uma maior aproximagdo a organizacdo dos paragrafos da professora.
Além disso, na primeira carta, os alunos apenas respondiam a pergunta da professora; a
seguir, passaram a responder e a também fazer perguntas de forma carinhosa. Este dado se
estende a 54% dos alunos envolvidos nas trocas de dois ou trés bilhetes. A autora conclui: “o
escapar aos padrOes escolares se deve, sobretudo, ao fato de, enquanto professora, ter
procurado me posicionar muito mais como uma interlocutora interessada do que como uma
avaliadora.” (Bazarim, 2006, p. 38).

Entendo que a carta pessoal tem um estatuto textual diferente tanto do bilhete
orientador quanto de todas as outras formas de correcdo até agora investigadas. Alids, o
bilhete € uma forma de correcdo (e eventual elogio); a carta € uma forma com mdltiplas
funcdes: interlocucdo, elogio, orientacdo das normas linglisticas e de género (implicitos). A
carta pessoal é, realmente, um texto; o bilhete € um para-texto. Ndo dispomos de dados para
medir a eficacia do bilhete ou da carta, apenas apontar, por ora, as diferencas. Utilizar o
bilhete implica uma ‘reescrita’ a partir de uma proposta bibliografica (Buin, 2006) ou
tematica (Luz, 2009) e, mais remotamente, interlocutiva; utilizar a carta implica fazer uma
‘reescrita’ de uma forma de interlocucdo. Ou seja: mediante o uso da carta, a professora
apresenta-se como ‘professora’ - e ndo como professora, aquela que os alunos estavam
acostumados - criando uma ‘nova’ relagdo interlocutiva. Mediante a carta e outras cartas, a

‘professora’ propde uma escrita.
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Estatuto semiético Foco Funcdes/Atos

Bilhete orientador |Para-texto Tema ou bibliografia corrigir aspectos discursivos,

textuais ou gramaticais

Carta pessoal Texto Interlocugdo - iniciar relacionamento com
alunos;
- apresentar implicitamente formas
e géneros

Tabela 2. Forma e fungdo do bilhete e da carta

O trabalho de Bazarim (2006) apresenta, a meu ver, uma forma individual do
discurso no pleno sentido da palavra: a ‘carta’ ¢ uma nova forma de escrita para aqueles
alunos; a ‘interlocu¢do’ com o professor de portugués ¢ diferente; os conteudos (género carta,
organizacao dos paragrafos, modalizacdo) sdo ‘aprendidos’ de uma ‘nova’ forma. Retomando
Benveniste (1989, p. 88), podemos dizer que, mediante a carta, o aluno deve fazer um ‘duplo’
movimento (da condicdo figurativa e da forma linguistica): ‘repensar’ sua relagdo com a
professora anterior a partir da forma linguistica como agia antes; e a re-escrever a ‘nova’
professora, a partir da ‘forma linguistica’ como age ‘agora’.

Para apreender esses ‘movimentos’, talvez alguma descricio dos movimentos de
‘pensamento’ do aluno durante a escrita sejam necessarios™.

Penteado e Mesko (2006) constitui um dos poucos trabalhos encontrados sobre o
qual podemos refletir sobre a relagdo entre ‘forma de correcdo’ e ‘efeito da corregdo’.
Procuraremos observar a relacdo ‘forma complexa do discurso’ e o par ‘forma/sentido’.Os
autores analisam textos reescritos de professores da rede publica estadual em um curso de
atualizacdo promovido por professores do curso de pés-graduacdo da Unicamp. Apds
algumas semanas de discussdo de textos tedricos e atividades praticas, a proposta foi a
producdo de um relato reflexivo sobre a pratica docente. Esse relato foi lido pelos professores
formadores e marcado com bilhetes para a producéo de uma nova versao.

Penteado e Mesko (2006) observaram, a partir dos postulados tedricos de Bakhtin sobre
o dialogismo, a existéncia de trés tipos de “respostas” ou trés movimentos na relacdo bilhete-
reescrita: 1) respostas refratarias ao dialogo instaurada pelo bilhete (escamoteamento); 2)

respostas com réplica direta (réplica); 3) respostas dialogicas (reelaboracéo).

31 Algumas areas dos estudos cognitivos tratam dos protocolos verbais como instrumentos de
verificacdo do processo da escrita (ver mais detalhes em Herley, 2006). Por ora, indicamos apenas a
necessidade desse trabalho.
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No primeiro caso, 0 autor ndo responde ao bilhete e apaga sua posicéo, aproximando-
se de esteredtipos académicos. A partir do bilhete, o autor ‘apaga’ o relato pessoal da primeira
versdo e se concentra pontualmente em uma ‘resposta’ impessoal ao bilhete. Tem-se como
resultado um relato impessoal. Dessa forma, 0 escamoteamento é um tipo de réplica a um

‘interlocutor impessoal’. Vejamos:

Trecho do aluno: Para fazer qualquer analise sobre o meu ‘fazer’ de professor em
sala de aula, se faz necessario pensar na educacdo de forma mais abrangente. A crise
ja bastante forte no passado se intensifica entre os profissionais da educacéo (....)

E eu, que em minha juventude acreditei em politicas educacionais, que cursei uma
faculdade isolada, que prestei concurso, que trabalho como professor efetivo, que
acumulo cargo, que ganho pouco, que trabalho em condigdes precarias, que sou
acusado de despreparo (...) Eu me pergunto. Por onde comecar, hoje?

Bilhete: Gostaria de saber se vocé faz alguma coisa para modificar a situacéo
denunciada por vocé. (...) Continue escrevendo de forma critica. Aguardo uma
versdo final com uma possivel resposta para sua questao.

Escamoteamento: Creio que para solucionar esta situacdo temos que olhar com
muito cuidado para um dos elementos fundamentais para o efetivo sucesso da atual
politica educacional do pais, o professor, que deve ter respeitada as especificidades
de seu trabalho (...) (Penteado e Mesko, 2006, p. 85-6)

No segundo caso, o autor responde diretamente ao bilhete, usando, as vezes,
marcadores discursivos que explicitam o didlogo com o bilhete (ndo é, sabe, na verdade etc.).
Hé uma simulagdo no texto escrito de um ‘didlogo oral’ entre a posi¢do do escritor no texto e
a posicdo do professor expressa no bilhete. Este didlogo oral resulta em uma fragmentacédo da
coesdo e coeréncia do texto escrito, pois ha uma ‘parada’ no encadeamento de ideias no exato
ponto onde o bilhete incide. O autor ndo se da conta de que as modificagdes em um certo
paragrafo implicam em, no minimo, modificagdes dos conectores que o ligam ao pardgrafo
seguinte. H4, em suma, modificagdes locais, ‘ilhadas’ e ndo modificacdes que repercutem em
todo o texto do aluno. Apresento, abaixo, sublinhado o pedido do bilhete e o local onde
incide a modificacdo:

Trecho da Aluna: As aulas de Arte surgiram no ciclo | como projeto, pude assumir
aulas livres com criancas, porque de adolescentes e adultos também descobri que
quero distancia.

Com a intengdo de me atualizar, eu prestei concurso em 2003 e passei, devendo
escolher logo um cargo.

Bilhete: Achei meio “forte” isso... vocé gostaria de explicar melhor essa rejeicéo
[indicado na margem]

Réplica: As aulas de Arte surgiram no ciclo | como projeto, pude assumir aulas
livres com criancgas, porque de adolescentes e adultos também descobri que quero
distancia.



58

Os adolescentes, com quem trabalhei a vida toda, sio um ‘povo’ que d4 muito
trabalho.Talvez nos dias atuais eu até consiga me entender com essa turma. E
um caso a ser pensado.

Com a intencdo de me atualizar, eu prestei concurso em 2003 e passei, devendo
escolher logo um cargo. (Penteado e Mesko, 2006, p. 80-1)

No terceiro caso, o autor reelabora o pedido do bilhete em todo o texto, dialogando
com multiplos interlocutores, distantes no tempo e no espaco. Além disso, estdo ausentes

marcas de interlocucao explicita com o bilhete. Vejamos a modificacéo:

Trecho da aluna: Quis prestar vestibular na Escola de Belas Artes, mas ndo deu
certo, por que em Santos, onde residia na época, nao tinha esse curso, s6 em S&o
Paulo e minha familia havia sofrido muito com a perda de uma irma mais velha que
eu, entdo tive que fazer essa escolha.

Bilhete: Tente desmembrar essas duas importantes ideias de seu paragrafo [indicado
na margem]

Reelaboragdo: Quis prestar vestibular na escola de Belas Artes, mas a ideia ndo foi
muito bem aceita 14 em casa, porque em Santos ndo tinha esse curso, sé em S&o
Paulo, e eu tinha que morar nessa cidade.

Minha familia havia sofrido muito com a perda de uma irma, a mais velha, que
sofrera um grave acidente de transito.

N&o foi muito dificil me convencerem a ndo ir pra Sdo Paulo sozinha, e confesso
que eu tinha medo de tudo, visto que sou a mais nova e sempre tive um de meus
irmaos por perto.

(Penteado e Mesko, 2006, p. 83)

Sem desfazer a percepcdo das trés possibilidades de resposta ao bilhete,
questionamos o seguinte: estaria o bilhete favorecendo um ou outro tipo de resposta? No caso
do escamoteamento, o bilhete solicita que o professor reescreva o sentido e a forma do texto;
no da réplica, o bilhete solicita que o professor repense e reescreva o sentido de seu texto®; ja

no caso de reelaboracao, o bilhete solicita que o professor reescreva a forma de seu texto.

%2 Nascimento (2009) apresenta 0 mesmo resultado para o efeito réplica. O aluno, uma menina da 5
série do Ensino Fundamental, também responde com ‘parte do sentido’. O problema ndo foi
resolvido nem com o pedido de um segundo bilhete e uma terceira versdo. Este fato demonstra que o
uso de perguntas pontuais — aplicadas a paragrafos - para alunos com baixa proficiéncia ou
engajamento na escrita ndo favorece a escrita. A réplica, forma imaginada do discurso, despedaga o
sentido. Vejamos, mais de perto, uma parte da situacdo de escrita. Trata-se de um relatério de
experiéncia.

Relatério de experiéncia- Primeira verséo

“No dia 30/10/07, nds fizemos uma experiéncia na escola EMEF xxxx.”

Bilhete 1

Mas quem seria esse ‘nds’? Isso precisa ficar claro.

Primeira reescrita
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Facamos uma tabela:

Avaliacao Forma dialégica Exigéncia do bilhete Resposta na reescrita
Reescrita . Escamoteamento Forma e sentido Sentido
mal sucedida
Réplica Sentido ‘Parte’ do sentido
Reescrltg Reelaboracédo Forma Forma e sentido
bem sucedida

Tabela 3. Relacgdes de forma e sentido no bilhete

Os trés bilhetes inserem-se nas formas imaginadas do discurso, por que séo feitas
predicacdes com foco na redacdo. Portanto, a forma predicacdo ndo € suficiente para

determinar se a reescrita é bem sucedida ou ndo.

Avaliacéo Forma dialégica Forma complexa
Reescrita mal sucedida Escamoteamento Forma imaginada do discurso
Réplica Forma imaginada do discurso
Reescrita bem sucedida Reelaboracéo Forma imaginada do discurso

Tabela 4. Formas complexas de bilhetes

Observamos que o bilhete como ‘escamoteamento’ e ‘réplica’ apresentam uma
indicacdo fechada de reescrita. Observe-se a forte injungfo, respectivamente, em ‘continue
escrevendo de forma critica’ e ‘achei meio ‘forte’ isso’ Em contrapartida, o bilhete de
reelaboracdo, apesar de mais laconico e simples, usa da modalizagdo, deixando maior

‘liberdade’ ao escrevente.

)

‘Nos da 4 série B fizemos umas anotagdes.’
Bilhete 2

(ndo ha mengdo ao ‘nos’)

Segunda Reescrita

a frase ‘nods da 4* série B’ ndo esta. (Nascimento, 2009, p. 68-73).
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Avaliagéo Forma dialégica Valor
Reescrita mal sucedida Escamoteamento Persona
Réplica Persona
Reescrita bem sucedida Reelaboracéo Pessoa quase subjetiva

Tabela 5. Bilhete e valor de forma imaginada do discurso

De qualquer forma, sdo poucos os dados para confirmar que as formas individuais
do discurso ou formas proximas sdo mais eficazes para o ensino da escrita. O trabalho de
Penteado e Mesko (2006) nos indica que uma Unica enunciagdo corretiva do professor € mais
eficiente quando se concentra em um Unico aspecto: seja sentido (caso da réplica, correcdo a
meio caminho de ser bem sucedida); seja forma (caso da reelaboragdo), mas ndo forma e

sentido (caso do escamoteamento).
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2. A DESCRICAO E O ‘RESTO*’: tateando o ponto cego das formas
complexas do discurso

“Uma linguistica doce. Este adjetivo pretende resumir o que
essa pratica tem de inofensivo, sem ser totalmente ineficaz no
que ela quer produzir (...) Dai minha ddvida: acontece que
‘esse alguma coisa a dizer’ , o sujeito a diz, precisamente, nas
restricBes da lingua, por elas e apesar delas; o linguista ndo é
entdo levado a se interrogar sobre seu funcionamento e suas
distor¢des?”” (Normand, 2006, p. 239, tradugdo nossa)?>*

Estabelecidas as ‘bases’ da descricdo linguistica sobre o ‘outro’, o efeito da
intervencdo docente na escrita do aluno, devemos nos perguntar sobre a forma dessa
intervencdo. Tomaria a forma de um ‘quadrado semidtico’ — belo edificio que nos lega o
raciocinio binario? Normand afirma categoricamente: “Diferentemente de Milner, ndo viso a
‘ciéncia’, embora ndo permaneca na ingenuidade s6 do prazer empirico de ouvir e ler (..)
deixo a outros a etapa do ‘trabalho teérico que vai fundar e construir o formal’, o que era,
evidentemente, o desejo de Benveniste e de Saussure. E aqui neste prop6sito (nesta ilusio?)
que me separo deles.” (Normand, 2009, p. 109). Tal posi¢ao ¢ reiteradamente afirmada pela
autora neste e em outros textos™.

A que se deve tal ceticismo? Ao proprio ceticismo de Saussure em sua famosa frase:
“qualquer um que pde o pé no terreno da lingua pode se dizer abandonado por todas as
analogias do céu e da terra.” (Normand, 2009, p. 199 apud Saussure, 1968, p. 259). O ‘resto’
da descri¢do € incontornavel: a ‘cabega de medusa’ do sentido (rara metafora utilizada por
Benveniste) ndo se deixa domar por quaisquer formalizacGes — se € que se deixa domar por

alguma. Na mesma direcdo segue Bressan (2010, p. 128), ao propor principios para o estudo

%3 “Diremos que, pelo CLG, a linguistica nova é uma semantica e a tnica possivel. Correlativamente,
0 que esse exemplo sugere é que ndo pode haver dominio completo e formalizado do sentido, ou, dito
de outra forma, analise linguistica sem resto.” (Normand, 1997, grifos nossos).

% «“Une linguistique douce. Cet adjectif voudrait résumer ce que cette pratique a d’inoffensif sans
qu’elle soit entiérement inefficace dans ce qu’elle veut produire. (...) D’ou mon interrogation: il reste
que ce ‘quelque chose a dire’ le sujet le dit, précisément, dans les contraintes de la langue, par elles
et/ou malgré elles; le linguiste alors n’est-il pas fondé a interroger ces fonctionnements et
distorcions?” (Normand, 2006, p.239)

% Citemos alguns: “Os termos da Enunciagio em Benveniste” (1996); “Les parasites du métalangage”
(2006); “Semiologia, Semiotica, Semantica: observagdes sobre emprego desses termos por
Benveniste” (2009); “Saussure-Benveniste” (2009).
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da metassemantica®, em que o Gltimo é justamente o ‘principio vazio’: aquele que ndo pode
ser dito, apenas mostrado.

No estudo do bilhete orientador, observamos algumas caracteristicas que o situariam
como forma que promove efetivamente a interlocucéo, tais como organizacdo de assuntos, e
pedido explicito do aspecto linguistico a ser respondido ou revisado. No entanto, Penteado e
Mesko (2006) mostram alguns casos em que o bilhete orientador néo surte o efeito desejado.

Tal efeito, a nosso ver, ndo é devido tanto a uma falta de compreensao sobre o que
esta sendo solicitado. Se o sentido sempre tem ‘resto’, esse ‘resto’ €, na verdade, ‘tudo’: para
além da formalizacdo, simetrizacdo e clareza do sentido (perspectivas que segundo Normand,
2006, norteiam os estudos linguisticos estruturalistas), ha que se observar que o ‘tu’, figura ou
condi¢ao figurativa postulada pelo ‘eu’, ndo corresponde ao ‘outro’, ser linguistico que
transcende a totalidade de experiéncias vividas (Da subjetividade na linguagem, 1988).

O ‘tu’ ¢, entdo, da ordem linguistica da enunciacdo; o ‘outro’, da ordem
antropologica da enunciacdo. Como ser da ordem linguistica, cabe ao ‘tu’ converter-se em
‘eu’ e criar ou ndo criar comunicagdo subjetiva. Nao ha terceira opcdo. Como ser da ordem
antropologica, o ‘outro’ contém em sua lingua a presenca fundante de sua cultura. Nao
podemos, entdo, falar de ‘clareza’ ou ‘explicitude’ do bilhete e sim de lugar de enunciacéo
que o aluno ocupa em relacdo ao pedido do professor. Nesta perspectiva, 0 caso de
escamoteamento apresentado por Penteado e Mesko (2006) constitui também um processo de
subjetivacdo e singularidade do dizer: um lugar de ‘exterioridade’ ao pedido de reformulagdo
linguistica do bilhete. Ndo deveria, entdo, o professor, na releitura da reescrita, tomar como
ponto de partida essa posi¢cdo enunciativa ao invés de ‘insistir’ no pedido do bilhete? Sao
essas e outras questdes que uma visdo antropolégica de enunciagdo nos propde.

Nesse sentido, a carta pessoal (Bazarim, 2008) nos parece constituir uma forma de
‘relagdo’ entre professor e aluno e ndo tanto de ‘intervenc¢do’: o professor discute ‘ideias’,
‘sentimentos’, sobretudo, € ndo ‘formas gramaticais’, ‘textos’ e ‘discursos’. Ainda que a carta
pessoal respeite o lugar de enunciagdo do outro, enfatizando mais a ‘fun¢do’, a ‘fundagédo do
didlogo’ do que a ‘forma de dizer’, ndo podemos esquecer que ela ¢ um ‘texto’ e faz parte de
um ‘género de discurso’. Como seu foco sdo sentimentos, por mais que os alunos aprendam
alguns aspectos gramaticais, textuais e discursivos, como pontuacéo e paragrafacdo (citados

no artigo), nem todas as caracteristicas da cultura escrita estdo presentes nessa ‘forma’ de

% Quais sejam, A metassemantica é uma semiologia de segunda geracio; Uma analise das formas
complexas do discurso, A forma e o sentido na metassemantica; O aparelho formal da enunciagéo e a
metassemantica; A metassemantica é sempre uma interpretacdo parcial do analista e O principio
vazio. (Weigert, 2010).
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relacdo interlocutiva. Além disso, a carta pessoal ndo atingiu a todos os alunos, como Bazarim
(2006) informa. E provavel que falar sobre ‘sentimentos’ ndo seja um bom inicio de
interlocucdo para muitos.

A ideia que se coloca, de imediato, € a seguinte: ndo € possivel determinar uma (1)
forma de ensino de escrita, por mais ‘interativa’ que seja. Talvez o plural da palavra ‘géneros
catalisadores’, utilizada por Signorini (2006, p.8), organizadora da obra onde estdo os artigos
de Bazarim e Penteado e Mesko, indique que muitas outras formas de ‘relagdo’ entre
professores e alunos na escrita ainda estejam por serem descobertas e estudadas. Em suas
palavras “géneros discursivos que favorecam o desencadeamento de acdes e atitudes
consideradas produtivas para o processo de formacédo, tanto do professor quanto de seus
aprendizes.”

Em tempo: a impossibilidade de propor uma Unica forma de ensinar a escrita evoca em
nos a licdo de Normand (2006): uma linguistica douce, sem as duras arestas do método, é o
que se pode oferecer, em principio, ao linguista.
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SEGUNDA PARTE

UMA LINGUISTICA DA ENUNCIACAO PARA O ENSINO DA
ESCRITA

“De fato, o problema subjacente a formulacdo de
Benveniste € sempre aquele da posicdo de
enunciagdo, do ponto de fala: mesmo quando a
linguagem é posta como objeto de reflexdo, o
analista ndo pode tomar uma posicdo radicalmente
exterior a esse objeto.  (...) A aventura é sempre
radical, pois ela ndo mede o risco. (...) Benveniste
ndo tem a palavra, mas ele tem a frase. Entdo, ele

tem a obra>’.”

(Dessons, 2006, p. 211-216, O risco da linguagem,
traducdo nossa)

3 “En fait, le probléme sous-jacent & la formulation de Benveniste est toujours celui de la position
d’énociation, du point de parole: méme quand le langage est posé comme objet de réflexion, 1’analyste
ne peut tenir une position radicalement extérieure a cet objet. (...) L’aventure est toujours radical,
parce qu’elle ne mesure pas le risque. (...) Il y a la phrase qui dit qu’il n’a pas le mot. C’est qu’alors il
a I’ouvre.” (Dessons, 2006, p. 211-16).
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Nesta parte, realizamos uma leitura da Linguistica da Enunciagdo de Emile
Benveniste, a partir das relagdes entre os termos linguagem, lingua, linguas e enunciacéo, de
modo a ressaltar e compreender as relacGes interlocutivas entre professor e aluno.
Realizaremos uma leitura desses e de outros conceitos importante da Linguistica da
Enunciacdo, tal como sintetizados no Dicionario de Linguistica da Enunciacédo (2009) e em
Flores (2013). Considerando que nosso trabalho busca aprofundar o aspecto operacional de
realizacdo da lingua em discurso e o aspecto intersubjetivo da enunciagdo (Ono, 2007),
entendemos que 0s conceitos centrais para este trabalho sdo, respectivamente, a nocdo de
indicacdo de subjetividade, em que h& énfase na relacdo de conjuncao entre eu-tu, expressa
na relacdo de personalidade eu-tu/ele, e a nogdo conversa de subjetivacdo do indicador,
expressa na énfase da relacdo de subjetividade eu/tu/ele. Na indicacdo de subjetividade, o
po6lo dominante ¢ o ‘eu’; na subjetivacdo do indicador, o pélo dominante ¢ o ‘tu convertido
em ‘eu’.

Tal leitura nos permitiu ver que o enunciado escrito ou oral do professor pode tanto se
constituir como ‘indicagdo de subjetividade’ na reescrita do aluno como corre o risco de ser
uma ‘representacdo da subjetividade’ do professor no texto do aluno. Em outras palavras: a
maneira como o0 aluno |é o bilhete pode ser realizada de forma a entendé-lo como uma
valorizagcdo de sua escrita, promovendo uma conversdao em subjetivagdo do indicador, ou
como um pedido de ‘reproducdo’ da maneira de escrever do professor, promovendo uma
continuacdo em representacdo do indicador.

A relagdo entre ‘indicagdo ou representagdo’ nos foi apontada pela leitura de Dessons
(2006). Segundo o autor,

“Na abordagem de Benveniste, o dificil ndo é realmente uma proposta sobre a
linguagem como objeto de pesquisa. E uma proposta sobre a atitude heuristica (...) E
0 que explica que as ciéncias do homem, que tém uma relacdo de necessidade com a
significancia da linguagem sdo ‘muito mais dificeis que as ciéncias da natureza’. O
objeto do qual elas se ocupam se encontra em relacdo de necessaria continuidade
com o sujeito da analise que, ao se interpretar, se interpreta a si mesmo.” (Dessons,
2006, p. 211-2, traducéo nossa)®.

Dessons (2006) nos mostra entdo que a dificuldade, o risco de estudar a linguagem

ndo é tanto estabelecer um objeto de pesquisa mas estar ciente de que ha uma continuidade

% «Dans la démarche de Benveniste, le difficile n’est pas réellement un propos sur le langage comme
objet de recherche. C’est un propos sur ’attitude heuristique. (...) C’est que explique que les sciences
de I’homme, qui ont un rapport de nécessité avec la signifiance du langage sont ‘beaucoup plus
difficiles que les sciences de la nature”. L’objet dont elles s’occupent se trouve em relation de
nécessaire continuité avec le sujet de 1’analyse, qui, en interprétant, s’interpréte lui-méme.” (Dessons,
2006, p. 211-2)
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entre analista e objeto de andlise, pois, ao interpretar o objeto de anélise, pode interpretar — e,
pior, representar — a Si mesmo no outro.

Segue Dessons (2006) dizendo que tal ‘analise’ tem implicagdes éticas e politicas. A
nosso Vver, tal observacdo nos revela que o pesquisador, ao supor uma andlise de linguagem
‘descolada’ de si mesmo, propondo uma cisdo entre sujeito e objeto, impde, na verdade, tanto
a assuncdo de um ‘sujeito Unico’ quanto a ‘irresponsabilidade’ sobre a ‘criacdo de objetos’
(afinal, sdo feitos em ‘favor da ciéncia’). Por outro lado, se o pesquisador observa que héa
continuidade entre ‘sujeito de linguagem’ e ‘objeto de linguagem’, a prdpria criacdo e
observagao do objeto deve criar ‘efeitos’ para o ‘sujeito’. Em outras palavras: o ‘sujeito’ ndo
permanece estavel, incélume a sua ‘descoberta’.

Dessons (2006) afirma ainda que Benveniste apresenta uma nocdo de
intersubjetividade diferente daquela proposta pela linguistica conversacional, uma vez que
nesta a relagdo interpessoal propde um ‘jogo’ sem propor uma nogdo de transpessoalidade, e
em que tal jogo, ao desenhar a ‘estratégia’, delineia também um ‘modelo de adversario’®, e,
por sua vez, na linguistica benvenisteana, ha que se considerar a relacdo de transcendéncia do
‘sujeito’ (ego) em relagdo a pessoa (eu-tu). Deduz-se que a transcendéncia, caracteristica da
pessoa subjetiva (eu), tal como proposta por Benveniste em ‘Da subjetividade da linguagem’
¢ 0 que garante a ‘aventura da linguagem’, isto é, que a linguagem, em sua conversao em
lingua e fala, converta irremediavelmente o locutor em ‘eu diz...’, logo em ‘sujeito de seu
dizer’ (Benveniste, 1988, p. 286). Ainda que o ‘sujeito’, seja ‘unidade psiquica que
transcende a totalidade de experiéncias vividas que reline e assegura a permanéncia da
consciéncia’ (Benveniste, 1988, p. 286), ainda assim esta ‘sujeito’ ao risco de ‘falar’ e ser
tomado seja na relacdo disjuntiva pessoal eu/tu/ele, seja na relagcdo conjuntiva impessoal eu-

tu/ele. A transcendéncia estd fadada a queda na diferenca ou na indiferenca do outro.

* Em texto bastante esclarecedor sobre as diferencas da nogdo de alteridade para a pragmatica, a

chamada linguistica interacional; a analise do discurso e o estudo da argumentacdo e as teorias da
enunciacdo e os estudos da linguistica enunciativa, Szlamowicz (2010) prople-se a delinear as
diferentes concepgdes para cada uma delas. A alteridade pragmatica, entendida a partir dos estudos de
Schlegoff, Sacks e Goffman, ¢ constituida por uma ‘visdo socio-estratégica onde o outro é antes de
tudo um participante de um evento social’ (2010, p. 175, tradugdo nossa). A alteridade da analise do
discurso, entendida a partir de Ducrot e Anscombre, ¢ ‘0 ponto de mira permanente da produgado
verbal entendida como maquina a convencer.’ (2010, p. 178). A alteridade em teorias da enunciagao,
entendida a partir de Benveniste e Culioli, é a ‘marcacdo do pensamento do outro no meu discurso; o
outro é ao mesmo tempo interlocutor (outro que existe sobre o plano da interacdo) e um co-enunciador
(uma construgao intersubjetiva)’ (2010, p. 188, tradugédo nossa).
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Encerrando: “A aventura ¢ sempre radical, pois ela nao mede o risco.” (Dessons, 2006, p. 215,
traducéo nossa)”’.

Com o objetivo de ajudar a aprofundar a compreenséo da nogdo de ‘aventura’ como
fundante de um ‘paradigma cientifico’ proprio a construcao epistemoldgica de Benveniste,
faremos uma incursdo pelas ideias do filésofo da linguagem Giorgio Agamben (2005,
segunda epigrafe da tese). Pretendemos responder as seguintes questdes: a) como se
elaboram as questbes de pesquisa nesta perspectiva?; b) como se relacionam, neste
paradigma, locutor, sujeito e analista/cientista?

Agamben (2005) inicia seu trabalho dizendo que, a partir da Epoca Moderna, o
homem foi ‘expropriado’ de sua ‘experiéncia’, de seu julgamento cotidiano, em favor do
projeto cientifico do paradigma inaugurado pelas Ciéncias Fisicas e da Natureza. No lugar da
‘destruicdo da experiéncia’ foi oferecido ao homem moderno a ‘historia’, o ‘slogan’, a
‘fotografia’ — substitutos do tradicional provérbio passado de pai para filho —, bem como
outros mecanismos que relegaram ao homem apenas a fungdo de constatacdo dos fatos.
Enfim, a “experiéncia foi colocada fora do homem” (Agamben, 2005, p. 23). Neste
paradigma, uniu-se radicalmente experiéncia e conhecimento, que estavam separados na
tradicdo medieval, e legou-se apenas a este Ultimo termo a propriedade de produzir
inteligéncia sobre o mundo.

Antes do nascimento da ciéncia moderna, havia uma distingdo entre sujeito da
experiéncia, o0 senso comum, presente em cada individuo, e o sujeito da ciéncia, ou intelecto
agente, separado da experiéncia, ‘impassivel’ e ‘divino’. Assim, para 0s antigos, nao existia
um conceito como ‘faculdade de inteligéncia’ ou ‘faculdade de linguagem’; 0 problema néo
era a relacdo entre sujeito e objeto, como é para nds, e sim entre o uno, de ordem divina, e 0
maultiplo, de ordem humana, entre o intelecto separado e os individuos em sua singularidade;
ndo se colocava, portanto, o problema da experiéncia (Agamben, 2005, p. 27).

Em suma: a Epoca Moderna nos lega a conjuncdo do saber humano e do saber
divino, empobrecendo a “experiéncia”, entre o que nos é conhecido (dito ‘humano’) e o que
nos escapa (dito ‘divino’).

“Em sua busca de certeza, a ciéncia moderna abole esta diferenca e faz da
experiéncia o lugar - o ‘método’, isto é, o caminho — do conhecimento. Mas para
fazer isso deve proceder a uma refundicdo da experiéncia e a uma reforma da
inteligéncia, desapropriando-as primeiramente de seus sujeitos e colocando em seu
lugar um Unico novo sujeito. Por isso a grande revolucdo da ciéncia moderna nao
consistiu tanto em uma alegacdo da experiéncia contra a autoridade quanto em
referir conhecimento e experiéncia a um sujeito Gnico, que nada mais € que a sua

91 aventure est toujours radicale, parce qu’elle ne mesure pas le risque.” (Dessons, 2006, p. 215)
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coincidéncia em um ponto arquimediano abstrato: o ego cogito cartesiano, a
consciéncia.” (Agamben, 2005, p. 28, grifos nossos).

Uma das consequéncias de tal ‘expropriagdo da experiéncia’ é que o lugar ocupado,
agora, pelo ‘velho sujeito da experiéncia’ ndo ¢ mais de uma ‘experiéncia cotidiana sobre o
mundo’. Este ‘velho sujeito’ ndo tem mais o direito de ter sua visdo sobre o mundo. Tal
‘experiéncia’ é, hoje, ndo a quéte (busca, investigacao incessante) dos filésofos medievais e
sim a aventura, que, na ldade Moderna, representa “o ultimo refigio da experiéncia”.
(Agamben, 2005, p. 39). A aventura tem “uma estrutura dialética, isto significa que ela ndo
pode jamais possuir-se como todo, mas é inteira apenas no processo global do seu devir, no
seu ‘calvario’. (...) A experiéncia agora ¢ definitivamente algo que se pode fazer, jamais ter.”
(Agamben, 2005, p. 43-4).

A aventura ¢, entdo, a busca de uma pergunta metafisica, ‘infinita’, transcendental,
gue persegue 0 sujeito — ¢ ndo a ‘resposta’ de um experimentum cientifico a partir de um
méthodus, ndo a conversdo imediata do sujeito da consciéncia em objeto. A aventura da
linguistica da enunciacdo de Benveniste — e do proprio campo das teorias enunciativas - €
encontrar e se fazer incessantemente a pergunta fundamental, andloga a pergunta
transcendente que o sujeito faz a si mesmo ‘Quem sou eu?’, ‘Sou eu quem escreve?’ e, assim
por diante. E, € nessa pergunta incessante, que o analista se pergunta se é simplesmente o
‘observador’ ou também o ‘participante’ ou, ainda, um terceiro, aquele que ‘age’, enfim, o
préprio protagonista da agdo que ‘diz apenas contemplar’.

Alias, é em Benveniste que o filésofo Agamben (2005) situa, finalmente, o problema
da experiéncia para a época contemporinea: “o problema da experiéncia deve, portanto,
fatalmente, deparar-se com o problema da linguagem” (p. 54) e “os estudos de Benveniste
sobre ‘A natureza dos pronomes’ e ‘Da subjetividade na linguagem’ confirmam a necessidade
de uma metacritica do sujeito transcendental’ (p. 56). E Benveniste que, segundo Agamben
(2005), revela que a subjetividade nao se identifica com um ‘sentimento’ e sim com ‘a
transcendéncia do eu linguistico relativamente a toda possivel experiéncia’ (p. 56). Logo, o
‘humano’, isto €, o ‘experenciavel’ guarda um hiato com o ‘linguistico’, isto €, ‘a poténcia de
experienciar e também o inexperenciavel’. Conclui Agamben dizendo que a descoberta de
Benveniste sobre o hiato entre lingua e discurso, isto &, entre inexperienciavel e
experenciado, ou entre linguagem e linguas, entre locutor — aquele que apropria-se da lingua
inteira designando-se como eu - e pessoa — relacdo de alocucédo que é condicdo do didlogo —,

pode ser solucionado “somente na historia, assim como a experiéncia, enquanto infancia e
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patria do homem, é algo de onde ele desde sempre se encontra no ato de cair na linguagem e
na palavra.” (2005, p. 65, grifos nossos).
Considerando entdo a ideia de um ‘risco’, nas palavras de Dessons (2006) ou de

‘queda”®

, has palavras de Agamben (2006), para o trabalho do linguista, é que erigimos
alguns Principios tedricos-metodologicos de Anélise (cap. 2), de forma que eles nos ajudem a
situar o ‘caminho’ e o ‘abismo’, isto é, onde a escrita aponta um horizonte, uma auséncia
presente, a chamada escrita singular, e onde a escrita cria uma miragem, uma presenca
ausente, vertigem e engano, as chamadas escrita em colagem, escrita escamoteada e escrita

em réplica.

" Ainda que a metafora da ‘queda’ tenha ressonancias biblicas, portanto, vinculada fortemente a
filosofia medieval, época em que a ‘experiéncia ndo era um problema’, ndo podemos deixar de
perceber que ainda estamos sob a influéncia cultural sendo da Igreja Catélica nos moldes hegemdnicos
politicos a0 menos da Igreja Cristd em sua formagdo monoteista e centralizadora de crengas. Em
outras palavras, o atual enfraquecimento social do discurso religioso ainda ndo apagou a formacao
subjetiva que herdamos. Isto quer dizer que a metafora da ‘queda na linguagem’ deve ser lida ndo
como uma queda em vertigem em um abismo de um ‘sujeito faltoso’ perante Deus, mas tdo-somente
no incessante ‘tropecar e levantar’ que a cisdo entre linguagem e discurso nos obriga a suportar sendo
como ‘homens de Deus’ a0 menos como ‘sujeitos dessa vida’. A feliz metafora do tropeco nos foi
inspirada por Normand (2002, p. 8) em referéncia a Barthes, quando esta diz que a lingua ordinéria
ndo é simplesmente trapaceada (‘tricher’) pelo sujeito e sim percorrida, ensaiada, tentada (‘tacher’).
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A LINGUISTICA DA ENUNCIACAO: CONCEITOS RELEVANTES

PARA O ENSINO DE ESCRITA

“Como sair de tantas linguas particulares que tém, cada uma, a
pretensdo de dizer a universalidade da lingua, a ndo ser
referindo-se a propria lingua, mais exatamente ao que, na
lingua, é posto em jogo desde que ela é falada?”

(Dufour, Os mistérios da trindade, 2000, p. 69)

Neste capitulo, retomaremos a indagacdo central que, a nosso ver, possibilita a

assuncdo de principios de andlise do ensino de escrita, qual seja, De que forma as diversas

relacdes interlocutivas entre professor e aluno em disciplina de producao textual possibilitam

a emergéncia de uma escrita singular?

Facamos uma retomada das principais constatagdes acerca das relagbes

interlocutivas entre professor e aluno, tal como observadas na revisdo da literatura (cap. 1,

Parte I):

a)

b)

d)

foi possivel estabelecer um critério de leitura das relacdes de intervencdo do
professor no texto do aluno, as formas complexas do discurso, quais sejam,
formas reais, formas imaginadas, formas coletivas e formas individuais do
discurso. Este critério consiste no lugar na economia enunciativa (Flores e
Teixeira, 2011, p. 422) em que se realiza o acento da relacdo discursiva com o
parceiro. Assim, nas formas reais, 0 acento recai sobre o ‘ele’ com valor
impessoal; nas formas imaginadas, no ‘tu’ com valores de pessoa ndo subjetiva;
nas formas coletivas, no ‘nds’ com valor de pessoa majestatica; nas formas
individuais, no ‘eu’ com valor de pessoa subjetiva.

As formas reais indicam baixo ou nulo efeito de producdo de uma escrita
singular; as formas imaginadas indicam efeito de producdo de escrita singular
em alguns casos; as formas coletivas ndo indicam efeito de producéo de escrita
singular; as formas individuais indicam efeito de produgéo de escrita singular.

Os casos em que as formas imaginadas do discurso surtem efeito de escrita
singular dizem respeito a referéncia de leitura textual/bibliografica e outros casos
da ordem do texto; as formas individuais do discurso surtem efeito da ordem do
discurso, isto é, em motivacdes de ordem interpessoal para a escrita.

Tanto no caso do uso de formas imaginadas ou formas individuais do discurso,
uma intervenc@o bem sucedida € aquela em que ha indicacéo de subjetividade, e
ndo de ‘signo’ de subjetividade.

A partir da nocdo de indicacdo de subjetividade, inumeras questdes tedricas sdo

postas. E necessario discutir nogdes, elaborar proposicdes e fabricar conceitos operacionais.
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Apenas para dar inicio a essa discusséo, trazemos a definicéo de indicadores de subjetividade
presente no Dicionério de Linguistica da Enunciacéo:

“definigcdo. Formas disponiveis na lingua utilizadas para converté-la em discurso,
cujo emprego remete a enunciacdo. Nota explicativa. Os indicadores de
subjetividade sdo formulados a partir da discussdo de déixis, redefinida por
Benveniste como contemporanea da situacdo de discurso. Esses indicadores
pertencem a vérias classes de palavras — pronomes, verbos, advérbios, etc. —
podendo ser divididos, de acordo com a nogdo que expressam, em indicadores de
pessoa, tempo, lugar, objeto mostrado, etc. Sua condicdo de autorreferenciacédo
deve-se ao fato de sua existéncia estar ligada a tomada da palavra, cuja realidade é a
realidade do discurso” (Flores et. al, 2009, p. 140)

Nessa defini¢do, temos as seguintes observacdes: a) o trabalho do professor em prol de

uma escrita singular do aluno consiste em encontrar uma ‘forma na lingua’ que possibilite a

conversdo da ‘lingua’ em ‘discurso’, isto €, levando em consideragdo a ‘situacdo de discurso’

para a producdo de uma escrita singular, subjetiva; b) a composicdo da indicacdo de

subjetividade com um conjunto ou outro de indicadores é/deve ser variavel de acordo com a
situacdo de discurso; ¢) a auto-referencialidade é condi¢do de uma escrita singular.

A seguir, apresentaremos as noc¢des fundamentais para a elucidacdo da nocdo

norteadora de indicagéo de subjetividade.

1.1 Das noc¢des fundamentais

Neste item, trataremos das nocGes de linguagem, lingua e linguas em sua indissociavel
relacdo com as nogcbes de homem, pessoa, sujeito e locutor. A nosso ver, o fascinio e a
beleza da Linguistica da Enunciacdo proposta por Benveniste reside no olhar profundo, por
vezes, perplexo, do autor sobre a dimensdo humana na linguagem. Sim, o homem est4 na
lingua, mas como?

Flores (2013) procura deslindar os caminhos terminolégicos da relacdo entre esses
termos, propiciando atalhos a nossa explora¢do da ‘floresta terminolodgica benvenisteana’ (a
metafora advém da observacdo da representacdo proposta no Dicionario Benveniste online).
Segundo Flores, os termos linguagem, lingua e linguas estdo absolutamente integrados mas
ndo se recobrem teoricamente. Ha passagens em que linguagem equivale a lingua, a
faculdade, a linguas; ou seja, o conceito de linguagem é o de maior amplitude conceitual no
sistema teorico. Por sua vez, lingua equivale a sistema de formas, a discurso; ja linguas, a
sistemas de formas gerais e a sistemas de formas especificos; logo, lingua tem amplitude
maior do que linguas, e linguas esta ‘contida’ na defini¢ao de lingua. Essas ‘trés instancias’

perpassardo toda a sua leitura do edificio terminolégico benvenisteano. Dai decorre nossa
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conclusdo que as linguas, em suas especificidades idiomaticas estdo contidas na lingua, mas
a lingua ndo obedece a tais peculiaridades e, muito menos, a linguagem. A lingua ‘escapa’ a
categorizacOes idiomaticas, isto €, a determinacdes culturais no sentido estrito do termo, e a
linguagem escapa a nocao de discurso, isto é, determinacGes mais ou menos fixas dos papéis
na interlocugcdo. O Unico porto seguro de determinacdo da linguagem € a triade eu-tu-ele,
em especial a categoria de pessoa (eu-tu).

E justamente pela categoria de pessoa que Flores (2013) comeca a deslindar as
veredas da complexidade do homem na lingua. O autor procura observar a relacéo entre os
termos categoria de pessoa, intersubjetividade e linguagem. A intersubjetividade é referida
em Benveniste como condi¢do de presenca do homem na lingua. Logo, € por meio da no¢ao
de intersubjetividade que a categoria universal de pessoa passa ao dominio da lingua. Em
outros termos, a condicdo da intersubjetividade possibilita a enuncia¢do, em que a categoria
de pessoa, pertencente ao nivel linguistico, possibilita a articulacdo entre o universal
(intersubjetividade da linguagem) e o particular (enunciacdo enunciada). Eis a tese da
generalidade do especifico, propriedade da Teoria da Enunciagéo.

O autor acrescenta que a passagem da condicdo da intersubjetividade a subjetividade
marca a passagem do locutor a sujeito, determinada pelo estatuto linguistico da pessoa. Ou
seja, € a categorizacdo ou recategorizacdo da pessoa que permite dar visibilidade a
constituicdo do sujeito. Entendemos recategorizagdo como um processo de criacdo de um
cenario enunciativo quando este ndo se configura plenamente no exercicio da lingua.

Sobre a categoria de pessoa, Benveniste as caracteriza por uma dupla correlacdo que
ndo encontra simetria entre si: a correlagdo de personalidade - que opbeeuetuaele- ea
correlacdo de subjetividade- que opde eu a tu. Flores acrescenta que ‘eu’ e ‘tu’ ndo estdo
somente em relacdo de ‘oposi¢cdo’, mas em relagdo de ‘complementaridade’, pela atribuicao
de referéncia, e de ‘reciprocidade’, pelo efeito mituo de subjetividade. Essa caracteristica
que denota a ndo simetria entre as correlacdes: ‘eu’ e ‘outro, individuo e sociedade, ndo estdo
em relacdo de oposicdo, de consciéncias distintas, estdo em relacdo dialética, em relacdo
mutua (Benveniste, 1988, p. 287). Compreender que as relagdes sociais locais entre ‘eu’ e
‘tu’ e as relagdes sociais mais amplas ‘eu’ e ‘outro’, ditas respectivamente como relagdes
reciprocas ou relacbes mutuas apresentam funcionamento semelhante ¢é de fundamental
importancia para as relagdes entre professor e aluno.

Flores (2013) trata, a seguir, das relagdes entre os termos homem, locutor e sujeito.
Para o autor, linguagem e homem sdo indissociaveis; a nocdo de locutor estd ligada ao

processo de ‘iniciativa da linguagem por meio da apropriagdo’(cf. Ono, 2007). Logo, a
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linguagem/homem, por meio da categoria universal da pessoa, impele o locutor a tomar
iniciativa de apropriar-se da lingua. Quanto ao termo sujeito, Flores (2013) propde a leitura
de que se trata de um efeito de apropriacéo da lingua; mais precisamente, efeito semantico da
sintaxe da enunciacdo. Assim, linguagem, homem e pessoa estdo associados; impelido pela
linguagem o locutor toma a lingua (e linguas), cujo efeito sintatico-seméantico faz nascer o
sujeito interno a instancia do discurso. A categoria de pessoa (eu-tu/ele) medeia a conversao
do locutor (ego) em sujeito (Ego diz ego). De certa forma, a enunciacdo pode ser
caracterizada como um processo de ‘ego-sistematizacao’ ou ‘ego-economia’42. Nunca €
demais lembrar a reflexdo de Silva (2009) sobre a palavra enunciagéo, “resultado de uma
acao/processo”. Nesse sentido, a indicacdo de subjetividade é determinante para a passagem
da ‘subjetividade’ — unidade psiquica que transcende a totalidade de experiéncias — para a
subjetividade — instanciacdo do ego no presente discurso.

Desenhado esse percurso terminoldgico, resta-nos comprender o ato/processo da
enunciacdo em relacdo mais proxima com o aparelho de formas e fungbes da enunciacao.
Ao fazermos uma sistematizacdo de Flores (2013) observamos que ndo ha consideracdo da
passagem do locutor a enunciacdo enquanto condicdo individual e dialégica e sim uma
passagem direta a enunciacdo enquanto enunciado em que se buscam marcas sintatico-
semanticas da presenca do sujeito, ou seja, a enunciagdo enunciada. Entre enunciacédo e
corpus ha que se considerar o corpo, 0 movimento do professor em prol de o aluno fazer outra
subjetivacdo, isto €, a indicacao de subjetividade.

O corpus, entendemos, é de interesse do linguista, do analista; cremos, no entanto,
que o professor ndo ¢ somente um °‘linguista’ no sentido estrito do termo; ¢ também um
interlocutor do texto do aluno. Estamos neste ponto plenamente de acordo com Juchem
(2012, p. 116), para quem

Se lembrarmos de que “nenhuma lingua ¢é separavel de uma fungédo cultural” (PLG
Il, p. 24), o outro — o alocutario-professor — assume a representacdo da cultura, da
instituicdo social, do saber, da leitura e da avaliacdo, e por isso mesmo representa
para o aluno um poder dizer, um poder mostrar-se de locutor através do texto
escrito. De uma imagem construida, o alocutario-professor passa a ser um eco de
retorno do texto pela condicédo dialdgica de todo ato de linguagem. A reconfiguracdo
dessa relacdo reorganiza ao mesmo tempo os lugares de enunciagdo, bem como a
estrutura enunciativa do texto. (Juchem, 2012, p. 116)

*2 Fauré (2011), em trabalho sobre a emergénia do outro em situacdo interacional, propde uma
representacdo  linguistica da ‘genéses et clotures du sujet’ (p.54), desenvolvendo as hipéteses da
egogénese e da alogénese.
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Friso a ideia de que o professor ndo ¢ somente analista do texto do aluno, ‘imagem
construida’ e sim ‘eco de retorno do texto pela condicao dialogica de todo ato de linguagem’.

Pela necessidade de comprender a enunciacdo nao somente no aspecto operacional
que converte a lingua em discurso mas também no aspecto dialégico ou aspecto social da
enunciacdo (Ono, 2007, p. 32), é que outros termos de Benveniste devem ser estudados. Tais

3

termos estdo abrigados sob a ideia de que “ 1’énonciation comme ‘acte de parole dans la

société’”, tendo em vista “un autre ¢lément indispensable dans le processus de 1’énonciation:
I’allocutaire” (Ono, 2007, p. 32). A nogdo de alocucdo € tdo fundamental quanto a condigéo
de intersubjetividade ou indicagéo de subjetividade. Em Benveniste, lemos que: “Eu ndo
emprego eu a ndo ser dirigindo-me a alguém, que ser4 na minha alocugdo um tu. Essa
condicdo de dialogo € que é constitutiva da pessoa, pois implica em reciprocidade — que eu
me torne tu na alocucéo daquele que por sua vez se designa por eu” (1988, p. 286).

E chegado 0o momento de delimitar nosso objeto de pesquisa. A partir da pergunta
epistemoldgica final, qual seja, De que forma as diversas relagdes interlocutivas entre
professor e aluno em disciplina de producdo textual possibilitam a emergéncia de uma
escrita singular? Assim, uma resposta geral a essa questdo é de que o professor que pretende
ver emergir uma escrita singular é necessario que faca o gesto da indicacdo de subjetividade
ao aluno e também possibilite em sua alocucdo, seja falada, seja escrita, a presenca do outro,
o aluno. Eis o desafio: o estatuto que damos ao ‘tu’ ao aluno sera na sua alocu¢do o mesmo

estatuto que ele dara a ‘mim’, o professor, em sua escrita — singular ou ndo. Nesse sentido,

Benveniste alerta que o uso do ‘tu’ ndo ¢ equivalente a ideia de ‘alocu¢do’:

“Pode utilizar-se a segunda pessoa fora da alocugdo e fazé-la entrar numa variedade
de “impessoal”. Por exemplo, vous funciona em francés como anaférico de “on”
(ex., on ne peut se promener sans quéquelqu'un vous aborde, lit. “ndo se pode
passear sem que alguém vos aborde™). (...) E preciso e é suficiente que se represente
uma pessoa que ndo “eu” para que se lhe atribua o indice “tu”. Assim, toda pessoa
que se imagine ¢ da forma “tu”, muito particularmente — mas ndo necessariamente —
a pessoa interpelada”. (Benveniste, 1988, p. 254)

Essa citacdo é fundamental para entender que a simples suposi¢do de uma categoria
de pessoa e de uma instancia de alocucdo ndo garante a presenga do tu como pessoa

interpelada. De outras nuancas ainda trata Benveniste:

“Ele (ou ela) pode servir de forma de alocug@o em face de alguém que esté presente
quando se quer subtrai-lo a esfera pessoal do “tu” (“v0s”). De um lado, a maneira de
reveréncia: é forma de polidez (empregada em italiano, alemdo ou nas formas de
“majestade™) que eleva o interlocutor acima da condi¢do de pessoa e da relacdo de
homem a homem. De outro lado, em testemunho de menosprezo, para rebaixar
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aquele que ndo merece nem mesmo que alguém se dirija .”pessoalmente” a ele. Da
sua fun¢do de forma ndo pessoal, a “terceira pessoa” tira essa capacidade de se
tornar igualmente bem uma forma de respeito que faz de um ser muito mais que uma
pessoa e uma forma de ultraje que pode anula-la como pessoa.” (Benveniste, 1988,
p. 254)

Benveniste alerta que nos usos plurais (nds, vos/vocés), o “problema central é a
primeira pessoa” (1988, p. 256). “Esta claro, de fato, que a unicidade e a subjetividade
inerentes a ‘eu’ contradizem a possibilidade de uma pluralizagdo. (...) A presenca de ‘eu’ é
constitutiva de ‘nés’.”

A instancia de alocucdo pode propor uma pessoa interpelada (eu-tu), uma pessoa
imaginada (eu-se tu), uma pessoa menosprezada (eu- ‘tu’), uma pessoa enaltecida (eu- Tu),
pessoa coletiva (eu-nés). Independente do estatuto que ‘eu’ atribua ao outro, este sempre esta
suposto, pois “Mas imediatamente, desde que ele se declara locutor e assume a lingua, ele
implanta o outro diante de si, qualquer que seja o0 grau de presenca que ele atribua a este
outro. Toda enunciacdo é, explicita ou implicitamente, uma alocucdo, ela postula um
alocutario.” (1989, p. 82).

Né&o pretendemos fazer uma taxionomia de escritas mais ou menos singulares, mas
nos parece claro que o professor, em diversas instancias faladas e escritas de interlocucao,
fazendo uso de alocucgdes significativamente perceptiveis da pessoa interpelada possibilita —
se ndo assegura — a escrita singular, a conversdo do ‘tu me mandou escrever * em ‘eu estou
escrevendo depois de ti, diante de ti’. Como ja escrevemos no capitulo 1, a pessoa coletiva
equivale as formas coletivas do discurso, estando, portanto, fora da possibilidade de uma
indicacdo de subjetividade em uma escrita singular. Interessa-nos observar como a pessoa
interpelada, imaginada, menosprezada ou enaltecida se alinha a outros elementos
fundamentais da instancia de discurso, tais como ‘objeto mostrado’, ‘referéncia’, ‘tempo’ e
‘espaco’ para a construgdo de uma imagem de escritor projetada pelo professor.

Aqui cabe fazer uma breve reflexdo sobre nosso objeto de pesquisa. Ainda que a
escrita em sala de aula deva ser percebida, planejada e avaliada pelo professor como um
processo, temos que, enquanto professora-pesquisadora, estabelecer um ponto de vista de
analise. Nosso objeto de pesquisa ndo é, portanto, os movimentos subjetivos do aluno em seu
texto (Endruweit, 2006) ou mesmo a atividade da reescrita do aluno na interlocugdo professor
e aluno (Juchem, 2012). Temos como foco de analise o trabalho do professor, qual seja, a
indicacdo de subjetividade em alocuces orais e escritas.

Abaixo, segue um esquema da constelagdo terminoldgica da Teoria da Enunciagédo

que servira como norte para a proposic¢ao de uma Linguistica da enunciagéo do professor.
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Condigéo de Intersubjetividade
l (passagem da linguagem a lingua)

Categoria de pessoa (eu-tu/ele)

v

Aparelho de formas e funcbes da enunciacéo
l (passagem da lingua ao discurso)

Instancia de alocucéo falada e escrita do professor

(percepcéo da relacdo forma e sentido)

Indicacdo de subjetividade na escrita

Vo

Enunciado falado e escrito do professor (objeto de analise)

Esquema 1. Relagdes entre indicacéo de subjetividade, enunciagéo e enunciado

A dupla seta entre instancia de alocugéo e enunciado indica a indissociabilidade
entre a enunciagdo e o enunciado, entre forma e sentido. Assim, a propria nog¢ao de ‘indicagao
de subjetividade’ deve ser problematizada.

Passemos agora a discorrer sobre as noc¢des fundamentais de forma e sentido,
aparelho de formas e func¢des da enunciacéo e indicacdo de subjetividade, as quais, a nosso
ver, contemplam o escopo de nosso objeto de pesquisa.

No texto ‘A forma e o sentido na linguagem’ (1989), Benveniste sintetiza seu
posicionamento de linguista sobre as relacGes entre forma e sentido. Tais relagdes nos
permitirdo compreender como se estabelece a nocdo de ‘aparelho formal’ bem como o
conceito norteador de nossa pesquisa, a ‘indicacdo de subjetividade’.

A nocfo de ‘aparelho formal’ nio ¢é estabelecida uma definig&o, no sentido estrito do
termo, eis que se trata de ‘possibilidades de abertura do horizonte tedrico da enunciacdo’
(Aresi, 2012, p.176). De qualquer forma, Benveniste nos fornece alguns indicios: “Coisa bem
diferente é o emprego da lingua. Trata-se aqui de um mecanismo total e constante que, de
uma maneira ou de outra, afeta a lingua inteira. A dificuldade é apreender este grande

fendmeno, tdo banal que parece se confundir com a propria lingua, tdo necessario que nos
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passa despercebido. (...) Este grande processo pode ser estudado sob diversos aspectos”
(1989, p. 82). Percebemos que a nocao de aparelho esté ligada a nogdo de emprego da lingua
e a de mecanismo total e constante que s6 pode ser apreendido, parcialmente, em seus varios
aspectos. Os aspectos citados sdo 0s seguintes: a) realizacao vocal da lingua; b) mecanismo
dessa producéo; c) quadro formal de sua realizacao.

Apesar de 0 nosso objeto de pesquisa incluir instancias orais e escritas,
consideraremos para este trabalho o quadro formal de sua realizacdo. A observacdo do
quadro formal de indicagéo subjetiva do professor € nosso objeto de pesquisa final.

Como Benveniste percebe a nogdo de ‘forma’? Em A forma e o sentido da
linguagem (1989), o autor atribui um ‘duplo sentido’ ao termo (no sentido mais literal de
‘duplo sentido’, qual seja, o de indecibilidade de Unico posicionamento): a) forma no sistema
semidtico; b) forma no sistema semantico. Benveniste (1989, p. 221) inicia seu trabalho
fazendo um alerta: ““ a presente exposi¢do ¢ um esbogo para situar e organizar estas nogoes
gémeas de sentido e forma, e para analisar suas funcbes fora de qualquer pressuposto
filos6fico.” Para o autor, ‘forma e sentido sdo nogdes gémeas’, isto &, nogdes que nascem
juntas mas que percorrem caminhos diferentes. Em virtude da impossibilidade de enumerar, a
priori, as fungdes da linguagem, Benveniste parte da nogdo de signo. Considerando a forma
do signo, a saber, o significante, Benveniste distingue dois planos: a analise fonémica
(significante) e a andlise semidtica (significante em relacdo ao significado). Sobre a analise
semidtica, atrelada ao plano do significado, basta dizer que a lingua esta sujeita a analises da
estrutura formal do significante. Interessa-nos sobretudo o signo no plano do significado, “¢
no uso da lingua que um signo tem existéncia; o que ndo é usado nao € signo; e fora do uso o
signo nao existe. Ndo ha estagio intermediario; ou estd na lingua, ou esta fora da lingua”
(1989, p. 227). Logo, no sistema semiotico, ¢ suficiente dizer que a ‘forma’ do signo esta
sujeita a analise de sua estrutura formal e que o ‘sentido’ do signo ¢ determinado por sua
existéncia ou inexisténcia no uso feito ou ignorado pela comunidade falante. Considerando
que ‘forma e sentido’ sd@o nogdes gémeas, Benveniste parece nos informar que uma analise da
estrutura formal s6 vale a pena quando determinados signos sdo aceitos pela comunidade
falante. Em nosso caso especifico, a relacdo interlocutiva entre professor e aluno em situagdo
de ensino de escrita, as ‘palavras’ ou ‘signos’ utilizados pelo professor s6 valem a pena serem
analisados se estiverem sendo usados para estabelecer uma alocu¢do com os alunos; quando
se tratar de mera delocugdo ou elocucdo, tal anélise ndo se faz pertinente.

Benveniste continua seu trabalho, afirmando que “ha para a lingua duas formas de

ser lingua no sentido e na forma. Acabamos de definir uma delas: a lingua como semidtica; é



78

necessario justificar a segunda, que chamamos de lingua como semantica.” (1989, p. 229).
Essas duas formas indicam as “modalidades fundamentais da fun¢ao linguistica, aquela de
significar para a semidtica, aquela de comunicar para a semantica”. (1989, p. 229). Assim,
embora seja impossivel definir a priori as fungbes da linguagem, é possivel dizer as duas
modalidades fundamentais, significar e comunicar, sdo ambas imprescindiveis para o
emprego da lingua. Para o autor, é apenas no nivel semantico que se pode pensar a sociedade,
pois “o funcionamento semantico da lingua permite a integracdo da sociedade e a adequacéo
ao mundo, e por consequéncia a normalizacdo do pensamento e o desenvolvimento da
consciéncia.” (1989, p. 229). Logo, se é no ambito da semidtica que a indicacdo da
subjetividade deve ser analisada, descrita; € somente no &mbito da seméantica que ela pode
servir para orientar o desenvolvimento da escrita.

Se a unidade do semidtico é o signo, qual é a unidade da semantica? A frase.
Segundo Benveniste (1989, p. 229), trata-se do ‘intencionado, do que o locutor quer dizer, da
atualizagdo linguistica do pensamento (...) a semantica resulta da atividade do locutor que
coloca a lingua em agdo.” (Benveniste, 1989, p. 229-30). Ono (2007, p. 70), fazendo um
estudo da palavra ‘frase’ em diversos textos de Benveniste, constata que ha trés ‘nogdes
associadas’ a ela, a saber, atualizacdo, predicacgao e realizacdo. Esclarece ainda, com base no
artigo de 1966, ‘A forma ¢ o sentido na linguagem’, ora em exame, que Sintagmatizacao,
predicacdo e atualizacdo séo operagdes realizadas ao mesmo tempo pelo locutor (Ono, 2007,
p. 70). A realizacdo depende do tempo linguistico, isto é, da conversdo da lingua em
discurso; logo, sintagmatizacao, predicacdo e atualizacdo sdo operacdes necessarias para a
realizacdo da frase®. A partir dessas afirmacdes, é possivel fazer uma reflexdo sobre as
nogdes de ‘forma’ e ‘sentido’. A forma da frase é o sintagma; o sentido da frase € a ideia que
exprime, ou seja, “a frase ¢ cada vez um acontecimento diferente (...) ela ndo pode, sem
contradicdo de termos, comportar emprego; ao contrario, as palavras que estdo dispostas na
cadeia e cujo sentido resulta precisamente da maneira em que sdo combinadas ndo tem senao
empregos.” (Benveniste, 1989, p. 231). Dai constatamos que a ‘forma’ da frase esta a servigo
do ‘sentido’ da frase, ou, em outras palavras, que a ‘forma’ da frase ¢ o ‘sentido’ da frase.

Além de uma critica velada aos estudos tradicionais da Semantica, cremos que Benveniste

** Em certo sentido a relacio e distincao de trés termos, proposta pela leitura de Ono (2007), encontra
apoio e ressonancia em um leitor mais antigo de Benveniste: Jean- Claude Coquet (1997/2013). No
Prologo a “A busca do sentido: a linguagem em questao”, o autor distingue “a ‘predicacdo’, associada
a atividade do ndo-sujeito, da ‘asser¢do’, especifica do sujeito. A primeira esta ligada ao ‘eu posso’; a
segunda, ao ‘eu penso’. O ndo-sujeito predica sem assertar; € 0 modo de significacdo da arquitetura
sonora. O sujeito combina as duas fungdes; € o modo de significacdo do individuo que refaz e avalia

sua experiéncia do corpo proprio.” (2013, p. 11-12).



79

quer nos alertar para o fato de que o linguista deve atentar primeiramente para a ideia da
frase, para sua realizacdo, e, a partir disso, fazer analise do emprego das palavras, da
sintagmatizacdo, da predicacdo e da atualizacdo®. Assim, a andlise linguistica da relacido
interlocutiva entre professor e aluno em situacdo de ensino de escrita tem sua plena
configuracdo: da ideia, do intencionado da frase parte-se para a consideracdo dos processos e
elementos constitutivos da indicacdo de subjetividade. E interessante frisar que a extensdo,
posto que critério formal, ndo é uma propriedade constitutiva da definicdo de frase (Flores et.
al, 2009, p. 127).

Flores et. al (2009, p. 127) afirmam que ‘frase’ alterna, em alguns momentos, com
‘enunciado’. Na nota de rodapé, afirmamos que “Em uma busca em Benveniste On-line,
percebemos que enunciado co-ocorre frequentemente com os termos ‘por¢do de’, ‘elemento
de’, ‘andlise de’ e frase ndo ¢ determinada ou determinante de nenhuma palavra. O enunciado
serve melhor a analise formal, sendo, a nosso ver, uma ‘imagem’ da frase’.” Como nosso
objetivo é observar a imagem de interlocucdo posta pela indicacdo de subjetividade do
professor ao aluno, a nogcdo de enunciado nos parece mais apropriada para nossos objetos de
analise. No entanto, observamos a necessidade de um esclarecimento mais apurado da frase
em suas relagdes com outros termos da Teoria da Enunciagéo.

Uma pergunta persiste: qual ¢ a relagdo entre ‘frase’, ‘instdncia de discurso’ e
‘indicag¢do de subjetividade’? Ono (2007, p. 72) nos direciona a buscar uma solucdo a tal
equacao:

“A frase é um evento, em que ela é um ato instantaneo, langado no tempo histérico,
uma vez somente, por um locutor unico. Ela cria o ‘presente’ do sujeito falante, esse
presente esquivo por natureza. Certas unidades do discurso — que Benveniste
chamou de indicadores — servem, mesmo, para ligar a frase a ‘situa¢do’. Entretanto,
evocando brevemente o problema dos indicadores, ele ndo se aprofunda aqui: ndo é

sendo quatro anos apds, no ‘Aparelho’, que ele articulara as duas problematicas
elaboradas. *° (Ono, 2007, p. 72, traduc&o nossa).

Segundo a autora, a funcdo dos indicadores de subjetividade é ligar a frase a situacao

de discurso, logo; os indicadores processam o vinculo entre enunciado e enunciacdo. E

* E desta forma que procede Mello (2012) em andlises textuais a partir das operacdes de
sintagmatizacdo-semantizacéo.

* «“La phrase est un événement, en ceci qu’elle est un acte instantané, lancé dans le temps historique,
une fois seulement, par un locuteur unique. Elle crée le ‘présent’ du sujet parlant, ce présent
insaisissable par nature. Certaines unités du discours — que Benveniste a appelées ailleurs des
‘indicateurs’ — sont a méme de relier la phrase a ‘la situation’. Pourtant, évoquant briévement le
probléme des indicateurs, il ne I’approfondit pas ici: ce n’est que quatre ans aprés, separadament dans
‘L’appareil’, qu’il articulera les deux problématiques élaborées séparément.” (Ono, 2007, p. 72)
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somente no texto O aparelho formal da enunciacdo que a problematica dos indicadores,
lancada no texto A natureza dos pronomes, encontra uma definicdo. Inicialmente,
apresentaremos o trabalho de Aresi (2011; 2012) tendo em vista o percurso de leitura para em
seguida tecer consideracGes proprias acerca de nosso objeto de estudo.

Aresi (2011, p. 261) defende a hipdtese de que as nocgdes de indices especificos e
procedimentos acessorios constituem o ‘ponto de chegada’ —embora ndo de fechamento — da
reflexdo benvenisteana sobre a questdo da subjetividade na linguagem e sobre a significacao,
sendo necessario, tal como fizemos em parte neste trabalho, comprender as relagfes com
nogdes como semiotico/semantico, pessoa/ndo-pessoa, objetivo/subjetivo. Uma ressalva
importante de Aresi (2012, p. 134) é a de que indicar subjetividade ndo quer dizer representar
subjetividade. Assim, na reversibilidade de ‘tu” em ‘eu’, o outro sempre tem a possiblidade
de desfazer uma determinada indicacdo de subjetividade. Aresi (2011) observa que
Benveniste amplia a discusséo dos indicadores de subjetividade ao longo de seu trabalho; para
operacionalizar a observagdo dessa ampliacdo, divide-a em trés momentos. Em um primeiro
momento, em A natureza dos pronomes (1956) e Da subjetividade na Inguagem (1958),
postula a oposicdo indices objetivos/ subjetivos como dividindo internamente a lingua, em
que as categorias de pessoa, tempo e espaco, materializadas em pronomes e advérbios e
constituindo o indicador eu-tu-aqui-agora, constituiriam o ‘compartimento’ subjetivo e todas
as demais ‘classes’ o ‘compartimento’ objetivo da lingua.

Discordando parcialmente de Aresi (2011), percebemos que, no texto Da subjetividade
na linguagem (1958), Benveniste também amplia a discussdo da indicacdo da subjetividade
em relacdo ao texto A natureza dos pronomes (1956). O autor trata das classes de verbos em
gue a mudanca de conjugagdo — primeira ou terceira pessoa — provoca uma alteracdo da

ordem da representacdo para a ordem da indicacdo. Vejamos:

“Em je suppose, je présume, je résume, hd uma atitude indicada, ndo uma operacéo
descrita. (... ) todos os verbos citados estdo seguidos de que e uma proposic¢ao: esta é
o verdadeiro enunciado, ndo a forma verbal que a governa. Em compensacdo, essa
forma verbal €, se se pode dizer, o indicador de subjetividade. D4 & assercdo que
segue 0 contexto subjetivo — ddvida, presungdo, inferéncia — proprio para
caracterizar a atitude do locutor em face do enunciado que profere.” (Benveniste,
1989, p. 291).

Observamos a ampliacdo da nocdo de indicador de subjetividade de categorias e
classes de palavras que atualizam o dizer para elementos internos & predicacdo que
relacionam a atualidade do dizer ao objeto do dizer, ou seja, verbos introdutores de oracdo

subordinada substantiva conjugados no presente da primeira pessoa do singular. Constatamos,
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sobretudo, uma certa desconfianga de Benveniste com o termo ‘indicador de subjetividade’:
“essa forma verbal ¢, se se pode dizer, o indicador de subjetividade” (grifos nossos). Esta
desconfianga revela que Benveniste comeca a vislumbrar que ndo sao signos 0s responsaveis
pela subjetividade, fato corroborado em “A enuncia¢do je jure € o proprio ato que me
compromete, ndo a descri¢cdo do ato que eu cumpro (...) A enunciagéo identifica-se com o
proprio ato. Esta condig¢do, porém, ndo se da no sentido do verbo: ¢ a ‘subjetividade’ do
discurso que a torna possivel.” (1988, p. 292). Benveniste admite que a simples expressao da
forma no presente singular de determinado verbo néao € suficiente para constituir a indicacédo
de subjetividade: o conceito de ‘indicador de subjetividade’ ndo ¢ fundamental para a
Linguistica da Enunciacdo, e sim o de indicacao.

Segundo Aresi (2011, p. 266-7), em um segundo momento, Benveniste ao se
perguntar qual é o sentido? propde a distin¢do da lingua em duas modalidades, o semidtico e
0 semantico. Desfaz-se, portanto, a dicotomia de uma parte objetiva e uma subjetiva da
lingua. Para o autor, a assuncdo da no¢do de sintagmatizacdo, responsavel por agenciar
palavras, € um grande processo em que se pode observar a instancia da subjetividade na
linguagem e a relacdo entre semiotico e semantico, entre lingua e discurso. Sobre esta leitura,
nada tenho a acrescentar, pois ela reforga a ideia de que ndo se pode falar em ‘signo’ e sim em
‘indicagdo de subjetividade’. A nocdo de sintagmatizagdo, no entanto, por si s6, ndo €
responsavel pela indicacdo de subjetividade, eis que o simples encadeamento de termos, 0
emprego das formas em prol de um ‘sentido’ ndo garante sentido. Sdo as propriedades de
atualizacdo, predicacdo e sintagmatizacdo que, juntas, constituem a frase, escopo da
indicacdo de subjetividade.

Outros elementos sdo necessarios para caracterizar a indicagdo de subjetividade. Segundo
Aresi (2011, p. 267), em um terceiro momento, Benveniste prop6e, em O aparelho formal da
enunciagdo, um “mecanismo total da enunciag¢@o”. Para o autor, “percebemos que, se antes a
questdo da subjetividade estava restrita a certas unidades da lingua, cujo status de significacdo
diferenciava-se dos demais signos linguisticos, agora a lingua em sua totalidade esta
submetida a subjetividade que caracteriza cada ato de enunciar.” E a prépria nogdo de
aparelho formal da enunciacgdo, responsavel pela apropriacdo da lingua toda pelo locutor,
guem norteia a nocdo de indicador de subjetividade. O autor conclui que todo e qualquer
recurso linguistico utilizado em uma determinada situacdo de discurso — sejam indices

especificos de pessoa, tempo e lugar, sejam procedimentos acessorios, sintaticos — constituem
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a indicacdo de subjetividade. Em suma, “enunciar é subjetivar a lingua toda*®” (Aresi, p. 273).
Tal percurso nos permite dizer que o indicador de subjetividade ndo pode ser notado
simplesmente como eu-tu-aqui-agora ou eu-tu-isto-aqui-agora pois além dessa notacdo
reduzir a amplitude da questdo ao ndo abarcar as funcgdes sintaticas, também nédo apresenta
uma ‘real’ representagdo da ordenacdo sintatica que ocorre no discurso (afinal, poderiamos ter
aqui-agora-eu-tu-isto etc.) A impossibilidade de uma ‘representagdo’ da indicagdo de
subjetividade ndo nos impede no entanto de compreender seu funcionamento em cada
situacdo de discurso, qual seja, a juncdo dos indices especificos de pessoa (eu-tu), tempo,
lugar determinam as funcges sintaticas que Eu pretende — intenta, de fato - para o outro.
Assim, retomando Ono (2007), podemos dizer que, em O aparelho, Benveniste
acrescenta a frase a ideia do ‘mecanismo geral’ da realizacdo, que engloba os processos de
atualizacdo, predicacdo, sintagmatizacdo. Poderiamos entdo propor a ideia de que a
indicacdo de subjetividade do professor ao aluno no ensino de escrita € um grande mecanismo
de orientacdo para a realizacdo do trabalho. Na totalidade de situacOes orais e escritas de
interlocucdo, ha que se propor e observar uma ‘frase mestra’, uma ‘orientagdo’, a indicacao
de subjetividade, em suma. Ao adotarmos a ideia de uma ‘frase mestra’, de uma ‘agdo
intencionada do locutor sobre o interlocutor’, estamos propondo na verdade uma descrigio de
uma indicacdo de subjetividade em uma situacdo concreta de uso e ndo propondo uma
representa¢do ou explicagdo nos termos ‘eu-tu-aqui-agora’. E do sentido do ensino para a
forma de ensino, isto ¢, ‘sentido’, que estabeleceremos nossa percepgao. Em outras palavras,
¢ possivel perceber no professor ‘um’ forte direcionamento a ‘uma’ escrita, uma ‘frase
mestra’, um ‘mestre’, um ‘regente’, tal como observamos na introducdo desta tese, —
‘representacdo’ de subjetividade — ou pode-se constatar na enunciagdo do professor ‘alguns’
direcionamentos, ‘frases’ considerando alunos diferentes, a proposicdo de um ‘professor-
linguista’, profissional voltado para o ‘falante’ — enfim, indicag&o de subjetividade?
Em outras palavras, observamos que na representacdo de subjetividade, o professor

trata predominantemente o aluno como um ‘ele’, N80 pessoa; enquanto que numa indicagédo

48 E importante observar que ‘lingua toda’ é diferente de ‘toda lingua’. Segundo Milner (1987, p.

25), tratando das relagdes entre Linguistica e Psicanalise. “a lingua ¢ ndo-toda: segue-se que alguma
coisa ndo cessa de ndo se escrever ai, e em todas as formas discursivas relacionadas a alingua, esta
alguma coisa exerce uma ac¢do. Para a Linguistica, a coisa é simples: trata-se de ignorar totalmente o
ponto de cessagdo, e esta ignorancia a estrutura”. Logo, conclui-se que é o falante que tem a
impossibilidade de abarcar toda a lingua. Como se percebe entdo a ideia de indicador de
subjetividade? Da apropriagdo pelo locutor da ‘lingua toda’ a leitura que o interlocutor propde, ¢é
necessario que este converta a ‘indicag¢do de subjetividade’ em ‘auto-representa¢do’ de subjetividade
em seu texto escrito, ‘ignorando’ algumas indicagdes, ‘refazendo’ outras e ‘inventando’ terceiras.
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de subjetividade, o professor trata o aluno como um ‘tu’, pessoa ndo subjetiva. A utopia
educacional clamaria por um ensino em que a ‘indicacdo’ fosse a regra. No entanto, ndo
esquecamos que estamos no terreno da lingua — “qualquer um que pde o pé no terreno da
lingua, pode se dizer abandonado por todas as analogias do céu ¢ da terra”, como diz Saussure
(apud Normand, 2009, p.199) — mesmo uma ‘representagdo’ subjetiva pode ter seus efeitos
educacionais - ou educativos.

Antes, no entanto, é necessario, tratar mais detalhadamente das propriedades do
mecanismo total da indicacdo de subjetividade em relagdo as proprias nocdes de aparelho

formal da enunciagéo e formas complexas do discurso.

1.2  Das nocbes norteadoras: indicacdo de subjetividade e formas complexas do
discurso
Neste item, pretendemos aprofundar a discusséo sobre as nocoes de indicacédo de

subjetividade em relacdo a nog¢do de formas complexas do discurso. Ao final, proporemos um
quadro de descri¢do das caracteristicas da “representacdo’ da subjetividade em oposicdo as
qualidades da indicacao de subjetividade.

A nocdo de formas complexas do discurso nos coloca a questdo de saber como a
indicacdo de subjetividade — eu-professor para tu-aluno - pode se converter em apropriagao
de subjetividade — eu-aluno para tu-professor. Como lembra Junchem (2012, p. 115):

“Se lembrarmos de que “nenhuma lingua ¢é separavel de uma fungao cultural” (PLG
Il, p. 24), 0 outro — o alocutario-professor — assume a representacdo da cultura, da
instituicdo social, do saber, da leitura e da avaliacdo, e por isso mesmo representa
para o aluno um poder dizer, um poder mostrar-se de locutor através do texto
escrito. De uma imagem construida, o alocutario-professor passa a ser um eco de
retorno do texto pela condigdo dialdgica de todo ato de linguagem. A reconfiguragdo
dessa relacdo reorganiza ao mesmo tempo os lugares de enunciacdo, bem como a
estrutura enunciativa do texto”. (Juchem, 2012, p. 115)

Assim, se a nogéo de indicacdo de subjetividade fornece uma ‘imagem de escrita’ ao
aluno; a nocdo de forma complexa do discurso (formas reais, imaginadas, coletivas e
individuais) constitui o ‘retorno’ do texto em sua possivel organiza¢do ou reorganizagdo de
estrutura enunciativa. Além disso, na articulagéo entre indicagéo e formagdo é necessario
observar que o professor pode assumir as seguintes imagens ao aluno, sejam todas marcadas
simultaneamente no texto do aluno, sejam apenas algumas: 1) representante da cultura; 2)

respresentante da instituicdo escolar; 3) representante do saber; 4) leitor; 5) avaliador.
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Nao ¢ dificil imaginar que a °‘indicagdo de subjetividade’ se converta em
representacdo de subjetividade. Dufour (2000, p. 93) nos traz uma palavra metafdrica e rica

de questionamentos:

“ ‘Eu’ ama ‘tu’. Que quer dizer, exatamente, ‘amar’? Amar é o estagio superior da
manifestacdo da copresenga — até a efusdo. Mas esta copresenga é verificada se, e
apenas se, a auséncia é certificada com exatiddo como estando fora do seu campo.
(...) Em consequéncia: o objeto de amor é sempre um objeto de dupla face: por um
lado, ele permit,e a reunido de ‘eu’ e de ‘tu’; por outro, ele deve atestar uma
exterioridade. E por isso que, quando os dois protagonistas continuam somente
entre eles as suas buscas, ha grandes chances de que, apesar de sua tocante
obstinagéo, fiquem decepcionados.” (Dufour, 2000, p. 93)

Nesse sentido, ndo é de se admirar que uma representacdo de subjetividade da
forma eu-tu-aqui-agora, na qual falta o ‘terceiro’ — isto &, sobre 0 que mesmo que Vocé esta
falando?, materializado no bilhete genérico - incorra no risco de ‘calar o tu, o aluno’;
fracasso consumado do ensino de escrita. Mesmo uma representacdo do tipo eu-tu-isto-aqui-
agora, que propde um ‘objeto de escrita’, pode incorrer em uma temporalidade ordenada pelo
Eu. Segundo Ono (2007, p. 133), “um aspecto fundamental da nocdo de frase: na sintagmacéo
se estende uma temporalidade orientada. (...) insistimos sobre esse ponto: a sintagmatizacéo é
a formacdo mesma do sentido, do qual o desenrolar toma tempo”.*” A temporalidade
orientada propde ao aluno uma representacdo de como deve escrever e em que ordem,
estabelece, além disso, prioridades e coloca em segundo plano ‘problemas menores’.

Ono (2007) observa que o termo frase é substituido pelo termo enunciacédo no texto A

semiologia da lingua (1989). A autora é bastante enfatica ao afirmar que:

“A frase é concebida ao mesmo tempo como unidade e como formacdo dessa
unidade, como processo. Em 1969, quando ele substitui frase por enunciacéo, ele
nega essa conversdo e sublinha o fechamento do mundo a signo. Em 1970, a
enuncia¢do ¢ considerada como ‘a semantizagdo da lingua’. Benveniste ndo emprega
mais a palavra frase, mas enunciado, e a enunciagdo reencontra seu sentido no ‘ato
de produzir um enunciado’ no movimento mesmo que converte a lingua em
discurso.”*® (Ono, 2007, p. 74 tradugdo nossa)

# “yn aspect fondamental de la notion de phrase: dans la syntagmation s’étend une temporalité

orientée. (...) insistons sur ce point: la syntagmatisation est la formation méme du sens, dont le
déroulement prend du temps” (Ono, 2007, p. 133)

%8 «|_a phrase était congue a la fois comme une unité et comme la formation de cette unité, comme um
processus. En 1969, lorsqu’il remplace phrase par énonciation, il nie cette conversion et souligne la
cloture du monde au signe. En 1970, 1’énonciation est considérée comme la sémantisation de la
langue. Benveniste n’emploie plus le mot phrase mais le mot énoncé, et 1’énonciation retrouve son
sens d’ ‘acte de produire un énoncé’ dans ce movement méme qui convertit la langue en discours.”
(Ono, 2007, p. 74)
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Assumindo a perspectiva de Ono (2007), podemos dizer que as formas imaginadas do
discurso séo aquelas que se valem da frase como ponto de apoio. Nestas formas, o professor,
ao fazer o movimento de ‘indicagdo de subjetividade’, acaba tendo como efeito enunciativo
uma representacao da subjetividade, independentemente de o aluno, ao fazer a conversédo de
‘tu” em ‘eu’, tomar o professor como pessoa ndo subjetiva, como persona ou como figura
(ver quadro 3, cap. 1). Nesse sentido, discordamos parcialmente de Juchem (2012, p. 115)
quando afirma que o professor ¢ o ‘alocutario principal’ do aluno e representa para o aluno, ‘a
cultura, a instituicdo, o0 Saber, a leitura, a avaliagdo’. Acreditamos que se o professor
concentrar todas essas tarefas, o aluno produzird um texto para o professor, um texto para-
fraseado. As formas imaginadas do discurso supdem que haja entre professor e aluno uma
correlacdo de personalidade (eu-tu/ele), ou seja, plena identidade.

Como se pode propor uma atuacdo do professor sob a forma da indicacdo de
subjetividade? Que funcdes tém e que funcgdes ndo deve ter este professor? Em uma resposta
preliminar podemos dizer que quanto mais fungdes o professor acumular na atividade de
ensino de escrita menos o aluno tera a possibilidade de uma escrita singular. Bazarim (2008.
2010), a cujo trabalho nos referimos no capitulo 1, mostra a pratica de uma professora que,
ao trocar cartas com seus alunos, abdicou dos papéis de representante cultural, ‘fonte’ do
saber e avaliadora, restringindo-se ao papel de leitora e interlocutora, propiciando a seus
alunos, a nosso ver, uma escrita singular.

Dissemos no capitulo 1 que as nocdo de transcendéncia e de desdobramento séo
fundamentais para uma escrita singular do aluno. Assim, o aluno, para transcender a forma de
intervencgéo do professor, deve tomar sua orientagdo como uma das orienta¢Ges da escrita, isto
é, fazer de seu texto um espaco enunciativo em que a orientacdo do professor é apenas uma
dentre outras. Como escrevemos no capitulo 1, “A forma individual do discurso ndo ¢ uma
‘forma sem forma’ — uma contradi¢cdo - mas uma ‘forma reformada’ ou ‘forma deformada’
ou ‘forma informada’ ou ‘forma subformada’ ou todas essas caracteristicas juntas. A forma
individual do discurso acontece no encontro do ‘pensamento’ do ‘individuo’ com a ‘lingua’
do “locutor’. E uma forma que permite aposicdes, comentarios, queixas, sentimentos, é uma
forma heterogénea de discurso.”

Partindo da premissa de que o professor que quiser promover uma escrita singular
em sala de aula deve restringir seu trabalho a poucas fun¢des — uma ou duas, no maximo - e
considerando a premissa tedrica de que a enunciacdo € resultado do dialogo, quem s&o os
‘outros” a quem atribuir tais fungdes? Colegas, outro professor/outra turma?

Independentemente da viabilidade de projetos interdisciplinares ou inter-classes, €



86

fundamental que o professor convoque outras pessoas — se ndo € possivel convocar outros
locutores - para estruturar o didlogo na sala de aula. Como afirmou Flores (2013), a
subjetividade é um efeito sintatico-semantico, logo a escrita subjetiva €, antes, um efeito de
uma determinada mobilizacdo de recursos sintatico-semanticos em funcdo de uma iniciativa
individual do locutor, de sua necessidade de se diferenciar do interlocutor. Em outras
palavras, a escrita singular, subjetiva nasce em funcdo da apropriagdo pelo locutor de
determinados processos de enunciagao.

No proximo capitulo, faremos um estudo sobre o nascimento da escrita singular a

partir da percepcao dos processos de enunciacao.
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2. PRlNgl’Plos TEORICO-METODOLOGICOS PARA A ANALISE DA
FORMACAO DA SUBJETIVIDADE NO ENSINO DE ESCRITA

“Para quem medita sobre o inefavel, ¢ util observar que a
linguagem pode perfeitamente nomear aquilo de que ndo pode
falar. Por saber disso, a filosofia antiga distinguia
cuidadosamente o plano do nome (onoma) e o plano do
discurso (logos) e esta descoberta era atribuida a Platdo.
Segundo essa concepcdo, é indizivel ndo aquilo que de modo
nenhum esta atestado na linguagem, mas sim aquilo que, na
linguagem, apenas pode ser nomeado; o dizivel pelo contrério,
¢ aquilo que, eventualmente, ndo tenha nome proprio.”

(Agamben, G. Ideia do nome, IN: Ideia da prosa, 2012, p.
102)

Neste capitulo, apresentaremos principios da Teoria da Enunciacdo para a analise da
formacdo de subjetividade no ensino de escrita. Para tal, consideraremos 0s termos
enunciacdo, processo de enunciacdo, condicdo de intersubjetividade, categoria de pessoa,
mecanismo de discursivizacdo da lingua, mecanismo de comunicacdo, formas complexas do
discurso, relagdo interlocutiva professor e aluno, indicacéo de subjetividade, enunciagio
falada do professor, enunciacdo escrita do professor, situacdo de discurso, instéancia de
discurso, unidade de discurso.

Tomando como eixo norteador o termo ‘enunciacdo do professor’, estabelecemos
proposicdes. A exemplo de Mello (2012, p. 86), dividimos as proposi¢cGes em aspectos
fundamentais para o estudo da enunciacdo (12 e 22 proposigdes, respectivamente, 0 aspecto
operacional e social da enunciacdo) e operacionalizacdo de uma analise translinguistica (32
proposicao)*.

1. A enunciacdo do professor implanta uma imagem de aluno diante de si

marcada sob a forma global de indicacéo de subjetividade;

2. A enunciacdo do professor € um processo constituido dos mecanismos de

discursivizacdo da lingua e de subjetivacdo da comunicacéo;

* Para Ono (2007, p. 30-2), Benveniste propde trés eixos fundamentais de estudo da enunciagio —
realizacdo vocal da lingua, semantizacdo da lingua em discurso e realiza¢do individual da lingua no
quadro formal - os quais se desdobram em cinco aspectos fundamentais de abordagem da enunciagéo
em Benveniste — enunciacdo como fonacdo, enunciacdo como ato operacional que converte lingua em
discurso, enuncia¢do como ato individual, enunciacdo como ato de fala na sociedade e enunciagdo
como expressdo referencial do mundo. Nosso trabalho enfatiza o aspecto operacional e social da
enunciacéo.
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3. A conversdo da indicagdo de subjetividade na enunciacdo do professor em
subjetivacdo do indicador no texto do aluno implica ressemantizagdo da

correlacdo de subjetividade e na re-dialogizacao da correlacdo de subjetividade.

Expliquemos, a seguir, cada um desses principios. Antes, facamos consideractes
gerais sobre o termo ‘enunciacdo do professor’. Em um primeiro momento, pode parecer
paradoxal tal sintagma: afinal, a enunciacdo ndo tem °‘dono’, ela ¢é partilhada pelos
interlocutores. O termo mais adequado seria, entdo, instancia de discurso do professor?
Como Ono (2007, p. 84) nos lembra, instancia de discurso remete ao enunciado concreto,
temporalmente definido e enunciagdo remete ao conjunto de operagOes abstratas que
compdem a interlocugdo. Nosso objetivo ndo é estudar ‘a fala’ dos professores como um
‘turno’ na elocugdo da sala de aula — a exemplo dos trabalhos de Analise da Conversacdo
(Marcuschi, por exemplo). Objetivamos tomar o conjunto de operacfes que constituem o
ponto de vista singular do professor em sua aula. Analisaremos ndo somente a ‘fala’ do
professor mas também os bilhetes do professor no texto do aluno. Assim, o sintagma
‘enunciacdo do professor’ ndo deve ser compreendido com um atributo do caso genitivo mas

um adjetivo classificador por relagdo com o adjetivo qualificador (Neves, 2000, p. 92).

2.1 A enunciagdo do professor implanta uma imagem de aluno diante de si

marcada sob a forma global de indicacéo de subjetividade

No capitulo 1 da Segunda Parte, caracterizamos as quatro formas complexas do
discurso, a saber, real, coletiva, imaginada e individual. Dissemos inicialmente que apenas as
duas Ultimas constituem uma possibilidade de enunciacdo que conduza o aluno a uma
apropriacdo singular da escrita. No entanto, a nocdo de géneros catalisadores nos mostra que
ndo ha uma Unica forma que, por si mesma, seja responsavel pela plena aprendizagem da
escrita — haja vista os casos de fracasso do bilhete orientador, conforme Penteado e Mesko
(2006). Agora, ¢ chegado o momento de estabelecer uma relagdo entre ‘forma do discurso’ e
‘indicacdo de subjetividade’. Em uma primeira observacdo, podemos dizer a nogéo
‘indicag¢ao’ implica um direcionamento situado deiticamente a partir de coordenadas espaciais
e temporais e ‘forma’ indica uma observagao de relacdo a partir de um ponto de vista externo
‘terceiro’. Assim, parece-nos que a ‘indicacdo de subjetividade’ ¢ uma forma de discurso
especifica, em que ‘eu’ dirige-se a ‘tu’, desta forma, exigindo que seja ‘eu’. A indicagdo de

subjetividade parece-me, ndo apenas se opde a descricdo da lingua, tal como posta em Da
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subjetividade na linguagem (1988). A indicagdo de subjetividade delimita espacial e
temporalmente a acdo do professor em relacdo a acdo do aluno; internamente a essa
delimitacdo, o aluno estd comprometido a tomar uma acdo — seja de obediéncia, seja de
negligéncia, seja de contraproposta ou outra. Tal acdo também estard circunscrita pela
indicacdo de subjetividade posta pelo professor.

Como vimos, Aresi (2011) nos mostra que ha uma progressiva ampliagdo da nocéo
de indicacdo de subjetividade na obra benvenisteana: de enuncia¢Ges com verbos em primeira
pessoa do singular do indicativo e verbos indicativos de acbes a qualquer enuncia¢do com
qualquer verbo em qualquer tempo e modo. Com isto, as possiveis imagens que o professor
faz dos alunos se multiplicam. Preserva-se, no entanto, a nogéo de indicagéo de subjetividade,
qual seja, uma enunciacao que se identifica com o préprio ato que compromete 0 outro e me
compromete (Benveniste, 1989, p. 292).

A questdo que se impoe ¢ a seguinte: como determinar qual é ‘a’ imagem que o
professor tem do aluno dada a diversidade de enunciagbes em uma atividade?
Metodologicamente, ¢ importante distinguir ‘enuncia¢des’ dirigidas aos ‘alunos’ — no plural —
e o aluno ‘em particular’, independentemente de tais enunciagdes serem orais ou escritas.
Feita esta distingdo, ¢ importante ‘inverter’ a analise: como o foco ¢ a producao individual de
um texto, deve-se observar, para os alunos selecionados, para a analise, o professor os trata
como um dos quatro valores de ‘tu’, a saber, figura ou género, persona, pessoa nao subjetiva,
ou ego (ver capitulo 1, Parte I1). Tomando um ou mais alunos em particular, € necessario
tomar, primeiramente, indicacbes de subjetividade em situacGes mais restritas — fala
individual do professor com o aluno, bilhete no texto do aluno — para, em seguida, observar
em situagGes mais amplas — fala expositiva do professor — se a ‘imagem’ de aluno persiste,
ainda que de forma mais ‘implicita’. Esta metodologia permite flagrar — ou ndo — incoeréncias
na formacdo de indicacdo de subjetividade nos alunos, pois possibilita que se observe se ha
contradicOes entre a ‘imagem’ contruida em alocug¢des particulares e alocucOes gerais.

Sendo a indica¢do uma espécie de ‘ato inaugural’ da enunciagdo, ela o ¢ na medida
que propde, simultaneamente, uma imagem do interlocutor e uma representacdo do objeto da
enunciacao, seja ele uma determinada forma de escrever, seja um aspecto/problema de escrita,
entre outras possibilidades. Com a ampliacdo da indicacdo de subjetividade, podemos dizer
que a determinacdo de suas caracteristicas ndo se realiza somente no nivel atualizacdo e da
predicagdo — tal como na cléssica definicdo presente em Da subjetividade na linguagem

(1988). Considerando-se, sobretudo, o processo de mobilizacdo do outro e referenciagéo,
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pode-se dizer que um determinado enunciado pode conter ndo somente ‘uma’ imagem de
aluno e sim ‘mais de uma’, variavel em fung¢do do objeto de discurso.

E importante dizer ainda uma palavra sobre os ‘limites’ do enunciado. Onde comega
e onde termina um enunciado que contém uma indicacdo de subjetividade? Sendo a indicacao
de subjetividade, derivada da situacao de discurso, cabe ao analista observar primeiramente
como se agregam os elementos eu-tu-isto-aqui-agora em torno de uma questdo determinada
(aspecto gramatical, textual, e/ou discursivo), ja que a producdo textual é o objetivo final da
situacdo de discurso em analise.

A observacdo da indicacdo de subjetividade permite-nos também deduzir o
‘horizonte de expectativa’ de escrita ‘singular’, singular ou singular, projetada pelo professor
em seu discurso. Qual é a concepc¢éo de ensino de escrita que permite sua aula? A indicagédo
de subjetividade dominante revela uma concep¢do de ensino mais rigorosa, prescritiva, mais

fluida, flexivel, mais circunstanciada em funcéo do objeto de debate?

2.2 A enunciacdo do professor ¢ um processo constituido dos mecanismos de

discursivizacdo da lingua e de subjetivacdo da comunicacao

Os mecanismos de discursivizagdo da lingua — apropriacdo, atualizacao,
predicacdo, sintagmatizacéo, semantizacdo, mobilizacdo do outro e referenciacdo (Ono,
2007acrescenta ainda a predicacdo) - e de subjetivacdo da comunicacdo — apropriacao,
mobilizacdo e referenciacdo — como diz Benveniste, ocorre simultaneamente no uso da
lingua.

O paradoxo se estabelece por se tratar de situacdo de ensino de lingua e,
principalmente, de ensino de uso da lingua. Ao enunciar oralmente ou por escrito suas
consideracdes sobre ‘lingua’ e sobre o ‘uso da lingua’, o professor mobiliza na linearidade da
fala ou da escrita, a distincdo de aspectos do uso da lingua que, em sua propria fala, estdo
juntos. Eis o complexo: a linearidade ‘salva’ a aprendizagem, pois possibilita que o professor
destaque aspectos distintos do uso da lingua, mas, a0 mesmo tempo, ndo assegura a
aprendizagem, pois esta depende da ‘escuta’ do aluno, que pode segmentar tal linearidade de
outra forma. Parece-me que a questdo do ‘tempo’ em suas multiplas dimensdes na teoria
enunciativa, € um elemento fundamental para investigar a enunciagdo do professor como
processo. Ono (2007, p. 79, nota 13) nos alerta que: “E necessario notar que ha varias

organizagOes temporais na concepgao de discurso de Benveniste.” (Ono, 2007, p. 79, nota 13,
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traducdo nossa)™° De inicio, é importante ressaltar o principio temporal da enunciacio, para
Benveniste, qual seja, sua efemeridade, evanescéncia e ndo repeticdo (atualizacdo). Assim,
guando o professor enuncia duas ou mais vezes a ‘mesma’ frase, temos, na verdade, duas
enunciacdes, no processo de reforcar algum tema ou de chamar atencéo de alunos dispersos
ou outra significacdo. A efemeridade ¢ mais marcante na enuncia¢do oral mas ndo deixa de
estar presente na enunciacdo escrita. Outro principio que caracteriza a no¢do de tempo
linguistico ¢ a possibilidade de ‘encaixamento’ de uma instancia de discurso em uma outra
instancia de discurso, criando uma nocdo de instancia de discurso complexa (situacGes em
discurso direto ou indireto livre entre outros usos). A temporalidade linguistica da instancia
citada é subordinada a temporalidade linguistica da instancia citante, isto é, ha a introducgéo de
um “outro tempo do discurso, diferente do momento em que falamos, um outro locutor, um outro
nivel de registro discursivo.” (Ono, 2007, p. 81, traducdo nossa).>* Por ora, mais do que uma
questdo sintatica interessa-nos destacar que o professor, em sua enunciacdo sobre o0 uso da
lingua, exige ‘leitura’dos alunos para a ‘producao textual’. No entanto, ao exigir leitura e ao
comentar leitura, ele pode — ou ndo — demarcar um distanciamento entre a instancia do ‘lido’ e
a instancia do ‘leitor’, abafando as vozes dos alunos, ou permitindo que elas se fagam ouvir e
divergir do ‘lido’, o professor ‘achatar’ ou ‘dimensionar’ o principio temporal fundamental do
encaixamento.

Sobre a predicacao, podemos dizer que tem relagdo com o planejamento tematico do
professor. Em uma aula, o professor deve/deveria fazer ressaltar uma ‘predica¢ao’ ou asser¢ao
basica (cf. Marcuschi, 2005). Ainda que o professor se valha de técnicas de trabalhos em
grupos em determinadas aulas, ainda se deve observar que ha uma ‘predicagdo de base’, uma
indicacdo de referéncia que norteia toda a aula. Marcuschi (2005) alerta ainda que, embora
possamos falar de trés tipos de aula expositivas — tradicional, socratica e caleidoscopica® -
uma ‘aula desfocada’, isto €, sem topico definido, ndo ¢ uma ‘aula’. Com a predicagdo, temos

0 proprio estabelecimento do tempo linguistico, do tempo da ‘fala’, em sua diferenca do

0 “Il faut noter qu’il y a plusieurs organisations temporelles dans la conception du discours chez
Benveniste” (Ono, 2007, p. 79, nota 13).

51 «“autre temps du discours, différente du moment ou I’on parle, un autre locuteur, un autre niveau de
registre discursif” (Ono, 2007, p. 81).

%2 A aula expositiva tradicional é aquela em que o professor domina o tema e determina a distribuicdo
de turnos dos alunos, geralmente, permitindo perguntas pontuais ao final de uma exposicdo longa; a
aula expositiva socratica é aquela em que o professor langa perguntas para que os alunos construam,
via dialogo estruturado, uma resposta coletiva a essas perguntas; a aula caleidoscépica é aquela em
que o professor lanca ideias e perguntas e permite que os alunos construam varias respostas, mais ou
menos divergentes, a essas perguntas (Marcuschi, 2005).
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tempo cronoldgico. E por essa caracteristica que o professor fala que, em duas ou trés
ocasides diferentes, ele deu a ‘mesma aula’, pois os alunos nao entenderam o
topico/referéncia. Chamemos este principio de estabelecimento de referéncia.

Além dos principios da efemeridade, do estabelecimento de referéncia e do
encaixamento, deve-se considerar ainda a nogéo de tempo intersubjetivo (Benveniste, 1989, p.
80), isto €, o aspecto social da enunciacdo. Adentramos o mecanismo de subjetivacdo da

comunicacdo. Flores (1999, p. 197-8) € bastante claro ao afirmar que

“na dire¢do que entendo a questdo, a relagdo Eu/Tu pode ser vista em dois
momentos. O primeiro dado pela transcendéncia do Eu sobre Tu. Aqui trata-se de
uma relacdo temporalmente definida. Nesse momento, tem-se a subjetividade como
unidade. O segundo dado pela necessidade da relagdo Eu/Tu em que cada um dos
termos se define nela propria. Nesse momento, tem-se a subjetividade como
relagdo.” (Flores, 1999, p. 197-8)

Logo, a relagdo entre ‘eu’ e ‘tu’ ¢ de uma transcendéncia de ‘eu’ sobre ‘tu’, da
ordem temporal. A dimensdo do dialogo, a possibilidade da reversibilidade implica em uma
inversdo de uma nog¢do de ‘poder’: o ‘tu’ de interno a enunciacdo de ‘eu’, ‘imaginado’ por
‘eu’, passa a externo a ‘eu’, sendo eu. Nessa conversdo de ‘tu’ em eu, essa nova instancia
pode gerar uma ressubordinacdo do eu a ‘eu’ por Eu — materializada em uma instancia de
discurso paralela — ou uma constituicdo dialogica, isto ¢, em que o ‘eu’ pode ter multiplas
marcagdes, ora subordinado, ora ignorado. O tempo intersubjetivo ¢, em suma, a ‘prova dos
nove’ da enunciagdo do professor. Chamaremos este principio de dialeticidade, ‘eu’ e ‘outro’

sdo interdeterminaveis. Nas palavras, sempre impecéaveis, de Benveniste:

“Caem assim as velhas antinomias do ‘eu’ e do ‘outro’, do individuo e da sociedade.
Dualidade que é ilegitimo e erréneo reduzir a um sé termo original, quer esse termo
unico seja o ‘ew’, que deveria estar instalado na sua prépria consciéncia para abrir-se
entdo ao ‘proximo’, ou seja, ao contrario, a sociedade, que preexistiria como
totalidade ao individuo e da qual este se teria destacado a medida que adquirisse a
consciéncia de si mesmo. E numa realidade dialética que englobe os dois termos e
os defina pela relagdo muatua que se descobre o fundamento linguistico da
subjetividade.” (1988, p. 287).

N&o ha ‘dual-idade’, isto é, a propriedade de ser ‘dois’ e sim a ‘dial-eticidade’, a ética de
ser si mesmo (auto-referir-se, auto-afirmar-se) em movimento de sintonia (dial)>* com o

outro. A enunciacdo do professor sO encontra legitimidade se, além de contemplar as

> O Dicionério Aulete Digital nio acusa ‘dial’ como prefixo ou radical, mas como palavra completa
com sentido de ‘indicador de sintonia, ou aparclho que altera a sintonia e sua marcagdo nesse
indicador’. No entanto, 0 mesmo dicionario, na palavra dialelo, figura retérica, reconhece o radical
grego dial- com o sentido de ‘reciprocidade’.
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provaveis enunciacdes dos alunos, também ¢ capaz de ‘pd-las em movimento’ em sua fala, de
travar um ‘didlogo’ com tais instancias de discurso. Assim, uma enunciacdo de professor em
que se observe uma predicacdo dominante da forma ‘tu deve isto, tu deve aquilo’ encontra na
forma ‘reciproca’ um ‘tu é que deve me ensinar assim e assado’. Assim, o professor deve
estar atento as pausas, as variacbes de predicacdo de base que constituem sua aula.
Predicagdes necessariamente prescritivas ndo ha como escapar do ‘tu...”. Para a proposicao de
uma apropriacao singular da escrita, nada melhor do que o professor demonstrar seus proprios
processos de escrita e de outras pessoas e estimular os alunos a pensar livremente em suas
apropriacfes. A assuncdo do tempo intersubjetivo propria da dialeticidade impde a
necessidade de o aluno reconstruir a ‘arquitetura temporal’ da enunciagdo do professor, a
transpor o tempo, ou a tomar apenas alguns elementos de tal ‘arquitetura’. “O que caracteriza
as series de designacdes de ordem intersubjetiva € que uma translocacdo espacial e temporal
torna-se necessaria para objetivar signos como ‘este’ (...) Esta transferéncia faz aparecer a
diferenca de planos entre os quais deslizam as mesmas formas linguisticas, segundo sejam
consideradas no exercicio do discurso ou em estado de dados lexicais.” (Benveniste, 1989, p.
79).

A dialeticidade, entendida aqui como movimento do tempo intersubjetivo que une e
diferencia ‘eu’ e eu, estd vinculada ao termo do movimento, a referenciagdo ao mundo,
quando o tempo se cristaliza em uma representacao, em um “consenso pragmatico que faz de
cada locutor um co-locutor” (Benveniste, 1989, p. 84). Chamaremos o termo do movimento
temporal de correferencialidade, por falta de um melhor. E necessério, entretanto, fazer a
seguinte ressalva: o ‘consenso’ se realiza apenas no nivel da ‘locugdo’ — iniciativa de
apropriacdo da lingua - mas ndo no nivel da ‘interpessoalidade’ (pessoa subjetiva X pessoa
ndo subjetiva) — onde a dialeticidade, a diferenca, podem persistir. Locucdo, apropriacao,
consenso: ha o momento de se perceber que se deve calar pela impossibilidade da co-espaco-
temporalidade entre ‘eu’ e ‘tu’. Ou seja, ‘eu’ e eu entram em ‘consenso’, ‘concedem’, quando
suas diferencas linguisticas, subjetivas criam ‘pausas’ no espaco-tempo da enunciacgdo. E
mesmo a categoria de tempo intersubjetivo, a nosso ver, que comanda tanto a dialeticidade
quanto a correferencialidade. Assinalado por um ‘ok’, ou ‘sim’ ou ‘t4 certo’ ou mesmo pelo
siléncio, a co-referencialidade pde termo a enunciagao ¢ a ‘comunicagdo’ adquire seu sentido
mais elementar, a ‘participacdo de um adeus’.

Nesse sentido, é mais provavel que professor e alunos entrem em consenso com
mais frequéncia na enunciagdo oral, enquanto na enuncia¢do escrita, espaco do trabalho e

locus de manifestacdo da subjetividade do aluno, a dialeticidade seja mais evidente. Assim, a
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enunciagédo escrita do professor no texto do aluno € um momento/espaco bastante delicado de
ensino de escrita.

Em sintese, o processo de discursivizagdo da lingua esta vinculado ao
estabelecimento de um ‘universo de fala’ do proprio estabelecimento do tempo linguistico e o
processo de subjetivacdo da comunicacdo estd vinculado a dialeticidade do tempo

intersubjetivo, com suas proje¢des do ‘eu’ no discurso e transposi¢des do ‘eu’ em ‘ele’.

2.3 A conversao da indicagdo de subjetividade na enunciacdo do professor em
subjetivacdo do indicador no texto do aluno implica ressemantizacdo da correlacédo de
personalidade e na re-dialogizacéo da correlacéao de subjetividade

Esta é a proposicdo mais complexa da tese, uma vez que nos conduz a observar 0s
‘efeitos” da indicagdo de subjetividade do professor no trabalho realizado pelo aluno.
Complexa, pois essa conversdo ndo implica uma mera relagdo de ‘oposigdo/dicotomia’ ou
mesmo uma relagdo de ‘inversdo’ e sim numa dupla dicotomia, uma interna a outra. Segundo

Benveniste (1989, p. 258-9):

“as expressdes da pessoa verbal sdo, no seu conjunto, organizadas por duas
correlagdes constantes:

1- Correlacdo de personalidade, que opde as pessoas eu/tu a ndo pessoa, ele;

2- Correlagido de subjetividade, interior & precedente e opondo eu a tu”
(Benveniste, 1988, p. 258-9)

Assim, a correlacdo de subjetividade é interna a correlacdo de pessoalidade, isto é, a
inversdo de ‘eu’ em eu, a tomada da palavra no didlogo, ndo apaga as relagdes social e
culturalmente estabelecidas entre os interlocutores, apenas as relacdes intersubjetivas. No
entanto, o fato de ndo ‘desfazer’ tal correlagdo ndo implica que ela permanega ‘intocéavel’.

Nas palavras de Dessons (2006, p. 109-10) sobre a relacéo entre historicidade e sujeito:

“A enunciagdo ndo é um produto da histéria: ela é, ao contrério a condicéo, pois ela
funda a historicidade ao fazer com que cada falante se individualize em uma
instancia de discurso sempre nova, relativa cada vez a situagdo de fala a qual ela se
inscreve e que ndo se repete.” (Dessons, 2006, p. 109-100, traducéo nossa).>*”

* L’énonciation n’est donc pas un produit de I’histoire; elle en est au contraire la condition,
puisqu’elle fonde I’historicité en faisant que chaque parlant s’individue dans une instance de discours
toujours nouvelle, relative chaque fois a la situation de parole dans laquelle elle s’inscrit et qui ne se
répéte pas.” (Ono, 2007, p. 109-10)
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Dessa forma, ainda referindo-me a Dessons (2006) considerar o fato enunciativo
como evanescente, Unico, implica em considerar sua historicidade como decorrente do proprio
ato de enunciar. A historicidade da escrita do aluno, ainda que nao considerada pelo professor
em determinada situacdo de discurso, se marca pela reconfiguracdo, mais ou menos constante,
da prépria correlagdo de personalidade. A triade eu-tu-ele, em sua ciranda de trocas de turnos,
constitui para o aluno, além da presente interlocu¢cdo com determinado professor, ndo uma
‘sacralizacao’ ou ‘mitologizacdo’ da relacdo social e cultural que estabelecera com outro
professor de producao textual em seu passado e sim em uma verdadeira ‘historicizacao’ de tal
relacdo, ou seja, uma ‘transcendentalizag¢do’, por meio de uma percepg¢do da reorganizacgdo da
funcdo cultural e social do ensino de escrita®™. Em suma, o aluno percebe que as fungdes do
professor no ensino de escrita sdo diferentes das funcbes exercidas em outros momentos de
sua historia com aluno de lingua. Chamamos a isto de ressemantizacdo da correlacédo de
personalidade, em referéncia ao grande mecanismo de semantizagédo da lingua.

O aluno que consegue produzir uma escrita legitimamente singular é, em certo
sentido, aquele que, ao se apropriar amplamente da relacdo de intersubjetividade com o
professor, ‘alarga’ o escopo da correlagdo de personalidade, modificando-a, ampliando a
concepcao cultural e social que permeia a situagdo de discurso da aula de producdo textual.
Além disso, o aluno que ndo esta apenas preocupado em seguir os pedidos pontualmente
delimitados pelo professor por escrito em seu texto e oralmente na interlocucdo e sim em
rever o0 proposito comunicativo global da sua producdo escrita (‘Quem ‘é eu’ para escrever o
que escreve para o outro? Passa a ‘Quem ‘sou eu’ para escrever o escreve para o outro?). Ao
redimensionar a si mesmo pela escrita diante do professor — e ndo simplesmente ‘para’ o
professor. Temos ai 0 mais alto grau de autonomia da escrita no aluno: o professor é
deslocado de seu papel de alocutério principal para ‘mais um’ alocutario, ja que o alocutario
principal passa a ser o proprio desdobramento do ‘eu’. De certa forma, o desdobramento do
mondlogo esta na génese do desdobramento da escrita — e ndo me parece coincidéncia que
Benveniste trata dos dois processos como ‘desdobramentos’, no mesmo artigo O aparelho
formal da enunciacao.

Cremos que, nesse ponto, a andlise se torna complexa: de uma relacdo de
completude imaginaria ou ‘unidade’ que o professor projeta em seu discurso com o locutor-
aluno (correlacdo de personalidade), percebe-se a passagem a uma divisdo simbolica de

diferenca ou ‘relagdo’ com o sujeito-aluno (Flores, 1999).

% Sobre a relagdo entre mito, histéria e enunciagdo, consulte-se o item La question de I’origine, em
Dessons (2006).



96

O ponto delicado da relagdo entre locutor e sujeito, entre enunciado e enunciacao, é
perceber quando essa passagem implica ressignificagdo, ressubjetivacdo do dizer do
professor, em suma, simbolizacdo, ou quando esta passagem implica rediscursivizacao,
‘ruptura’ ao dizer do professor. Na busca de um escrita singular, incentivado ou ndo pelo
professor, tal conversdo do ‘tu’ interno a indicacdo de subjetividade em ‘eu’ pode acarretar
em rediscursivizacdo do dizer. Penteado e Mesko (2006), capitulo 1 da Parte Il, apresentam
trés movimentos: reelaboracéo, réplica e escamoteamento, sendo apenas o primeiro aquele
que o aluno realmente se propde, a seu ver, a dialogar com o pedido do bilhete do professor.
Em se tratando da réplica, caso em que o aluno responde pontualmente ao pedido do
professor sem fazer relagdo com o pedido, temos ndo uma conversdo da indicagdo de
subjetividade em subjetivacdo do indicador e sim uma representacdo da indicacdo: o aluno
‘repete’ ou ‘caricaturiza’ o pedido do professor, ou seja, toma o enunciado do professor pela
propria enunciacdo. Nesse caso, o aluno mantém a correlagdo de pessoalidade, isto é, uma
relacdo entre o ‘eu’ do professor e o seu ‘eu’, mediante uma representagdo fixa do ‘ele’, ou
seja, da prdpria escrita. Ndo ha, nesse caso, uma escrita singular, pois o aluno toma para si
uma representacdo do que seja ‘a’ escrita. Em se tratando do caso do escamoteamento, temos
ai uma verdadeira ‘ruptura’, com os processos de discursivizagdo e subjetivagdo internos a
indicagdo de subjetividade do professor. O aluno ‘recria’ novos discursos, uma ‘nova’
subjetividade ‘ignorando’ o ‘ele’, isto é, a percepcao escrita que o professor partilha com o
aluno. Nesse caso, 0 aluno confunde ‘singularidade’ com ‘solipsismo’, isto ¢, fechamento do
do aluno & sua prépria percepcdo do texto®®.

O que configura entdo a reelaboracdo como um legitimo movimento de conversao
da indicacdo de subjetividade do professor em subjetivacdo do indicador no texto do aluno?
Em primeiro lugar, na reelaboragéo o aluno atende ao ‘pedido’ do professor, ainda que ndo o
faca pontualmente e sim gerenciando a relacdo enunciado/enunciacdo. Em outras palavras, o
movimento de conversdo do ‘tu’ em °‘eu’, imagem de aluno interna a indicagdo de
subjetividade do professor, implica numa reorganizacdo das relacbes entre enunciado e
enunciacdo no discurso do professor. Assim, a forma de configuracdo das categorias de

pessoa, tempo e espaco no discurso do professor sdo diferentes da configuragéo de tais

% Sobre 0 solipsismo, Benveniste (1989, p. 78, grifos nossos) afirma que “esta parece ser a condigio
de inteligibilidade da linguagem: ela consiste no fato de que a temporalidade do locutor, ainda que
literalmente estranha e inacessivel ao receptor, é identificada por este a temporalidade que informa sua
prépria fala quando ele se torna, por sua vez, locutor. (...) O tempo do discurso nem se reduz as
divisdes do tempo cronico nem se fecha em uma subjetividade solipsista. Ele funciona com um fator
de intersubjetividade, o que de unipessoal deveria ter o torna onipessoal.”
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categorias no discurso do aluno. Se, para o professor, por exemplo, é de suma importancia
explicitar para o aluno no enunciado oral ou escrito como se deve compreender determinado
aspecto textual (coesdo, coeréncia, citacdo, informatividade etc.), basta a aluno ‘executar’
tal acdo, tornando implicita a indicacéo de subjetividade do professor. Neste caso, a conversdo
da indicacdo de subjetividade em subjetivacdo do indicador implica um duplo trabalho: co-
referéncia com os problemas textuais indicados pelo professor — o ‘ele’ — e criagcdo de novas
referéncias a partir da recentralizacdo das categorias de pessoa, espaco e tempo em torno de
um novo ‘eu’. Nao ¢ sem marcas intersubjetivas que esse duplo trabalho se realiza.

Em uma interessante andlise de re-escrita de texto de aluno ingressante na
universidade, Juchem (2012, p. 171) mostra que algumas marcas de oralidade presentes no
texto do aluno servem como alavanca para demarcar uma relacdo intersubjetiva com o
professor e com o0s colegas, ndo devendo, portanto, ser vistas como um problema pelo
professor, tais como ‘oi, meu nome €....°, no inicio de um texto de apresentagdo pessoal. Sao
elementos de ‘dupla face’, pois asseguram uma ‘resposta’ ao pedido do professor e
‘alavancam’ — na feliz expressdo da autora — a relacao entre este pedido e a subjetivacdo do
indicador. Constituem, ainda, segundo a autora, como um processo de apropriacdo da escrita,
como nivel formal de expressao linguistica. Outros elementos ainda (como adveérbios, incisas
etc.), dispersos ao longo do texto do aluno, também ‘indicam’ a relagdo entre a indicacédo de
subjetividade feita pelo professor e a subjetivacdo do indicador. Sob a percepcéo de Juchem
(2012) estamos de acordo.

Ampliando a discussdao de proposta por Juchem (2012), podemos dizer que a
presenca de outros processos discursivos e subjetivos do professor no texto do aluno (tais
como uso recorrente de uma estrutura de frase/estilo, de predicac¢do na ‘fala’ do professor que
se ‘transfere’ ao texto do aluno, ou certa relacdo subjetiva, obliqua ou de ‘desconfianca’ do
professor com determinada questdo, expressa em atividade de leitura, por exemplo) também
ndo constituem problemas na configuracdo da conversdo da indicagdo de subjetividade em
subjetivacdo do indicador. Os problemas de emergéncia da subjetividade no texto do aluno
localizam-se em dois pontos extremos da relagdo: numa ponta, o caso de ‘colagem’ do
discurso e da subjetividade do aluno ao discurso e a subjetividade do professor (persisténcia
de uma correlacdo de personalidade); na outra ponta, a ‘ruptura’ do discurso e da
subjetividade do aluno ao discurso e a subjetividade do professor (constituicdo de uma
correlagdo de subjetividade que destitua a correlacdo de personalidade institucionalmente

constituida dos papéis sociais e culturais de ‘professor’ e ‘aluno’). Nesse sentido, a existéncia
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da réplica direta do aluno ao professor ndo constitui um ‘problema’, mas antes um ‘sintoma’
da tentativa do aluno de estabelecer uma relagéo intersubjetiva com o professor.

A réplica consiste, portanto, numa interlocucdo do tipo um-por-um, isto ¢, ‘um’
enunciado do professor ¢ tomado em bloco a ‘uma’ enunciagdo e solicita, a cada ocorréncia
material, ‘uma’ resposta do aluno, ainda que nessa se perceba ‘outra’ posi¢do enunciativa do
‘eu’; a colagem, grau extremo da réplica, consiste numa interlocucdo do tipo um-um, isto é,
‘um’ enunciado do professor ¢ tomado em bloco a ‘uma’ enunciagdo, e solicita, a cada
ocorréncia material, ‘uma’ resposta do aluno que, reproduz a posi¢cdo enunciativa do
professor. O escamoteamento, por sua vez, inverte a relagdo enunciado/enunciacdo, em
enunciagao/enunciado; a enunciagdo do professor — proposi¢do de uma relagéo intersubjetiva
— é tomada em bloco como representacéo de subjetividade, fazendo com que o aluno produza
um enunciado com ‘outra’ configuracio discursiva com objetivo de ‘subjetivar’ seu discurso.
Assim, 0 escamoteamento pode ser uma ‘estratégia’ de ‘subjetivacdo’ do discurso.

Por fim, é hora de nos perguntarmos no que consiste, tomando os termos da teoria da
enunciacao, a escrita singular. Em uma primeira aproximacao, podemos dizer que 0 escopo
da escrita singular é aquele em que ndo ha paridade entre enunciado e enunciagdo, ou seja,
tanto um certo conjunto de enunciados pontualmente marcados pelo professor em sua fala ou
escrita pode ser tomado globalmente em uma Unica enunciagdo quanto, ao contrario, diversas
posi¢des enunciativas do professor sobre um determinado assunto, em uma ‘fala’
potencialmente polémica, podem recriar para o aluno ‘outros’ enunciados em relacdo a ‘uma’
enunciacao polémica. H4, entdo, a relagdo um-para-muitos ou muitos-para-um.

Além disso, considerando a categoria de espaco-tempo, pode-se exemplificar tal
dimensdo com o caso de uma escrita singular em que o aluno converte uma indicacao
localizada espacialmente em seu texto em um determinado ponto em uma correcao que pode
ocupar outros espacos de seu texto, tendo como consequéncia uma revisdo da dimensdo
temporal indicada ao professor (o professor indica uma vez o pedido, o aluno aplica o pedido
toda vez que o problema aparece).

Tomando, finalmente, a relacdo entre didlogo, mondlogo e escrita, isto é, 0 aspecto
social da enunciacdo, podemos dizer que a escrita singular € aquela em que o aluno re-
produz57 o ‘dialogo’ concreto estabelecido entre o professor e o aluno no processo de ensino

da escrita em ‘dialogo’ interno ao processo da sua escrita, processo que deixa indicios no seu

>’ Dessons (2006) mostra que o prefixo re- em Benveniste tem o significado de ‘fazer de uma nova
forma’, ‘recriar’. Consulte-se Juchem (2012) para mais detalhes dos significados do prefixo re- na
obra benvenisteana.
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texto. Nesse sentido, ‘didlogos’ ou indicagdes de subjetividade que sdo ignorados pelo aluno
em seu processo de escrita podem ndo apontar necessariamente para uma ‘desatencao’ e sim
para um posicionamento enunciativo do aluno de ‘fechamento do didlogo’, um
distanciamento em ‘eu sou ele, aquele que nao fala sobre tal assunto’. Assim, ainda que
produza um texto sobre o ‘eu’ — apresentacdo pessoal, género textual com baixa presenca de
diferentes vozes —ainda assim ¢é possivel recuperar o ‘desdobramento’ do ‘eu’ em instancias
do discurso que internamente dialogam — divergem e convergem — entre si. Chamamos a esse
processo, finalmente, de redialogizacédo da correlacdo de subjetividade.

Facamos uma tabela para sintetizar a caracterizagdo de uma escrita ndo singular e
uma escrita singular, considerando os aspectos operacional, isto é, a realiza¢do da lingua em
discurso, do ensino a ‘aprendizagem’, e social-dialogico da enunciagdo, isto €, a emergéncia
do ato de enunciacdo escrita. Para o primeiro aspecto, tomamos o verbo compreender, tal

como entendido nos textos ‘Forma e sentido na linguagem’ e ‘A semiologia da lingua’, e, para

0 segundo aspecto, tomamos 0s verbos em suas acepcOes de indicadores de atos de

linguagem.
Enunciacao Aspecto operacional Aspecto social-dialdgico
Conversao da indicacdo de Imbricacéo das correlacGes de
subjetividade em subjetivacéo do personalidade e subjetividade no
indicador ato de enunciagéo
Escrita em Aluno compreende indicagdo como | Aluno f_ixa percepcdo social e cultural
colagem representacéo de subjetividade. de escrita expressa pelo professor e

reproduz suas posi¢Ges enunciativas.

Escrita em réplica

Aluno compreende indicagdo como
alter-apresentacgdo de subjetividade.

Aluno rebate percepcdo social e
cultural de escrita expressa pelo
professor e produz ‘outra’ posigdo
enunciativa.

Escrita
escamoteada

Aluno compreende indicagdo como re-
apresentacao de discurso.

Aluno ignora percepgdo social e
cultural ~ de escrita expressa pelo
professor e produz outra posi¢cdo
enunciativa.

Escrita singular

Aluno compreende indicagdo como re-
producdo de subjetividade.

Aluno amplia percepcdo social e
cultural de escrita expressa pelo
professor e desdobra internamente o
didlogo professor-aluno em ‘dialogo’
aluno-aluno.

Tabela 6. Caracteristicas da relacao intersubjetiva professor-aluno no processo da escrita

Na proxima parte, apresentaremos o ensino de escrita sob a dimenséo de um estudo

geral sobre o ‘homem na lingua’, qual seja, o de uma Vvisdo antropologica da enunciacgéo.
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TERCEIRA PARTE

UMA EPISTEMOLOGIA PARA O ENSINO DE ESCRITA:
bases tedricas para a construgdo de uma visédo antropologica da enunciacgéo

“Nos casos muito numerosos em que 0s testemunhos da
Antropologia e da lingua ndo concordam, ndo é
necessario op6-las ou escolher entre ambas; cada uma
delas conserva seu valor préoprio.”

(Saussure, F. O testemuho da lingua em Antropologia e
em Pré-Histéria, CLG, p. 160)

“Como entender a indiferenca da forma humana comum
com respeito aos homens singulares? O que é comum
ndo pode em nenhum caso constituir a esséncia de uma
coisa singular. Decisiva é aqui a ideia de uma
comunidade inessencial. O ter-lugar, 0 comunicar das
singularidades no atributo da extensdo, ndo as une na
esséncia, mas as dispersa na existéncia. A in-diferenca
com respeito as propriedades é o que individua e
dissemina as singularidades. Assim como a palavra
humana justa ndo é nem a apropria¢do de um comum
(alingua) nem a comunicacao de um préprio.”

(Agamben, G. Principium individuationis, A
comunidade que vem, 2013, p. 26-28, negrito nosso)
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O que se pretende ensinar quando o professor trabalha com a escrita na aula de
lingua portuguesa? Inimeras respostas tém sido dadas a essa questdo. A propria nogdo de
‘escrita’ foi rebatizada. Guedes (1998) afirma que o trabalho com o texto em sala de aula
passou por trés fases ao longo da histéria do ensino de lingua portuguesa: 1%) escrita é
‘composicao’, isto &, preocupacdo com a corre¢ao formal e com os rebuscamentos estilisticos;
2%) escrita ¢ ‘redagdo’, isto ¢, organizacdo eficiente e comunicativa de ideias; 3%) escrita ¢
‘producao de texto’, isto ¢, transformagdo de uma realidade, criagdo de vinculo entre
interlocutores. E esta Ultima que o autor explora e defende.

Em perspectiva igualmente social, Bunzen (2006) mostra que passamos da ‘era da
composicao a era dos géneros’. O autor ¢ explicito ao dizer: “Durante um longo periodo, que
vai desde o final do século XVII até meados do século XX, percebemos um destaque muito
maior para 0 ensino de regras gramaticais e da leitura — entendida como pratica e
memorizacdo de textos literarios — do que de escrever.” (Bunzen, 2006, p. 141). O autor
revela ainda que o inicio da inscri¢cdo da cultura da escrita na escola deu-se sucessivamente
por politicas governamentais, primeiramente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB) em 1978, que instituiu a redacdo do vestibular e, posteriormente, 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1998, que instituiram o texto como unidade e
0S géneros como objetos de ensino (Bunzen, 2006, p. 149; p. 153). Barthes (2004), a partir de
uma perspectiva literéria, cunha o termo escritura (jungdo de escrita + literatura) e propde o
amalgama entre enfoque autoral e ficcional a um tema escolar.

Evidencia-se, a meu ver, no entanto, com tais nomeac6es (seja composicdo, redacao,
producdo textual, género, escritura), mais do que conjunturas sociais e historicas,
posicionamentos tedricos acerca da ‘matéria’ escrita. Nesse sentido, o filésofo Simon Bouquet
(1998), ainda que se debruce sobre projeto diverso, nos auxilia a compreender e a elaborar
uma epistemologia prépria aos estudos linguisticos. Tal diversidade de pontos de vista
constitui o que Bouquet (1998) chama de ‘epistemologia moderna’, ou seja “os saberes
positivos se radicalizaram a partir do século XVII e as ciéncias nascentes se aplicavam de fato
a objetos maltiplos, numa independéncia muito grande umas em relacdo as outras e sem mais
se referir a um saber filoséfico unificador.” Assim, creio, podem coexistir — e coexistem de
fato — ainda hoje na escola uma escrita por géneros e uma escrita por redagao.

Nesse sentido, proponho-me neste capitulo a delinear um ponto de vista
epistemoldgico singular sobre as relagdes entre os saberes sobre lingua, sobre enunciagéo e 0s
saberes sobre ensino de escrita. Em outras palavras: nosso trabalho esta centrado na

formulacdo de uma visdo antropoldgica de enunciagdo com vistas ao ensino de escrita. N&o
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pretendemos, no entanto, ‘articular’ duas disciplinas ou mais disciplinas, uma vez que estas
tém preocupacdes e objetos distintos. Nosso objetivo é a construgcdo de um olhar sobre o
ensino de escrita que releva das relacdes intersubjetivas sincronicas de ‘eu’, ‘tu’ ¢ ‘ele’, em
cada ato de enunciacdo, iluminadas por uma perspectiva social e cultural de enunciacio. E o
que denominamos visdo antropolégica da linguagem. Tal perspectiva toma como eixo
central a nogdo de ‘experiéncia de linguagem’, & qual se acrescentam as relacBes entre
‘lingua’ e ‘sociedade’ — e ‘enunciagdo’ e ‘escrita’.

E necessario explicitar o que entendemos por ‘visdo antropoldgica da enunciagdo’.
Embora Dessons (2006, p. 85) afirme que a teoria da enunciagdo conduz a uma Visdo
antropolégica da linguagem®®, para os estudiosos de enunciacio no Brasil, tal proposicdo é,
provavelmente, uma grande novidade. A dita ‘linguistica da enunciagdo’ ainda est4 bastante
atrelada a um estudo descritivo da lingua, como se pode ler no recente Dicionario de

Linguistica da Enunciacao:

“Em geral, foram usados quatro critérios para a inclusdo das teorias neste
Dicionério: a) a referéncia a dicotomia saussuriana lingua-fala e ao quadro
sistémico-estrutural; b) a analise da linguagem do ponto de vista do sentido; c) a
reflexdo em torno de mecanismos de produgéo de sentido entendidos como marcas
da enunciacdo, com a elaboracdo explicita de uma teoria da enunciacdo; d) a
insercdo do elemento subjetivo no ambito de estudos da linguagem” (Flores,
Barbisan, Finatto e Teixeira, 2009, p. 17)

Alguns trabalhos ja vém, no entanto, procurando demonstrar que o escopo da
linguistica da enunciacdo € mais amplo. Kuhn (2009) estabelece uma diferenca entre os
‘estudos enunciativos propriamente ditos’ (voltados ao estudo da gramatica e das marcas da
enunciagdo no texto) e os ‘estudos enunciativos tocados por uma exterioridade’, no caso, pela
Psicandlise. Nesta segunda perspectiva, cabe observar a escuta que o linguista faz dos dados.

Nosso trabalho, por sua vez, pensa gque a visdo antropoldgica da enunciacdo € um
efeito, portanto, esta no ‘interior’ de uma visdo antropoldgica de linguagem. Dessons (2006,
p. 111) mostra como deve se pensar a relacdo entre linguagem e enunciacdo, a partir da
seguinte citagdo benvenistiana: “A instalagdo da subjetividade na linguagem cria, na
linguagem, e cremos, fora da linguagem também, a categoria de pessoa” (Benveniste, 1988, p.
263). Tal citagdo, pouco compreendida pelos linguistas, em especial os linguistas descritivos,

por pensar a possibilidade de um ‘fora da linguagem’, ¢ explicada por Dessons a partir da

>% Além de Dessons (2006), Fenoglio e Coquet (2013, p. 42, traducdo nossa) afirmam que Benveniste
¢ um ‘antropdlogo da linguagem’, ja que “¢ estudioso de linguas indo-europeias antigas, mesmo muito
antigas ou pouco conhecidas (hitita, antigo persa, avéstico, etc.), especialista de gramatica comparada
e tedrico inovador da linguistica geral”.
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relacdo de ‘interioridade’ ou ‘inclusdo’ da dimensdo antropoldgica da enunciagdo na

dimensdo antropoldgica da linguagem. Vejamos:

O que significa dizer que quando saimos da linguagem, estamos sempre na
linguagem; proposi¢do que ndo é contraditdria se nos colocamos do ponto de vista
de uma antropologia da linguagem. Assim, o estudo da sociedade se torna
justificavel de um ponto de vista enunciativo, consequéncia de uma linguistica que
define ‘a inclus@o do falante em seu discurso’, como ‘a consideragdo pragmatica que
pde a pessoa na sociedade como participante’ (Dessons, 2006, p. 110, traducdo
nossa)”>
Vemos ai que a enunciacgdo esta vinculada a passagem do ‘falante’’ a ‘pessoa’ interna
ao discurso. Essa ‘inclusao’ funda a propria nog¢ao de ‘sociedade’: o ‘fora da linguagem’
implica entdo a ideia de que o falante estd ‘fora da presente instincia de discurso’ (mas
‘dentro’ da linguagem, pois que esta lhe permite ‘retomar’ a palavra) e o ‘dentro da
linguagem’ implica na construgdo simultdnea das dimensdes da lingua, da sociedade e da
pessoalidade (Dessons, idem, p. 98). Nesse sentido, o ensino de escrita que se vale de uma
perspectiva antropoldgica deve pensar a ‘inclusdo’ simboélica do aluno ndo apenas no ‘uso’ da
palavra, na escrita e reescrita do ‘texto’ e sim nas trés dimensdes acima mencionadas. E este o
objeto das paginas da Parte Il1.

A visdo antropologica da linguagem é, entdo, a fundacdo de um ponto de vista que
rediscute, relé tanto a antropologia e a sociologia (em especial a dicotomia ‘individuo’ e
‘sociedade’), a linguistica (em especial a dicotomia saussuriana ‘linguagem’ e ‘lingua’), e a
filosofia (pela discussdo da nogdo de ‘sujeito’ para além da existéncia ontoldgica) (Dessons,
2006, p.98). Assim pela relacdo de exterioridade e interioridade entre uma visdo antropoldgica
da linguagem e uma decorrente visdo antropologica da enunciagdo, a expressao ‘o homem na
lingua’ ganha o seguinte sentido: 0 homem se constitui pela linguagem mas, pela instituicdo
da pessoa, se instaura e ganha existéncia pela lingua.

Além do préprio percurso de Dessons (2006), temos que Se pensar cCOmMo POSSO
construir um ‘olhar antropolégico’, ou melhor, uma leitura antropoldgica dos textos de
Benveniste. De onde partir? Seria mesmo da nogao de ‘experiéncia de linguagem’? Teixeira
(2012) nos ajuda nesta abertura de caminhos. A autora também comeca trazendo uma reflexéao

que parte da linguistica da enunciagdo. Vejamos: “Sob a descrigdo miuda e pormenorizada de

*®“Ce qui signifie que lorsqu’on sort du langage, on est toujours dans le langage; proposition qui n’est
pas contradictoire si I’on se place du point de vue d’une anthropologie du langage. Ainsi, 1’étude de la
société devient justiciable d’une approche énonciative, conséquence d’une linguistique qui définit ‘I’
inclusion du parlant dans son discours’, comme ‘la considération pragmatique qui pose la personne
dans la société en tant que participant” (Dessons, 2006, p. 110).
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aspectos avulsos de morfologia e sintaxe, estdo colocadas questdes de interesse mais amplo.”
(Teixeira, 2012, p. 72). Teixeira (2012) situa o ‘projeto de uma ciéncia geral da cultura’ a
partir de dois eixos que se entrecruzam: a no¢do de ‘experiéncia humana’ € a Teoria dos
Pronomes de Emile Benveniste. Aliando essas nogBes, a autora mostra que a assuncgio de
Benveniste sobre a universalidade da categoria de pessoa na lingua atesta o caréter
antropologico da experiéncia humana.

N&o pretendemos explicar longamente aqui a Teoria dos Pronomes, apenas assinalar
gue a assumimos como ponto de partida para a visdo antropoldgica da linguagem e da
enunciagdo para nosso trabalho. Em linhas gerais, a Teoria dos Pronomes refere-se ao
postulado de que a relacdo de pessoalidade estabelece-se apenas entre ‘eu’ e ‘tu’, sendo o
‘ele’ entendido como nado-pessoa. ‘Eu’ ¢ entdo coexistente a instancia de discurso que ¢
proferida pelo locutor, sendo a ‘troca’ entre ‘eu’ e ‘tu’ garantida pela propria condicdo da
linguagem. Assim, entre ‘eu’ e ‘tu’ estabelece-se uma relacdo de subjetividade, e entre o par
‘eu-tu’ e ‘ele’ (colocado fora da locug@o), uma relacdo de pessoalidade. Para Teixeira (2012,
p. 78)

“Usar eu ¢ reconhecer-se com direito a fala, ou seja, é dar-se um lugar no espago
simbélico, mas para isso é necessario que alguém se institua como tu. Se o outro
falta ou se ndo da crédito a meu dizer, minha fala se transforma em pura fonac&o
desprovida de eficacia. O eu esvazia-se entdo da substancia que havia adquirido no
ato.”

Assim, o ‘dizer’ ndo ¢ garantia do ‘significar’ e sim a constituicdo da relacdao de
pessoa. Teixeira (2012), a nosso ver, abre para o leitor brasileiro os caminhos para se pensar
a via de uma leitura antropoldgica dos textos de Benveniste. De seu trabalho fica a ideia que o
sistema linguistico de pronomes pode possibilitar tanto a ‘entrada’ em uma experiéncia
humana de apropriacio da Palavra quanto a sua desapropriacdo. E esta experiéncia que
constitui o foco de analise de uma visdo antropolégica da enunciacdo e também é esta
experiéncia da Palavra que atesta a singularidade de apropriacdo da escrita pelo aluno.

Além do linguista Dessons (2006), ha ainda que se considerar o trabalho do fil6sofo
Dufour, em especial na obra Os mistérios da trindade (2000). O autor parte da tese de que a
filosofia se divide em dois paradigmas logicos cujas formas se desdobram e se especificam
nos campos linguistico, socioldgico/antropolégico e psicoldgico: o primeiro e mais antigo é o
raciocinio trinitario, “o homem trinitario aceitava a morte, fazia dela na vida o fundamento
de sua simbolicidade e do lago social”; o segundo e mais atual é o raciocinio binario, “o
homem binario afasta a morte do convivio social, quer ultrapassa-la, quer a ‘grande saude,
como diria Nietzche”. (Dufour, 2000, p. 10). Em suma, para Dufour (2000, p. 56), “a trindade



105

representa a esséncia do laco social ja que, sem ela, ndo haveria relagdo de interlocucdo, ndo
haveria cultura humana” Para além de discutir a ‘luta historica entre tais paradigmas’,
interessa-nos neste momento compreender a nocdo do trinitario e como ela afeta o0 campo de
estudos da linguistica e de uma antropologia/sociologia.®

Dufour considera o raciocinio trinitario, na verdade, como uma propriedade trina,
inerente a lingua natural: “Da trindade de que falo, cada falante ndo cessa de fazer a
experiéncia imediata: para apreendé-la, basta evocar o espaco humano mais banal possivel,
lugar comum de toda espécie falante, o da conversagdo: ‘eu’ diz a ‘tu’ historias que ‘eu’
obtém d”’ele’” (Dufour, 2000, p. 16). Considerada a propriedade trina 0 axioma de base do
raciocinio trinitario, em que consiste seu operador, sua operacionalidade? Dufour (2000)
esclarece gque, enquanto o paradigma binario opera pela explicacdo, o paradigma trinitario
opera pela implicacéo, no sentido latino do termo de plicare, dobrar, em que “o pensamento
parece reservar-se no momento em que se exprime” (2000, p. 38), isto é, trata-se da l6gica da
auto-referéncia situada no coragdo da referencia, isto é, falar de € sempre falar também de si.
O raciocinio trinitario - em oposicdo ao binario que é disciplinar - permite propor a

transdisciplinariedade, a continuidade de saberes de campos distintos:

“ndo precisariamos mostrar nossos ‘passaportes’ a cada fronteira (...) A dobra
deveria permitir passar de um género ou de um dominio a outro: do escrito literario
a analise dos déiticos que organizam o discurso; da palavra atual, performativa, a
palavra mitica, eficaz, da anélise dos processos de interlocugdo a uma pragmatica do
relato; do sonho ao relato; da palavra realizada ao ato falho e as patologias do
discurso” (Dufour, 2000, p. 47)

E devido a propriedade da transdisciplinariedade que é possivel, entdo,
compreender a relacdo de homologia existente entre a construcdo da referéncia na relagédo

linguistica entre ‘eu’, ‘tu’ e ‘ele’ e a transmissdo do relato na ‘ciranda pragmatica’ do ‘eu

% Dufour (2000) divide sua obra em cinco partes, cada uma apresentando as especificidades e
consequéncias da logica trinitaria, a saber, a Primeira, Trindade e Binariedade, em que define tais
paradigmas filosoficos; a Segunda, A trindade e a lingua, em que trata do raciocinio trinitario em
instancia intersubjetiva e situa Benveniste como grande ‘filésofo’ e a constitui¢do trinitaria eu-tu/ele
como fundamento do homem trinitario; a Terceira, Os grandes relatos do mundo e a trindade: a
formacédo do lago social, em que trata do raciocinio trindrio em instancia transubjetiva e apresenta a
nocdo de ‘pragmatica’ e de ‘tridngulo pragmatico’ (Lyotard) como fundadoras das formas religiosas
trinitarias (em especial a forma da santissima trindade cristd) e, ao final, se pergunta como pode se
realizar o lagco social na contemporaneidade, como o declinio das religides cristds; a Quarta, O
Inconsciente e a Trindade: a formacdo do sujeito e do lago social, em que trata do raciocinio
trinitario na instancia intrasubjetiva, revisitando o raciocinio de Freud e Lacan; e, por fim, a Quinta, O
gue quer a binariedade?, em que apresenta projecdes no campo da cultura para a ‘vitéria’ vindoura
do raciocinio binario. Nesta tese, focalizaremos nossa atencao nos capitulos referentes a linguistica e a
formac&o do lago social, isto &, as relagdes inter e transubjetivas.
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conta a ‘tu’ historias que ouviu d’’ele’. (Dufour, 2000, p. 53). E preciso, entdo, que a
copresenca eu-tu ou a codiferenga eu/tu instale um espaco de auséncia, o ‘ele’, para que haja a
transmissdo do saber. Tal assuncdo é, de fato, fundamental para pensarmos a questdo do
ensino de escrita. Eis que o ° principio vazio’ é deslocado da esfera da linguistica da
enunciagdo do ‘eu’, ‘tu’, ‘aqui’, ‘agora’ como ‘signo vazio’ em oposicdo as ‘formas da
sintaxe da lingua’ como signos plenos — conforme o texto ‘A natureza dos pronomes’, de
Benveniste - , isto é, na relagdo linguagem/lingua/linguas, o ‘vazio’ estando no lugar da
‘linguagem’, como espaco a espera de ser habitado pelo homem, para outro lugar, na esfera
de uma antropologia da enunciag¢do: o ‘vazio’ ¢ o ‘ele’, a ‘ndo pessoa’, a ‘lingua’, isto €, o
‘saber antigo’, o ‘saber do professor, da escola, da institui¢do’. Nos termos de Agamben
(2013, epigrafe), para se constituir a comunidade que vem (comunita) € preciso que a
‘tradi¢do’, o ‘passado’ se cale. Assim, o operador eu, tu, ele € 0 mesmo para os campos da
linguistica e da antropologia/sociologia, mas as consequéncias ¢ os lugares tomados pelo ‘eu’
sdo diferentes. Nas palavras de Dufour (2000, p. 57), “é preciso estabelecer a forma assumida
pelo conjunto ‘eu, tu, ele’ ndo mais na simultaneidade (sincronia), mas na consecutividade
(diacronia)”.

Se, como dissemos, em uma Vvisdo antropoldgica da enunciacdo, 0 espaco vazio €
deslocado do ‘eu’ para o ‘ele’, ¢ importante que aprofundemos nossa compreensao da relagdo
desta instancia com as demais. Em que consiste essa ‘auséncia’? E ela ‘mera representagdo’
de um passado? Dufour (2000, p. 90) explora a dimensdo do ‘ele’, dizendo “as duas primeiras
pessoas implicam uma pessoa fisica, ‘ele’ ndo a requer absolutamente (... ) ‘ele’ ¢ ndo-
pessoa, ninguém”. Aqui ja percebemos que o ‘ele’ pode fazer referéncia tanto a uma ‘auséncia
representada’ — uma instituicdo que é delocutada no discurso — quanto a uma ‘auséncia
destinada a se apagar’ - uma ‘pessoa’ ou ‘institui¢cdo’ que ¢ desfeita no discurso. Segue
Dufour dizendo “o ato de nascimento do sujeito compreende, entdo, trés tempos: o tempo
reflexivo do eu, o tempo dual eu-tu e o tempo trinitario da triade eu-tu/ele” (2000, p. 91).
Assim, € apenas no fechamento do tempo trinitario que aquele que primeiro falou, a saber, o
‘eu’, tem o seu termo, a sua morte, torna-se, enfim, ‘ele’. Assim, o apagamento, a ‘morte’ do
dizer, da enunciacdo, ¢ um fato temporal, porque é um fato estrutural, cuja consolidacdo se
realiza no fio do discurso.

Esta ‘morte’, esclarece o filosofo, é no discurso, mas nada impede que a retomada da
palavra o ‘faga viver’ de novo e de forma diferente: “O outro (‘tu’) e o Outro (‘ele’) formam
com o mesmo (‘eu’) duas alteridades. (... ‘Eu’ e ‘tu’ compdem uma alteridade fraca,

transitiva e ‘eu-tu’ e ‘ele’, uma alteridade forte, intransitiva. As duas alteridades constituem
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as condicdes do discurso, sem elas, o discurso entregue a forma unéria seria um universo
abissal (...) um delirio desenfreado onde a linguagem falaria sozinha” (Dufour, 2000, p. 103).
Se ‘tu’ ¢ ‘ele’ constituem conjuntamente as condi¢cdes do discurso, isto implica que ‘eu’ ao
propor, a cada enunciagao, outro ‘tu’, propde automaticamente outro ‘ele’. Implica ainda que
o ‘ele’, mais do que uma ‘representacdo’ do ‘eu’ no seu discurso, tem uma ‘existéncia
latente’, é um ‘eu que espera vir a tona’. E ‘ele’ ndo apenas um ‘passado historico’ e sim um
‘futuro do pretérito’ e mesmo um ‘futuro’ - incerto mas possivel. No entanto, interroga-se o
autor: “Por que s6 somos capazes, aqui, de exibir miseros textos ininteligiveis?”” (Dufour,
2000, p. 108).

Dufour (2000, p. 109, grifos nossos) observa, entdo, que “a coisa indexada ao ‘ele’
pode ser estirada em direcdo a dois valores opostos: uma auséncia positivamente
representada no campo da presenca e, por tras dela, uma outra forma de auséncia,
irrepresentavel, no campo da presenga, uma auséncia radical, marcada na analise de
Benveniste por termos como ‘anulacdo’, ‘nenhum sujeito’ Por tras do “ele” da auséncia re-
presentada, permanece um ‘ele’ da auséncia radical; para capta-lo, seria necessario escrevé-lo,
depois barra-lo”. Duas perguntas sdo importantes: primeira, € possivel prever quais 0s
valores que pode ter o ‘ele’ entre os dois valores opostos?; segunda, em que consiste a
‘auséncia radical’ (valor que, segundo o proprio Dufour, Benveniste ndo explorara)?

Sobre a primeira questdo, Dufour elenca alguns valores, a saber, o valor de ‘ele’
como forma de respeito (por exemplo, chamar o interlocutor de ‘senhor’ ou outro pronome de
tratamento) e o valor do ‘ele’ como forma de ultraje (por exemplo, chamar o interlocutor por
uma designacao genérica do tipo ‘esse garoto’, ‘essa mulher’). SAo0 chamados de valores de
mais ou menos pessoa. No entanto, acreditamos que existe uma gama muito maior de valores
para o ‘ele’, ligadas insoluvelmente as ‘grandes funcdes sintaticas’. Um exemplo claro ¢ o
caso da alusdo®: o aluno reproduz a fala de um professor, com o mesmo torneio sintatico,

mas ndo cita o professor.

%! Charaudeau (2008) chama a estas formas de modalidades de delocucdo e as compreende como
“desvinculadas do locutor e do interlocutor, o propoésito existe em si e se impde aos interlocutores no
seu modo de dizer.” (2009, p. 100). Algumas das modalidades de delocucdo sdo as seguintes: 1)
constatacdo; 2) evidéncia; 3) probabilidade; 4) apreciagdo; 5) obrigagdo; 6) anseio, entre outras.
Importa observa que todas sdo formas sintaticas que variam sobre a construcéo sintéatica E X que.... (E
permitido que... E bom que...). Faz ainda outra classificacio das formas delocutadas a partir do critério
do grau de proximidade dos interlocutores em relagéo ao seu dizer, observando assim haver: 1) grau
zero de distancia: Eu afirmo a ti que.... ; 2) grau 1 de distancia: discurso citado com fonte; 3) grau 2 de
distancia: discurso indireto livre, sem citacdo da fonte; 4) grau 3 de distancia: evocagdo ou alusdo,
caso das maximas e provérbios ‘Como se diz’, ‘Como se dizia antigamente’, ou outros casos.
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Sobre a segunda questdo, é o proprio Dufour (2000) quem responde. A auséncia
radical sé pode ser escrita, ndo falada: “Escrevo ‘ele2, digo mesmo, ‘escrever’: escrever e
calar-se (...) A terceira diade, (eu-tu/ele)/ele; assinala, em um lugar especial, a auséncia fora
do campo da presenca e da auséncia (...) Ele é o Outro do Outro: esse termo que ndo existe,
irrepresentavel, ameaga absoluta de toda simbolizagdo” (p. 110). Existem aqui trés aspectos
da ‘natureza’ do ele: sO pode ser escrito, esta fora do campo da alocucéo e é ameaca da
simbolizacdo. O primeiro e o terceiro aspectos merecem um comentario mais extenso.

Sobre o primeiro aspecto, Dufour (2000) esclarece um ponto que é importante,
fazendo aluséo ao texto O aparelho formal da enunciacdo (Benveniste, 1989): “O tempo
eternamente presente de Benveniste esta referido as relagBes interlocutdrias da oralidade que
se estendem entre ‘eu’ e ‘tu’ a propodsito de ‘ele’, enquanto a ‘passividade’ de um tempo sem
‘presente’ de Blanchot ¢ referida a escrita e aos desdobramentos de ‘ele’.” (p. 114). Esta
citacdo me deixou com a seguinte ddvida: se a escrita, sobretudo a escrita literéria, € capaz do
prodigio de ‘multiplicar os ele’, no que se convencionou chamar ‘fic¢do’, seria ela o lugar da
‘ameca da simbolizagdo’ ou da ‘multiplica¢do da simbolizag¢ao’? Por ora, preferimos acreditar
na segunda opcdo... De qualquer forma, sabemos que as obras literarias, em determinados
periodos historicos, desestabilizaram determinados regimes politicos, a ponto de proibirem
(isto é, colocarem uma enorme barra sebre) a publicacéo e circulacdo de determinadas obras,
tidas como ‘improprias’. Esses momentos historicos sdo bastante importantes para
compreendermos como o ‘Ele’ — este sim, ndo barrado e, ainda, com letras maidsculas — pode
fascinar e ser objeto de dominio de determinadas instancias que se intitulam
‘representantes’sz.

Encerrada esta breve contextualizacdo, é hora de apresentarmos a organizacdo da
Parte I1l. Como nosso objetivo € observar o funcionamento da lingua a partir das relacdes
sociais que se estabelecem em um ‘meio humano’, qual seja, a ‘aula de producdo textual’,
focalizaremos apenas uma parte dos textos de Benveniste que contemplam uma leitura
antropologica. Com isso, focalizaremos os textos do autor que tratem das nocfes de
‘sociedade’, ‘individuagdo’, ‘experiéncia da linguagem’, ‘funcdo’ e ‘sistema de pronomes’.
No capitulo 1, serdo apresentados os textos: “A natureza dos pronomes”, “Da subjetividade

na linguagem”, “Vista d’olhos sobre o desenvolvimento da linguistica”, “A linguagem e a

%2 F nesse sentido bastante inquietante a discussido sobre ‘que géneros ensinar na escola?”’, ‘que género
de escrita exigir em exames vestibulares?’. De qualquer forma, as respostas tendem a privilegiar
géneros publicos formais (carta argumentativa, noticia, resenha). Nesta linha de raciocinio, uma
proposta diferente € apresentada em Simfes et al. (2012): a carta aberta cujo interlocutor sdo
instancias governamentais e/ou ndo-governamentais.
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experiéncia humana”, e ‘A blasfemia e a eufemia”. Ao final deste capitulo, apresentamos
uma ‘Sintese teérica da presenca do homem na linguagem e na lingua’. No capitulo 2,
traremos as nogdes de ‘cena’ (a partir da discussdo de Dalpiaz, 2012 para uma leitura de
Benveniste) e de ‘arquivo/testemunho’ (a partir da discussdao de Agamben, 2008 das obras de
Foucault e Benveniste), como instancias diferentes e articuladas para a consideracdo do
‘tridngulo pragmatico’ responsavel pela ‘transmissao da palavra’ (Dufour, 2000). A discusséo

nos ajudara a compor as analises enunciativas, apresentadas no capitulo 3.
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1. “O HOMEM NA LiNGUA, NA LINGUAGEM E NAS LINGUAS” COMO
PROPOSICAO FUNDANTE

“Assim, pois, num estado de lingua, tudo se baseia em relagoes;
como funcionam elas?”
(Saussure, CLG, Relac6es sintagmaticas e associativas, p. 142)

“O oblivio da diferenca entre lingua e fala é o evento fundador
da metafisica. E por intermédio deste oblivio que o 16gos pode
afirmar seu dominio incontestavel. Por isso a redescoberta, na
linguistica contemporanea e sobretudo na obra de Benveniste,
da diferenca irredutivel que separa o plano da lingua e o plano
da fala constitui a base a partir da qual torna-se possivel, hoje
em dia, um questionamento radical da l6gica e da metafisica.
Na formulacdo desta diferenga, a ciéncia da linguagem chega
ao seu limite incontornavel, além do qual ndo pode prosseguir
sem transformar-se em filosofia.”

(Agamben, G. Nascimento da gramatica. IN: Infancia e
historia: destruicdo da experiéncia e origem da histdria, 2006,
p. 71)

A tese de que o campo de estudo do ‘homem na lingua’ — titulo que o proprio
Benveniste utiliza para resumir a se¢do onde se encontra a discutida no¢do de ‘subjetividade’
nos Problemas de Linguistica Geral | e Il — projeta, aléem de uma Linguistica da Enunciacédo
(esbocada na Parte 1), uma perspectiva antropoldgica de estudo da lingua, € o objeto préprio
dessas paginas.

O que compreendemos por ‘perspectiva antropologica’? Em linhas, a expresséo o
‘homem na lingua’ revela a experiéncia de apropriacdo da palavra ‘marcada’ na lingua, a
partir das relagdes sociais e culturais do homem. Percebe-se entdo, segundo Dessons (2006,
p. 98), que uma perspectiva antropoldgica procura dar conta de uma ‘linguistica diferente,
baseada no trindmio pessoalidade, lingua e sociedade”. Assim, uma das tarefas desta tese e
demonstrar como a lingua pode ser reveladora das relacdes sociais do homem. Benveniste
(1989, p. 68) revela que as categorias de pessoa e tempo sdo independentes de determinagdo
cultural, logo, a linguagem possibilita a ‘cultura’, o ‘meio humano’, mas ndo a determina. A
‘cultura’ serd entdo o resultado do ‘exercicio da linguagem e da apropriacdo do discurso’
(p.68), ou seja, a ‘cultura’ serd o efeito da ‘presenca do homem na lingua’. Uma das tarefas
desta Parte serd desvelar com algum detalhamento como se ‘marca’ na lingua tal

‘determinagao cultural’.
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Em linhas gerais, a relag¢@o entre ‘lingua’ e ‘cultura’ é dada pela simbolizacao, isto é,
o ‘dominio do sentido’ (1990, p.25). A simbolizagéo constitui, entdo, 0 mecanismo geral de
atribuicao de sentido a vida e a sociedade, cuja tarefa de descri¢ao seria de uma ‘ciéncia do
futuro’, a qual Benveniste denomina ‘semiologia’(1989, p.67). Em uma entrevista,
Benveniste ja revela que a ‘cultura’ esta de alguma forma ‘marcada’ na lingua e que ¢ a lingua
que a contém: “ Tudo que ¢ do dominio da cultura deriva no fundo de valores, de sistemas de
valores. Muito bem! Esses valores sdo os que se exprimem na lingua. E, no entanto, um
trabalho dificil trazé-los a luz, porque a lingua nao se transforma automaticamente a medida
que a cultura se transforma. (...) Em nossa cultura atual integra-se toda a espessura de outras
culturas. E nisto que a lingua pode ser reveladora da cultura.” (p. 22-3). Assim, o homem’ é,
entdo, o efeito de sucessivas relacfes de pessoa (eu-tu) que se ‘marcam’ ou, de forma mais

sutil, se ‘indiciam’ na lingua.

E fundamental nos determos na propria ideia ‘o homem estd na lingua’ antes de
avangarmos. Flores (2013, p. 101) nos informa que o sintagma ‘o homem na lingua’ ndo é o
unico presente no texto de Benveniste. De fato, ele estd marcado na se¢do que agrupa uma
parte dos capitulos do PLG | e do PLG Il. No entanto, o autor adverte que, no Prefacio do
PLG I, Benveniste escreve ‘o homem na linguagem’. Encontra ainda uma outra ocorréncia

no texto ‘Da subjetividade na linguagem’. Conclui dizendo que:

“N&o quero tomar este “engano” sendo pelo que ele deixa entrever do vinculo que ha
entre as no¢des implicadas (homem, linguagem e lingua). Penso que ele sugere que
lingua e linguagem — mas também linguas — sdo de suma importancia no
pensamento de Benveniste e que todas sdo relevantes para o autor.”

(Flores, 2013, p. 101)

Assim, é importante que nosso percurso de leitura seja revelador das relagdes entre o0s
termos linguagem/lingua/linguas associados aos termos sociedade/pessoa/sociedades. De
certa forma, podemos entender que o termo ‘homem’ em Benveniste ndo tem alcance
‘operacional’, sendo apenas um elemento agrupador da perspectiva linguistica elaborada pelo
autor. Desvelar a relagdo entre ‘pessoa’ - 0 par ‘eu’/‘tu’ — e ‘sociedades’ — aspecto da
singularidade enunciativa — e também a relag@o entre ‘pessoa’ e ‘sociedade’ — aspecto da
universalidade é também uma de nossas tarefas, ou nas palavras de Flores (2013), observar a

‘indissociabilidade entre o singular e o repetivel’.

A fim de compreender o mecanismo de presenca das relagdes sociais e culturais do
homem na lingua, na linguagem e nas linguas, analisaremos os textos seguintes: 1) PLG I:

“Problemas semanticos da reconstru¢ao” (1954), “Vista d’olhos sobre o desenvolvimento da
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linguistica” (1963), 1) PLG Il: “A linguagem e a experiéncia humana” (1965), “Estrutura da
lingua e estrutura da sociedade” (1968) , “A blasfemia e a eufemia” (1966) e ‘Eufemismos
antigos € modernos’ (1949).

Qual sera nosso método de leitura? Segundo a especialista em Benveniste, Normand
(1996), Benveniste se vale de uma forma de raciocinio por ‘movimentos de alternancia de
abertura e fechamento’, isto ¢, ‘abertura em analises de lingua ‘interminaveis’ (no sentido em
que elas sdo solicitacdo a perseguir); fechamento na ilusdo de uma possivel teoria global,
‘fantastica’, do sentido e da cultura, tomada numa antropologia.” (p. 131). Da mesma
maneira, proporemos uma forma de leitura da ‘presenga do homem na lingua’. Normand
(1996, p. 135) chama ainda os textos tedricos de ‘textos de parada’ em contraposi¢cdo aos
textos empiricos, entendidos como ‘textos de abertura’. Acreditamos que os chamados
‘textos de parada’, mais do que uma ‘sintese’ das analises, trazem possibilidades nao
exploradas por eles. Neste aspecto, concordamos com Flores (2012, p. 153) “ Benveniste ndo
parece ter intencionado escrever uma teoria da Enunciacdo. (...) cada texto de Benveniste
propGe categorias de analise, teoriza sobre elas e desenvolve as analises dentro desses limites.
Com isso, quero dizer que é possivel — e mesmo recomendavel — trabalhar com ‘momentos’
da teoria, uma vez que hé conceitos desenvolvidos em alguns textos que ndo sdo retomados
em outros.” De qualquer forma, a percepc¢do de uma alternancia é crucial para a elaboracéo
de nosso trabalho. No entanto, entendemos que tal ‘alternancia’ ocorre dentro de cada texto,
tal como percebe Flores (2012).

Que ‘momentos’ da reflexdo sobre ‘o homem na lingua’ surpreendemos nos textos
de Benveniste? Ainda que uma cronologia deva ser respeitada (Flores, 2012, p. 155), pois 0
conceito de um certo termo é muito diferente de um texto a outro, ndo nos interessa fazer um
estudo centrado em conceitualizacdo (tal como Ono, 2007) e sim em uma (1) leitura possivel
da proposi¢do ‘o homem estd na lingua’. Assim, tanto em ‘Problemas da reconstrugao
semantica’ quanto em ‘Eufemismos antigos e modernos’, textos do final da década de 40 e
meados da década de 50, percebemos uma preocupacdo de Benveniste em distinguir linguas
e lingua e propor ‘principios gerais de analise da lingua’. No texto ‘Vista d’olhos sobre o
desenvolvimento da linguistica’ (1963), entendido como ‘texto de parada’, o autor se volta
para a propria constituicdo da linguistica, assinalando os problemas atuais dessa ciéncia e
propondo questdes fundamentais para os futuros linguistas. Por se preocupar com a
linguistica, o autor procura demonstrar a tese de que ‘o homem esta na linguagem’. No texto
‘A linguagem e a experiéncia humana”, texto de abertura, Benveniste articula questdes de

ordem da linguagem — a experiéncia do tempo, das linguas — o tempo crénico - e da lingua —
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o0 tempo linguistico. A nosso ver, esse € um dos textos mais complexos de Benveniste, uma
vez que ai percebemos a articulagéo entre linguagem e lingua. Por fim, em ‘A blasfemia e a
eufemia’, surpreendemos uma analise linguistica da ‘presenca do homem na lingua’, isto ¢, a
analise das relacdes de dois fenbmenos semanticos na lingua francesa. Essa analise pde em
prética, a nosso ver, 0s principios esbogados nos textos anteriores.

Com tal percurso, mais do que corroborar a citacdo de Agamben (epigrafe) que, em
meia duzia de palavras resgata a historia da linguistica e da filosofia, relatando o ‘divércio’
entre lingua e fala, ou entre saber sobre a lingua e saber sobre a norma gramatical,
pretendemos enfatizar o oblivio que consideramos fundante para uma visdao antropolégica de
linguagem: entre ‘dentro’ e ‘fora’ da linguagem — culminando na ‘experiéncia muda’ dos
muculmanos judeus apos Auschwitz, de que fala Agamben (2008) — entre ‘dentro’ ¢ ‘fora’ da
lingua - de que fala Dufour (2000) sobre os ‘pobres de espirito’ que ndo aceitam que ‘calar’
é parte da inescapavel ciranda trinitaria — entre ‘dentro’ e ‘fora’ da enunciagdo — de que fala
Teixeira (2012, conforme Introducdo desta Parte) ao distinguir eficacia e proferimento da
enunciacao.

E claro que a partir da matriz geral ‘dentro’ e ‘fora’, muitas outras nogdes
semanticas surgem, ligadas a no¢do de ‘movimento’, tais como ‘desvio’ (na relagdo de
‘lingua’ com ‘linguas’, conforme 1.1), ‘comunicagdo’ (na relacdo entre ‘linguagem’ e ‘lingua’
conforme 1.2, isto é, “a comunicag@o na expressdo literal de colocagdo em comum e de trajeto
circulatério”, Benveniste, 1989, p. 103), ‘presenca/presentificacdo’ (na relagdo entre discurso
e enunciagdo, conforme 1.3) e ‘expulsdo’ (com a nogdo de ‘blasfemia/eufemia’, conforme

1.4). Essa constelacdo de noc¢Bes nos ajudard a compor a sintese tedrica (conforme 1.5).

1.1 A presenca do homem na lingua: a nocdo de desvio semantico como fato

constitutivo de lingua na relacéo entre linguas

Nos textos “Problemas de reconstrucdo semantica’ e ‘Eufemismos antigos e
modernos’, Benveniste procura distinguir linguas de lingua e, no mesmo gesto, fundar alguns
principios de analise da cultura na lingua. Creio que tal perspectiva revela um esforco do
autor de rejeitar uma concepgao de ‘cultura’, de ‘sociedade’ e de ‘homem’ como questdes
idiossincraticas e ‘fechadas’ em si mesmas. Enfim, Benveniste parece rejeitar uma concepgao
de cultura como ‘exotismo’ ou como ‘substancia’ peculiar a povos e regides.

Em ‘Problemas semanticos da reconstrugdo” (1988), a questdo central é: como

analisar a historia da palavra do ponto de vista do sentido? Em suas palavras, o problema
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“consiste sempre — no interior de uma mesma lingua ou nas diferentes etapas de uma
reconstrugdo comparativa -  em determinar se, e como, dois morfemas idénticos ou
comparaveis podem ser identificados pelo seu sentido.” (p. 320-1). Enfim, que critérios
podem ser estabelecidos para observar a ‘identidade’ de sentido sob a ‘diversidade’ da forma?

Benveniste (p. 321) segue dizendo que a unido entre ‘formas’ e ‘sentido’ s6 pode ser
percebida a posteriori, isto é, nos empregos, distribuicdo e ligacdes. Em suas palavras “Na
presenca de morfemas idénticos providos de sentidos diferentes, devemos perguntar-nos se
existe um emprego no qual esses dois sentidos recobram a sua unidade.”

Em seguida, Benveniste traz nove estudos de palavras, os quais nos ajudam a
depreender os principios de anélise linguistica. Nos dois primeiros, a relacdo entre 0s
homonimos ‘story’ (narrativa) e ‘story’ (quarto) e entre voler ‘fly’ (voar) e ‘voler’ (roubar), o
autor observa que, em nenhum contexto, ou apenas para um contexto, isto &, uma frase em
contexto especializado é possivel integrar ‘voar roubando’ ou ‘roubar voando’. Ainda assim,
0 autor entende que ‘voler’ e ‘voler’ ndo constituem a mesma unidade linguistica.

No terceiro estudo, Benveniste mostra que ndo é possivel observar a unidade
semantica entre duas palavras, uma do grego (‘estabelecer’) e outra do latim (‘fazer’), a partir
de uma suposta terceira raiz. Benveniste mostra que tal raiz ¢ mais empregada com sentido de
‘fazer’, logo, ndo ¢ possivel pensar tal reconstru¢do. No sexto estudo, Benveniste reforca a
ideia de que é preciso observar os empregos da palavra na lingua considerada em seu estado
sincronico e ndo simplesmente a ‘passagem de sentido’ de um emprego a outro. Assim, antes
de comparar o latim testa e o francés téte é necessario ver no interior do latim empregos de
caput com diferentes sentidos (cabega, pessoa, capital, chefe, capitulo, entre outros). “A
verdadeira questdo estaria antes em estudar como coexistem no latim tardio caput e testa”.
(p. 237).

No sétimo estudo, Benveniste mostra que a compara¢ao entre varias linguas de uma
‘familia’ leva a geralmente a equivocos. Neste estudo, flagramos a relagdo entre ‘linguas’ e
‘culturas’: em relagdo a nogdo de ‘caminho’, o indo-irniano, eslavo e béltico pons indica
‘caminho’, ‘transposi¢do de uma regido desconhecida’, ‘estrada que os passaros inventam no
caminho’, ‘travessia de obstaculos naturais’; no grego, pontos indica ‘caminho’, ‘caminho
pelo mar’, no arménio, o de ‘vau’; no latim, pons indica ‘transposicao de curso d’agua’, logo,
‘ponte’.  Assim, “tem-se assim a impressdo de que o ‘sentido primeiro’ conservado
exatamente por uma lingua foi desviado por razdes particulares em cada uma das outras,
produzindo uma imagem composita da situagdo semantica.” (p. 327). A nocdo de desvio

semantico é aqui particularmente importante. O estudo de numero 8 corrobora a anélise a
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partir da nocdo de desvio semantico para as linguas germanicas, na regido que vai da Gélia a
Grécia Sententrional (antigo alemdo, antigo islandés, alto alemao, gético, galés, antigo eslavo,
lituano, grego). O autor reforga que os termos ‘abstrato’ e ‘concreto’ devem ser examinados
mais detidamente (p. 329). Conclui entdo que, se sdo as relacdes entre as palavras que
constituem o sentido, logo, o chamado ‘sentido primeiro’ nada mais ¢ do que uma nog¢ao
bastante vaga, ampla cuja significacdo é determinada em dada lingua em sua situacéao cultural.
N&o ha ‘sentido primeiro’, ha potencialidade de sentidos, em que a situacdo semantica e o
emprego determina o sentido.

Benveniste conclui que “em todos os casos discutidos, esta implicado um problema
de relacdo, e é pelas relacbes que se define uma estrutura semantica.” (p. 339). Apresenta, por
fim, duas ressalvas: “libertar-se da referéncias as categorias semanticas ‘universais’, das
confusdes entre os dados que devem ser estudados e os da lingua do descritor.” Assim, cinco

principios para a anélise sdo importantes:

1) ndo ¢ possivel postular uma ‘unidade imaginaria de sentido’ entre duas formas
sem observar o seu efetivo emprego em frases;

2) ndo e possivel propor que haja correspondéncia universal entre categorias
semanticas da ‘linguagem’ e das ‘linguas’; dessa forma, linguas diferentes tem
diferentes concepcdes e sentidos para nog¢bes supostamente universais como
‘acdo’, ‘tempo’, ‘espaco’;

3) a partir da nocdo de desvio semantico, é possivel supor que ndo existe um
‘sentido primeiro’ e sim que ha potencialidades de sentido, cuja determinacdo ou
desvio é determinada pela cultura que esta inscrita nas linguas; assim a ‘lingua’ é
responsavel pela passagem do ‘qualquer’ sentido para ‘um’ sentido;

4) ndo é possivel supor que o linguista seja aquele que determina a ‘unidade
linguistica’ a partir de sua experiéncia com a lingua;

5) as nogOes de linguagem que séo determinadas pela relacao entre ‘sociedade’ e
‘sociedades’, sendo possivel, portanto, a reconstrucdo semantica, sdo do ambito
das instituicbes. Veja-se 0s exemplos examinados por Benveniste no texto
(caminho/transporte/transposicdo, senhor/esposo/chefe de familia).
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1.2 A presenca do homem na linguagem, a distingdo do homem na lingua: a
nocdo de comunicacdo intersubjetiva como fato constitutivo de lingua na relagdo com a

linguagem

O préximo artigo que analisaremos ¢ “Vista d’olhos sobre o desenvolvimento da
linguistica”. Ainda que na Introducdo tenhamos apresentado tal capitulo a partir da relacéo
entre ‘forma’ e ‘funcdo’ da linguagem, outras questdes sdo igualmente importantes para
compreender a proposi¢do ‘O homem esta na lingua’. Este artigo € dividido em duas Partes: a
primeira trata do desenvolvimento da linguistica até o século XX; a segunda trata das
possibilidades de estudo da linguistica abertas no século XX e sobre as quais Benveniste se
debruca. Apresentaremos apenas as reflexfes da segunda parte. Procuraremos responder as
seguintes questdes: a) como € concebida a linguagem de tal forma que ela contemple a
‘presenga do homem’? ; b) como a cultura se inscreve na linguagem e na sociedade?

Benveniste inicia a Segunda Parte se perguntando sobre a fungdo da linguagem. A
partir disso, observa que a ‘realidade’ da linguagem apresenta uma dupla fungdo: “para o
locutor, representa a realidade; para o ouvinte, recria a realidade.” (p. 26), constituindo o que
0 autor denomina comunicagdo intersubjetiva. O locutor supde que o0 parceiro, outro
implicado, tem a mesma lingua, o mesmo repertério de formas, a mesma sintaxe, e igual
maneira de organizar o contelldo. Assim, a fungdo linguistica “em virtude da polaridade
eu:tu, individuo e sociedade ndo sdo mais termos contraditorios, mas termos
complementares.” (p. 27). Assim, é porque ‘eu’ e ‘eu’ tém a ideia de que representam ‘a’
realidade, pois compartilham formas, sintaxe e contetdo, é que se constitui via ‘dialogo’ ,
entdo, ‘duas’ realidades: a representada e a recriada.

Benveniste segue dizendo que “é dentro da, e pela lingua que individuo e sociedade
se determinam mutuamente.” (p. 27). Em seguida, observa-se como Benveniste
operacionaliza a diferenca entre lingua e linguagem: “A sociedade nao ¢ possivel a ndo ser
pela lingua; e pela lingua também o individuo. O despertar da consciéncia na crianga coincide
sempre com a aprendizagem da linguagem, que a introduz pouco a pouco como individuo na
sociedade.” (p. 27). A linguagem, entdo, ¢ o que permite o locutor ‘representar’ uma
realidade que ndo ¢ corroborada pelo ‘outro’ ou pela ‘sociedade; a lingua € o que permite
entdo estabelecer parametros de ‘realidade’ aos interlocutores.

Em seguida, Benveniste se pergunta qual é a faculdade da linguagem que lhe
permite fundar a realidade humana. O autor afirma que é sua faculdade de simbolizar, isto €,

representar o real por um °‘signo’ e de compreender o ‘signo’ como representante, por
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estabelecer a ‘significacdo’ entre algo e algo diferente. (p. 27). A capacidade de simbolizar
esta vinculada a formacéo do conceito como distinto do objeto concreto, fundando, também a
imaginacdo criadora. Assim, “o homem inventa ¢ compreende simbolos” (p. 29). E, “O
pensamento ndo € sendo esse poder de construir representaces das coisas e de operar sobre
essas representacdes” (p. 29). Segue: “A transformagdo simbdlica dos elementos da realidade
ou da experiéncia em conceitos é o processo pelo qual se cumpre o poder racionalizante do
espirito.” (p. 29). Assim, a ‘diferenga’ de representacdo da realidade entre ‘eu’ e ‘eu’, a
chamada dupla funcdo, decorre da faculdade de linguagem. Com isso, é a ‘lingua’ e a
‘sociedade’ que tém a funcdo de indicar o lugar de tais diferencas. Ao homem ¢é facultado
pela linguagem a possibilidade de construir inumerdveis representacfes, as quais Sdo
legitimadas — ou ndo — pelo outro/ sociedade por meio da lingua. Conclui Benveniste: “Assim
é a linguagem, uma entidade de dupla face. E por isso que o simbolo linguistico é
mediatizante, a experiéncia interior de um sujeito acessivel a outro numa expressao articulada
e representativa, e ndo por meio de um sinal com um grito modulado; realiza-se numa
determinada lingua, propria de uma sociedade particular, ndo numa emissdo comum a espécie
inteira.” (p. 30). Concluimos, entdo, que a dupla proposi¢do ‘0 homem na lingua’ ¢ o ‘homem
na linguagem’ mostra que a eficacia da palavra — o homem na lingua pela sociedade
particular — ndo anula ou apaga a presenca da palavra — o homem na linguagem, mas néo na
lingua. A diferenca entre eficacia e presenca pode trazer inumeros efeitos: ignorancia da
palavra (‘ndo ser ouvido’), san¢do da palavra (‘proibicdo em dizer determinadas palavras e
conceitos’) até prescrigdes mais severas (‘o homem’ ¢ punido por falar, ele proprio € ‘calado’,
0 que, de acordo com a cultura/sociedade, pode levar a morte fisica e/ou linguistica).

E importante frisar o conceito de Benveniste de ‘lingua’: nio se trata de sentencas
bem formadas de estruturas linguisticas; trata-se da indissoluvel relacéo entre forma e funcao,
entre dialogo e sociedade. A ‘presenca’ do homem na linguagem/lingua pode se traduzir entdo
em inimeros sentidos para o outro/sociedade: ‘aceitacdo’, ‘rejeicao’, ‘puni¢do’, ‘proibi¢ao’,
‘riso/escarnio’, entre outros efeitos. E sempre e somente na relagio eu-tu que estes e outros
efeitos se configuram.

Por fim, Benveniste traz um terceiro elemento para a relacdo lingua/linguagem,
homem/sociedade, eu-tu: a cultura. Com este terceiro elemento, a constitui¢do do raciocinio
do linguista se completa. Segundo o autor, a crianga se integra pouco a pouco a sociedade e a
lingua; logo, a relacdo entre linguagem e lingua pode ser apreendida. Logo, a cultura também

0é. Vejamos:
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“A medida que se torna capaz de operagdes intelectuais mais complexas, integra-se
na cultura que a rodeia. (..) A cultura é inerente a sociedade dos homens,
independente de qualquer nivel de civilizagdo. Consiste numa multiddo de nocdes e
de prescrigcdes, e também em interdices especificas; o que uma cultura proibe a
caracteriza tanto quanto aquilo que prescreve. (...) A cultura define-se como um
conjunto muito complexo de representac@es, organizadas por um cddigo de relacGes
e valores:tradicdo, religido, leis, politica, ética, artes, tudo isso de que o homem
sera impregnado e que dirigird seu comportamento em todas as formas de sua
atividade, o que é sendo um conjunto de simbolos integrados numa estrutura
especifica e que a linguagem manifesta e transmite? Pela lingua, 0 homem assimila a
cultura, a perpetua ou a transforma. (... ) E definitivamente o simbolo que prende
esse elo vivo entre 0 homem, a lingua e a cultura.” (Benveniste, 1988, p. 32).

Assim, se a linguagem tem a faculdade de simbolizar; a lingua tem a estrutura
especifica de uma sociedade particular, a relacdo eu-tu apresenta a dupla fungdo de
representar/recriar a realidade humana; a cultura € a prdpria representacao de uma sociedade
particular expressa em leis, codigos, artes pertinentes a um dado ‘dialogo’.

A cultura é entdo o que possibilita ou interdita a passagem dos ‘ruidozinhos vocais’
(p. 30) a ‘estrutura especifica da lingua’ (p. 30), ou a passagem do ‘som’ a ‘forma’: ¢ a
‘cultura’ que mostra o elo da articulacdo da linguagem. N&o € a toa que de uma crianga que
fala algo ‘inapropriado’, dizemos ‘isto ¢ jeito de falar?’. Assim, com a nocdo de cultura, a
prépria nocdo de forma, em Benveniste, ganha nova definicdo: ndo se trata de sentencas bem
construidas em um contexto ‘universal’ e sim em frases que sdo ‘aceitaveis’ em um contexto
linguistico, a partir da ‘cultura’ ou da ‘representa¢do’ dada em uma sociedade. Se a cultura é a
representacdo de uma sociedade, ela tem também uma forma linguistica. Sobre a relacéo entre
forma linguistica, sociedade e cultura, trataremos, com mais detalhes, na analise do capitulo
‘A blasfemia e a eufemia’.

Respondendo as duas questdes iniciais, podemos concluir que:

a) a linguagem como reveladora da presenca do homem é concebida como tendo
faculdade de simbolizar, isto é, de guardar a possibilidade de producdo conceitual
descolada do objeto concreto. Assim, cada 'eu’ tem a possibilidade de simbolizar-
se e a sua realidade de forma distinta por meio da linguagem;

b) a cultura é a representacdo dos valores da sociedade; logo, sua inscricdo na
sociedade, na relacdo eu-tu, é de ordem mediatizante: € a cultura que permite ou
proibe determinados ‘dialogos’. Logo, em sua fun¢ao mediatizante, a cultura é o
elo e o lapso entre linguagem e lingua, entre locutor e sujeito, entre ouvinte e
interlocutor, entre ‘didlogo’ e ‘sociedade’.
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1.3 A presenca da pessoa no discurso: fundamentos antropolégicos da relacéo

de pessoa, enunciacdo e comunicagao intersubjetiva

Na Primeira Parte deste trabalho, situamos a nogdo de ‘experiéncia’ como central
para conceber uma visdo antropoldgica em Benveniste. E 0 momento entfo de entender a
nogdo de ‘experiéncia humana’, termo pouco explorado pelos estudos enunciativos no Brasil,
no texto intitulado ‘A linguagem e a experiéncia humana’.

Benveniste comeca dizendo que todas as linguas, isto é, a linguagem, tém categorias
de expressdo responsaveis pela produgdo do discurso. Tais categorias “independentes de toda
determinacéo cultural e nas quais vemos a experiéncia subjetiva dos sujeitos que se colocam e
se situam na ¢ pela linguagem” (1989, p. 68) sdo o eu oposto ao tu e ele. Interessante
observar o paradoxo: é o fato de tais categorias serem universais — e supostamente
‘instintivas’ (p. 68) - , 0 fato de tais categorias ndo pertencerem a linguas, a culturas, sendo
livres de ‘cultura’, é que as faz aptas a encarnar a ‘cultura’. Que ‘cultura’? A do discurso, da
experiéncia do didlogo. A indeterminacdo cultural da relacdo de linguagem eu-tu/ele constitui
a possibilidade mesma do homem, da pessoa, de constituir cultura, de perpetua-la ou de
transforma-la (conforme texto ‘Vista d’olhos sobre o desenvolvimento da linguistica’).

Segue Benveniste: “Quando alguém os pronuncia, este alguém o0s assume, e 0
pronome eu, de elemento de um paradigma, se transforma em designacdo Unica e produz, a
cada vez, uma nova pessoa. Esta é a atualizacdo de uma experiéncia essencial, que nao se
concebe possa faltar a uma lingua.” (p. 69). Assim, a repeticdo da forma aliada a renovacao
incessante da fungéo, tendo em vista um novo ato, novas circunstancias, novo tempo, novo
discurso, constituem a chamada presenca da pessoa no discurso.

Ao longo do texto, Benveniste vai esclarecendo 0 que denomina ‘renovagdo’ ou
‘atualizacdo’ do discurso, mecanismo a que chama de ‘dialética singular’ (p. 69).

Como ¢ descrita essa ‘dialética singular’ entre forma e fungdo? “Esta experiéncia
estd 14 inerente a forma que a transmite, constituindo a pessoa do discurso e
consequentemente toda pessoa desde que ela fale. Por outro lado, este eu na comunicacgédo
muda alternativamente de estado: aquele que o ouve o relaciona ao outro do qual ele é signo
inegavel; mas, falando, por sua vez, ele assume eu por sua propria conta.” (p. 69). A
comunicacao &, entdo, o escopo da presenca da pessoa no discurso e a reversibilidade ‘eu’ e
‘tu’ sua principal caracteristica. Ha entdo uma falta entre o reconhecimento do discurso do

outro e do signo como outro e a apreensao do discurso pelo eu.
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O que funda tal falta? Benveniste diz que a ‘dialética singular’ € expressa por
inimeras categorias, mas nenhuma a exprime tdo bem quanto o tempo. Nas palavras de
Benveniste (1989, p. 70), “das formas linguisticas reveladoras da experiéncia subjetiva,
nenhuma ¢ tdo rica quanto aquelas que exprimem o tempo”. Para nossos propositos, traremos
a discussdo sobre o tempo linguistico em sua relagdo com a nogdo de ‘presenga da pessoa no
discurso’ , a no¢ao de ‘experiéncia humana’, de modo a compreender tal ‘lapso’.

O tempo linguistico é definido pelo autor, inicialmente, por oposicdo ao tempo
crénico e ao tempo fisico. “E pela lingua que se manifesta a experiéncia humana do tempo.”
(p. 74). Em seguida, o autor trata das especificidades do tempo linguistico, quais sejam:

1%) este tempo tem seu centro na instancia da fala, independente das marcas
gramaticais de pretérito, presente ou futuro. Assim, cada instancia de discurso funda o seu
proprio ‘passado’ e ‘futuro’, a partir da presente enunciacdo. Em suas palavras, “o presente
linguistico ¢ o fundamento das oposi¢des temporais da lingua” (p. 75);

2%) o ‘presente linguistico’ ¢ o unico tempo inerente a lingua, e portanto, é, em
geral, implicito e, sendo implicito, ndo pode ser deslocado. Benveniste afirma que tal
constacdo ¢ ‘surpreendente a primeira vista’ (p. 76). Por que seria surpreendente? A
realidade linguistica do ‘eu’ ndo se funda entdo em uma concepc¢do ‘cumulativa’ de
experiéncia ou mesmo de cultura — tal com se poderia supor pelo tempo cronico — mas por
uma concepgdo sempre nova, sempre ‘pela primeira vez’ do tempo linguistico. Ao mesmo
tempo, por ser sempre ‘nova’, tal concepc¢ao de tempo e de experiéncia linguistica ¢ sempre
irredutivel ao tempo linguistico do outro, ndo podendo, em esséncia, ser deslocada;

3% o ‘presente linguistico’, apesar de contemplar a experiéncia sempre atual e
intransmissivel do ‘eu’, insere-se no processo da comunicacdo; ‘no seio da instidncia de
discurso que o contém em poténcia e que o atualiza’ (Benveniste, 1989, p. 77, grifos nossos).
E interessante perceber que Benveniste utiliza a expressdo de ‘em poténcia’ como sinénima
de ‘implicita’. Em seguida, veremos a releitura que Agamben traz de Benveniste sobre a
nogdo de ‘poténcia’. Segue Benveniste: “a temporalidade que é minha quando ela organiza o
meu discurso, € aceita sem dificuldade [d’emblée, no texto em francés] como sua por meu
interlocutor. (...) Esta parece ser a condicdo de inteligibilidade da linguagem, revelada pela
linguagem [du langage, par le langage, no texto em francés]: ela consiste no fato de que a
temporalidade do locutor, ainda que estranha e inacessivel ao receptor, € identificada por este
a temporalidade que informa sua propria fala quando ele se torna, por sua vez, locutor. Ume
outro se acham assim de acordo sobre a duragao da onda. (...) O tempo do discurso funciona

como um fator de intersubjetividade, 0 que de unipessoal ele deveria ter o torna onipessoal”
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(p. 77-78). A partir dessa breve passagem, observamos que ‘locutor’ ¢ ‘receptor’ estdo ‘de
acordo’ sobre a temporalidade do locutor, sendo pelo outro, entdo, ‘identificada’ em sua
propria fala. Dai, observamos que o ‘receptor’ - ‘outro’ — ndo acolhe simplesmente a palavra
alheia, ndo se ‘apropria’ dela como se fosse sua: ele apenas a ‘identifica’ e estd ‘de acordo’
com ela.

Com a renovagdo da palavra, pela relagcdo de inversibilidade entre ‘eu’ e ‘outro’ — e
pela nogdo de ‘lingua’, fator de intersubjetividade — o ‘outro’ sempre situa e ‘identifica’ a fala
do ‘eu’, 0 seu tempo, ‘dentro’ da sua fala, do seu discurso. Assim, a experiéncia humana €, ao
mesmo tempo [d’emblée], intransmissivel e compartilhada, subjetiva e intersubjetiva. Outra
observacdo importante ¢ que a segunda ocorréncia de ‘linguagem’ no texto de Benveniste, ao
ser precedida do artigo definido, aproxima-se do sentido de ‘lingua’ (cf. flutuagdo categorial
observada por Flores, 2008 e Flores, 2012). Assim, na ordem da ‘linguagem’, a experiéncia
humana é irredutivel ao outro, € subjetiva, posto que é ego Qquem diz ‘ego’; na ordem da

linguagem/lingua, por sua vez, a experiéncia humana pode ser partilhada com o outro.

1.4 A presenca ou a auséncia do outro no discurso: fundamentos antropolégicos

para uma metodologia de andlise enunciativa

Neste item, apresentaremos o0 artigo “A blasfemia e a eufemia” (1989). Temos
como objetivo depreender dele, tal como do texto “Problemas da reconstru¢do semantica”,
algumas pistas para a constituicdo de uma metodologia de analise enunciativa que dé conta da
relacdo entre lingua, homem e cultura. Apesar de este texto fazer parte integrante da secédo
‘Léxico e cultura’, sua énfase nio se da sobre o ‘léxico’ e sim sobre a frase, esta sim a
unidade semantica por exceléncia (cf. ‘Forma e sentido na linguagem’, 1989).

De inicio, Benveniste distingue dois dominios: o primeiro, 0 dominio religioso, em
que se realiza a blasfémia, dominio de ordem inteiramente lexical, pois ¢ ‘asser¢ao difamente
relativamente a religido ou a divindade” (p. 259); o segundo, o dominio linguistico, para 0
qual cunha o neologismo blasfemia, dominio “em que o linguista ndo sabe o que fazer e que,
geralmente, remete ao 1éxico ou a fraseologia.” (p. 259).

A primeira definicdo de blasfemia, em Benveniste, é de ordem enunciativa, isto &,
relativa ao ato e a processo de discurso: “o 1éxico da imprecagdo procede da necessidade de
violar a interdicdo biblica de pronunciar o nome de Deus. A blasfemia € de ponta a ponta um
processo de fala; ela consiste, de uma certa maneira, em substituir o nome de Deus por sua

injuria.” (p. 260). A nocdo de interdigdo é aqui presente: a cultura, constituida e marcada na
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lingua, impede que determinadas palavras sejam ditas, no entanto, a linguagem, fundamento
linguistico do homem, n3o a simplesmente ‘anula’; a palavra interdita tem existéncia na
linguagem. E a essa relacdo entre lingua e linguagem que Benveniste parece se remeter,
quando diz que “certa palavra ou nome nao deve passar pela boca. Ela ¢ simplesmente
suprimida do registro da lingua, apagada do uso, ndo deve mais existir. Entretanto, é essa uma
condicdo paradoxal do tabu, este nome deve continuar a existir enquanto interdito.” (p. 260,
grifos nossos). Assim, a existéncia da palavra ‘interdita’ funda a possibilidade de diversas
san¢oes (p. 260).

A blasfemia é um ato e um processo de fala, que é o ‘inverso’ de outro ato de fala:
0 juramento. No juramento, “invoca¢do do nome de Deus em uma circunstancia solene, apelo
ao Deus, testemunha suprema de verdade.” O que difere, entdo, o juramento e a blasfemia, se
ndo é o uso da palavra ‘Deus’, se ndo ¢ o léxico? Segue Benveniste “a blasfemia ¢ um
juramento, mas um juramento de ultraje.” (p. 261). Desvelar as circunstancias que
diferenciam o juramento da blasfemia é de suma importancia, pois pode contribuir para
pensarmos, de forma mais geral, as condi¢Bes linguisticas e culturais que determinam a
permissdo ou a interdi¢cdo da Palavra do homem na lingua — e, consequentemente, na aula
sobre escrita.

Elencaremos, a seguir, as caracteristicas que diferem a blasfemia e o juramento: 1) a
forma da expressao blasfémica: “a blasfemia se manifesta como exclamagao, tem a sintaxe da
interjeicOes e se manifesta em circunstancias especificas.” (p. 261); 2) a funcédo da expresséo
blasfémica: “esta palavra ndo ¢ comunicativa, ¢ sempre expressiva, ainda que tenha um
sentido. (...) a mesma imprecagdo ¢ proferida em circunstancias totalmente diferentes.” (p.
261); 3) a relacdo interlocutiva da blasfemia: “ela ndo se refere ao parceiro ou a terceira
pessoa. (...) ela ndo abre dialogo, ndo suscita resposta, a presenca do interlocutor nem é
mesmo necessaria. Ela ndo descreve também aquele que a emite. Ela se trai mais do que se
revela.” (p. 261). Assim, em contrapartida, o juramento tem a forma da afirmacdo, tem a
funcdo de comunicar algo ao outro e estabelece uma relacgdo interlocutiva com o outro e com
a ‘verdade’ — a ‘referéncia’ — tendo diante de si uma ‘terceira pessoa’, ou ‘testemunha’.

Assim, uma blasfemia, em uma perspectiva linguistica, € o uso da palavra sem fins
de comunicacdo, quaisquer que sejam as palavras utilizadas. A presenca de certa palavra
‘proibida’ pela sociedade e cultura ndo € tanto o trago determinante quanto a propria forma,
funcéo e relagéo interlocutiva estabelecida. Assim, entendemos que qualquer palavra, mesmo

a que se refere a ‘inocentes’ frutas, podem virar uma ofensa na forma linguistica da blasfemia.
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Este ¢ o ‘processo de fala’: a conversdo de ‘Eu te odeio e te acho um pateta, um banana’, em
que a opinido expressa, ainda que chocante, pode suscitar uma resposta, a ‘Banana!’.

Assim, na blasfemia, o locutor transgride, ao mesmo tempo, a interdi¢éo linguistica,
cultural e social. Eis, neste texto, um raro momento da obra de Benveniste em que podemos
compreender com clareza sua concepcao antropoldgica de enunciagdo, qual seja, “A cultura,
a sociedade estio marcadas na lingua”®. O locutor, ao se valer de determinados enunciados,
situados em determinadas instancias de discurso, pode revelar sua submissdo ou
insubordinacdo as formas linguisticas pertinentes a dada sociedade e cultura.

Em seguida, Benveniste mostra que, em alguns casos, o locutor ‘lida com’ a
interdigdo da ‘palavra’ e, para isso, se vale da eufemia. O locutor ndo deixa de transgredir,
mas tal transgressao é suavizada. “A blasfemia suscita uma eufemia. Percebe-se como os dois
movimentos se ligam. A eufemia ndo refreia a blasfemia, ela a corrige na sua expressao de
fala e a desarma enquanto imprecagdo.” (p. 262). Assim, na eufemia, o locutor considera que
o valor de transgressdo esta no ‘léxico’, entdo, usa de desvios semanticos, morfoldgicos e
fonoldgicos para atenuar a forga da blasfemia. Vejamos: “a substitui¢do do nome de ‘Deus’
por qualquer termo inocente; a mutilacdo do vocabulo ‘Deus’; a criagdo de uma forma non-
sense no lugar da expresséo blasfémica”.

Assim, a eufemia — tal como a blasfemia — é um exercicio de transgressdo. “A
blasfemia subsiste, pois, mas é mascarada pela eufemia que lhe subtrai a realidade fémica,
portanto sua eficacia sémica, tornando-a destituida de sentido.” (p. 262). De certa forma,
podemos dizer que a eufemia ¢ também um ‘processo de fala’, qual seja, o de desvio da
transgressdo linguistica de falar sem propor dialogo. Benveniste parece nos mostrar que €
necessario mais do que modificacdes fonoldgicas, morfolégicas e semanticas na ‘palavra’
para modificar o valor de um enunciado.

Este artigo, a nosso ver, traz diversos ensinamentos para elucidar a ‘presenca do
outro no discurso’ e contribuir para a elaboracdo de uma metodologia de analise enunciativa.
Vejamos alguns desses ensinamentos:

1. Falar sem invocar o ‘outro’, sem comunicar, ¢ um tabu linguistico; em termos

enunciativos, falar sem pressupor a nogdo de pessoa (eu-tu) é um interdito;

2. A fala que invoca o ‘outro’, que propde o ‘dialogo’, tem como caracteristicas
primordiais certas formas, fungdes e relagdes interlocutivas;

3. A fala que ndo invoca o ‘outro’ tem caracteristicas linguisticas bastante definidas
(sintaxe de interjei¢do, vocabulario proibido ou desviado, sentido de imprecagéo).

% Para aprofundar o estudo da blasfémia na obra de Benveniste, indicamos o artigo de Ono (2012).
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4. Todo didlogo em sala de aula pode suscitar ‘interdi¢des’ cujas formas, funcdes e
relacGes interlocutivas sao definidas pela relacdo com a linguagem/lingua que o
professor mantém e estabelece com ou para 0s alunos.

1.5 Sintese tedrica: a perspectiva da antropologia da enunciacéo

Listaremos, abaixo, sob a forma de principios as principais constatacbes que
deprendemos da leitura dos textos de Benveniste em que se pode depreender uma concepgao
antropoldgica da enunciagdo ou uma antropologia da enunciac3o. E necesséario frisar que n&o
entendemos o sintagma ‘antropologia da enunciagdo’ como uma disciplina ou um ‘tipo’ de
antropologia e sim como uma visao linguistica da questdo da cultura e da sociedade, ou uma
releitura da maxima ‘O homem esta na lingua’. Flores (2012, p. 155) elucida que a leitura de
Benveniste deve ser feita respeitando a cronologia, isto €, que, embora cada texto traga uma
visdo particular de ‘antropologia’, de ‘cultura’, tais visdes devem ser postas umas em relacéo
as outras. Flores (2012, p. 163) conclui que h& um apriori unificador da teoria, a saber, “o

sujeito se marca na lingua”. E com este olhar integrador que apresentamos a sintese teorica.

1. Unidade ou diversidade de linguas e culturas: a relacdo entre linguas deve ser
buscada no emprego das frases; assim, quando ha unidade, a linguagem tem a
fungdo de ‘poténcia’, ou possibilidade de sentidos, em que as linguas especificam
ou desviam os sentidos em funcédo da cultura e da sociedade;

2. A faculdade da linguagem e a funcéo da cultura: a linguagem tem a faculdade
de simbolizar, isto é, de dissociar o objeto concreto da representacdo que dele
fazem os sujeitos, criando entdo uma re-presentagdo, uma ‘nova’ apresentagio; a
funcdo da cultura é deixar registradas tais re-presentacbes em cada lingua e de
marcar, no didlogo, na sociedade, o lapso entre linguagem (o ‘poder dizer’) e as
linguas (‘o que se pode-deve dizer’).

3. A experiéncia como noc¢do fundante do eu no discurso; a intersubjetividade
como nogao fundante da relagéo eu-tu na comunicagao: o locutor ‘arrisca-se” a
falar por conta propria, e, nesse risco, revela sua visdo de lingua e cultura; o
interlocutor ‘compreende’ a lingua do eu, mas a situa como parte de sua
enunciacdo. H4, entdo, a constituicdo de uma relacdo dialética em torno de
representacdes linguisticas que emergem na relacdo interlocutiva.

4. A invocagdo ao outro como principio linguistico da enunciacdo. As
caracteristicas linguisticas revelam o funcionamento da lingua em situacdes em
que ha ‘quebra’ da relagdo com a lingua, a cultura e a sociedade. Com a lingua,
pelo esfacelamento da palavra; com a cultura, por o sujeito se permitir dizer o que
é proibido; com a sociedade, porgue o sujeito ndo invoca o outro em sua fala.
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2. A CONSTITUICAO DA ANALISE: um olhar enunciativo para a
metodologia

“Os testemunhos que a lingua da desse ponto de vista [da
faculdade semantica] s6 adquirem seu valor se forem ligados
entre eles e coordenados a sua referéncia”

(Benveniste, Estrutura da lingua e estrutura da sociedade, p.
100).

Como se analisa a cultura na lingua? Como flagrar a ‘presenga, a auséncia ou a
‘expulsdao’ do homem da lingua’, ou da ‘escrita’> Como demarcar a entrada ou a interdicéo
do aluno que escreve na relacdo simbolica com o professor e com a comunidade académica da
escrita? Neste item, procuraremos refletir sobre duas formas, que entendemos
complementares, de revelar o ‘ato da enunciagdo’, este inefavel que ndo se deixa apreender
simplesmente como ‘marca’, como elemento ou conjunto de elementos do ‘texto’.
(Benveniste, 1989, p. 82). Essas duas formas sdo, a nosso ver, a ‘cena’ ¢ o ‘testemunho’.
Benveniste ndo indica uma metodologia, deixando ao analista tal tarefa, a partir de ‘pistas’
deixadas em seu texto (Flores e Teixeira, 2005, p.104). Cabe a nds nesse momento discutir
sobre o que significa uma ‘metodologia’, tendo em vista a natureza complexa de nosso objeto
de pesquisa, qual seja, o ‘ensino oral da escrita em sala de aula’. Dividiremos este capitulo
em seis secOes, a saber, 2.1 Lingua e sociedade: uma relacdo ndo-isomérfica; 2.2 O
tridngulo pragmético como fundador da transmisséo da palavra e o operador enunciativo eu-
tu/ele/ele como operador analitico; 2.3 NogOes para a instanciacdo da metodologia: arquivo,
cena e testemunho; 2.4 Do corpus ao corpo: uma reflexdo; 2.5 Metodologia de anélise

enunciativa: a relacdo entre instancias de andlise e corpus; 2.6 Por fim, um método.

2.1 Lingua e sociedade: uma relacdo nao-isomdrfica

Neste item, nosso proposito & compreender as relagdes entre 0s termos ‘lingua’ e
‘sociedade’ no texto ‘Estrutura da lingua e estrutura da sociedade’, de forma a operacionalizar
tal relacéo a partir do postulado da relacéo trinitaria eu-tu/elefele (Benveniste, em releitura de
Dufour, 2000) e da assuncéo de que lingua e sociedade nao tém uma relacdo isomorfica, logo,
que relacdo esses termos tém? Em outras palavras, como compreender as relacBes entre a
dimensao intersubjetiva, de ordem da relagdo sincronica e constitutiva da linguagem, com a

dimens&o transubjetiva, de ordem da relagdo diacronica e transmissivel da linguagem?
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Benveniste (1989, p. 95) distingue a estrutura linguistica da estrutura da sociedade.
A estrutura linguistica contém “unidades discretas, em numero finito, combindveis e
hierarquizadas” (p. 93). A estrutura da sociedade “tem natureza dupla: sistema de parentesco
e outro o sistema de classes sociais.” (p. 93). Assim, a estrutura da sociedade nao tem
unidades discretas e a familia ndo ¢ ‘uma célula social’ (p. 93). Nesse sentido, a principal
diferenga entre a estrutura da lingua e a estrutura da sociedade é que esta Ultima ndo é
composta de unidades discretas.

Benveniste se pergunta: qual sera a relagdo entre ‘lingua’ e sociedade? Néao é uma
relacdo histdrica, posto que nascem juntas, ndo € uma relacdo tipoldgica, pois todas as linguas
se desenvolvem em sociedades. E uma relagio semioldgica: “a lingua contém a sociedade (...
) a lingua é o interpretante da sociedade” (1989, p. 97). E importante, ainda, sublinhar trés
propriedades da lingua que sdo Uteis para 0 estudo da estrutura da sociedade: 1%) a lingua é
formada por unidades significantes; 2% a lingua arranja essas unidades significantes de
maneira significante; 3% a lingua tem a propriedade sintagmatica, a de combinar tais
unidades dentro de certas regras e somente nessas regras. Em suma, “os testemunhos que a
lingua da desse ponto de vista [da faculdade semantica] s6 adquirem seu valor se forem
ligados entre eles e coordenados a sua referéncia” (Benveniste, 1989, p. 100). Com esta
conclusdo, Benveniste revela que a significancia da lingua e a sintagmatizacdo somente
devem ser estudadas em relacdo a referéncia. Ao qué? Benveniste recomenda ‘prudéncia’.

O primeiro fato, de ordem social, sobre as relacdes entre ‘lingua’ e ‘sociedade’ € o
de que os termos, o vocabulario pode persistir na lingua e ter desaparecido nas relacdes
sociais. O segundo fato, de ordem enunciativa, mostra que ha “coincidéncia entre a lingua
como realidade supra-individual e a producdo individual do falar que fundamenta a situacao
paradoxal da lingua com respeito a sociedade.” (Benveniste, 1989, p. 101). De que ordem ¢
esta ‘paradoxalidade’? Trata-se de uma contradi¢do, de uma dicotomia, de uma aporia? De
fato, € uma complexidade. Vejamos: “a inclusdo do falante em seu discurso, a consideragio
pragmatica que coloca a pessoa na sociedade enquanto participante e que desdobra uma rede
complexa de relagcbes espaco-temporais que determinam os modos de enunciagdo.”
(Benveniste, 1989, p. 101). A nogdo de ‘desdobramento’ — ja apresentada, na Parte | deste
trabalho, como deflagradora das formas individuais do discurso - é aqui fundamental. E o
desdobramento do ‘falar’ em ‘pessoas’ que permite ao individuo ser ‘participante’ em
diversas instancias sociais € que determina ‘modos de enuncia¢do’ e ‘tempos e espagos de

enunciagao’.
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A esse desdobramento Benveniste chama ainda de ‘economia’, isto é, a relagdo
entre ‘lingua’ ¢ ‘sociedade’ esta fundada num principio de valor. (Benveniste, 1989, p. 103).
Isto é: o desdobramento linguistico pode ser infinito e imprevisivel, mas é a sociedade que
acatard ou interditard uns ou outros ‘dizeres’. E o que a ‘sociedade’? Em termos primarios,
fundamentais, é a relacdo trinitaria entre, no minimo, trés participantes, ‘eu’, ‘tu’ ¢ ‘ele’. De
forma bastante perspicaz, Dufour (2000, citado na Introdugdo) nos mostra que o ‘ele’ em uma
perspectiva antropologica da enunciagdo nao deve ser compreendido como ‘ndo-pessoa’ —
como na perspectiva linguistica — mas como ‘pessoa ausente’ — que, ha gramatica arabe,
designa a ‘primeira pessoa’ e ndo a ‘ultima’, como na gramatica grega que a civilizagdo
ocidental e todos nds herdamos®. E bastante revelador compreender que a ‘posigdo social’
colocada para o ‘ele’ pelas diversas culturas pode se constituir em uma perspectiva proficua
para os estudos de ‘antropologia da enunciagdo’.

Algumas questbes nos surgem imediatamente, a partir das noc¢des de ‘ndo pessoa’,

instancia de discurso e relaces de espaco-tempo®:

1) Qual ¢é a ‘posicao’ do ‘ele’ nas esferas sociais pelas quais circulam os alunos
foco de nossa analise?

2) Qual ¢ a ‘posigdo’ do ‘ele’ na ‘fala’ do professor em aula?

3) Qual ¢é a ‘posigdo’ do ‘ele’ na ‘fala’ dos alunos durante as atividades de
producdo textual?

4) Qual ¢ a ‘posi¢do’ do ‘ele’ nos ‘textos’ dos alunos depois das aulas de producao

textual?

Entendemos que responder a essas questdes é uma tarefa da analise (Cap. 3).

% A importancia da ‘terceira pessoa’ na teorizagio de Benveniste foi enfatizada por Bressan (2003).

% Durante a arguicdo da defesa deste trabalho, foi-nos indicado pela professora Luciene Simdes que
estas questdes constituem um Programa de Pesquisas em Linguistica Aplicada/Enunciag&o.
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2.2 O tridngulo pragmatico como fundador da transmissdo da palavra e o
operador enunciativo eu-tu/ele/ele como operador analitico

Nesta secdo, apresentaremos um estudo sobre a no¢do de ‘tridngulo pragmatico’ em
Dufour (2000), procurando dar maior precisdo a posi¢do do ‘ele’, isto €, o ‘social’, no
operador enunciativo eu-tu/ele/ele: Além de Benveniste, Dufour (2000) convoca o filésofo
Lyotard para conceitualizar a no¢do de triangulo pragmatico.

Dufour (2000) entende que o relato € a nocdo fenomenoldgica fundante para
constituir o saber narrativo. Este, por sua vez, obedece a uma logica trinitaria e pode ser
analisado pelo operador enunciativo eu-tu/ele/ele: O relato, nas culturas, tem a funcgéo
transubjetiva da transmissao da Palavra. O relato se textualiza em diversos discursos: o0 mito
(relato da Nacdo); a Literatura e suas diversas classificacfes; e toda a série de géneros do
discurso que compdem a vida cotidiana da lingua.

Neste momento, interessa-nos compreender o que ¢ a ‘inteligéncia da transmissao’
Dufour, 2000, p. 141). Dufour, entdo, retoma Lyotard, o qual esclarece que a ‘transmissdo do
saber’ nao se realiza apenas nas Grandes Narrativas Escritas das Sociedades Desenvolvidas e
sim também nas Narrativas Orais das Sociedades Orais. E este saber da sociedade oral que
deve ser analisado primeiramente. Nessas sociedades, ndo importa o fato de a palavra ser
‘verdadeira’ ou ‘falsa’ e sim o fato de ser ‘boa’, ‘ruim’, ‘agradéavel’, ‘desagradavel’, dita pelo
‘meu pai’ ou dita ‘pelo inimigo’, constituindo entdo os hébitos narrativos dos sujeitos.
Embora Lyotard ndo desenvolva tal tese, Dufour parece dizer que mesmo as ditas Grandes
Narrativas Escritas das Sociedades Desenvolvidas sdo constituidas pelos habitos narrativos
de seus participantes.

Conclui Dufour essa parte trazendo, por fim, a nocéo de triangulo pragmatico:

“Lyotard nota que, nos relatos, podem ser isolados marcadores pragmaticos (de
quem o locutor atual obteve a histdria, a quem ele a destina?). Esses marcadores
formam instrugdes pragmaéticas que escandem a atualizacdo de um relato, situando-o
com relacdo a sua versdo anterior e a sua versdo ulterior, entre o que foi dito e o que
sera: elas regram as modalidades da transmissdo e de aprendizagem do relato,
instalando sua versdo atual no tempo presente. O sistema dessas instrucdes
pragmaticas consiste, por mais diversas que sejam, em um triangulo pragmatico,
cujos vértices sdo os pontos: destinador, destinatario, herdi ou narrador,
narratario, narrado” (Dufour, 2000, p. 143, negrito nosso)

Na citacdo acima de Dufour, varios aspectos sdo importantes de serem destacados:
1°) a nogdo de tridngulo pragmatico como um ‘sistema’ que contém marcadores pragmaticos e

instrucdes pragmaticas; 2°) Os marcadores pragmaticos escandem, isto €, separam 0 que, no
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relato, é do ‘outro’ e 0 que € ‘meu’, isto €, desdobrando, do ‘ele’, do ‘tu” e do ‘eu’,
constituindo, assim, instru¢cdes pragmaticas relativas a temporalidade, a referenciacdo e a
pessoalizacdo; 3°) As instrugbes pragmaticas regram as modalidades da transmissao e de
aprendizagem do relato, isto €, caso o destinatario ndo saiba ‘transmitir’, o habito linguistico
do destinador pode, pela repetigcdo da instrugdo pragmatica, ‘aprendé-las’.

Uma pergunta que nos surge € a seguinte: é possivel que, neste processo de
‘aprendizagem’ o destinatario apreenda parcialmente a ‘transmissao’? Dufour (2000, p. 148)
responde da seguinte forma: “A morte se experimenta no fim das conversagdes. (...) Passamos
nossa vida morrendo. (...) Mas qualquer que sejam nossos esforcos, falar nos encadeia na
sequéncia ternaria, a qual imprime ao desejo seu movimento em diregdo ao ‘ele’”. Por mais
que o ‘eu’ queria imprimir ao ‘tu’ sua temporalidade, sua referenciacdo e sua pessoa, este, ao
se converter em ‘eu’, fatalmente, remeterd sua fala, em primeiro lugar, ao ‘ele’, isto €, ao
anterior, seja este outro ‘eu’ ou mesmo a outra ‘autoridade’, este ‘eu’ intocavel, que ndo pode
ser apreendido a ndo ser totalmente. Mais uma vez, é este ‘ele’ que € o primeiro ‘interlocutor’,
seja ‘ele’ constituido de um habito linguistico apreciavel ou ndo ao ‘eu’... Segue Dufour
(2000, p. 152), ndo sem efeitos para 0 ensino de escrita: “o ‘ele’ tem a eternidade para si;
aguarda serenamente que tenhamos esgotado o jogo das alocugdes multiplas”. Entendemos
que o ensino de escrita é, entdo, completamente, fatalmente, submetido ao ‘Ele’, seja ele a
cultura académica, os prazos administrativos, os colegas, os possiveis leitores. Ao professor,
este ‘eu’ tagarela e atarantado que tenta ser ‘Eu’, ‘Tu’ e ‘Ele’, cabe o trabalho mais dificil:
deixar de ser ‘eu’ para ser, sucessivamente, ‘tu’ e ‘ele’; o siléncio deve dar voz ao ‘texto
simbolicamente inscrito na cultura’.

Dufour (2000) explica o funcionamento do tridngulo pragmatico no relato. Ha,
segundo Dufour, uma relacdo de isomorfia entre a estrutura das pessoas verbais e o sistema de
instrucdes pragmaticas. O tridngulo pragmatico, entdo, se apresenta como uma sequéncia
ternaria diacronica, tal que um sujeito passa do ‘tu’ ao ‘eu’, depois do ‘eu’ ao ‘ele’ — hd uma
“circulacao de sujeitos por tras da fixidez das pessoas verbais” (p. 145). Citando: * € preciso
haver no minimo trés alocugdes — Al, A2, A3 — para que uma histéria seja transmitida. (...)
para que a transmissdo de uma histdria seja certa, € necessario, com efeito, que ela seja
ouvida de um outro pelo um, dita (traduzida/traida) pelo mesmo e reescutada por um terceiro.
O terceiro tempo se fecha no primeiro e a festa continua.” (Dufour, 2000, p. 146). Mais uma
vez, fica claro que o que € ‘transmitido’ ndo ¢ o enunciado nem mesmo a ‘enuncia¢do’ do ‘eu’
(professor) ao ‘tu’(aluno) e sim algo da ordem da ndo-pessoa — que agora chamamos de

primeira pessoa — a saber, o ‘ele’ projetado pelo aluno. E nesta diferenca entre o ‘ele’ do
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professor e o ‘ele’ do aluno que reside a constitui¢do da subjetividade da escrita do aluno e a
conversdo da indicacdo de subjetividade em subjetivacdo do indicador (conforme cap. 2,
Parte I1). E ai também que reside o que Dufour chama de ‘transmissdo traduzida ou traida’. A
pergunta que ndo quer calar € a seguinte: até que ponto o professor deve/pode aceitar a
‘traicdo’ dessa transmissao?

Tal constatacdo poderia nos deixar céticos em relagdo ao ‘ensino de escrita
académica para classes desfavorecidas cultural ¢ economicamente falando’. Como ‘transmitir’
se o ‘ele’, o habito linguistico desses alunos €, no maximo, ocupado com leituras bastante
restritas ao que Marcuschi (2011) chama de ‘géneros textuais passivos’ ou ‘géneros
minimalistas’®? Considerando o tempo como uma variavel essencial, é possivel dizer que
‘novos’ habitos linguisticos, no caso habitos de leitura e escrita de textos académicos, podem
ser ‘apreendidos’ no espaco de tempo de um semestre (4 ou 5 meses), tempo normalmente
destinado a disciplinas de escrita que os curriculos de Letras preveem em seu curriculo? Por
ora, deixamos tal pergunta em suspenso, esperando que as analises (Cap. 3) nos revelem outra
realidade.

Constituida a nocdo operatoria de transmissao, sintetizada pela logica trinitaria eu-
tu/ele/ele, nas secBes a seguir, fazemos uma reflexdo enunciativa sobre no¢des operatorias

para as analises, quais sejam, metodologia, transcrigdo e corpus.
2.3 Nocoes para a instanciacdo da metodologia: arquivo, cena e testemunho

Neste item, temos como objetivo construir uma metodologia de anédlise que seja
pertinente ao ‘objeto heterdclito, tal como a linguagem’ (Saussure) que se nos apresenta: 0S
enunciados orais e escritos do professor, 0os enunciados orais e escritos dos alunos, os textos
dos alunos (primeira versdo e versao final do texto bem como o texto de avaliacéo e auto-
avaliagdo da disciplina). A esse conjunto heterogéneo, chamamos inicialmente de
materialidades linguisticas. No entanto, tal materialidade deve ser organizada, para fins de
analise, em categorias operatorio-analiticas.

Assim, considerando a natureza trinitaria da enunciacdo, entendemos que se pode
dividir tais materialidades em, no minimo, trés conjuntos analiticos. Esses trés conjuntos

analiticos devem dizer respeito a ‘primeira pessoa’, isto ¢, ao ‘ele’, as materialidades

% Citando pesquisa de cunho etnografico com populacdes com baixo grau de letramento no Nordeste,
Marcuschi (2011, p. 27) observa que “24 dos 30 géneros que circulam no d&mbito familiar sdo apenas
recebidos e ndo produzidos pelos atores sociais”.
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linguisticas herdadas, legadas pela cultura, seja este legado de ordem institucional ou
académica; a ‘segunda pessoa’, isto ¢, ao ‘tu’, as materialidades linguisticas reproduzidas,
presentificadas pelos sujeitos (professor e aluno) e, por fim, a ‘primeira pessoa’, isto é, as
materialidades linguisticas apreendidas, apropriadas, isto €, re-produzidas, re-atualizadas pelo
sujeito (aluno). Estes trés conjuntos analiticos serdo denominados, respectivamente, como
arquivo, cena e testemunho. Tais no¢des advém de nossa reflexdo, demonstrada a seguir, do
trabalho de Agamben (2008), Dalpiaz (2012) e Flores e Surreaux (2012).

Iniciemos pela nocdo de arquivo em relacdo a nocdo de cena, tendo em vista a
relagdo diacronica de transmissdo da ordem do ‘ele’ ao ‘tu’.

Os estudos enunciativos tém se utilizado da nogdo de ‘cena’ para revelar o que
acontece na interlocucdo, sendo sobretudo utilizada para eventos de ordem falada. De certa
forma, é possivel dizer que o divorcio entre os estudos da analise do discurso e das teorias da
enunciagdo, ‘homologado’ no final da década de 90 no Brasil, provocou um ‘esquecimento’:
a relacdo entre as nogBes de arquivo e cena. Assim, os estudos em analise do discurso
(notadamente estudos de inspiracdo foucaultiana) utilizam a no¢do de arquivo e a nogao de
cena como nogdes tedrico-metodolégica®’, mas os estudos enunciativos pouco o fizeram,
dando preferéncia para a nogdo de cena. Entendemos que este esquecimento é sintomatico: é
necessario, entdo, deslocar o entendimento de arquivo para uma visdo enunciativa.

O filésofo Agamben (2008), em perspectiva, a nosso ver, enunciativa, aborda a
relacdo entre arquivo e testemunho. Apesar de o autor enfatizar a nocdo de testemunho,
pensamos que tal reflexdo tem o efeito de produzir uma outra percepc¢do sobre a nocédo de
arquivo. E necessario fazer o seguinte percurso de leitura: primeiro, retomar brevemente a
noc¢do de arquivo em Foucault e depois deslocar esta no¢do para uma perspectiva enunciativa
com o auxilio da leitura de Agamben (2008) e também de Dufour (2000).

Foucault (2008) define a nocao de arquivo em relacdo a de enunciado, e no interior
de uma ‘epistemologia da historia (das ciéncias, das ideias linguisticas etc.)’ e considerando
uma reflexdo sobre as chamadas totalidades culturais (Introducé@o). No capitulo 2, intitulado
O enunciado e o arquivo, chama a aten¢do o fato de que a defini¢do de enunciado se realiza

de forma negativa com apenas um termo positivo, a ideia de fungdo de existéncia:

%7 Citamos os trabalhos da area da analise do discurso, tais como os de Maingueneau (2008), que
utiliza os termos ‘cenas de enunciagdo’, ‘cenas genéricas’, ‘cenografias especificas’, de Charaudeau
(2008), que utiliza o termo ‘encenacdo’, classificado em ‘modos de organizagdo do discurso’ que
contém ‘encenacdo discursiva’, ‘encenacdo descritiva’, ‘encena¢do narrativa’ e ‘encenagdo
argumentativa’.



132

“O enunciado ndo ¢, pois, uma estrutura (isto é, um conjunto de relagdes entre
elementos variaveis, autorizando assim um ndmero talvez infinito de modelos
concretos); é uma funcdo de existéncia que pertence, exclusivamente, aos signos, e a
partir da qual se pode decidir, em seguida, pela analise ou pela intuicdo, se eles
"fazem sentido" ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se justapdem, de que séo
signos, e que espécie de ato se encontra realizado por sua formulacdo (oral ou
escrita). Nao ha razdo para espanto por ndo se ter podido encontrar para o enunciado
critérios estruturais de unidade; é que ele ndo é em si mesmo uma unidade, mas sim
uma fungdo que cruza um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz
com que aparegam, com contedos concretos, no tempo e no espago.” (Foucault,
2008, p. 98)

Mais adiante, Foucault chama tal funcéo de existéncia de funcdo enunciativa, que €
entendida como

“O referencial do enunciado forma o lugar, a condicdo, o campo de emergéncia, a
instancia de diferenciagdo dos individuos ou dos objetos, dos estados de coisas e das
relagdes que sdo postas em jogo pelo prdprio enunciado; define as possibilidades de
aparecimento e de delimitagdo do que da a frase seu sentido, & proposicao seu valor
de verdade. E esse conjunto que caracteriza o nivel enunciativo da formulagéo, por
oposi¢do a seu nivel gramatical e a seu nivel 16gico”. (Foucault, 2008, p. 100, grifos
N0ss0s).

Assim, a funcdo enunciativa € 0 que permite ao ‘acontecimento discursivo’ ter
existéncia e constitui o primeiro nivel de formulacdo, sendo o nivel gramatical um segundo
nivel. O enunciado faz parte de uma formacao discursiva.

E interessante constatar, na secdo que encerra o capitulo 2, chamada Raridade,
exterioridade, acumulo, Foucault ‘antevé’ uma possivel distingdo entre analises do discurso e

analises enunciativas ao escrever:

“A anélise enunciativa leva em conta um efeito de raridade. A analise do
discurso esta colocada, na maior parte do tempo, sob o duplo signo da totalidade e
da pletora. Mostra-se como os diferentes textos de que tratamos remetem uns aos
outros, se organizam em uma figura Unica, entram em convergéncia com institui¢des
e préticas, e carregam significacdes que podem ser comuns a toda uma época. Cada
elemento considerado € recebido como a expressdo de uma totalidade a qual
pertence e que o ultrapassa. Substitui-se, assim, a diversidade das coisas ditas por
uma espécie de grande texto uniforme, ainda jamais articulado e que, pela
primeira vez, traz a luz o que os homens haviam "querido dizer", ndo apenas em
suas palavras e seus textos, seus discursos e Seus escritos, mas nas instituigdes,
praticas, técnicas e objetos que produzem.” (Foucault, 2008, p. 114, grifos nossos)

Em nossa leitura, entendemos que a andlise enunciativa estd sob o efeito da
‘raridade’, mais adiante chamada de ‘dispersdo’ e de ‘irrupcdo do sentido em seu
nascimento’; e a andlise do discurso luta com um conjunto de enunciados negativos, pois se
‘negam’ a se dispersar, constituindo, na verdade, um tecido de ‘um grande texto uniforme’

que rege instituicBes, praticas, técnicas e objetos. No entanto, em Foucault, a anéalise
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enunciativa e a analise dos discursos convergem para um mesmo proposito: “a analise da
formacdo discursiva, constru¢do de uma positividade, ndo pela anélise da origem, e sim dos
acamulos” (p. 141-42).

Por fim, trazemos o conceito de arquivo, em sua relacdo com a ideia de enunciado,
em especial sistema de discursividade e possibilidades e impossibilidades enunciativas, o
qual pode ser sintetizado pela palavra lei do que pode ser dito e operacionalizado pela ideia de

sistema de funcionamento de processos mudos:

“Temos na densidade das praticas discursivas sistemas que instauram os enunciados
como acontecimentos (tendo suas condi¢des e seu dominio de aparecimento) e
coisas (compreendendo sua possibilidade e seu campo de utilizacdo). Sdo todos
esses sistemas de enunciados (acontecimentos de um lado, coisas de outro) que
proponho chamar de arquivo. Ndo entendo por esse termo a soma de todos os
textos que uma cultura guardou em seu poder, como documentos de seu proprio
passado, ou como testemunho de sua identidade mantida; ndo entendo, tampouco, as
instituigdes que, em determinada sociedade, permitem registrar e conservar 0s
discursos de que se quer ter lembranca e manter a livre disposi¢do. Trata-se antes,
(...),; mas que tenham aparecido gracas a todo um jogo de relacBes que caracterizam
particularmente o nivel discursivo; que em lugar de serem figuras adventicias e
como que inseridas, um pouco ao acaso, em processos mudos, nasgam segundo
regularidades especificas; em suma, que se ha coisas ditas - e somente estas -, ndo é
preciso perguntar sua razdo imediata as coisas que ai se encontram ditas ou aos
homens que as disseram, mas ao sistema da discursividade, as possibilidades e as
impossibilidades enunciativas que ele conduz. O arquivo &, de inicio, a lei do que
pode ser dito, o sistema que rege o0 aparecimento dos enunciados como
acontecimentos singulares. (...) € 0 que, na propria raiz do enunciado-acontecimento
e no corpo em que se da, define, desde o inicio, o sistema de sua enunciabilidade.
(...) € 0 que define 0 modo de atualidade do enunciado-coisa; é o sistema de seu
funcionamento.” (Foucault, 2008, p 146-7, grifos nossos)

Dada essa breve retomada da nocdo de arquivo em Foucault, devemos agora
demonstrar o raciocinio de Agamben (2008) sobre a nocdo de arquivo. O primeiro grande
deslocamento que Agamben (2008) faz, no capitulo O arquivo e o testemunho, - em que
percebemos uma intertextualidade com o capitulo O enunciado e o arquivo de Foucault - €
0 de questionar que a nogdo de arquivo seja da ordem ‘semantica’. Agamben (2008, p. 140)
afirma que ‘Foucault foi o primeiro a compreender a dimensdo inaudita que a teoria
benvenistiana da enunciacdo havia revelado ao pensamento (...)”. Com a definicdo do
enunciado como funcéo de existéncia - e ndo de frase ou proposi¢cdo — Foucault “reivindica
para a arqueologia do saber territorio proprio o puro fato de tais proposicoes e tais discursos
terem lugar, ou melhor, o fora da linguagem, o fato bruto da existéncia.” (Agamben, 2008, p.

141). Assim, a arqueologia € o campo ‘fora’, o lugar de estudo dos discursos disciplinares.
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No entanto, como pondera Agamben (2008), “Foucault parece ter omitido
interrogar-se a respeito das implicagdes éticas da teoria dos enunciados (...)” O que Agamben
chama de ‘implica¢des éticas’? Que limites a nog¢ao de exterioridade da Andlise do Discurso
imp6e? Agamben afirma que tal dificuldade é prépria da fragilidade do conceito de uma
“semantica da enunciagdo’ nos termos foucaultianos. VVejamos:

“Preocupado em cancelar e despsicologizar o autor, em identificar, ja na
neutralizagdo da pergunta ‘quem fala?’, algo semelhante a uma ética imanente a
escritura, sO6 mais tarde ele comegou a medir todas as consequéncias que a
dessubjetivagdo e a decomposicdo do autor podiam trazer para o proprio sujeito.
Usando os termos de Benveniste, poder-se-ia afirmar que a metassemantica dos
discursos disciplinares acabou ocultando a semantica da enunciacdo que a
havia tornado possivel; que a constituicdo do sistema de enunciados em uma
positividade em um apriori histérico fez com que se esquecesse o cancelamento do
sujeito que era seu pressuposto. (...) A preocupagdo em descartar o falso problema
“quem fala?” impediu que se formulasse a pergunta - totalmente diferente e

inevitavel — o que acontece no individuo vivente quando ele ocupa o ‘lugar vazio’
do sujeito (...)? (Foucault, 2008, p. 143-44, grifos nossos)

A conclusdo a que chega Agamben (2008) ¢ que ndo pode haver ‘arqueologia do
sujeito’ da mesma forma que ha arqueologia do(s) saber(es). Assim, entendemos que a no¢ado
de ‘arquivo’ ¢ insuficiente para compreender o processo de aprendizagem de escrita dos
alunos. Antes, porém, é necessario explicitar qual &, afinal, o conceito de arquivo para o autor,
a qual, tal como para Foucault este ndo se confunde nem ao ‘depdsito de textos mais ou
menos empoeirados’ € nem a ‘memoria obsessiva da tradigdo’. Assim, “0 arquivo é o0 nao-
dito ou o dizivel inscrito em cada dito pelo fato de ter sido enunciado, o fragmento de
memoria eu se esquece toda vez no ato de dizer eu, isto é , sistema de relagdes entre o dito e 0
nédo-dito em cada ato de palavra, entre o dentro e o fora da linguagem” (Agamben, 2008, p.
145).

O arquivo que nos cabe constituir ndo é simplesmente um conjunto de documentos
institucionais-administrativos e académicos, ordenados e etiquetados por data. O arquivo &,
desde sempre, uma relacéo: entre tal documento e outro, esquecido ou rechacado. O arquivo
é uma escolha do que o professor considerou pertinente como elemento de ensino de escrita e
¢ também esse ‘olhar’ do pesquisador, esse arquedlogo de saberes, sobre essa ‘falta’ ou
‘possibilidades’ de outros documentos.

No entanto, diferentemente de Foucault e Agamben, pesquisadores olhando
essencialmente a historia e o texto escrito, ndo entendemos que, para a analise da sala de aula,
é adequado articular diretamente arquivo e testemunho. Entre essas duas dimensdes da ordem

da escrita, uma outra, de ordem fundamentalmente oral, se apresenta: a cena. Como nos
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mostra Benveniste (e reforca Dufour), é a fala, antropoldgica e linguisticamente falando, que
constitui a ‘primeira morada’, o primeiro ethos, do falante. Assim, se 0 arquivo é a nossa
‘lei’, nossa ‘heranca’, isto €, categoria da dimensdo do ‘ele’; entdo, a ‘fala’, isto &,
primordialmente um ‘evento de escuta’, ¢ a cena, consequentemente, a nossa ‘experiéncia
primeira’, ou seja, categoria da dimensdo do ‘tu” — nas palavras de Dufour (2000, p. 147),
“segundo tempo de nascimento do sujeito”.

Passemos entdo a uma reflexdo sobre a nogdo de cena, com vistas a constituicao de
uma conceitualizacdo propria a teoria da enunciacdo benvenistiana. Como ja dissemos, a
nogdo de cena foi apropriada por diversos estudos enunciativos. Sem a pretenséo de avaliar a
conceitualizacdo e a utilizagdo analitica desse conceito, pensamos ser importante fazer uma
breve retomada de alguns estudos. Apresentaremos inicialmente uma reflexdo sobre a
transcricdo da cena, uma vez que ¢ muito ‘delicado’ discutir o conceito de cena sem ‘ver a
cena’, isto é, sem observar sua transcricdo. Apds esta incursdo, elaboraremos uma
conceitualizacdo da nogéo de cena.

Retomamos 0s seguintes trabalhos para discutir a questdo da transcricdo, advindos
de diferentes objetos de estudo linguistico: Silva (2009), em estudo sobre a aquisicdo da
linguagem e da lingua materna; Dalpiaz (2012), em estudo sobre a temporalidade na clinica
fonoaudioldgica, Flores e Surreaux (2012), em estudo introdutorio sobre a nocdo de voz em
enunciacdo. Escolhemos estes trés trabalhos, pois, a nosso ver, dialogam e assumem
explicitamente a Teoria da Enunciacdo de Benveniste como quadro tedrico de reflexdo.

Silva (2009) mostra como ‘dado’ um recorte de uma gravagdo em audio e video,
indicando data, local, horério e duracdo da gravacdo, bem como indica elementos contextuais
que permeiam a ‘cena’ — movimentos corporais, risos, objetos que participam da fala da
crianca em sua relacdo com os adultos. A transcricdo € bastante semelhante aos primeiros
estudos pragmaticos no Brasil — em especial o projeto NURC (Norma Urbana Culta do
Brasil), isto €, é organizada em forma de ‘roteiro’, com falas atribuidas a ‘atores’, respeitando
as nog¢des pragmaticas de ‘turno’, ‘troca de turno’ e com algum detalhamento na forma
fonoldgica do dizer (marcacdo de elevacdo ou abaixamento de voz, alongamento ou supressao
de vogais, entre outros recursos). Ainda que receba uma leitura enunciativa que considera o
‘ato de enuncia¢do’ e a relagdo entre ‘eu’ e ‘tu’, acreditamos que tal transcricdo esta
focalizada na ‘palavra’ e na atribui¢do de um responsavel pela ‘palavra’. Vejamos um

exemplo de transcricao:
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Participantes: EDU (irmdo de 6 anos); PAI, MAE (filmando) e BET (irmdo de 15
anos) ldade da crianca: 1;2.22
Situacdo: FRA esta na frente de sua casa, sentada inicialmente com EDU e seu pai.
Em seguida, BET senta-se a seu lado. Com: FRA e EDU brincam de assustarem-se
dentro de casa. Por isso, ambos gritam. Apo6s FRA engatinha até a area, onde estao
seu PAI e sua MAE.
FRA: Ah (= engatinhando e aproximando-se de Edu)
EDU: Ai (=pula como se estivesse assustado)

M@e: Francisca, assusta o Dudu, assusta.
Pai: Assim, 0 (=mostra como FRA deve assustar o irmao)dh (=faz o som de
assustar) @XXX@XXX aqui 6 (= pega EDU pelo braco) 6 @ assusta o Dudu.
@ARRR (=som para assustar)
EDU: XXX
Com: O irmdo BET também senta na &rea, ao lado de FRA. Siléncio.

FRA: AAH (=olha para o PAI e grita, assustando-0)

BET: (risos)

FRA: AAH (= olha para BET e grita, assustando-0)

BET: Al (= vai pra tras, como se estivesse assustado)

FRA: (risos) ah (grita com BET, assustando-0)

BET: AAI (= encolhe-se, como se estivesse assustado)

(excerto inicial da transcri¢do de Silva, 2009b, p. 40-41)

Dalpiaz (2012) apresenta uma outra forma de compreensdo da noc¢do de ‘cena
enunciativa’. A autora, fonoaudidloga, transcreve a situacao de interlocucdo em situacido de
clinica, em que estdo presentes a fonoaudidloga, a crianca e 0 pai ou a mae. Neste caso,
algumas transcricdes revelam a palavra somente quando esta é o foco da discussdo. Outras
transcricbes focalizam a relagdo intersubjetiva entre pai e criangca ou entre crianga e

fonoaudidloga. Vejamos os dois casos:

Cena clinica: Um menino de 4 anos, encaminhado pela escola por ndo ter adquirido
ainda alguns fonemas da lingua, o que havia chamado a atencdo de algumas
criancas. Por ocasido do encerramento do tratamento, quando avaliei que ja
conseguia produzir o som de forma organizada e as trocas de fonemas ja ndo eram
observadas, conversei com ele sobre isso. Ele escutou e, ao final perguntou: entéo eu
ndo venho mais aqui? .. Eu queria voltar nem que fosse s para brincar (disse isso
com um olhar nostalgico, olhando para os brinquedos) (Dalpiaz, 2012, p. 54)

Cena clinica: um dia, ao entrar na sala, um menino de 3 anos me pergunta: ‘Tu tem
difomi?’ ‘Difomi?’, perguntei. A partir desse momento, fiz varias tentativas, sem
sucesso, de compreender o que ele dizia. Falei: “quero entender muito o que tu ta
dizendo, mas ndo t0 conseguindo”. Ele estendeu a mdo e disse ‘Péli’ [espera ai]
Ajoelhou-se no chéo, baixou a cabeca, fazendo uma bola com o corpo. Aos poucos,
foi se levantando, abrindo bragos e pernas numa posicao que parecia de um heroi
forte. ‘Transformers?’ perguntei. ‘Tanformis!’, falou, mostrando-se contente e
aliviado. (Dalpiaz, 2012, p. 59)

Observamos que a nogdo de ‘cena’ de Dalpiaz (2012) procura representar em
detalhes uma ‘sincronia’ que revela o ‘intervalo’ da relacdo intersubjetiva entre paciente e

terapeuta e ndao um ‘dialogo’ propriamente dito. Deste intervalo, a autora preocupa-Se em
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anotar o fato desencadeador do inicio da relacdo, uma situacdo relevante ou o fato
desencadeador do término da relacdo. E este intervalo 0 que constitui para a autora a
‘sincronia’, o ‘presente linguistico’.

Em linhas gerais, entendemos que a transcricdo da ‘cena’ revela a dinamica das
relacdes intersubjetivas em ‘ato’, em ‘processo’, na ‘sincronia’ do ‘evento evanescente da
enunciacdo’ — seja qual for a compreensdo da nog¢do de ‘sincronia’ ou de ‘ato’.  Nesse
sentido, se Silva (2009) focaliza excessivamente a palavra em didlogo e em sua forma, a
‘cena’ em sentido estrito, Dalpiaz (2012) mescla a dimensdo do arquivo e da cena, uma vez
que contextualiza, ainda que brevemente, o enquadre institucional que permeia a cena.

Assim, entendemos que o trabalho de Flores e Surreaux (2012) apresenta uma
transcricdo enunciativa mais proxima da cena. Os autores propGem a seguinte questdo de
pesquisa: “como podemos analisar as relagdes gramatico-vocais-enunciativas em dados de
fala?” (p. 87). Apresentam entdo a transcricdo de uma cena de conversa entre um bebé e sua

mae, tal como apresentada em Flores, Beltrani e Souza (2011). Vejamos um excerto:

M. — T4 brabo!? Antonio! Que foi, olha pra mamée

Comentérios contextuais ou entonacionais. Fala em tom suave e em manhés.
A.Ele se mexe e resmuga.

M. —Vamo acoda meu veio. Hein! Vamo acoda!

A. Ele resmunga

M. — Hein! Bebezinho!

Comentarios contextuais ou entonacionais: A.. faz um chorinho. Observa-se que A.

esta respondendo ao chamado da mae.

M. — Ah! Té& soninho?!? Vamo acoda! Abre o olhinho pra mamae te vé.

A. — Arhaaaa

Comentarios contextuais e entonacionais. O bebé geme.

(Flores e Surreaux, 2012, p. 87-8)

Duas caracteristicas da transcri¢do acima nos chamam a atencéo: primeira, ndo hd um
detalhamento de ordem fonético-fonoldgica tdo acentuado, tal como em Silva (2009);
segunda, o detalhamento entendido como necessario é anotado a margem, isto €, embaixo da
fala. Além disso, tais comentarios ndo sdo apenas de ordem fonético-fonologica e sim de
ordem gestual e entonacional, tal como em Silva (2009). O fato de terem sido transcritos

imediatamente apos a fala, isto ¢, ‘acompanhando-a’, e de terem sido transcritos em forma de
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‘comentarios’ e ndo em forma de cddigo, além de facilitar a leitura, indicam a escuta®® do
transcritor-analista, tanto do fato linguistico, isto ¢, a locug¢ao (‘fora da lingua’), quanto do
fato ante-linguistico, isto ¢, ‘dentro da linguagem/lingua’. E por que o bebé, ao ser interpelado
pela mae em um determinado momento apenas resmunga. Tal ‘resmungo’ ndo ¢ transcrito
como uma locugdo e sim como uma recusa de locucdo, o que aqui chamamos de ante-
locucdo. E como se Antdnio ndo quisesse sair de ‘dentro’ da lingua. A cena, este jogo entre
dizeres e recusas, €, de fato, o primeiro momento de nascimento efetivo do sujeito.

Dessa forma, optamos por compreender a no¢do de cena a partir do trabalho de
Flores e Surreaux (2012), isto é, como uma relacdo entre um fora e dentro da lingua. Assim,
se 0 arquivo é um sistema de rela¢fes entre um dito e um ndo-dito, um dentro e um fora da
linguagem (entre ele e ele), a cena, para nés, é um sistema de relacdes entre uma locucéo e
uma ante-locucao, um dentro e um fora da lingua (entre ele e eu-tu/ele).

Essa forma de lidar com o ‘dado’ pode ser complementada com a nogdo de
‘testemunho’ ou o ‘relato de experiéncia’. O ‘relato de experiéncia’ ¢ uma forma bastante
utilizada na area da Linguistica Aplicada® e se refere, de forma geral, a uma narrativa em
primeira pessoa sobre a percepcdo que se teve de uma experiéncia passada. Tal narrativa,
embora possa ser organizada por ‘eventos’ ou ‘cenas’, enfatiza a experiéncia como um todo
para um sujeito.

Considerando que, numa sala de aula, convivem diversos sujeitos ao mesmo tempo,
a transcrigdo de ‘cenas’ é necessaria mas insuficiente para revelar ‘a presenca do homem na
lingua’. Necesséria, pois revela o planejamento da atividade do professor e a forma como
conduz a atividade. Insuficiente, visto que, por maior que seja a quantidade de cenas
transcritas, ela ndo vai mostrar a avaliacdo que o proprio sujeito faz de sua atuacdo em sala de
aula e de sua aprendizagem da escrita. Em outras palavras, a ‘cena’ diz mais daquele que a
propBe ou que a assume como sua do que daqueles que estdo submetidos a ela, no presente,
caso, o professor. Em contrapartida, o ‘testemunho’, revelado na expressdo linguistica

cotidiana ‘dar o testemunho’, indica sempre um a posteriori e revela, por sua natureza de

% A dimensdo da escuta para o analista é enfatizada em varios trabalhos de Surreaux, tais como
Surreaux e Oliveira (2010) e Surreaux e Silva (2011). Para Surreaux e outros autores (2010, 2011),
em uma transcri¢do de viés enunciativo, ha que se considerar o ‘dado sonoro’ ndo simplesmente como
dado ‘fonologico’ ou ‘fonético-fonoldgico’, eis que este supde uma padronizagdo internacional de
transcricdo (IPA), leitura que enfatiza aspectos segmentais da lingua cuja aplicacéo se realiza para uma
ampla gama de falantes, e sim uma transcri¢do que releve da escuta do analista, descreva o contetido
vocalizado e também gestos e olhares, auxilie na elaboracdo de hipo6teses sobre o funcionamento da
linguagem e, especialmente, destaque efeitos da relacdo eu-tu/ele.

% Consulte-se Signorini (2006b).
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‘monodlogo’ ou de ‘didlogo interior’, ainda quando solicitado ‘formalmente’, a singularidade
do ponto de vista de um aluno sobre a atividade, sobre si mesmo e sobre sua producao escrita.

Assim, € possivel concluir que a ‘cena’ constitui uma analise semantica da relacao
intersubjetiva entre colegas, professor e atividade proposta, ao passo que o ‘testemunho’
constitui uma andlise metasseméntica da relacdo intersubjetiva. Por ‘semantica’ e

‘metassemantica’, entendemos:

“A semiologia da lingua foi bloqueada pelo instrumento mesmo que a criou: o signo.
(...) Em concluséo é preciso ultrapassar a nogdo saussuriana de signo como principio
nico, do qual dependeria simultaneamente a estrutura e o funcionamento da lingua.
Esta ultrapassagem far-se-4 por duas vias: na analise intralinguistica, pela abertura
de uma nova dimensédo de significancia, a do discurso, que denominamos semantica,
de hoje em diante da que esta ligada ao signo, e que sera semidtica; na andlise
translinguistica dos textos, das obras, pela elaboracdo de uma metassemantica que
se constituira sobre a seméntica da enuncia¢do.” (Benveniste, 1989, A semiologia
da lingua, p. 67)

Se a cena estd para a lingua assim como o0 arquivo esta para a linguagem, qual é
lugar ocupado pelo testemunho, a instancia que ‘fecha’ o triangulo pragmatico?

Dizemos simplesmente que o testemunho esta para a enunciagdo, o terceiro tempo de
nascimento do sujeito, qual seja, o tempo de passagem do ‘locutor/interlocutor’ a ‘sujeito’. O
testemunho ¢ entdo a relagdo entre um dentro ¢ fora da enunciagdo, entre a ‘presenga’ do
sujeito como ‘tu’ e o ‘protagonismo’ ou ‘solidao’ do sujeito como ‘Eu’. Agamben (2008, p.
147) define: “O testemunho é uma poténcia que adquire realidade mediante uma impoténcia
de dizer e uma impossibilidade que adquire existéncia mediante a possibilidade de falar.”

No entanto, o exemplo mais esclarecedor de testemunho em Agamben (2008) advém,
em nossa opinido, da mencao ao texto A vida dos homens infames, de Foucault, Gnico texto,
segundo Agamben, em que Foucault apresenta uma espécie de arqueologia do sujeito.
Vejamos sua apreciagdo: “ O que por um instante brilha através desses laconicos enunciados
ndo sdo os eventos biograficos de uma histéria pessoal (...) ndo a figura de um sujeito, e sim a
desconexdo entre o ser vivo e o ser que fala, que assinala o seu lugar vazio.” (p. 144-5).
Assim, no testemunho, o que deve ser ressaltado ¢ o ‘lugar vazio’ do fora da enunciagdo, do
‘ser vivo’ que esta latente na enunciagao.

Pensamos ser importante trazer um trecho de A vida dos homens infames e, a
sequir, demonstrar a relagdo entre um dentro e um fora da enunciagdo, revelando aquilo que

Foucault (1992) chama de ‘existéncia-clarao’ (0 texto todo ndo tem mais do que 14 péginas):



140

“Isto ndo é uma obra de historia. O acervo que aqui encontraremos ndo obedeceu a
regra mais importante que o0 meu gosto, 0 meu prazer, uma emogdo, O riso, a
surpresa, um certo assombro ou outro sentimento qualquer, cuja intensidade talvez
me fosse dificil justificar, agora que é passado o primeiro momento de descoberta. E
uma antologia de existéncias. Vidas de algumas linhas ou de algumas paginas,
desditas e aventuras sem nlmero, recolhidas numa méo-cheia de palavras. Vidas
breves, achadas a esmo em livros e documentos. Exempla, mas — ao contrario
daqueles que os sabios recolhiam no decurso das suas leituras —, sdo exemplos que
tém menos de licdes a serem meditadas, do que de breves efeitos cuja forca se
desvanece quase imediatamente. (...) Vidas singulares, ndo sei por que acasos
tornadas estranhos poemas, eis o que pretendi recolher numa espécie de herbario.
(...). Foi para reencontrar algo como aquelas existéncias-clardo, como aqueles
poemas-vida, que impuz a mim mesmo um certo nimero de regras simples: que se
tratasse de personagens realmente existentes; que essas existéncias tenham sido ao
mesmo tempo obscuras e desafortunadas; que fossem contadas em algumas paginas,
ou melhor algumas frases, tdo breves quanto possivel; que tais relatos ndo fossem
simples anedotas estranhas ou patéticas, mas que de uma maneira ou de outra
(porque eram queixas, denuncias, ordens ou relatérios) tenham realmente feito parte
da histéria minudscula daquelas existéncias, da sua infelicidade, da sua raiva ou da
sua duvidosa loucura; e que do choque dessas palavras e dessas vidas ainda nos
venha um certo efeito no qual se misturam beleza e assombro.”

(Foucault, 1992, p. 1-3, grifos nossos)

Neste trecho, compreendemos que o testemunho € o que ¢ ‘flagrado’, no meio de um
relato, como ‘vida’, como ‘existéncia’, ‘fulgor fugaz e efémero’ como o € a enunciagdo. O
testemunho, entdo, ndo se confunde com o relato de experiéncia, com o ‘texto’: ¢, dentro do
relato, esse instante de fulguragdo, este ‘estranho poema’, a funcdo poética da linguagem, a
auto-referéncia, a presenca da rima, da recorréncia de um dizer, recursos com os quais o ‘eu’
tenta fugazmente se segurar nas palavras antes de calar.

A seqguir, a titulo de sintese e conclusdo, apresentamos uma representacdo das

relacBes entre Arquivo, Cena e Testemunho com o Triangulo Pragmatico.
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Relagdo entre Arquivo Relagéo entre Cena e

e Cena: conversdo da Testemunho: conversao
Norma, do que pode ser da Locucédo, o que é
dito, em Locucé&o, o que efetivamente realizado,
é efetivamente realizado em Subjetivacdo, o que é

efetivamente apropriado

Relacéo entre
Testemunho e Arquivo:
conversdo da
Subjetivacdo, o que é
efetivamente apropriado,
em Memoéria, 0 que é
efetivamente apreendido

Esquema 2 — Relacgdo entre o Triangulo Pragmatico e as categorias
operatorias de Arquivo, Cena e Testemunho

De agora em diante, passaremos a chamar o conjunto Arquivo, Cena e Testemunho
de Conjunto de Insténcias de Analise, procurando imprimir com o termo ‘instancia’ o sentido

temporal necessario para se cumprir a Transmissao da Palavra.

2.4 Do Corpus ao Corpo de Analise: uma reflexao

Dadas as relagdes entre as nogbes de ‘arquivo’, ‘cena’ e ‘testemunho’, € hora de
fazer uma breve reflexdo sobre o que pode significar a nogdo de ‘corpus’ em um estudo
enunciativo. Temos um ‘corpus’ ou tentamos captar um ‘corpo’ (De Lemos, 2003)? Ao
lidarmos com a ‘enunciagdo’, o desafio é sempre tentar demonstrar o ‘ato’, esse inefavel ¢

quase inapreensivel fendbmeno, logo, o ‘corpo’, o ‘ser que toma existéncia em um dado
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momento pela fala’. Tal ‘captura’ é impossivel, ou tanto quanto se pode pensar em termos
éticos, interdito. Cabe-nos supor uma ‘presenga’ € nao um ‘corpo detalhado, descrito,
esquadrinhado’. Tal ‘presen¢a’, a singularidade do ser que fala e escreve, ndo apenas se
apresenta na ‘cena’, na sincronia de uma relagdo com o professor, ‘captura’ de um momento
de fala-escrita que (ndo) poderia representar o ‘sujeito’. Na ‘cena’ temos, realmente, a
constitui¢do de um ‘enquadre’, de uma ‘instancia de discurso’ e ndo simplesmente ‘lugar’ que
o sujeito ai ocupa. E somente na relagio com um ‘sd-depois’ (Flores, 2013), num ‘efeito’ do
dizer, no ‘testemunho’ do aluno sobre sua escrita, numa relacdo entre a ‘instincia de
discurso’, a ‘linguagem’ dada a circular pelo professor, e o que € possivel ‘ocupar’ pelo aluno
naquele momento que se percebem os contornos de uma ‘presenca’: entre o ‘impossivel’ de
tudo contemplar da linguagem/lingua, da ‘cena’ e o ‘lugar’ de enunciacdo, que se percebe
apenas no ‘testemunho’ ¢ que se pode flagrar a ‘presenca do homem na lingua’. Assim, ¢
numa relagdo dialética entre ‘arquivo’, ‘cena’ e ‘testemunho’ que devemos situar nosso
‘corpo’ de estudos. Quem ¢é o ‘sujeito falante’ que se ‘atualiza’ no ‘arquivo’ e que se
‘desatualiza’ na ‘cena’? Quem € o ‘sujeito falante’ que, nesse intervalo, a0 mesmo tempo se
subjetiva, isto ¢, fala na ‘cena’ e se ‘dessubjetiva’, ¢ ‘falado’, no ‘testemunho’ que da de ‘si
mesmo’? A metassemantica €, nesse sentido, ndo mais do que um delinear do ‘ndo semantico’
no ‘semantico’, de um ‘impossivel de escrever e de ser no presente’ — como ja diz, de certa
forma, Agamben (2008). De maneira igualmente dialética, o seméantico é também a
‘fatalidade’ de uma escolha a partir do universo linguistico, uma presenga, um incontornéavel
ser. O fato semantico guarda, em si, uma negacao do linguistico — como se pode ler em ‘A
forma e o sentido na linguagem’ de Benveniste, quando este diz que ha dois modos
irredutiveis de ser lingua, 0 modo semiético e 0 modo semantico.

Além disso, é importante refletir sobre os caminhos a percorrer, a forma de analisar,
0 que denominamos generica ou inadvertidamente de ‘método’.

Como pensar uma metodologia de analise enunciativa de dados? E necessario
considerar como principio fundamental a ideia benvenisteana de que ‘a linguagem serve para
viver’, em outras palavra, para fazer existir. Como fazer revelar a existéncia desses seres da
linguagem sem deturpar-lhes a natureza e sem tolher sua participacdo na cultura?

Assim, a escolha do ‘género’ ou forma de contar uma histéria para uma pesquisa

com enfoque na singularidade da escrita do aluno ndo ¢é simplesmente seguir uma ‘tradi¢do’,
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seja esta sociolinguistica seja quantitativa’® ou interacional (elaboracdo de entrevistas,
transcricdo de dados orais, contagem e tabulacdo de ocorréncias, relatos de experiéncia do
pesquisador, fotografias, audiografias), seja esta literaria-jornalistica (ensaio, artigo, prosa
poética, obra memorialista).

Uma escrita analitica em perspectiva enunciativa deve levar em consideracdo uma
forma de dizer compativel com a forma de exercicio da subjetividade pelo ser linguistico
observado, isto &, 1) fazer coincidir a ‘existéncia linguistica’ do individuo que se analisa com
a ‘forma de descri¢do’ desse ser, quando a situa¢do vivenciada pelo ser corresponde ao
respeito de sua subjetividade ou 2) fazer ndo coincidir a ‘existéncia linguistica’ do individuo
com a ‘forma de descri¢do’ desse ser, quando a situagao vivenciada pelo ser gera desrespeito
a sua subjetividade. No primeiro caso, temos uma analise sob a forma da enunciacao, isto é,
da escrita analitica da ‘emergéncia’ da subjetividade do individuo linguistico; no segundo
caso, temos uma andlise sob a forma da denunciacdo, isto é, da escrita analitica da
‘submersdo’ da subjetividade do individuo linguistico. Para o primeiro caso, o analista
anuncia a relagdo entre ‘eu’ e ‘outro’, dando énfase para a emergéncia do ‘outro’ no dialogo,
que vai tomando, paulatinamente, seu ‘espaco’ e ‘forma’ de dizer. Para o segundo caso, o
analista denuncia a relag@o entre ‘eu’ e ‘outro’, dando énfase para a manutengao do ‘eu’ no
didlogo, o qual procura bloquear o acesso do ‘outro’ a sua ‘forma’ e ‘espago’ de dizer na
relacdo interlocutiva.

Abaixo, apresentamos uma tabela-sintese da relacdo entre as categorias operatorias
da analise (Arquivo, Cena e Testemunho) e a passagem, ou melhor, retorno da nocdo de

corpus - pertencente a l6gica binaria—a noc¢do de corpo — pertencente a logica trinitaria.

" Para uma critica 4 nogdo de ‘informante’ em Sociolinguistica quantitativa a partir da perspectiva de
uma andlise do discurso, consulte-se Souza (2000). Souza (2000, p.91) mostra, por exemplo, que a
entrevista, tal como utilizada na Sociolinguistica quantitativa, busca “neutralizar a relacdo entre
entrevistador e entrevistado para que este ndo se sinta inibido e possa falar do modo mais natural
possivel. O entrevistador deve simular interesse sobre aquilo que diz o informante e ndo sobre a
‘lingua’ dele”. Souza (2000) mostra que, em perspectiva discursiva, essa forma de organizacdo ¢
problematica, uma vez que nio opera a transformagdo do ‘informante’ em ‘sujeito’, em que ndo se
opera a escuta dos siléncios e hesitacfes, por exemplo. Ao analisar um excerto de uma entrevista em
que se percebe hesitagdo por parte do entrevistador, o autor conclui: “Trata-se mais de incitar a falar
do que propor a uma fala um contetdo. Acontece que fazer falar € expor a si e a outro & deriva da
enunciacdo, é jogar-se fora juntamente com o acontecer espontineo da conversa.” (Souza, 2000, p.
97). Segundo Souza (2000), para a Sociolinguistica quantitativa, a gravacdo deve ser paulatinamente
‘ignorada’ pelos participantes, para que eles possam ‘livremente’ expor sua fala: o sujeito emerge ao
longo desse ‘esquecimento’ da camera. Além disso, o foco da andlise sociolinguistica tradicional ndo é
a conversa e sim o uso do sistema fonoldgico: o deixar ‘a vontade’ tem a ver com a necessidade de
pesquisa de fazer emergir o uso variavel dos fonemas. (Souza, 2000, p. 99).
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Relagéo entre conjunto
de Instancias de Andlise

e Corpo de Analise

Corpus

Corpo de Anélise

Arquivo

Plano de Ensino da Disciplina
de Leitura e Produgdo Textual
(UNIPAMPA, 2012/1)

Escolha da organizacdo e
atualizagdo da Palavra do
Professor nas atividades de

producdo textual e critérios de
avaliacdo

Textos utilizados para
atividades de leitura da resenha
académica

Critérios de escolha dos textos

Textos dos alunos (primeira e
segunda versdo) organizados no
portfélio.

Forma de ‘arquivagdo’ do
portfélio por um aluno em sua
singularidade.

Cena

Gravacdo das aulas (trés aulas
referentes ao género resenha
académica)

Transcricdo de trechos da
primeira aula (apresentacdo do
género pelo professor)

Textos dos alunos (primeira e
segunda versdo) organizados no
portfélio.

Movimentos de escrita,
elaboracdo do bilhete orientador e
reescrita de um aluno.

Testemunho

Textos das auto-avaliagdes

Observacdo de recorréncias
formais de funcdo poética da
linguagem dos dizeres dos alunos
sobre si mesmos e sobre as aulas
por um aluno

Tabela 7 — Relagéo entre o Conjunto de Instancias de Analise e o Corpo de Analise

2.5 Materialidades linguisticas para uma analise enunciativa: a relacao entre o

corpo de analise e as instancias de analise

Neste item, apresentaremos uma descricdo detalhada do contexto, das condicdes de

trabalho e das atividades da disciplina de Leitura e Producdo Textual, com 60 horas/aula,

realizadas no primeiro semestre de 2012, na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA),

Campus Bagé, sob minha regéncia de classe, foco de nossa anélise. Deter-nos-emos mais

especificamente nos elementos, elencados acima, do corpus/corpo de anélise.
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A disciplina deveria ter sido ministrada entre marco e julho de 2012. No entanto,
no dia 17 de maio foi deflagrada a Greve Nacional dos Professores Federais e praticamente
todos os professores da UNIPAMPA aderiram a ela. Com isso, o semestre foi interrompido e
as aulas foram retomadas em setembro de 2012, isto é, quatro meses apds o inicio da greve.
No retorno das aulas, a turma, que contava até entdo com 38 alunos, foi reduzida a 27 alunos.

Em linhas gerais, é possivel dizer que a maioria dos alunos ndo estava habituada a
trabalhar com producéo de textos, muito menos com a ideia de reescrita. Além disso, mais da
metade ndo havia lido um Romance de Literatura durante o Ensino Medio. Este breve
diagndstico, percebido por mim no inicio do semestre, me fez antever o grande desafio que
teria pela frente.

A faixa etaria dos alunos era bastante variavel: entre 18 e 50 anos. Quase todos 0s
alunos sdo oriundos do Estado do Rio Grande do Sul (37/38 alunos); a maioria residiu desde a
infancia em Bagé e alguns séo de cidades mais proximas, como Dom Pedrito e Rio Grande e
outros de cidades mais distantes, como Sapucaia do Sul. Uma aluna é oriunda de Sao Paulo,
capital. Destes 38 alunos, dois alunos sao egressos de outras universidades, sendo uma aluna
formada em Jornalismo e outro aluno formado em Historia. Alguns desses alunos
trabalhavam, mas a maioria ndo trabalhava no referido semestre.

J& na primeira aula, foi apresentado o Plano de Ensino (que serd analisado em
seguida), o qual gerou alguma angustia quanto ao seu funcionamento: ‘Como assim
reescrever?’, ‘Como as notas seriam atribuidas?’. Na primeira aula, trabalhei com a distingdo
entre composicao, redacao e producao textual (Guedes, 1998), enfatizando que seria com esta
ultima perspectiva que trabalhariamos durante todo o semestre. Nesse Plano de Ensino, ficou
estabelecido que seriam escritos quatro géneros de discurso, a saber, apresentacdo pessoal
(que poderia se traduzir sob trés textos, a saber, mondlogo, carta pessoal ou biografia),
resenha académica (que poderia se traduzir sob dois textos, a saber, resenha académica de
obra literaria ou de obra ndo-literaria), satira (que poderia se traduzir em dois textos, a saber,
satira politica ou satira social ou de costumes) e, por fim, ensaio (que poderia ser ensaio sobre
questdo filosofica ou questdo existencial). Outra questido importante foi: ‘temos que escrever
na aula ou é possivel escrever em casa? Nao consigo escrever com barulho.” Respondi que,
dentro do possivel, seria interessante que os alunos escrevessem pelo menos a primeira versao
em sala de aula, pois eu iria acompanhar tal escrita de classe em classe, mas que os alunos que
se sentissem muito incomodados poderiam escrever na biblioteca e voltar no fim da aula para

entregar o texto. Todos concordaram. Na aula seguinte, solicitei permisséo dos alunos para a
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gravacéo de trés aulas e eles, prontamente, aceitaram mediante a assinatura de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (anexo o modelo).

As gravacgdes que compdem o corpus de analise fazem parte da segunda atividade
avaliativa realizada por mim, qual seja, 0 ensino do género resenha académica. Para tal
atividade, foram reservadas trés aulas, entre os dias 6 e 27 de abril de 2012. Optamos pela
gravacdo da resenha académica por acreditarmos ser o género mais dificil para os alunos. A

tabela abaixo descreve as gravacoes:

Numero Data da aula Duracdo da gravacao Tema da aula

1 06/04/2012 3h15min Apresentacdo da resenha
2 20/04/2012 3h15min Escrita da resenha

3 27/04/2012 3h15min Reescrita da resenha

Tabela 8. Arquivo: dados do corpus

As gravacOes foram realizadas por uma aluna de iniciagdo cientifica com uma camera
de audio-video com tripé, postada no lado direito da minha mesa. Para fins de percepcéo da
turma, como um todo, apresentamos, abaixo, uma tabela com o pseudénimo dos 38 alunos’,
isto é, quais foram aprovados, quais desistiram ou foram reprovados, e as notas de cada uma
das quatro produces textuais. Em seguida, para fins de andlise, selecionamos trés sujeitos em
suas singularidades em relacdo a participacdo na tarefa. E importante esclarecer que poderiam
ter sido escolhidos mais sujeitos para cada instancia de analise, uma vez que o fato linguistico
fundamental ndo ¢ ‘o aluno’ e sim o(s) movimento(s) de aluno(s) nas trés instancias de
discurso fundamentais para a transmissao da escrita.

Justificamos tal escolha, a partir da combinacdo de dois critérios: primeiro,
aprovacao ou reprovacdo/desisténcia, a partir do qual escolhemos dois representantes para a
primeira categoria e um representante para a segunda categoria e, segundo critério, natureza
da participacdo nas trés instancias de andlise (arquivo, cena e testemunho).

Abaixo, segue uma tabela que demonstra o olhar do professor sobre os alunos.
Considerando que pouquissimos alunos entregaram a Auto-Avaliagdo, ao final, apesar de ser

atividade avaliativa prevista no Plano de Ensino, o professor optou por ndo avaliar, em

™t Os nomes aqui apresentados sdo ficticios. Todos os alunos da turma de Leitura e Producdo Textual
assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento concedendo as informagdes para a
presente pesquisa.
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expressdo de nota, a entrega da Auto-Avaliacdo. A partir dela, serd construida uma segunda

tabela com os critérios de pesquisa.

Pseudbnimo | Situacéo Notas nas atividades Auto- Nota final
académica | Ap. | Resenha | Satira | Ensaio | Avaliagdo+ | (registro
pessoal Portfolio académico)
Adroaldo Desistiu. 10,0 9,0 - - N&o entregue. Ffreq
Allan Desistiu. 9,5 - - - Né&o entregue. Ffreq
Aline Aprovada. 10,0 10,0 10,0 6,0 Néo Entregue. 9,0
Andreia Aprovada. 9,0 7.5 10,0 8,0 Entregue. 8,0
Ariane Aprovada. 10,0 8,5 6,5 8,5 N&o entregue. 8,7
Beatriz Desistiu. - - - = Néo entregue. Ffreq
Bianca Desistiu. - - - - Né&o entregue. Ffreq
Barbara Aprovada. 10,0 8,5 10,0 8,0 Entregue. 9,0
Bruna Desistiu. 8,5 - - - Né&o entregue Ffreq
Bruno Desistiu. - - - - N&o entregue. Ffreq
Caroline Desistiu. - - - - N&o entregue. Ffreq
Clovis Desistiu. - - - - Né&o entregue. Ffreq
Daiane Desistiu. - - - - Né&o entregue. Ffreq
Débora Aprovada. 10,0 10,0 7,0 8,0 Entregue. 8,8
Elenilson Reprovado. | 10,0 10,0 - - Néo entregue. Reprovado.
Eduardo Aprovado. 10,0 10,0 10,0 10,0 Néo entregue. 9,5
Felipe Aprovado. 10,0 10,0 10,0 9,0 Entregue. 9,5
Fernando Aprovado. 8,0 8,5 8,0 7,0 Néo entregue. 8,5
Francisco Aprovado. 10,0 9.0 7,0 8,5 Néo entregue. 8,5
Flavia Aprovada. 9,0 7,0 10,0 10,0 Entregue. 9,0
Geraldo Aprovado. 10,0 8,0 10,0 10,0 Néo entregue. 9,5
Graca Aprovada. 10,0 8,5 10,0 7,0 Entregue 8,8
Julia Desistiu. - - - - N&o entregue Ffreq
Leandro Desistiu. - - - - Né&o entregue Ffreq
Lilian Aprovada. 8,5 8,5 10,0 10,0 Entregue 9,0
Maria Aprovada. 10,0 10,0 6,5 10,0 Entregue 9,2
Mariana Aprovada. 7,0 95 10,0 6,0 Entregue. 8,0
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Melissa Aprovada. 10,0 10,0 10,0 10,0 N&o entregue. 9,5
Natalia Desistiu. - - - - Na&o entregue. Ffreq
Nathalia Reprovada. | - 10,0 5,0 - N&o Entregue. Reprov.
Natyeli Reprovada. | 6,0 - - - Néo Entregue. Ffreq
Nicolas Aprovado. 10,0 10,0 10,0 9,0 Entregue. 95
Pamela Desistiu. - - - - Nao Entregue Ffreq
Rosana Aprovada. 10,0 8,0 8,0 10,0 Entregue. 8,5
Rossana Desistiu. - - - - N&o entregue. Ffreq
Taise Aprovada. 10,0 10,0 7,5 8,0 N&o entregue. 8,5
Yago Desistiu. - - - - Né&o entregue. Ffreq
Wilson Aprovado. 10,0 7,0 10,0 10,0 Entregue. 9,0

Tabela 9 — Primeiro critério de selecdo de sujeitos de anélise: Desempenho dos alunos
da Disciplina de Leitura e Produgéo Textual (UNIPAMPA)

Observamos entdo que temos 20 alunos aprovados e 18 alunos reprovados ou
desistentes. O alto indice de reprovacdo ou desisténcia (mais ou menos 50% da turma)
mostra que a universidade, por inumeras razdes (greve por condi¢Bes dignas de trabalho aos
professores federais, dificuldades pessoais e académicas dos alunos), ndo atendeu, naquele
momento as expectativas e as condi¢bes de seu publico. Destes 20 alunos aprovados, somente
11 entregaram a Auto-Avaliacdo final, nimero também considerado baixo. Dentre os 20
aprovados, a média de notas foi superior a 8,0, dado que revela que os alunos aprovados
realmente se empenharam em atender & proposta da disciplina.

Dentre os 18 reprovados, acreditamos ser relevante escolher aquele(s) que
apresentaram alguma expressdo enunciativa em alguma das instancias de analise (arquivo,
cena e testemunho). Dentre esses 18 reprovados, apenas Beatriz apresentou expressdo na
instancia cena (transcrita e analisada no proximo capitulo) e, mais especificamente, na cena
da aula de apresentacdo da resenha. Essa aluna serd selecionada para analise.

Abaixo, segue a segunda tabela, em que delinearemos o0s critérios de escolha dos dois
sujeitos restantes sob analise, advindos da lista de alunos aprovados. Nesta lista, destacaremos
1 aluno com expressdo enunciativa no arquivo e outro com expressao enunciativa na Auto-
Avaliagdo. O que entendemos por ‘expressao enunciativa’? Esta no¢do remete ao aluno que

apresentou ndo apenas o ‘cumprimento de uma tarefa’ (nivel linguistico ou uso de formas
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imaginadas do discurso), mas também deixou perceber algo mais singular de sua
subjetividade (nivel metalinguistico ou uso de formas individuais do discurso). A expressao
na instancia de andlise arquivo é revelada linguisticamente pelo Portfélio, esta espécie de
arquivo artesanal elaborado pelos alunos. Assim, entendemos que a expressao enunciativa na
Instancia de Analise ‘Portfolio’ é revelada por uma pasta que ndo se organiza somente em
funcdo de uma apresentacdo cronoldgica dos textos em suas sucessivas versdes (atividade
solicitada) e sim em um texto, ou enunciado que revela continuidade/descontinuidade,
acumulo e raridade (Foucault, 1982). A expressdo enunciativa na instancia de analise
‘testemunho’ € revelada por uma reflexdo que nao se detém somente no desempenho do aluno
em cada uma das quatro atividades ou no trabalho da professora (atividades solicitadas) e sim
em uma reflexdo mais geral sobre o ‘ato de escrever’ ou ‘o ato de escrever na universidade’
(atividade ndo solicitada).

Assim, o primeiro aluno selecionado é Flavia, cujo portfolio apresenta Capa, indice
e Capas internas separando a Primeira da Segunda Versdo de cada Texto bem como Auto-
Avaliagdo em que retoma sua ‘historia de escrita desde os 14 anos’. O segundo aluno
selecionado é Nicolas. No segundo caso, apesar de tanto Nicolas quanto Wilson terem
apresentado uma reflexdo metalinguistica bastante acentuada, optamos por analisar somente
Nicolas, pois este ndo teve destaque na cena, enquanto Wilson teve destaque nas duas
instancias.

Abaixo, segue a segunda tabela de demonstracdo da selecdo dos dois sujeitos de

analise finais.
Pseuddnimo Situacéo Arquivo Cena Testemunho
Académica (resenha)

Aline Aprovada. Ok Né&o ok Né&o Ok

Andreia Aprovada. Ok Né&o ok Ok
Ariane Aprovada. Ok Né&o ok. Né&o ok

Barbara Aprovada. Ok Né&o ok. Ok

Débora Aprovada. Ok Né&o ok. Ok
Eduardo Aprovado. Ok N&o ok. Nao ok
Felipe Aprovado. Ok Né&o ok. Né&o ok
Fernando Aprovado. Ok Né&o ok. Na&o ok
Francisco Aprovado. Ok N&o ok. Nao ok
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Flavia Aprovada. Ok+ Né&o ok. Ok
Geraldo Aprovado. Ok Ok+ Né&o ok
Graca Aprovada. Ok Né&o ok. Né&o ok
Lilian Aprovada. Ok Né&o ok. Ok
Maria Aprovada. Ok Né&o ok. Ok
Mariana Aprovada. Ok Né&o ok. Ok
Melissa Aprovada. Ok Né&o ok. Né&o ok
Nicolas Aprovado. Ok Né&o ok. Ok +
Rosana Aprovada. Ok Né&o ok. Ok
Taise Aprovada. Ok N&o ok. Ok
Wilson Aprovado. Ok Ok + Ok +

Tabela 10: Segundo critério de selecdo de sujeitos de anélise: expressao enunciativa nas
Insténcias de Anélise

Facamos uma breve descri¢do de cada um dos alunos escolhidos para a anélise:

1°) Representante da Instancia de Analise Arquivo (Aluna Flavia): aluna que se
destaca na organiza¢do do ‘Arquivo’, mas que nao aparece na ‘Cena’ e cujo Testemunho

contido no Portfélio revela uma historia de escrita;

2°) Representante da Instancia de Anélise Cena (Aluna Beatriz): uma aluna que
aparece na ‘cena’ e cuja escrita desencadeia a discussdo da turma, mas que, apos a greve, nao

retorna a universidade;

3% Representante da Instancia de Analise Testemunho (Aluno Nicolas): um aluno
que ndo aparece em nenhum momento das gravagdes, mas cujo testemunho, na auto-avaliagcdo
entregue ao final do semestre, revelou um posicionamento sobre a propria gravacao e sobre a
relagdo entre a disciplina e as demais do Curso de Letras, reflex@o esta que nédo foi solicitada

pela professora.

Para a andlise da Instancia de Analise Arquivo, optamos por escanear todas as

paginas do Portfolio e fazer uma analise enunciativa.
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Optamos pela transcrigdo da ‘apresentagdo da resenha’, isto é, da primeira atividade
elaborada pela professora. Para fins de transcricdo das gravacGes em audio e video, faremos
uso de parte das convencdes de Nunes (2012, p. 143), uma vez que a autora analisa as
atividades de uma aula (no caso, ensino de traducdo). Além disso, acreditamos que tal
transcricdo ndo enfatiza tanto os ‘aspectos fonético-fonoldgicos’, detendo-se na ‘relagdo
intersubjetiva’ em torno do ‘objeto de discussdo’, a saber, o ‘texto’ escrito da aluna (tal como

Dalpiaz, 2012; Surreaux e Flores, 2012).

Aula X: indica a aula da qual o segmento foi extraido, de acordo com a tabela 8

Intersticio 00:00:01 — 01:01:01 — indica o intervalo de tempo na gravacao em que
se desenrola o segmento sendo transcrito.

Aluno X: indica a qual aluno a fala transcrita se refere

Aluno X (lendo): indica que o segmento esté sendo lido e ndo falado

Aluno X (lendo): bla bla bla ((bla bla bla)): a rubrica entre parénteses duplos
significa uma interrupcdo no fluxo da leitura, caracterizada por um comentario oral da aluna
em relacdo ao que 1€

Palavr-: interrupcéo de uma palavra

Palavra: indica palavra enfatizada com maior énfase

(??7?) : indica segmento ininteligivel

(....): segmento de audio suprimido da transcrigdo por ndo ser relevante a analise

[comentério]: a rubrica entre colchetes indica comentario feito pela transcritora

Quadro 8: Convencdes de transcrigcdo das gravacdes em audio
2.6 Por fim, um método
Serdo considerados, sucessivamente, na analise, 0s seguintes procedimentos

analiticos cujo objetivo € representar a transmissdo da palavra. Optamos por uma

representacdo linear e cronologica — e ndo linear e ciclica —, uma vez que entendemos que a
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sociedade brasileira contemporénea, em especial o meio académico, € regido mais por
caracteristicas de ‘rito’ do que por caracteristicas de ‘jogo’’? (Agamben, 2005).

Tais procedimentos analiticos derivam de nossa leitura do procedimentos
apresentados no texto ‘A semiologia da lingua’ (Benveniste, 1989), que conjugam analise
linguistica e metalinguistica, juntamente com o Conjunto das Trés Instancias de Analise
(Arquivo, Cena e Testemunho), apresentado na secdo 2.3, articulado a partir do operador

enunciativo Eu-tu/ele/ele (apresentado na secédo 2.2).

v

atualizagéo apropriagdo da inversdo da palavral horizonte para
da palavra palavra pelo professor pelo aluno novas palavras
(ele/ele/eu-tu) (eu-tu/ele/ele) (Eu/eu-tu/ele/ele) (novo arquivo,

cena e testemunho)

Arquivo Cena Testemunho

Esquema 3. Representacdo cronoldgica da transmissé@o da palavra: Instancias de

Analise, Operador Enunciativo e Processos Enunciativos

Com esta representagdo, queremos dizer que o ‘tridngulo pragmatico’ —
representacdo espacial da estrutura das pessoas verbais — é ‘aberto’ pela dimensao temporal,
diacrénica, narrativa, da transmissdo da palavra, para nunca mais se ‘fechar’. Assim, 0
‘arquivo’ nunca mais sera Mmesmo, nem tampouco a cena e o testemunho. A passagem da
instancia do Arquivo para a instancia da Cena e desta para a instancia do Testemunho leva a
uma modificacdo na posi¢do que 0s pronomes ocupam no sistema trinitario. No Arquivo, o

‘ele’, a totalidade cultural, ocupa a posicdo da primeira pessoa, atualizando e interditando

2 Agamben (2005), em ensaio sobre o tempo e as sociedades, explica que as ‘sociedades quentes’ sdo
regidas por uma perspectiva temporal do tipo ‘jogo’ e que as ‘sociedades frias’ sdo regidas por uma
perspectiva temporal do tipo ‘rito’, gerando entdo uma ‘cis@o entre duas diferentes no¢des de tempo,
correlatas e opostas” (2005, p. 89) Explica: “o rito fixa e estrutura o calendario; o jogo, ao contrério,
mesmo que ndo saibamos como e por que altera-o e destrdi. (...) se o rito € uma maquina de para
transformar diacronia em sincronia, 0 jogo €, opostamente, uma méaquina para transformar sincronia
em diacronia.” (p. 88-90). Normalmente, em sociedades ‘frias’, a brincadeira do jogo, com suas
inversOes e aceleraces do tempo, esta circunscrita a alguns periodos bem delimitados no calendario
(carnaval, por exemplo).
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outro ‘ele’, outra totalidade cultural; na Cena, o ‘eu’, o professor, toma a palavra e atualiza o
‘ele’ e projeta uma imagem de ‘tu’ por meio do didlogo; no Testemunho, o ‘eu’, o aluno’,
toma a palavra, atualiza o ‘cle’ ¢ inverte o dialogo com o ‘tu’, professor, ressignificando a

imagem proposta pelo professor.

Parte I. Analise linguistica do ‘arquivo’ — Espaco do ‘Ele’.

1°) Constituicdo da materialidade analitica: Coleta dos seguintes textos: Plano de
Ensino da disciplina de Leitura e Producdo Textual, Textos de Leitura: Resenhas
académicas.

2% Constituicdo da analise linguistica: observacdo de qual(is) ‘signo(s)’ ¢ objeto
de discussdo de sua dimensédo de significancia, observando a continuidade entre
Plano e Textos de Leitura, Textos de Leitura e Textos dos Alunos;

\

Parte II. Andlise Metalinguistica do ‘Arquivo’ em Relacdo a ‘Cena’.

3% Relagdo entre o dominio ‘metasSemantico’ dos saberes disciplinares ¢ o
dominio ‘semantico’ dos saberes sobre a relagdo intersubjetiva entre o professor e
os alunos;

Parte I11. Andlise linguistica da ‘cena’ —Espaco do Eu-tu/Ele/Ele

4°) Constituicdo da materialidade analitica: Transcricdo de uma cena enunciativa,
em que se percebem atos de fala de ‘professor’, ‘alunos’ e ‘aluno’ sob analise;

5°) Constituicdo da analise linguistica: observag¢do de qual ‘signo’ é objeto de
discussao de sua dimenséo de significancia;

Parte IV. Andlise linguistica da ‘cena’ em relacio ao ‘testemunho’

6%) A relacdo entre o dominio semantico e o ndo-semantico: Observacdo de como
o ‘discurso’ sobre um ‘sujeito’ produz uma ‘subjetivacdo’, criando um ‘espago de
poténcia de lingua’. O testemunho serd analisado como espago daqui que ‘poderia
ter sido escrito e ndo foi’ ou que ‘pode vir a ser escrito’ ou 0 que ‘ndo consegui €
ndo vou conseguir escrever’. Enfim, o tempo de andlise do testemunho nunca
coincide com o tempo ‘presente’ da enunciacdo, da ‘escrita’: € sempre um olhar
para o ‘passado’ da escrita ou do ‘futuro’ da escrita; ¢ uma ‘escrita’ da ‘poténcia
de escrever’.

Parte V. Analise metalinguistica do ‘testemunho’ em relacdo a ‘cena’ e ao ‘arquivo’
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7% A relacdo entre o dominio semantico e o metassemantico: Observacdo de
como o aluno avalia as atividades realizadas pela professora, projetando sobre ela
novos saberes para uma nova pratica pelo professor.

Parte VI. Analise linguistica do ‘testemunho’ em relacdo ao ‘horizonte da palavra’

(dimensdo do Anlncio)

8°) A relacdo entre o dominio metassemantico e o dominio semantico:
Observacao de quais ‘potencialidades linguisticas’ podem ser recriadas, renovadas
para 0 ensino de leitura e producdo textual, gerando novos arquivos, cenas e,
quica, testemunhos.
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3. ANALISES DA CONSTITUICAO DA ESCRITA

“Desde que o pronome eu aparece num enunciado,evocando —
explicitando ou ndo — o pronome tu para se opor conjuntamente
a ele, uma experiéncia humana se instaura de novo e revela o
instrumento linguistico. Mede-se, por ai, a distancia, a0 mesmo
tempo infima e imensa, entre o dado e sua fungdo.”

(Benveniste, E. A linguagem e a experiéncia humana. 1989, p.
69)

Neste capitulo, temos como objetivo apresentar as analises da constituicdo da escrita
dos alunos a partir da ideia de uma transmissdo da palavra (no sentido de uma visdo
antropoldgico-enunciativo do termo). Na secdo 3.1, apresentaremos a passagem do ndo-dito
(mas pressuposto) ao arquivo, isto €, a atualizacdo da palavra do professor. Na se¢do 3.2,
apresentaremos a passagem do arquivo a cena, isto é, a apropriacdo da palavra pelo professor.
Na secdo 3.3, analisaremos a passagem da cena ao testemunho. Na secdo 3. 4, lancaremos um

olhar para um horizonte de possibilidades de novas préaticas docentes.

3.1 Do néo-dito ao arquivo: a atualizacéo da palavra pelo professor e a apropriacdo da

palavra pelo aluno

Em que se ‘atualizam’ os saberes institucionais e académicos sobre o ensino de
escrita? Inicialmente, tais saberes estdo agrupados, organizados, sintetizados no Plano de
Ensino da disciplina. Além dessa instancia textual-discursiva, estd também no discurso do
professor em sala de aula e nos textos trabalhados pelo professor. Neste momento, no entanto,
trabalharemos com a dimensdo arquivada, isto é, os textos escritos que circulam em ambito
educacional e também, e sobretudo, administrativo. Assim, faremos a anélise do Plano de
Ensino, de dois (2) textos trabalhados durante a atividade da escrita da resenha académica
bem como da ‘arquivagdo’ realizada por uma aluna, chamada Flavia.

A primeira pergunta que pretendemos responder € a seguinte: qual ‘signo’ € objeto

de discussdo em sua dimensé&o de significancia? Vejamos o texto abaixo:
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PLANO DE ENSINO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA- UNIPAMPA
Campus Bagé

Curso de Letras

Disciplina: Leitura e Producéo Textual

Caréater: Obrigatério

Crédito: 4 créditos

Prof. Me. Silvana Silva

Semestre letivo: 2012/1

Horario: sexta-feira, sala 2106

Ementa. Leitura e producgéo de textos, tomados como um processo de construcao de sentidos
e representativos de variados géneros textuais.

Aula Data Atividades de leitura Atividades de escrita
1 16/03 Diferenca entre redagdo, composicdo | Debate e discussdo de 3 trés
e producao textual. textos.
2 23/03 Apresentacdo pessoal Rascunho
3 30/03 Apresentacdo pessoal. Segunda verséo
4 13/04 Resenha: aspectos discursivos Debate coletivo.
5 20/04 Resenha: aspectos linguisticos. Primeira vers&o.
6 27/04 Resenha: reviséo. Segunda vers&o.
7 04/05 Sétira: introducéo Debate coletivo
8 11/05 Satira: aspectos discursivos Primeira vers&o.
9 18/05 Satira: aspectos linguisticos. Segunda versdo
10. 25/05 Ensaio: introducao. Debate coletivo
11. 01/06 Ensaio: aspectos discursivos. Primeira versdo.
12. 08/06 Ensaio: aspectos linguisticos. Reescrita da primeira versao.
13. 15/06 Ensaio: aspectos linguisticos. Reescrita.
14, 22/06 Reescrita de producdo textual
atrasada.
15. 29/06 Reescrita de producdo textual
atrasada.

Avaliacdo: 4 producdes textuais. A realizagéo satisfatoria de todas as produgdes textuais
constitui requisito obrigatorio para aprovacao na disciplina.

Producéo 1. Individual. Campo discursivo da esfera interpessoal restrita (diario, carta
pessoal, biografia).

Aspectos discursivos: constituicdo da voz de confissdo, desabafo, indignagdo ou outro tom
emotivo.

Aspectos linguisticos: gerenciamento de registros gramatical oral/familiar e escrito/publico
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Producéo 2. Campo discursivo da esfera académico-midiatica. Resenha de livro literario.
Aspectos discursivos: selecdo de informacdo relevante para a constituicéo da critica,
organizacdo de juizo critico

Aspectos linguisticos: estruturas frasais complexas, modalizacéo, conexdo explicita de ideias

Producéo 3. Campo discursivo da esfera politica ou social. Satira.

Aspectos discursivos: identificacdo clara de alvo de critica, critica fundamentada em
argumentos, critica implicita

Aspectos linguisticos: uso de recursos de distanciamento (aspas, discurso indireto), recursos
de humor

Producéo 4. Campo discursivo da esfera académica. Ensaio: questionamento de posi¢éo
cultural dominante sobre algum assunto.

Aspectos discursivos: retomada historica da ideia, construgdo quase circular da ideia
Aspectos linguisticos: iteracdo de aspectos estilisticos (ironia, surpresa, entusiasmo etc.)

Observagoes:
1. A reescrita é atividade obrigatoria para todos os alunos. Quando necessario, o aluno
pode reescrever seu texto pela terceira vez.

2. Ao final do semestre, os alunos devem entregar, individualmente, um dossié (pasta
contendo todas as versdes de cada producao textual e uma avaliacéo final sobre a
atividade de escrita).

Referéncias bibliogréaficas:

FARACO, C.A.; TEZZA, C. Prética de texto para estudantes universitarios. Rio de Janeiro:
Editora VVozes, 2006.

FIORIN, J. L; PLATAO, S. Para entender o texto: leitura & redacdo. S&o Paulo: Atica, 2000.
GARCIA, O. M. Comunicac¢do em prosa moderna. Rio de Janeiro: FGV, 2000.

GUEDES, P. Manual de redacéo. Porto Alegre: UFRGS, 1998.

O texto do plano de ensino esta dividido em seis elementos: 1°) Cabecalho; 2°) Ementa;
3% Cronograma/plano de atividades; 4°)Avaliagcdo; 5°) ObservacOes; 6°) Referéncias
bibliogréaficas.

No primeiro elemento, o sigho dominante é o estabelecimento do enquadre institucional
e hierarquico da disciplina. Assim, a disciplina faz parte de um campo de discurso que o

precede e 0 ordena.
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No segundo elemento, o signo dominante é a proposta da disciplina, focada em leitura
e producdo textual de diversos géneros textuais. Assim, a ementa estd subordinada a um
conjunto tedrico subjacente.

No terceiro elemento, o signo dominante é o estabelecimento de datas para a
realizacdo das quatro producdes textuais e, mais, as atividades de escrita e reescritas séo
apresentadas com prazos.

No quarto elemento, o signo dominante, apesar do titulo Avaliacdo, ndo séo 0s
critérios didaticos e pedagdgicos de leitura dos textos e sim um critério de ordem quantitativa
(‘entrega de todos os textos para se comegar a fazer a avaliacdo’) e de ordem qualitativa dos
textos (‘indicac¢do dos aspectos discursivos e linguisticos constitutivos das quatro produgdes
textuais’). Assim, a ‘avaliagdo’ somente sera feita se os alunos cumprirem todas as atividades
propostas. Em caso contrario, ndo havera ‘avaliacdo’. Neste ponto, observamos uma
contradicdo entre o primeiro elemento (cabecalho) e o quarto elemento (avaliagcdo), uma vez
que, do ponto de vista institucional, a avaliacdo sempre deve ser realizada, independentemente
do trabalho dos alunos. Acreditamos haver ai, neste quarto elemento, mais do que uma
‘contradi¢do’, ¢ sim uma atualizacdo do ‘ele’, isto €, do discurso institucional, por parte do
professor.

No quinto elemento, repete-se o discurso do quarto elemento, isto é, uma cobranca de
ordem quantitativa (‘reescrita ¢ obrigatoria’) e de ordem qualitativa (‘a entrega do
dossié/portfélio ao final do semestre).

No sexto elemento, chamado Referéncias bibliogréaficas, observamos a selecdo de
textos tedricos que embasam as concepcdes de trabalho do professor.

Assim, observamos que o Plano de Ensino contém uma atualizacdo da Palavra do
Professor, que vai se acentuando a partir do terceiro elemento até o final. O signo dominante
do plano é, entdo, o seguinte: “o trabalho do aluno sera avaliado favoravelmente se e somente
se forem realizadas todas as atividades de leitura, escrita e reescrita propostas pelo Professor.”

Passemos, agora, a analise dos textos de leitura que compuseram as atividades de
trabalho com o género resenha académica.

A primeira resenha intitula-se ‘O senhor dos Anéis’ e € escrita por Angélica Brito,
cuja profissdo ndo € identificada no texto. Observamos que o professor, ao apresentar o
primeiro texto para a leitura, preocupa-se em dirigir fortemente o olhar dos alunos, ao
apresentar a ‘forma de leitura’ do texto. N&o h& apenas o processo enunciativo de atualizagao
da leitura mas também apropriacdo de uma forma de leitura. Além de dirigir uma forma de

leitura, o professor faz uma pergunta (Quais desses trés elementos estdo presentes na
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resenha?). Com essa pergunta, o professor reforca a leitura que pretende que os alunos
realizem, sendo esta pergunta quase uma ‘pergunta retorica’. Temos ai o uso da forma
imaginada de discurso em que a forma é de interrogacdo e o sentido € de injuncdo (Cap. 1,
Parte I). O professor escolhe uma resenha de filme que, pela leitura, é aparentemente bastante

acessivel aos alunos (vocabulario, tema, organizagéo, extenséo).

Universidade Federal do Pampa- UNIPAMPA
Curso de Letras

Disciplina: Leitura e Produgao Textual

Prof. Me. Silvana Silva

Resenha critica
Apresenta trés movimentos, ndo necessariamente em uma ordem determinada:
(1) Resume aspectos do filme ou o livro.
(2) Apresenta o autor e o contexto de producdo do filme ou livro
(3) Mostra opinido sobre o livro ou filme e justifica essa opinido sobre o aspecto escolhido.
Deve haver um ‘ponto de vista’ bem delimitado.

Quais desses trés movimentos estdo presentes na resenha abaixo?

O Senhor dos Anéis - A Sociedade do Anel
por Angélica Brito

01/01/2002

O grande dia chegou, pelo menos para os milhares de fas da trilogia literaria escrita por J. R. R.
Tolkien e publicada em 1954. A versdo cinematografica da primeira parte do épico, O Senhor dos
Anéis: A Sociedade do Anel, chegou aos cinemas brasileiros no primeiro dia de 2002 causando
burburinho. E ndo é por menos: o filme é, no minimo, grandioso. Mesmo que vocé nao seja fa de

épicos, fantasias e afins, ndo podera negar a grandiosidade dos efeitos especiais apresentados.

O neozelandés Peter Jackson foi o responsavel pela dire¢ao, produgao e roteiro do filme. Quem ja leu
a obra de Tolkien que o inspirou diz que Jackson foi bem fiel e conseguiu mostrar com clareza a
complexidade do mundo de Tolkien. Ou seja: vocé ndo precisa ter lido o livro para entender o filme o
gue, neste caso, € um ponto positivo para Jackson. Principalmente quando se trata de adaptar uma

obra literdria tdo complexa e tdo cheia de fds como é a trilogia. Além de ter inspirados filmes,
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desenhos, revistas, jogos de RPG e letras do Led Zeppelin, O Senhor dos Anéis chegou até a virar jogo

de taro.

A histdria é batida (vocé tem sempre a impressdo que ja viu isso antes), porém complexa. Trata-se da
luta entre o Bem e o Mal, basicamente. O Mal é encarnado pelo tal do Um Anel e seu mestre e
criador, Sauron. Cheio de vontade prdpria, o objeto confere a quem o possui poderes diversos, como
o da invisibilidade. Entretanto, o Um Anel corrompe o carater de seu usuadrio, o levando para o lado
do Mal. Por isso, ele deve ser levado a Montanha do Fogo - onde foi feito — para ser destruido. O
portador é o hobbit Frodo (Elijah Wood) e, acompanhado de mais trés hobbits (Sam, Pippin e Merry),
Gandalf (um mago), Aragorn e Boromir (humanos), o elfo Legolas e o ando Gimli, formam a
Sociedade do Anel. Juntos, enfrentam neve, chuva, dgua e fogo para completar a missdo sem que os
cavaleiros de Sauron — o Senhor dos Anéis do titulo — consigam de volta o objeto e ele domine a

Terra-média.

Os homens (sim, no meio de elfos, andes e hobbits eles ainda existem nesta histdria) sdo os que
ficam mais tentados em utilizar os poderes do Um Anel. Tolkien, na época que escreveu o livro, ja
achava que essa raca ndo tinha jeito mesmo, muito menos frente a possibilidade de ter os poderes
do Um Anel, nem que fosse pelo mal. Parece que ele concordava com a célebre frase do filésofo
Maquiavel: "Os fins justificam os meios". Por isso, Frodo — cheio de boas intencées — é o escolhido

para transportar o Um Anel até o local onde sera destruido.

Mas, afinal, o que ha de batido na histéria? Luta entre o bem e o mal (Sociedade do Anel versus
Senhor dos Anéis), além da comitiva formada pelas mais variadas figuras — o corajoso, o arqueiro, o
irritadinho, o bonzinho... Lembrou-se dos desenhos animados da infancia? Pois é, Caverna do
Dragdo, He-Man, Guerra nas Estrelas, todos eles beberam na mesma fonte e foram inspirados pela

obra de Tolkien.

Algo que deve ter dado bastante trabalho a Jackson foi diminuir a estatura dos atores que
interpretaram os hobbits, criaturas da Terra-média que tém altura média de pouco mais de um
metro. O diretor conseguiu isso com o auxilio de computadores, miniaturas e moldes. Além disso,
sete andes serviram de dublés aos hobbits. Os efeitos especiais chamam bastante a atencdo dos

espectadores do filme. Tudo para recriar com fidelidade o universo imaginado por Tolkien.

As trés adaptacgOes da trilogia O Senhor dos Anéis ja estdo prontas. Peter Jackson filmou os trés filmes
de uma soé vez, com a mesma equipe e elenco, na Nova Zelandia — pais escolhido pelo diretor gragas

a variedade de paisagens do lugar. Em 18 meses de filmagem, os trés filmes consumiram nada menos
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do que USS 190 milhdes, em producdo e pds-producdo. Se vocé ficou pedindo mais depois que as
luzes do cinema se acenderam e os créditos comegaram a subir, s6 no Natal de 2002. O segundo
filme, O Senhor dos Anéis: As Duas Torres ja estd pronto sim, mas sera estrategicamente lancado um

ano apoés o primeiro.

Os primeiros manuscritos de O Senhor dos Anéis foram colocados no papel em 1937. Mesmo assim,
a fabula prova que ainda desperta o interesse de muitas pessoas e que pode movimentar muito

dinheiro.

O segundo texto para analise, intitulado “E se Obama...”, é apresentado na segunda aula
(20/04/2012). Trata-se de uma resenha académica sobre uma obra literdria de Mia Couto,
recentemente escrita por uma doutoranda, publicada em periddico cientifico de ambito
nacional (Revista Navegacdes, PUCRS). Este texto ndo é apresentado com um guia de leitura
anterior ou posterior, tal como realizado para o primeiro texto. Assim, o trabalho com o texto
realizou-se sob forma totalmente oral”. Percebemos, pela leitura, que o texto é de acesso

mais dificil para os alunos (organizacao, vocabulario, extensao, tema).

A presenca desse texto e sua colocacdo apOs a resenha ‘facilitada’ de um filme de
ampla circulacdo indicam que o professor pretende ndo apenas que os alunos conhecam o
género resenha académica, mas que tenham acesso a uma resenha académica legitimada pela

sociedade académica, eis que foi publicada em revista de circulacdo nacional.

Recensbes Navegacdes
V. 4,n.2, p. 255-256, jul./dez.2011

COUTO, Mia. E se Obama fosse africano? e outras interinvenc¢des. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 2011.

As interinvencgdes de Mia Couto: E se Obama fosse africano?

E se Obama fosse africano? e outras interinvencdes, o livro mais recente de Mia
Couto, poderia ser chamado somente de interinvengdes, termo cunhado pelo préprio autor
para referir-se aos textos reunidos nesse volume, o qual é composto de quinze
intervencdes, produzidas para palestras ou comunicacées feitas na Africa, Europa e Brasil.
O dltimo texto, de mesmo titulo que o livro, € um artigo, publicado no Jornal Savana, de

" Acreditamos que transcrever a ‘cena’ do trabalho com esta resenha no é pertinente para a analise
do ‘arquivo’, uma vez que nos interessa verificar, neste momento, a apreensdo, a atualizagdo desses
textos para a aluna Flavia e ndo tanto o trabalho do professor com esta resenha académica.
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Maputo. O neologismo interinvengdes por si ja explicita a intencionalidade do autor na
confeccdo dos textos, pois, mesmo sendo conferidas as abordagens teméticas a seriedade
da reflexdo e do debate sobre os problemas sociais e politicos da Africa, mantém o carater
inventivo e o poético, que séo, de fato, inerentes a sua escrita.

As intervencdes sdo permeadas de histérias e, como ndo poderia deixar de ser,
constituem-se pela enorme habilidade na criacdo de imagens, mas também pela leveza e
humor, ao abordar assuntos tdo duros e, ao mesmo tempo, tdo delicados sobre a realidade
africana e — por que ndo dizer — comuns a realidade mundial. Talvez também se possa
pensar no inter como proposta de didlogo entre os textos reunidos, os quais tiveram como
alvo, no momento de escrita, o publico de paises diferentes e, ao que tudo indica, paises
gue partilham semelhantes problemas.

Mas Mia Couto pontua, de fato, a Africa e as suas relagdes com o mundo, ndo apenas
como um objeto de analise, mas também como lugar de onde se enuncia e para onde dirige,
principalmente, sua enunciacdo. Na nota introdutéria, intitulada O guardador de rios, adverte
que E se Obama fosse africano? ndo € um livro de ficcdo, mas resultado do cumprimento de
uma missao imposta a si mesmo, como cidaddo e como escritor. Entretanto, em entrevista
ao jornal Folha de Sdo Paulo, no dia sete de agosto, quando questionado sobre como lidar
com “o fio” que separa as formas ficgdo e ensaio, o autor afirma ndo acreditar na existéncia
de limiares entre os géneros. Celebra, sim, o poder da palavra e, especialmente, o da
narrativa como forma de abarcar diversas linguagens e culturas.

A celebragéo da linguagem constitui-se num dos pontos mais fortes a perpassar todos
0s ensaios dessa obra. Advogando por um “homem plural, munido de um idioma plural”, Mia
Couto acredita que “ao lado de uma lingua que nos faga ser mundo, deve coexistir outra que
nos faga sair do mundo”. Para ele, o homem que domina um idioma, o oficial, capaz de dar
conta do cotidiano, deve dominar também uma outra lingua, mais viva, “que dé conta
daquilo que é da ordem do invisivel e do onirico”. Dessa forma, discute os sérios problemas
gerados pela percepcao redutora e utilitaria de nossa sociedade. Para ele, as linguas ndo
servem apenas para comunicar, elas deveriam naturalmente transcender a dimensé&o
funcional, alcangando modos de comunicacdo cuja funcao residiria no entendimento entre
povos e culturas distintos.

Na intervencéo intitulada Os sete sapatos sujos, Mia Couto ataca de maneira impiedosa
a atitude dos africanos em relacdo a imagem que tém de si e a que tém da propria nacao.
Pela metafora dos sapatos sujos, fazendo referéncia a Oracdo de sapiéncia, do Instituto
Superior de Ciéncias e Tecnologia de Mocambique, o autor expde sete problemas que,
segundo ele, sdo gerados na nossa interioridade, um territério em que, segundo ele, somos
todos amadores. Aborda, sobretudo, elementos culturais arraigados na cultura africana, que
impedem o desenvolvimento do pais, como a vitimizacdo, a ideia de que o trabalho néo leva
ao sucesso, a resisténcia a critica, o culto das aparéncias, a vergonha de ser pobre, a
passividade perante a injustica e a no¢do de que, para ser moderno, deve-se ter como
modelo os outros.

Ponto a ponto, Mia Couto pde em questdo o ultra- passado paradoxo vivido pelo
povo que, enquanto anseia pelo progresso e, ao mesmo tempo, teme a perda das origens
de sua cultura, cada vez mais empobrece e abriga formas de violéncia e de preconceitos,
como a violéncia doméstica(40% dos crimes resultam de agressdo domeéstica contra
mulheres) e os maus tratos infligidos as criancas. Para encerrar essa intervencdo, na qual
despe a vida e o pensamento africano, Mia Couto afirma a responsabilidade individual e
coletiva do proprio povo como forma de valorizacéo e salvacao.

Uma pendltima questao sobre essa obra, que se quer ressaltar aqui, € a visdo exposta
por Mia Couto sobre ciéncia. O autor questiona, enquanto bi6logo e escritor, os métodos
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atribuidos pelo homem ao caminho da ciéncia. Com o titulo de uma das intervengdes, Rios,
cobras e camisas de dormir, faz alusdo a repressdo sexual que, durante muito tempo,
proibia os casais de dormirem nus. Por analogia, trata do policiamento que representa a
ciéncia em relacdo a literatura e a outras formas de arte. Para o autor, a ciéncia sempre foi e
continua sendo controlada e manipulada pelos poderes. Dentre eles, um dos mais

conhecidos e manipuladores chama-se mercado.

Mia Couto, assim, ndo poupa ouvintes e leitores e, ao narrar duas histérias que
remetem a ignoréancia dos cientistas ao irem tratar problemas de uma comunidade de
Mogambique, explicita mais uma vez a necessidade de conhecimento das mais diversas
linguagens para que seja eficaz o que se chama de ciéncia. Com certo sarcasmo, afirma
acreditar na Ciéncia, mas apenas como mais um dos caminhos para o saber. E nesse
sentido que caminham as considera¢cfes de Mia Couto quando se refere a Unica ciéncia da
qual toma parte: “a Historia da evolucdo é tdo extraordinaria que s6 pode ser escrita

juntando o rigor da ciéncia ao fulgor da arte”.

A Ultima intervencgdo, de titulo que d4 nome a obra, evidencia, bem ao contrario do
texto que abre o livro, certo ceticismo com relacdo ao futuro politico da Africa. O texto, ao
gue tudo indica produzido logo apds a vitéria do presidente americano Barack Obama,
constitui-se de suposi¢cdes sobre 0 que aconteceria se Obama vivesse o cadtico contexto
politico, social e econdmico do continente africano. As respostas sdo enumeradas em seis
breves partes que podem ser resumidas no fato de que Obama ndo governaria de jeito
algum, ja& que “os Bushs de Africa ndo toleram opositores, ndo toleram a democracia”. O
artigo sintetiza, sistematicamente, o que Mia Couto discute em quase todas as suas
interinvengdes: o entrelagamento entre os problemas culturais da tradigéo e da modernidade
com a corrupcao e o atraso promovidos pelo governo.

Dentre os diversos impedimentos a suposta posse de Obama, destaca-se das partes
o fato de que esse nao governaria porque s6 é considerado negro nos Estados Unidos, na
Africa seria mulato. Mia Couto evidencia, assim, o preconceito racial dos préprios africanos,
um dos fatores a alimentar e intensificar a miséria nas mesmas sociedades que sao vitimas
da desigualdade e do preconceito. Além disso, se Obama fosse africano, teria que dar
enormes explicagdes aos “advogados da chamada pureza africana” por ter recebido apoio
dos homossexuais, “a homossexualidade € um inaceitavel vicio mortal que é exterior a
Africa e aos africanos’.

Com &speras criticas e de forma inventiva, direta e audaciosa, Mia Couto explicita e
expbe pontualmente, assim, os verdadeiros e profundos entraves do pensamento que move
a sociedade africana. Ao longo da obra, impiedosamente ataca problemas culturais e de
ordem folclorica que tentam justificar o estado de estagnacdo do povo, questionando e
sugerindo um vasto novo conjunto de posturas e conceitos. No encerramento de seu texto,
evoca frontalmente as “elites predadoras” e, de forma provocativa, convida os africanos a
negar o que historicamente lhes impdem como imagem imutavel e segura, pois “ter futuro
custa muito dinheiro. Mas é muito mais caro s6 ter passado”. Como se vé, esse € um livro a
ser lido e pensado por nés, brasileiros, ndo sé pelo prazer que nos promove a escrita de Mia
Couto, que sutilmente nos conduz a transitar pelas suas narrativas pessoais, como escritor e
bidlogo, mas também por instigar nossa capacidade de pensar sobre as diversas mazelas
comuns a nossa sociedade.

lIse Maria Vivian
Doutoranda PUCRS/CNPq
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Passemos agora a analise do processo de ‘arquivacio’ realizado pela aluna Flavia™.
Procuraremos responder as seguintes questbes, em que as duas primeiras sdo de ordem
metalinguistica e a terceira € de ordem linguistica: 1) como a aluna organiza o ‘arquivo’, isto
¢, responde a ordem do ‘ele’, injungdes administrativas e institucionais?; 2) o que esta
organizacdo diz da apropriacdo realizada pela aluna, isto é, da singularidade de sua leitura e
escrita?; 3) qual é o ‘signo’ dominante de tal arquivo?

Como podemos ver, a seguir, a aluna apresenta um sistema de arquivacgéo bastante
cuidadoso, destacando ‘etapas’ que anunciam tal processo, tais como capa, indice, primeiras
versoes, versao final. Esta caracteristica de ‘antincio da enunciagdo’ indica que a aluna esta
dizendo “leia, professora, mas veja, antes, que eu me preparei e sei qual a sequéncia que me
foi solicitada”.

Chama atencdo que a aluna anuncia ‘primeiras versdes’ — no plural, fato que
pretende evidenciar a professora seu esforco em reescrever. Observamos ainda que a aluna
escreve, a mao, ao pé da pagina chamada ‘versdo final’ a palavra “Unica’. O que pretenderia
tal aluna, para além de uma ‘parafrase de refor¢o do mesmo’ e ‘apagamento de outro discurso,
a saber o discurso da ‘obrigacao’’? Percebemos ai um esfor¢o metalinguistico de qualificar,
singularizar sua compreensao da palavra ‘final’ que, para a aluna, ndo tem apenas nocao de
tempo mas também de adjetivo (‘“Gnico’).

Para responder a terceira questdo, qual seja, qual é o signo dominante de tal
arquivo?, é necessario observar o testemunho. A aluna Flavia o divide em oito (8) paragrafos,
cuja estrutura reforca parcialmente nossa percepcdo inicial de um esforco em segmentar para
demonstrar o trabalho realizado (em especial, no segundo, terceiro e quarto paragrafos). No
entanto, o primeiro, 0 quinto, o sexto, 0 sétimo e o oitavo paragrafos nos indicam outras
percepcdes: 0 primeiro apresenta uma aluna que ¢ ‘escritora de romance desde os 14 anos’ ¢
que ‘estd muito feliz com a disciplina’. O quinto paragrafo revela um acontecimento
enunciativo ndo muito feliz, eis que ‘ndo tinha conhecimento no género. Para ajudar a ficar
mais tenso, a primeira aula ndo seria a professora Silvana, mas sim Valesca.” O sexto
paragrafo continua revelando infelicidade, pois ‘eu teria de reescrever, pois com certeza
estaria tudo errado’. No entanto, no sétimo e oitavos paragrafos, a felicidade retorna, uma vez

gue ‘fiquei chocada! Nao acreditei e conclui que ja escrevia ensaios sem saber as normas’.

7 Escaneamos e apresentamos nesse trabalho sobre as paginas referentes a Identificacdo, ao Sumario,
a Resenha Académica e a Auto-Avaliacdo, excluindo, portanto, as paginas referentes aos demais
géneros trabalhados e apresentados pela aluna no seu Portfélio.
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Com essas informac0es finais, compreendemos que a aluna, com seu sistema de
arquivacdo, para além de anunciar capricho e singularidade, quer dizer também “Eu sei
escrever, s ndo sei algumas normas”. E esse o sentido linguistico de seu sistema de
arquivacao, esta a sua compreensao singular do ato linguistico de arquivar. Por isso, talvez, a
resenha, texto com ‘maior nimero de normas académicas’, dentre 0s quatro géneros
trabalhados no semestre, tenha sido o0 género em que a aluna obteve a nota mais baixa.

Considerando mais especificamente 0 género resenha académica, foco deste estudo,
observamos que os textos de leitura arquivados pelo professor, quais sejam, a resenha sobre o
filme O senhor dos Anéis e a resenha sobre o livro de Mia Couto, ndo fizeram grande
diferenca para a aluna Flavia, uma vez que relata dificuldades na compreensdo da resenha.
Segundo seu testemunho, “a resenha foi um dos textos que menos gostei!”. O tom
exclamativo da frase mostra que ela ndo se sentiu convocada a integrar, a ter presenca na
comunicacdo intersubjetiva necessaria a esse género. Como podemos observar, o livro
escolhido pela aluna é Dona Flor e seus dois maridos, de Jorge Amado, obra que néo
‘dialoga’ nem com a obra épica inglesa O senhor dos Anéis e nem com a obra de cunho
politico internacional E se Obama...?

O que poderia ser feito para constituir esse ‘dialogo’? Por mais que o
professor escolha ‘textos de leitura’ ditos atuais ou diversificados, sempre sera uma escolha,
uma leitura, um fato semantico. Talvez, ao invés de escolher dois textos para leitura da
resenha, o professor poderia escolher apenas um, o primeiro, e planejar uma segunda aula em
que os alunos devem trazer resenhas de obras literarias de seu universo de leitura. Deixemos
esta reflexdo com mais informacdes para a secdo 3.4 Do presente das instancias de analise ao

futuro de novas experiéncias de ensino de escrita.
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Indice:

Producéo textual 1:Carta

Campo discursivo da esfera interpessoal restrita. Didrio, Carta pessoal (e-mail),
texto nao publicavel.

Produgéao textual 2 : Resenha

Campo discursivo da esfera académico-mididtica. Resenha de objeto cultural
ou artigo de opinido sobre evento cultural.

Producéo textual 3:Satira

Campo discursivo da esfera académico-politica. Satira a posicionamento de
escritor ou réplica a resenhalartigo de opini&o.

Producéo textual 4 :Ensaio

Campo discursivo da esfera académica. Ensaio a partir de questionamento de
posicionamento cultural dominante sobre determinado assunto.
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Primeiras versoes
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Auto-avaliacao:

Desde os 14 anos o que mais gosto de escrever &€ género narrativo. Tenho
mais de quarenta romances escritos e quando vi que teria a disciplina leitura e
produgéo textual fiquei muito feliz.

Primeira produgéo textual: Escolhi escrever uma carta achando que seria mais
facil, s6 que na verdade encontrei muitas dificuldades para expressar o que eu
realmente queria dizer e acho que foi por isso que fiquei com nove na
avaliagdo. Acredito que o fato de eu ndo conseguir desenvolver minhas ideias
na carta, tenha sido por ser inicio de semestre, disciplina diferenciada das

apresentadas no ensino médio.

Na segunda produgéo textual, encontrei diversas dificuldades, pois a ideia que
eu tinha de resenha era completamente diferente e foi preciso desconstruir
tudo isso para eu poder escrever. Eu demorei bastante para conseguir fazer o
que era pedido. Essa dificuldade esta bem relatada na minha nota que foi sete
e eu até poderia reescrever, mas eu preferi ndo arriscar. Resenha foi um dos

textos que eu menos gostei!

Na terceira produgédo textual, a aula ficou divertidissima e eu logo associei que
seria facil de escrever, mas nao foi. O problema dessa vez foi encontrar o tema
para satirizar. Escrevi a primeira vez sobre mulheres x periguetis, mas a
professora disse que ndo estava engragado. Tempo depois eu encontrei o
tema, escrevi uma satira sobre mim, falei sobre minhas frustragées amorosas.
Nada melhor do que debochar de algo que se conhece melhor do que
ninguém!Enfim, a ultima produgao textual me assustou bastante. O que seria o

ensaio?

Eu ndo tinha nenhum conhecimento sobre o género. Para ajudar a ficar mais
tenso, na aula que seria a primeira escrita, ndo era a professora Silvana, mas
sim Valesca.

Ela entregou para nés alguns exercicios sobre dois ensaios e a Ultima questéo
era justamente elaborar um ensaio...Me baseie naquilo que havia lido e decidi

escrever sobre comportamento.Novamente eu escrevi sobre mim.Terminei de
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escrever o ensaio e estava ciente que na préxima aula eu teria que
reescrever,pois com certeza estaria tudo errado.

Mas surpresas acontecem, a professora me entregou o ensaio com a nota dez
e eu fiquei chocada!Nao acreditei, pois segundo a professora, o ensaio é mais
dificil de escrever que a resenha.

Conclui que eu ja escrevia ensaios, mesmo sem saber as normas. Realmente
€, gosto de escrever sobre o que me incomoda ou que eu gosto, sempre
tentando achar uma solugéo, filosofando sobre certos assuntos.
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3.2 Do arquivo a cena: a apropriacdo da palavra pelo professor

Nesta secdo, apresentaremos a anélise da passagem do arquivo a cena, isto é, a
apropriagéo da palavra pelo professor.

1°) Constituicdo da materialidade analitica: Transcricdo de uma cena enunciativa,

em que se percebem atos de fala de ‘professor’, ‘alunos’ ¢ ‘aluno’ sob analise.

Abaixo, segue a transcricdo da cena enunciativa relativa ao primeiro
debate/discussdo coletiva da aula do dia 6 de abril de 2012, em torno de 20h da noite, isto e,
apos a professora ter realizado a introducdo ao género resenha e solicitado a primeira tarefa. A
tarefa consistiu no seguinte: redija um paragrafo ou dois sobre um livro que vocé leu,
apresentando sua opinido sobre algum aspecto que tenha lhe chamado atencdo. Essa
opinido deve ser embasada em argumentacao, isto €, justificativa de seu ponto de vista. Em
seguida, sua opinido seré avaliada em funcéo da seguinte questao: ‘Rigida, Sutil, Clara etc.?

Na cena enunciativa, abaixo transcrita, 0s alunos estdo sentados em semi-circulo e o

professor ndo ordena a tomada de turno”.

Aula 1

Intersticio 1 00:00:01 — 00:00:31

Professora: sdo vinte pras nove... Vocés tem até as nove horas... pra fazer esse
paragrafo... por que depois a gente vai fazer alguma coisa com esse texto... facam em uma
folha do caderno pra destacar.. assim... fagam em uma folha solta.. em uma folha em branco...
ta?....

Aluna Bia: Professoraa...

(o)

Intersticio: 00:15:49-00:16:58

Professora: pessoalll... daqui a cinco minutos.. nés vamos fazer o seguinte... cinco
ou dez... dez minutos?

Alunos (em unissono): éeé..

Professora: ta...dez minutos.. vocés vao passa... esse texto de vocés pra uma dupla
de colegas e eles vao responder trés perguntas [professor vai para o quadro branco] ... o texto
tem a estrutura... ‘X mas Y... ‘X porém Y’... sim ou ndo?... se esta estrutura de uma opinido
mais balanceada... dois... quais sdo os publicos?... vocés vao ler a resenha do colega (em tom
mais baixo)... para quem esta se dirigindo.. para um leigo.. para um especialista... por que
gosta de r.. (ininteligivel)... por que gosta de literatura...por que ndo gostaa.. e a terceiraa..é a
opinido...como é a opinido da dupla de colegas.. ela € clara... ela é discreta.. ela é escrachada..
ou ela é rigida?...dai depois a gente vai discutir qual é/quais sdo as opinides mais comuns na
resenha.. se é...ser claro, ser escrachado, ser rigido (em tom recitativo).... como é que vocés
perceberam a resenha dos colegas.. daqui uns dez minutos...

"> Todas as gravacdes foram consentidas mediante a assinatura de um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. De qualquer forma, faremos alteragdes nos nomes dos alunos nas analises.
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[nesse intervalo, vé-se o professor conversar com um aluno sobre seu texto e depois
chega outra aluna e fica escutando e conversando com eles]

Intersticio 2 00:23:52 — 00:24:11

Aluna Bia: professoraa..

Professora: Diga..

Aluna Bia: é um paragrafo.... € uma introducéo

Professora: € uma introducdo...contando a opinido de vocés... é sobre o livro..
alguns aspectos do liiivro...

Intersticio 3 00:26:28 —00:26:37
Professora: pessoal.. pessoal.. podem falar um pouco mais baixo... agora que vocés
estdo organizados... tem gente que quer mais siléncio na sala (fala rapida)

Intersticio 4 00:30:21 — 00:30:37

Professora: Pessoal.. tudo prontoo (tom ascendente)?

Alunos: nauu...

(....)

Professora: pessoal, quem terminou peco que fiqguem em siléncio.. outros estdo
trabalhand (voz em tom descendente)

Intersticio 5 00:59:35- 01:15:02

Professora: pessoal.. vocés ja escreveram o paragrafo sobre o texto do colega...
entdo eu vou pedir que vocés voltem a sentar em semi-circulo pra gente conversar... peguem o
texto de vocés de voool.ta... deem uma lida.. que a gente vai comecar a conversar... (2
minutos).. t& .. entdo vamos conversar um pouco gente.. primeira pergunta.. queria que vocés
lessem a avaliacdo que os colegas escreveram.. e se VOCés concord/ se a leitura que os colegas
fizeram é a mesma que vocés fizeram.... bom... vocés acharam que a opinido de vocés é
discreta e os colegas acharam escrachada... ndo houve...

Aluna Bea: Aqui...

Professora: teve discrepancia

Aluna Bea: sim.

Professora: ... fala.. pessoal vamos escuta...

Aluna Bea: a gente Ié ou néo 1&?

Professora: 1€, por favor !

Aluna Bea: ah.. (interrompida pela professora)

Professora: Ié a resenha e |é a opinido

Aluna Bea: ta (risos).. a gente pegou O Cédigo da Vinci... dai assim. O... Vocé tem
convicgdo.. convicgdes sobre o que sabe? (lendo) N&o... Vocé tem convicgdo sobre o que sabe
sobre Cristo?... O livro Cddigo da Vinci traz o contexto desses questionamentos e incita o
leitor a responder a esse questionamento negativamente ou positivamente. Apresenta
argumentos ficticios que o leitor que ndo tem conhecimento biblico podera mudar sua
opinido, mudara sua ideia de quem é Cristo (lendo).... Dai o colega achou.. acharam rigido..
eu n&o achei rigido... (

Aluno Ger: € que tu ta afirmando que o leitor vai mudar opinido

Aluna Bea: mas é que qualquer pessoa que ndo tenha o conhecimento biblico
acreditou.... € a mesma coisa que eu fala pra vocés que.. sei la.. a chapeuzinho vermelho
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matou a vovo.. sei la.... se vocés ndo sabem que foi o lobo.. vocés vao acreditar... quem néo
conhece a histdria acredita no que o livro ta falando

Professora: ta... mas assim.. 0 modo como ela se expressou foi mais rigido.. ou mais
sutil? (trecho ininteligivel de fala entre professor e alunos) eu acho que foi rigido

Aluna Bea: (inteligivel/sobreposicao) ta..

Professora: e o jeito

Aluna Bea: acho que fui bem discreta.. a gente podia ter sentado o pau no livro..

Professora: como é que tu escreveria de um outro jeito?

Aluna Bar: podia ter posto assim 0... o leitor pode ter mudancas (falando devagar)

Aluno Ger (seguindo Bar): podera

Aluna Bra: (fala ininteligivel)

Professora: isso..

Aluna Bea: t4 ma..

Aluna R0: mas eu ndo concordo quando tu diz que pessoa vai mudar... por que no
inicio do livro é bem explicito que tudo aquilo € uma viagem.... ficcdo.. tudo.

Aluna Bea: t4 mas se for um leitor mais leigo...

Aluna Nat: se a pessoa quiser acreditar em Alice no pais das maravilhas.. acredita..

Professora (para aluna Bea): tu concordou um pouco com ela?

Aluna Bea: eu concordei com a Nat..

Aluna Nat: (risos)

Aluna Bra: mas, mas o livro é uma ficgédoo

Aluna Bea: tu acha que se eu botar.. a pessoa vai mudar de opinido

Aluna Bra: pode.. pode.. pode... tu escreveu VAI mudar

Professora (seguindo Bra): com certeza

Aluno Rod: uma palavra muda muito mais do que a gente pensa

Professora: com certeza... com cerveja (em outro tom)

Alunos (risos)

Professora: uma palavra muda tudo (tom mais sério)..

Aluno Ger: uma virgula

Aluno Rod: (fala quase ininteligivel.. cita uma piada sobre coveiro)

Professora: entdo, pessoal, como deve ser feita a resenha.. deve ser feita para o
leigo.. ndo ... deve ser feita para o leigo e o0 especialista.. tem que ter 0 mas.. 0 porém.. nao..
desde que fique claro essas relagdes.... tem que achar formas de amenizar o que tu diz...

Aluna Bia: até a entonacdo muda

Professora: temos que cuidar cada palavra

Aluna Bra: é que qualquer coisa que va afirmar.. tira a caracteristica da resenha.. de
tu querer nivelar.. pois se tu for afirmar uma coisa...muito rigidamente tu vai ta botando toda a
tua critica..

Aluna Bea: mas a senhora nédo tinha dito a primeira vez que tinha que colocar a
opinido

Professora: sim

Aluna Bea: dai eu falei que aqui tava a nossa opinido

Professora: quando tu escreve tu tem que ler varias vezes pra ver se 0 que escreveu
corresponde ao que tu quer dizer...

Aluna Bra: ndo é so0 porque tu entende a biblia... conhece a biblia... como eu
conhec¢o a biblia... estudo a biblia... que eu vou acreditar em tudo que tem ou ndo tem na
biblia...

Professora: exatamente

Aluna Bea: é a conviccao.. tu acredita

Aluna Bra: tu vai acaba com tudo
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Aluna Bea: conviccao
Professora: o pessoal do DA quer dar um recado..

Analisando a ‘cena’, percebemos que a aluna Beatriz é ‘emudecida’ em varias
oportunidades, tanto pelos colegas quanto pela professora. Para embasar a sangéo, os alunos e
a professora apegam-se ao signo ‘poderia’ como necessario para ‘modalizar’ a opinido da
aluna sobre o livro O codigo da Vinci. Sob a avalia¢ao de sua ‘escrita ser rigida’, a aluna tenta
se defender, justificando sua escrita, por meio da enunciac¢ao de “a gente poderia ter sentado
o pau no livro”, que, para a aluna, ndo constitui uma blasfemia, um palavrdo. Tanto os alunos
qguanto a professora recusam-se a ‘escutar’ tal justificativa, apegando-se cada vez mais ao
argumento da importancia do verbo modalizador. Tal ‘apego’ chega as raias da ironia, quando
a professora brinca “uma palavra muda tudo, com certeza, com cerveja”. Em sintese: no nivel
linguistico, a auséncia de um determinado signo determina a criacdo e a difuséo excessiva de
um discurso. A indicacdo de subjetividade acionado pelo professor e endossado pelos
colegas, qual seja, ‘tu deveras modalizar’, ndo é convertida em subjetivacdo do indicador
pela aluna Beatriz. Alias, talvez a subjetivacao do indicador seja realizada sob a forma de fala
escamoteada (tabela 6, p. 98, cap.2, Parte Il), considerada pela literatura a pior forma de
‘reescrita’ ou ‘resposta’ ao pedido do professor.

Considerando ainda os processos enunciativos, podemos dizer que a aluna néo
‘atualiza’ a sua fala durante a atividade de debate da resenha académica, apegando-se ao signo
conviccdo. Em uma andlise antropoldgica da transmissdo da palavra, entendemos que nédo
houve ‘transmissdo’ de saber do professor a aluna Beatriz.

Por fim, observamos que a operagdo enunciativa girou em torno do ‘ele’, isto é, de
um signo que, embora entendido sendo como ‘vazio’ a0 menos como ‘menor’ pelo professor e
pelos alunos, foi compreendido em sua plenitude enunciativa pela aluna Beatriz, qual seja, 0
leitor que ndo tem conhecimento biblico mudara.

A Unica materialidade que temos arquivada da aluna é a sua primeira versdo da
resenha académica, produzida antes da greve, na aula seguinte a apresentacdo da resenha.
Abaixo segue transcrita a resenha (optamos por transcrever e ndo escanear, uma vez que nao
h& ‘corregdes com sublinhas ou com classificagdes’ apenas um bilhete orientador da

professora no canto superior direito).
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Falta uma voz externa, uma critica.
Resenha do livro O vendedor de Sonhos
Autor Augusto Cury

Editora: Academia da Inteligéncia — ano 2008

“Os que vendem sonhos sdo como o vento: vocé ouve a sua voz,
mas nao sabe de onde ele vem e nem pra onde vai”.

O livro O vendedor de sonhos de Augusto Cury comega com a ‘cena’
que se passa no Prédio San Pablo.

Em frente o prédio uma multiddo se aglomera esperando que o
intelectual Julio Cesar se suicide.

Em meio a multiddo um desconhecido e mau trapilho se aproxima e
vai até o encontro de Julio e o convida para segui-lo, sem prometer-lhe nada,
nenhum tipo de deleite material. A forma de falar, a suavidade da fala e o
carinhho do desconhecido faz com que Julio faz de seu desconhecido seu
mestre, cujo nome nao é citado.

Seu nome ndo aparece mas suas emocgoes, sua vontade de mudar,
sua capacidade de fazer viver e reviver sonhos de todos que o seguem
durante o percurso O Mestre desconhecido segue seu caminho espalhando
seus ensinamentos, ensinamentos passados como uma sinfonia,
majestosamente ministrados.

Muitos sdo seus seguidores que tém como missdo espalhar os
conhecimentos do Mestre desconhecido, “A generosidade € um dos maiores
sonhos que devemos difundir no ‘grande caos’ que vivemos. Ao descrever
seus seguidores, muitos as margens da sociedade, quando o Mestre os
encontrou, mostra, prova, que todos temos algo a ensinar sim, e temos de dar
vida aos sonhos de muitos.

A intencdo do autor é, através deste livro, despertar no leitor a
vontade de ajudar, de despertar sonhos em guem estad a nossa volta.

De forma intrigante o livro parece néo ter final, o que parece que
damos o final ou melhor fazemos a continuagéo do livro.

Sem duvidas, o livro O vendedor de sonhos tem a missao de
primeiro despertar nossos sonhos adormecidos, e logo despertar os sonhos
de outros.

Livro de agradavel leitura e que e pode causar lindas mudancas.
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Autora: Beatriz (+sobrenome)
Graduanda em Letras
Universidade Federal do Pampa

Nesta resenha, percebemos simultaneamente a relacdo professor-aluno, eu-tu: o
professor solicita a ‘voz externa, a critica’, elemento propulsor da ‘modaliza¢do’, marcada no
ausente signo ‘poderd’ da cena anterior. Preocupado com o que talvez veja como a principal
caracteristica da resenha académica, o ‘contraste de vozes’, o professor ndo marca erros de
ortografia (‘mau trapilho’, ‘em frente 0”) presentes no texto da aluna. Por sua vez, a aluna
parece apresentar uma resenha bastante convicta, pois, além de ndo trazer uma ‘voz externa’,
ela faz uso de conectores argumentativos bem marcados (‘sem dividas’). A primeira versao
da resenha corrobora a ideia de que a ‘cena’ da apresentacdo nos passara: a de que a fala da
aluna, mesmo contestada por muitos, ndo modifica seu sentido. A opinido segue, para dizer o
minimo, direta.

Como anélise metalinguistica, talvez figue em nossos ouvidos, o eco longiquo de
sua insisténcia com o signo ‘convicgdo’.... Talvez seu testemunho falaria da ‘convicg¢ao de
escrever sobre o que se pensa € somente sobre isso’, a ‘convicgdo de sustentar determinadas
posigdes religiosas’. Como ‘espago de interlocugdo’, como ‘linguagem’, a academia, a
disciplina de Leitura e Produgdo Textual mais exatamente, ndo constituiu um ‘espago vazio’,
um ‘eu’ para esta aluna. Para esta aluna, a disciplina precipitou a ‘linguagem’ em ‘lingua’, e a
‘enunciagdo’ em ‘enunciado’. Sua desisténcia da disciplina apds a greve nos impossibilita de
entender plenamente seu ‘testemunho’. Talvez a desisténcia, quer dizer, a enunciagdo que fica
de um ‘Eu desisto da universidade’ seja — e € — 0 Unico testemunho que nos resta.

Os outros sete alunos que participam da cena juntamente com a professora Silvana e
a aluna Beatriz podem ser agrupados em quatro ‘atitudes enunciativas’: Grupo 1 (composto
pela aluna Bia): o ato de linguagem é o pedido de esclarecimento sobre a tarefa; Grupo 2
(composto pelo aluno Ger): os atos de linguagem sdo a leitura do texto de Beatriz, o debate
com ela e a manutencéo de sua leitura durante o debate; Grupo 3 (composto pelos alunos Bar,
Nat e RO): o ato de linguagem € de tentativa de explicacdo direta, exemplificativa do ponto de
vista da professora para a aluna Beatriz; Grupo 4 (aluno Rod e aluna Bia): o ato de linguagem
é uma tentativa de explicacao indireta, metalinguistica do ponto de vista da professora para a
aluna Beatriz. Observa-se ai uma organizagdo temporal da explicacdo, da transmissdo da
palavra, que vai do ‘mais simples ao mais complexo’, organizacdo essa desencadeada pelos

alunos e acompanhada pela professora. Este movimento indica um movimento que parte do
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linguistico e alcanga o metalinguistico indicando ndo apenas ‘apropriagdo’ do saber escrever
uma resenha académica pelos sete alunos quanto o processo enunciativo de ‘estabilizacdo de
sentidos’.

No entanto, dos sete alunos que participam da cena, apenas quatro concluem a
disciplina com aprovagéo, a saber, os alunos Bia, Rod, Ger e R0, todos com bom ou excelente
desempenho (nota igual ou superior a 8,0). Os alunos Bea e Bar desistem da disciplina
durante a greve e a aluna Nat € reprovada por ndo entregar a apresentacdo pessoal e o ensaio,
além de ter tido um desempenho insatisfatorio na producdo textual da satira. A aluna Nat é
oriunda de S3o Paulo e me revela em fala informal no fim do semestre que “acha o jeito
gaucho de ser, a altivez e o amor 4 terra, engracado™®.

Este dado nos indica que o movimento ‘simples ao complexo, ou linguistico ao
metalinguistico’ talvez ndo seja o mais adequado para todos os alunos. Na perspectiva de
Dolz e Schnewuly (2004), autores que sdo frequentemente referidos em trabalhos no Brasil
pela proposta de sequéncias didaticas para ensino de géneros textuais orais e escritos, o
movimento ¢ outro, a saber, ‘do mais complexo ao mais simples’, isto ¢, do género como
unidade de comunicacdo aos moédulos como elementos de analise linguistica. Este percurso
ndo ¢, em nossa interpretacdo, apenas ‘modular’, isto €, cada aula devendo explorar uma Unica
dimensdo, linguistica ou metalinguistica, e sim sobretudo temporal: uma aula, uma atividade
qualquer de 45 minutos como a apresentada acima ou até de menos tempo deve contemplar
os dois movimentos, a saber, ‘simples ao complexo’ e ‘complexo ao simples’ de forma a
atingir diferentes perfis de alunos. Essa € a nossa aposta para uma nova cena, mais ‘dindmica

e abrangente’, o nosso ‘risco da linguagem’ (Dessons, 2006, epigrafe da Introducdo da Parte

).

3.3 Do arquivo a cena e ao testemunho: a inversibilidade irreversivel da palavra do
aluno

Nesta secdo, apresentaremos a terceira etapa de nossa andlise, qual seja, a passagem

do arquivo e da cena ao testemunho. E nessa etapa que temos, com plenitude, a palavra do

® N&o é objetivo desse trabalho fazer uma interlocucdo entre variaveis sociolinguisticas e variaveis
textuais-discursivas em sua interferéncia no processo enunciativo de aprendizagem da escrita. No
entanto, acreditamos que este trabalho é de grande relevancia, uma vez que ndo apenas universidades
novas como a UNIPAMPA recebem alunos de outros Estados do Brasil, mas quase todas as
universidades brasileiras também os recebem, tendo em vista a consolidacdo do atual programa
governamental de ingresso de estudantes no Ensino Superior, 0 ENEM, que, a cada ano, tem sido
adotado em um maior numero de universidades.
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aluno sobre as atividades de escrita, seu desempenho e o do professor, no que denominamos
de ‘inversibilidade irreversivel da enunciagdo’. E importante informar que o pedido de um
dossié/portfdlio adveio de minha experiéncia como aluna de disciplinas de Lingua Inglesa,
nivel Intermediario, a saber, Inglés 11l e Inglés IV, no Curso de Licenciatura em Letras, com
énfase em Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e respectivas Literaturas, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (1998-2002). Logo, a minha atual utilizacdo pedagdgica para
esta disciplina também ¢é uma forma de ‘testemunho’, do efeito de durac¢do e de continuidade
dessa experiéncia de linguagem ocorrida ha mais de dez anos.

O aluno Nicolas nao participa da ‘cena’ da apresentacdo e da discussdo da resenha.
Tampouco lembro de ele ter participado de qualquer ‘grande debate’ na turma. Suas
atividades de escrita, no entanto, estdo entre as mais bem sucedidas da turma.
Apresentaremos, nesta secdo, as seguintes materialidades linguisticas: 1) primeira versdo da
resenha, de modo que estejam visiveis as ‘marcas’ e os ‘bilhetes’ da professora; 2) segunda
versdo da resenha, isto €, a versdo final, de modo que esteja visivel o parecer da professora;
3) testemunho do aluno, contido na Gltima pagina do porfolio.

Abaixo, escaneamos a primeira versdo da resenha académica do aluno.
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E importante informar que a professora havia solicitado a turma que deixasse uma
margem & direita do texto, para que ela pudesse fazer os bilhetes sem que ‘poluisse’ o texto
dos alunos. O aluno Nicolas parece se ‘lembrar’ de tal pedido no segundo paragrafo.

A questao que se coloca ¢ a seguinte: como se organiza e funciona a ‘indicacao de
subjetividade’ (conjunto de marcas, siglas, bilhetes) no texto do aluno: como ‘indica¢do’ ou
como ‘representagdo’ de subjetividade? Em outras palavras: a professora implanta diante de si
uma ‘imagem de aluno’, uma ‘imagem de resenha’ ou abre possibilidades para outras
imagens? (conforme reflexdo do capitulo 2, Parte II).

Observamos que o bilhete que funciona como ‘titulo’ ou ‘chamada’ sintetiza o pedido
mais importante que faz a professora: “Vocé contou a historia. Agora expresse seu ponto de
vista”. As outras marcas sdo escritas de forma concisa — no limite entre ‘bilhete textual-
interativo’ ¢ ‘corre¢do classificatoria —, na ordem: “do qué?”; “pontuacdo”; “o ‘outro’
paragrafo é o mesmo”; “frase fragmentada”; ‘“reorganizar” e “fazer conclusdo mais
contundente”. Dessas seis Marcas, apenas uma tem caracteristicas de ‘bilhete’, qual seja, “o
‘outro paragrafo ¢ o mesmo”. Dessa forma, o bilhete-titulo acaba tendo o sentido de uma
‘ordem’ ou de uma correcdo classificatoria. De forma geral, podemos entender que a
justaposicdo de ‘marcas corretivas’ e ‘bilhetes orientadores de ordem injuntiva’ ndo constitui
um demérito da organizacdo da intervencdo da professora no texto do aluno (como
poderiamos ter em uma leitura radical de Ruiz, 2001). Se for considerada a ideia de um
conjunto de correcdes ou da formacdo de um sistema de intervencao do professor no texto do
aluno, e, principalmente, se o aluno ler esse ‘conjunto’ — caso do aluno Nicolas - logo, a
predominancia da injuncdo em um dado sistema ndo é prejudicial para a aprendizagem da
escrita.

Respondendo a questdo acima, podemos dizer que a professora projetou, sim, uma
imagem de aluno — aquele que sabe pontuar, organizar e fazer frases contundentes — e também
uma imagem de resenha — resenha tem que ser bem pontuada, bem organizada e tem que
expressar o ponto de vista do resenhista.

Ao analisarmos a segunda versdo do texto do aluno, verificaremos se ele atendeu a
‘imagem’ do professor ou se ele criou outras. O aluno, enfim, re-semantiza a correlagéo de
personalidade e re-dialogiza a correlacéo de subjetividade (se¢do 2.3 da Parte 11)? Em outras
palavras, o aluno mantém ou modifica a ‘imagem’ de resenha posta pelo professor (correlagéo
de pessoalidade) e mantém ou modifica ‘sua’ imagem em relagdo ao professor (correlagdo de
subjetividade)?

Vejamos como se organiza, entdo, a segunda e definitiva versao da resenha.



Resenha O ensaio sobre a cegueira — José de Saramago

Nathan Bastos de Souza 1111

E se de repente cegassemos? “Estou cego, afirma desesperadamente
o motorista paralisado em frente ao semaforo”. (SARAMAGO, 1995,
P.12). O enredo do livro é em torno dessa cegueira, sem precedentes nem
explicagdes que se torna pandémica. O autor reconhecido pela escrachada
critica social e politica usa, no Ensaio, a cegueira branca como alegoria
para criticar o modo como vivemos.)cetsaque fez do livro um Best-seller.

Nas entrelinhas, Saramago faz cem que brote sua fértil critica social,
focalizando os hébitos humanps, sobretudo os mais desagradaveis e
perversos. Nessa alienagdo, o isolamento propiciado pela ideologia
individualista e consumista nos faz submergir, que se fundamenta a critica
social. Desse jeito, mesmo que tenhamos olhos ndo repararemos no
universo proximo. Note isso no trecho:

“o medo cega, disse a rapariga dos 6culos, sdo palavras
certas, ja éramos cegos N0 momento em que cegamos,
o medo nos cegou, o medo nos fara continuar cegos.”

(p.131).

O texto fala por si, a cegueira nos remete a questdes muito humanas,
como a necessidade de ter um governo, a inseguranga que a falta de um
produz. Nos meados da historia acontece que um governo se instaurou no
sanatério, mesmo que um governo tirano e cobrador de altos impostos —
primeiro cobraram em dinheiro, joias e pertences valiosos, depois queriam
sexo, e ai se desdobra um interessante fato, nesses estupros que
aconteceram em troca de comida a mulher que vé, a esposa do médico,
discutiu com um dos tiranos governadores do sanatério. Na noite seguinte
matou-o com uma tesourada na garganta, precisava ser feito algo e ela
achou- se no direito de vingar-se:

“E agora, Agora estamos livres, eles sabem o que os
espera se quiserem outra vez servir-se de nos, Vai haver
luta, guerra”. Os cegos estdo sempre em pé de guerra,
Tornaras a matar, Se tiver de ser, dessa cegueira ja ndo
me livrarei. E a comida, Viremos nds a busca-la, duvido
que eles se atrevam a vir até aqui, pelo menos nestes
proximos dias terdo medo de que lhes suceda
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0 mesmo, que uma tesoura lhes atravesse o pescoco.
“Nao soubemos resistir como deveriamos quando eles
apareceram com as primeiras exigéncias, Pois ndo, nos
tivemos medo, e o medo nem sempre ¢é bom
conselheiro...” (p.189-190).

Também traz questdes como o egoismo e o instinto de sobrevivéncia:

“Bem vistas as coisas, nem se estda mal de todo. Desde
que a comida ndo venha a faltar, sem ela € que ndo se
pode viver, ¢ como estar num hotel. Ao contrario, que
calvario seria o de um cego 14 fora, na cidade, sim, que
calvério” (p.109)

Outro importante aspecto € a anglétia, oisg que para os estudiosos
da literatura define melhor o livro do que a critica social que ¢ mais
caracteristico do autor. A mulher do médico, personagem principal néo foi
afetada pela terrivel doenga e ¢ por meio dela que Saramago faz emanar
toda a melancolia do lugar sombrio e fétido onde os cegos estdo em
quarentena. Os olhos sadios dela fazem sofrer com mais intensidade, ¢
como se para ela ficassemos despidos, ela vé a esséncia humana. O mesmo
acontece no mito da caverna de Platdo os que veem ndo podem ser
compreendidos nem aceitos pelos que ndo vem. Desesperada com isso
tudo a mulher do médico a certa hora resolve revelar a todos que ndo ¢
cega:

“que ndo tinha qualquer sentido, se o havia tido alguma
vez, continuar com o fingimento de ser cega, esta visto
que aqui ja ninguém se pode salvar, a cegueira também
€ isto, viver num mundo onde se tenha acabado a
esperanca” (p. 204).

Al estd contido um dos desabafos que ela fez, mas em intimeras
vezes ela sofreu sozinha e transmiti essa angustia para o leitor. Em outro
trecho ela revela a horrivel vida que esta levando desde o inicio da doenga,
cuidando apenas do marido e depois no manicomio como observadora de
tudo e todos:

“é que vocés ndo sabem, ndo o podem saber, o que é ter
olhos num mundo de cegos, ndo sou rainha, ndo, sou
simplesmente a que nasceu para ver o horror, vocés
sentem-no, eu sinto-o e vejo-0.” disse ela. (p.262)
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O enfoque que ele da a personagem nos remete ao porque ela sofre, o
motivo € tanto por ter conhecimento de tudo isso, inclusive intimeras vezes
pediu que se tornasse mais uma cega, que assim ndo precisaria cuidar dos
outros todos, a vis@o tornou-a uma testemunha da barbdrie que pudemos
fazer quando nossos instintos mais ‘viscerais’ sdo evocados. As explosoes
de irracionalidade que levam a morte de um deles por infecgdo, a morte de
outro pela tesourada certeira e ainda as cenas dos estupros que fazem
qualquer pessoa se horrorizar.

A pouca civilidade e a falta de governo instaurou o caos nessa
sociedade. Vejamos mais um trecho:

“Tu ndo estas cega, disse a rapariga dos dculos escuros,
por isso tens sido a que manda e organiza, Nao mando,
organizo o que posso, sou, unicamente, os olhos que
vocés deixaram de ter, Uma espécie de chefe natural,
um rei com olhos numa terra de cegos, disse o velho da
venda preta. Se assim €, entdo deixem-se guiar pelos
meus olhos enquanto eles durarem”, disse ela (p.245)

Nesse momento ja houve um incéndio e eles escapam do sanatdrio
gracas aos olhos da mulher do médico que viu os portdes abertos, ela leva
seu grupo unido e em fila vdo a procura de abrigo e alimento. A situacédo é
a seguinte: na rua amontoam-se lixo, dejetos e até pessoas e animais
mortos. Perambulando de gatas andam cegos famintos e com sede a
procura de algo que aproveitem ainda que seja do chdo. O universo todo se
resume a um lugar onde pessoas caminham sujas e fétidas, cegos e intteis.

Com a leitura deste livro conseguimos entender o animal presente em
nossas entranhas, presente nas nossas vaidades e egoismos. E uma grande
verdade a que diz que o pior cego foi aquele que ndo quis ver” (p.283). E
de mesma forma verdadeiro se tomamos a cegueira como a alegoria que
criou Saramago, que indubitavelmente ¢ a realidade que vivemos
atualmente. Coisa que alguns veem e muitos ao vé-la, fingem-se de cegos.
Para findar minha exposi¢@o deixo esta ultima citagdo do livro:

“Por que foi que cegamos, Ndo sei, talvez um dia se
chegue a conhecer a razéo, Queres que te diga o que
penso, Diz, Penso que ndo cegamos, penso que estamos
cegos. Cegos que veem, Cegos que, vendo, ndo veem”

(p.310)
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Respondendo a questdo sobre as relacdes de personalidade e subjetividade, percebemos
que, a professora, ao escrever ’10!"’ e, logo abaixo, Adorei!’, mostra que o aluno
correspondeu plenamente as suas expectativas. Com o comentario pessoal ‘Adorei!’,
observa-se que a correlacdo de subjetividade eu-tu foi plenamente ‘reversivel’.

Quanto ao aspecto da correlacdo de personalidade, observa-se que a quase ‘auséncia’ de
marcas, sublinhas, asteriscos, chamadas de corre¢des em formas reais do discurso na resenha
— apenas algumas marcas esparsas sobre a ortografia ou o vocabulario - € um bom indicativo
de a resenha ter sido plenamente aceita. Lendo a resenha, parece, entdo, que o aluno nao
apenas realizou uma conclusdo ‘contundente’ mas revelou esse estilo ao longo de todo o
texto, realizando assim uma leitura e escrita de reelaboracdo (que, segundo Penteado e Mesko,
2006, é uma forma bem sucedida de reescrita).

Uma pergunta que ndo quer calar: onde estd ‘a referéncia externa’, a ‘voz externa’,
tdo veementemente solicitada pela professora na apresentacdo da resenha (conforme
transcricdo da cena) e marcada na resenha da aluna Beatriz? Se quisermos compreender que a
voz externa ¢ a ‘alusdo’ ao mito da Caverna de Platdo (leitura que estava sendo realizada na
disciplina de Estudos Literarios), entdo a professora foi justa... No entanto, ainda assim, sendo
referéncia, deveria ter sido ‘referida’ a fonte... Nesse sentido, entendemos que o professor,
quando for dialogar e corrigir os textos dos alunos, pode fazer uso da lista de constatacéo
(Gongalves (2007), apresentado no cap. 1.3, intitulado ‘Formas coletivas do discurso’, da
Parte I).

Se, naquele capitulo apresentamos uma critica ao uso da lista de constatacdo, agora
percebemos que 0 que se deve evitar € utilizd-lo como ferramenta diretamente com cada
aluno. Assim, a lista de constatacdo tem o mérito de servir de chave de correcdo para 0
professor no momento em que esta corrigindo. Em outras palavras: a lista de constatacdo é
uma forma de discurso pertinente, mas para o uso do professor.

Analisemos agora o testemunho do aluno. Leiamos:

Testemunho do aluno NICOLAS
Reflexdes sobre a disciplina

Esta ¢ uma disciplina fundamental para a graduagdo de um estudante de Letras,
ela nos ensina a formalizar e a iniciar a escrita académica e conhecer 0s géneros
textuais que a academia nos ira cobrar daqui para frente. Com essa disciplina
conseguimos, como turma, entrar nesse processo de escrever e reescrever o texto.
Alguns ndo gostavam muito, mas sentiram-se obrigados pelas circunstancias. O
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importante é que nessa disciplina, como em outras aprendemos a descontruir
alguns conceitos que trouxemos da escola e que temos que deixar por Ia.

Analisando a minha aquisicdo da escrita académica consigo observar que 0 meu
campo é o texto argumentativo e fica bem dificil eu fugir dele. Escrever a resenha
foi muito facil, escrevi duas vezes, na primeira resumi o livro, no retorno observei
mais aspectos do livro e atingi a proposta da professora. Na apresentacao
pessoal, tive que escrever trés vezes, em meio a dezenas de escritas que eu achei
ruins e coloquei fora, no entanto ao final da terceira consegui atingir o proposto
e escrevi um bom mondlogo. Na escrita da satira eu demorei muito. E um texto
bastante complexo e por estar sempre tendendo a argumentar a favor do meu
ponto de vista em tudo terminei por escrever trés ou quatro vezes a critica, ou
sobre 0 mundo que é normal demais, sobre politica, sobre nossa mdusica
popular... terminei escrevendo uma satira sobre escrever satiras, debochei do
formato dos trabalhos académicos e terminei por conseguir atingir o que fora
proposto: o riso, o sarcasmo. E por ter feito em formato de artigo observei que
fica bem dificil eu fugir das argumentacdes.

Por fim, analiso minha produgéo do ensaio, tive mais dificuldades em escrever
um ensaio do que qualquer outro texto dos expostos acima. Meu problema foi
escrever um ensaio filoséfico. Outra professora havia pedido um ensaio que
analisasse uma obra literaria entdo ndo tive problemas com ele, consegui
produzir um ensaio bem bom. O meu problema foi filosofar!

Acredito que o ponto positivo dessa disciplina foi a variedade de textos que
tivemos que escrever, fazendo com que nds pensassemos muito. O ponto negativo
foi a producédo de texto 1 e 3, além de ndo gostar de fazé-las, acredito que sejam
tipos de textos que ndo seguem um linha académica, ndo seréo procurados em
outras disciplinas, pelo menos com 0s mesmos objetivos. Um ensaio filoséfico, em
minha opinido, sO serviria para quem esta cursando filosofia, ndo? A primeira
escrita foi para que a professora nos conhecesse, mas penso que isto ndo deveria
ser avaliativo, sé diagnostico. Penso que deveria ter-se investido mais na escrita
de resenhas, resumos, ensaio (sobre alguma coisa mais importante do que um
aspecto filoséfico), e um artigo que penso ser a escrita mais importante e que a
academia nos ira cobrar daqui em diante, penso que deveria ter sido trabalhado
0 artigo cientifico.

Pra completar, gostaria de dizer que a professora foi muito importante nesse
processo e que a pesquisa que foi feita com as gravacGes me incomodaram
bastante, eu ndo me sentia a vontade para agir em sala de aula normalmente.
Parecia tudo superficial. Depois da greve as aulas melhoraram.

Retomemos a tabela 7 sobre a Relacdo entre Corpus e Corpo de Anélise (Cap. 2.4,
p. 144) e 0 método, em seu aspecto linguistico (Cap. 2.6, p. 151).
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Na tabela, lemos que, para a relacdo entre Corpus e Corpo de Analise do
Testemunho, é necesséria a observacdo de recorréncias formais de funcdo poética da
linguagem dos dizeres dos alunos sobre si mesmos e sobre as aulas. O que queremos dizer
com ‘fung¢do poética’?

Sd0 os elementos recorrentes no texto do testemunho cuja indicagdo de
subjetividade revela uma ‘falta’, ou uma ‘poténcia de dizer e de lingua’ (Agamben, 2008). A
funcdo poética esta assinalada dentro de uma ‘analise linguistica da ‘cena’ em relagdo ao
‘testemunho’ (Parte IV da Metodologia, p. 142). Esta, por sua vez, objetiva observar como o
‘discurso’ sobre um ‘sujeito’ produz uma ‘subjetivacdo’, criando um ‘espaco de poténcia de
lingua’, dando espago para o ‘sujeito como pressuposto’ (Agamben, 2008). O testemunho sera
analisado como espaco daquilo que ‘poderia ter sido escrito e ndo foi’ ou que ‘pode vir a ser
escrito’ ou 0 que ‘ndo consegui € ndo vou conseguir escrever’ - mas ‘eu quero deixar como
hipétese’.  Nao é por acaso que Agamben (2008, p.121-24) trata da poesia — em especial a de
Fernando Pessoa — como um dos espacgos linguisticos de ampliacdo da consideragdo da

subjetivacdo e dos processos linguisticos. Vejamos:

“Eu falo ¢, por conseguinte, um enunciado tdo contraditério quanto ‘eu sou um
poeta’ de Keats, porque ndo apenas eu, com respeito ao individuo que Ihe empresta
voz, é sempre outro, mas nem sequer tem sentido dizer, a respeito desse eu-outro,
que ele fala, pois ele se encontra, antes de tudo, na impossibilidade de falar. No
presente absoluto da instancia de discurso, subjetivacdo e dessubjetivagéo
coincidem em todos os pontos.(...) Isso também pode ser expresso dizendo que
quem fala ndo é o individuo, mas a lingua. Na poesia do século XX, talvez o
documento mais impressionante de uma dessubjetivacdo — da transformacdo do
poeta em um puro terreno de experimentagdo do eu — seja a carta de Pessoa sobre 0s
heterdnimos™ (Agamben, 2008, p. 121, grifos nossos)

A leitura que Agamben (2008) realiza da nogao de ‘subjetividade’ €, neste momento,
determinante: subjetivar-se em uma instancia de discurso €, ao mesmo tempo, dessubjetivar-
se de outra instancia de discurso e, lembra Agamben (2008, p. 123), “responder por sua
dessubjetivacdo”. Nesse sentido, o testemunho, além de um ‘despedir-se’ das obrigacdes
realizadas pelo professor, deixa também um rastro, um resto: a responsabilidade de uma nova
subjetivacédo, provalvemente aquela projetada pelo aluno. Como analisar objetivamente o
testemunho? Deve-se separa-lo racionalmente por paragrafos, como fizemos para a analise do

arquivo (3.1), ou é necessario escolher outra unidade metodoldgica?
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Além de Agamben, o texto de teorico da literatura que nos auxilia a compreender a
funcdo poética e, principalmente, a unidade de analise poética, é o seguinte: El arco y la
lira”’, de Octavio Paz (1985) . Paz inicia seu trabalho trazendo definicdes para a poesia.
Dentre as varias apresentadas, uma delas ¢ aqui importante: “exercicio espiritual, método de
libertacdo interior; nega a histdria, em seu seio todos os conflitos objetivos e o homem
adquirem ao fim consciéncia de ser mais do que transito; voz do povo, lingua dos escolhidos
e palavra do solitario.” (p.3, traducdo nossa). Assim, Paz (1985) considera 0 poeta como
alguém situado de forma radical na sua subjetividade. Diferencia ainda o poema da poesia —
ha poemas sem poesia (0s ‘poeminhas’), e poeticidade em textos narrativos. Define o poema
como ‘“cada poema ¢ unico, irredutivel e irrepetivel; a técnica poética ndo ¢ transmissivel.”
(p.4, traducdo nossa). Esta ultima citacdo é particularmente importante porque mostra o limite
da transmissibilidade da palavra. O testemunho tem algo que o arquivo e a cena ndo tém: o
fato de serem auto-referenciais com relacio a realidade. E esta caracteristica que o coloca
como ‘ultimo elo’ da cadeia da transmissao’.

No capitulo intitulado °‘El lenguaje’, Paz (2005) situa a poesia como fendémeno
linguistico que faz parte de todas as sociedades humanas, advinda de periodos histéricos de
‘crise da palavra’ (p.9), isto ¢, de desconfianca na relagdo entre palavra e coisa, entre a
eficacia da prontincia e a eficicia da ac¢do. Conclui assim que a ‘esséncia da linguagem ¢
simbdlica’, no sentido de que o poeta tenta ‘voltar a identidade entre palavra e coisa, pela
recuperagdo da imagem’. Mas esse ‘retorno’ ndo ¢ realizado da mesma forma que na
‘linguagem sagrada’ (a religido): a poesia € ‘outra religido’. Tal retorno apresenta dois
movimentos: primeiro, dito ‘de elevagdo’, desarraigar a palavra de conexdes linguisticas
habituais; segundo, dito ‘de gravidade’, ¢ o regresso da palavra a seu valor fundante,

inaugural (1985, p.12). Com isso, percebemos que o movimento da ‘cena’ ao ‘testemunho’

77 A fungéo poética da linguagem foi sobejamente enfatizada por Jakobson (1968) — e retomada como
dimenséo essencial ao trabalho do linguista, conforme Fiorin (2012, Conferéncia de Comemoracao
dos 40 anos do Instituto de Letras, UFRGS). Basearemos nossa percep¢dao do ‘poético’ tal como
elaborado por Octavio Paz (El arco y la lira, 1956), que, ndo por acaso, tem com um de seus capitulos
introdutorios o seguinte titulo ‘El languaje’. Apods este capitulo introdutdrio — no qual cita Jakobson -
0 autor debruca-se sobre elementos de andlise do poema. Acreditamos que esta obra apresenta
principios tedricos muito semelhantes aos principios teéricos da enunciacdo, quais sejam, distincao
entre linguagem, palavra e poesia; distincdo entre linguagem, lingua e linguas; consideracdo do
homem como ser de linguagem, diferente dos animais que sdo seres de comunicagdo, designacdo da
frase como unidade da linguagem; designacdo da frase como unidade de ritmo, imagem e sentido;
entendimento do poema como texto Unico, singular e irrepetivel; entendimento da distancia entre o
poema como unidade transcendente a sucessao cronoldgica da historia; entendimento antropoldgico da
poesia como realidade vocal e complexa de linguagem fundadora do homem, em que a prosa e a
escrita séo redugdes e obras posteriores.
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produz, no aluno, um primeiro movimento de dessubjetivacdo e um segundo movimento de
subjetivacéo.

Por fim, Paz (1985) nos revela como compreende a unidade de analise poética.Para o
autor, a frase é unidade autdbnoma de linguagem, composta de ritmo, imagem e sentido.
Mesmo que 0 poema seja escrito apenas com palavras sem formar uma frase gramatical, ainda
devera ser escandido em frases. Segue sua explicagdo informando que o ritmo ‘ndo ¢ medida,
¢ visdo de mundo, ¢ imaginagdo do universo.” O ritmo ndo deve ser confundido com o metro,
unidade de ‘estilo’ que pode repetir e, portanto, falsificar a unicidade do poema. E o ritmo,
seja binario, ternario ou outra forma, que, por sua repeticdo, evoca a imagem. A imagem
agrega, em si, a ambiguidade, a unido dos contrarios. A imagem, por sua vez, produz um
sentido, uma dire¢do. E entfo a conjuncéo de ritmo, imagem e sentido que formam o poema.

Outros aspectos de Paz (1985) poderiam ser explorados. No entanto, cremos que
considerar a frase como unidade de ritmo, imagem e sentido seja, por ora, suficiente para que
nossa compreensdo do testemunho néo seja tdo eivada da racionalidade da prosa com a qual
se apresenta’®.

Assim, nossa analise linguistica do testemunho do aluno Nicolas sera
operacionalizada da seguinte forma: 1°) Movimento de dessubjetivacdo da lingua: observacao
da formacdo do ritmo e da imagem das frases do texto como negacao de outra imagem; 2°)
Movimento de subjetivacdo do discurso: observacdo da formagdo do sentido para uma nova
‘referenciagdo’, isto €, uma nova relagdo entre palavra e referéncia ao ‘ele’.

Acreditamos que podemos escandir o texto do testemunho nas seguintes frases. Tal
escansao se realiza a partir do grau de participagdo do ‘eu’ na narrativa € a organizacdo

temporal em torno do ‘eu’.

1%) Esta é uma disciplina fundamental para a graduacdo de um estudante de Letras, ela nos
ensina a formalizar e a iniciar a escrita académica e conhecer 0s géneros textuais que a
academia nos ird cobrar daqui para frente. Com essa disciplina conseguimos, como turma,

entrar nesse processo de escrever e reescrever o texto.

2% Alguns ndo gostavam muito, mas sentiram-se obrigados pelas circunstancias.

’® Durante a arguicdo da defesa deste trabalho, foi-nos sugerido pela professora Marlene Teixeira um
esclarecimento mais apurado das nogdes de ritmo e imagem como integrantes da linguagem poética.
Na ocasido, indicamos a necessidade de um estudo da obra de Meschonic.
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3% O importante é que nessa disciplina, como em outras aprendemos a desconstruir alguns

conceitos que trouxemos da escola e que temos que deixar por la.

4%) Analisando a minha aquisicéo da escrita académica consigo observar que o meu campo é
0 texto argumentativo e fica bem dificil eu fugir dele. Escrever a resenha foi muito facil,
escrevi duas vezes, na primeira resumi o livro, no retorno observei mais aspectos do livro e

atingi a proposta da professora.

5%) Na apresentacdo pessoal, tive que escrever trés vezes, em meio a dezenas de escritas que
eu achei ruins e coloquei fora, no entanto ao final da terceira consegui atingir o proposto e
escrevi um bom mondlogo. Na escrita da satira eu demorei muito. E um texto bastante
complexo e por estar sempre tendendo a argumentar a favor do meu ponto de vista em tudo
terminei por escrever trés ou quatro vezes a critica, ou sobre 0 mundo que é normal demais,
sobre politica, sobre nossa musica popular... terminei escrevendo uma satira sobre escrever
satiras, debochei do formato dos trabalhos académicos e terminei por conseguir atingir o que
fora proposto: o riso, o sarcasmo. E por ter feito em formato de artigo observei que fica bem
dificil eu fugir das argumentacfes. Por fim, analiso minha producéo do ensaio, tive mais
dificuldades em escrever um ensaio do que qualquer outro texto dos expostos acima. Meu
problema foi escrever um ensaio filosofico. Outra professora havia pedido um ensaio que
analisasse uma obra literaria endo nao tive problemas com ele, consegui produzir um ensaio

bem bom. O meu problema foi filosofar!

6°) Acredito que o ponto positivo dessa disciplina foi a variedade de textos que tivemos que

escrever, fazendo com que nds pensassemos muito.

7°) O ponto negativo foi a producao de texto 1 e 3, além de ndo gostar de fazé-las, acredito
que sejam tipos de textos que ndo seguem um linha académica, ndo serdo procurados em
outras disciplinas, pelo menos com os mesmos objetivos. Um ensaio filoséfico, em minha
opinido, soO serviria para quem esta cursando filosofia, ndo? A primeira escrita foi para que

a professora nos conhecesse, mas penso que isto ndo deveria ser avaliativo, s6 diagndstico..

8°) Penso que deveria ter-se investido mais na escrita de resenhas, resumos, ensaio (sobre

alguma coisa mais importante do que um aspecto filoséfico), e um artigo que penso ser a
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escrita mais importante e que a academia nos ir& cobrar daqui em diante, penso que deveria

ter sido trabalhado o artigo cientifico.

9°) Pra completar, gostaria de dizer que a professora foi muito importante nesse processo e
que a pesquisa que foi feita com as gravaces me incomodaram bastante, eu ndo me sentia a

vontade para agir em sala de aula normalmente. Parecia tudo superficial.

10%) Depois da greve as aulas melhoraram.

Temos como resultado: 1*) ‘eu’ como ‘todos’; 2*) ‘eu’ como ‘eu sim, alguns ndo’; 3%)
retorno a ‘eu’ como ‘todos’; 4%) ‘eu’ como ‘eu Sei, eu consigo’; 5%) ‘eu’ como ‘eu ndo sei, eu
ndo consigo’; 6*) ‘eu’ como ‘eu entendo como bom na disciplina’; 7%) ‘eu’ como ‘eu entendo
como ruim na disciplina’; 8*) ‘eu’ como ‘eu quero para o futuro’; 9%) ‘eu’ como ‘eu penso

sobre as aulas antes da greve’; 10%) ‘eu’ como ‘eu penso sobre as aulas depois da greve’.

Podemos agrupar essas dez frases em trés grandes grupos de frases. E partir dessas

trés grandes frases que analisaremos ritmo, imagem e sentido.
1) Nivel linguistico (movimento de dessubjetivacdo da lingua): eu, os colegas e a
presenca da disciplina no Curso (relacdo intersubjetiva da turma com a disciplina),

englobando as frases 1, 2 e 3;

1%) Esta é uma disciplina fundamental para a graduacdo de um estudante de Letras, ela nos
ensina a formalizar e a iniciar a escrita académica e conhecer 0s géneros textuais que a
academia nos ird cobrar daqui para frente. Com essa disciplina conseguimos, como turma,
entrar nesse processo de escrever e reescrever o texto. 2% Alguns ndo gostavam muito, mas
sentiram-se obrigados pelas circunstancias. 3%) O importante € que nessa disciplina, como em
outras aprendemos a desconstruir alguns conceitos que trouxemos da escola e que temos que

deixar por la.

Comecemos pela primeira grande frase. Dentro desta, na primeira frase, observamos que
0 acento — ou o ‘tempo forte’ do ritmo — recai sobre as caracteristicas da disciplina de leitura
e producao textual elencadas pelo aluno, quais sejam, ‘fundamental’, ‘ensina a formalizar’,

‘ensina a conhecer os géneros que a academia vai nos cobrar mais daqui para frente’. Nesta
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ultima caracteristica, percebemos o primeiro indice de dessubjetivacdo da lingua e, a0 mesmo
tempo, subjetiva¢do do discurso: ‘a academia vai nos cobrar’. Na sequéncia, hd ampliacdo da
subjetivacao do discurso em ‘entrar nesse processo’ ‘como turma’, ‘escrever € reescrever
textos’. Para o aluno, entdo, a disciplina tem como fim maior ‘fazer os alunos entrar no
processo de escrever e reescrever textos’. Tal ampliagdo do discurso é corroborada na
segunda frase: ‘os que ndo gostavam, viram-se obrigados pelas circunstancias’. Quais? as de
‘ser aluno de um Curso de Letras’. Na terceira frase, percebemos um movimento de
dessubjetivacdo da lingua, qual seja, ‘deixar conceitos da escola para 14’, e de subjetivacao do
discurso ‘o importante ¢ que aprendemos a descontruir conceitos’. Assim, o aluno Nicolas
posiciona a disciplina como o inicio de um ‘novo discurso’: o discurso académico.

I1) Nivel metalinguistico (movimento de subjetivacdo do discurso): eu e 0 que eu sei
ou aprendi com a disciplina (relacdo subjetiva com a disciplina), englobando as frases 4, 5, 6,

7 e 8 (renomeadas como 1, 2, 3 e 4);

1%) Analisando a minha aquisi¢ao da escrita académica consigo observar que 0 meu campo €é
o0 texto argumentativo e fica bem dificil eu fugir dele. Escrever a resenha foi muito facil,
escrevi duas vezes, na primeira resumi o livro, no retorno observei mais aspectos do livro e
atingi a proposta da professora. 2%) Na apresentacdo pessoal, tive que escrever trés vezes,
em meio a dezenas de escritas que eu achei ruins e coloquei fora, no entanto ao final da
terceira consegui atingir o proposto e escrevi um bom mondlogo. Na escrita da satira eu
demorei muito. E um texto bastante complexo e por estar sempre tendendo a argumentar a
favor do meu ponto de vista em tudo terminei por escrever trés ou quatro vezes a critica, ou
sobre 0o mundo que € normal demais, sobre politica, sobre nossa musica popular... terminei
escrevendo uma satira sobre escrever satiras, debochei do formato dos trabalhos académicos
e terminei por conseguir atingir o que fora proposto: o riso, o sarcasmo. E por ter feito em
formato de artigo observei que fica bem dificil eu fugir das argumentacgdes. Por fim, analiso
minha produc¢do do ensaio, tive mais dificuldades em escrever um ensaio do que qualquer
outro texto dos expostos acima. Meu problema foi escrever um ensaio filosofico. Outra
professora havia pedido um ensaio que analisasse uma obra literaria entdo ndo tive
problemas com ele, consegui produzir um ensaio bem bom. O meu problema foi filosofar! 3°)
Acredito que o ponto positivo dessa disciplina foi a variedade de textos que tivemos que
escrever, fazendo com que nos pensassemos muito. 4°) O ponto negativo foi a producéo de
texto 1 e 3, além de ndo gostar de fazé-las, acredito que sejam tipos de textos que ndo seguem

um linha académica, nao serdo procurados em outras disciplinas, pelo menos com 0s mesmos
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objetivos. Um ensaio filosofico, em minha opinido, s6 serviria para quem esta cursando
filosofia, ndo? A primeira escrita foi para que a professora nos conhecesse, mas penso que
isto ndo deveria ser avaliativo, s6 diagnoéstico. 5°) Penso que deveria ter-se investido mais na
escrita de resenhas, resumos, ensaio (sobre alguma coisa mais importante do que um aspecto
filoséfico), e um artigo que penso ser a escrita mais importante e que a academia nos iré

cobrar daqui em diante, penso que deveria ter sido trabalhado o artigo cientifico.

Na segunda grande frase, na qual percebemos que 0 movimento de subjetivacdo do
discurso atinge o nivel metalinguistico, ou seja, 0 aluno Nicolas se posiciona sobre os saberes
da disciplina. Encontramos uma andlise bastante detalhada, do ponto de vista pessoal, de cada
um dos quatro géneros trabalhados. No entanto, a segunda grande frase ndo esté subdividida
nos quatro géneros propostos pela professsora e sim em uma interpretacdo pessoal do aluno a
partir do eixo metalinguistico ‘géneros argumentativos’ — nos quais inclui a resenha e a sua
forma de escrever a sétira — e ‘géneros ndo-argumentativos’ — Nos quais inclui a apresentacdo
pessoal, a satira tal como apresentada pela professora e o ensaio filoséfico. Considerando que
na primeira grande frase o aluno revela a expectativa de ‘aprender géneros académicos’, nesta
segunda frase, ele é bastante coerente com suas expectativas e exigéncias.

J& na primeira frase, observa-se que o0 acento recai na ideia de ‘meu campo é o
argumentativo’ que, depois, ¢ reforcado, repetido ritmicamente, com ‘fica dificil eu fugir
dele’. Awvalia ainda que, por isso, ‘escrever a resenha foi facil’.

Na segunda frase, aquela em que ele apresenta criticas a disciplina, € também a
mais longa de todo o testemunho: afinal os géneros ndo-argumentativos ocuparam mais tempo
do que deveriam, segundo o aluno Nicolas: em torno de 75% das atividades propostas pela
professora (apresentacdo pessoal, satira e ensaio filosofico), as quais, na verdade, o aluno
conseguiu ‘repropor’ como em torno de 50% (apresentagdo pessoal e ensaio filosofico). Em
relacdo a apresentacdo pessoal, o aluno relata que ‘tive que escrever trés vezes em meio a
dezenas de escritas’. Com essa frase, entendemos que ele mostrou para a professora trés
vezes, mas que ele mesmo fez bem mais do que isso em casa ou na sala de aula. Logo, a
‘reescrita’ que havia sido apresentada na primeira frase como ‘parte do processo’ €, para o
aluno Nicolas, no ‘inicio do processo’ uma atividade pouco produtiva. Em seguida, o aluno
analisa sua producgdo textual da satira, que ¢, segundo ele, ‘muito complexo’, por que ‘eu
demorei muito’. Assim, o ‘tempo de execucdo’ € uma variavel para considerar um ‘texto
dificil’. Em seguida, observamos que vem a afirmacdo com um dos maiores niveis de andlise

metalinguistica: “E por ter feito em formato de artigo — debochando do formato académico -
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observei que fica bem dificil eu fugir das argumentacgdes.” Observamos ai a relagcdo de
continuidade entre géneros, continuidade essa que ndo ¢ simplesmente a ideia de ‘elo
discursivo’, tal como definida por Bakhtin (2000, p. 294), mas também ‘elo subjetivo’, isto €,
as caracteristicas textuais-discursivas que a pessoa tem como caracteristica e consegue
‘transmitir’ ¢ ‘manter’ de um género a outro. Por fim, o aluno encerra sua critica em ritmo
‘acelerado’ e tom ascendente, culminando em uma exclamagdo, ao falar do ensaio filosofico,
que, para o aluno, foi ‘meu problema’, ‘uma outra professora tinha pedido’ e ‘meu ensaio foi
bem bom’, logo ‘meu problema foi filosofar!’. Com tal exclamagdo posta ao final de uma
frase de ritmo acelerado — ou diferente do ritmo apresentado nas frases anteriores — nos leva a
crer que o ensaio filos6fico é uma proposta interlocutiva da professora avaliada como ‘fora’
da cena académica, isto ¢, uma ‘enunciagdo cuja invocagdo ndo evoca um interlocutor
adequado’ (conforme o principio nimero 4 de uma antropologia da enunciacgéo, secdo 1.5).

Na terceira frase, o aluno retorna ao ritmo inicial, informando que ponto alto da
disciplina foi a ‘variedade de textos’. Esse retorno nao indica, entretanto, uma anulag¢ao do
que foi enunciado anteriormente, mas uma ressignificacdo, um novo sentido: tal ‘variedade de
textos’ poderia ser pensada dentro do ‘campo argumentativo’.

Na quarta frase, o aluno retorna & critica ao trabalho com géneros ndo-
argumentativos, em ‘acredito que sejam tipos de textos que ndo seguem um linha académica,
ndo serdo procurados em outras disciplinas. Assim, de certa forma, o aluno amplia sua
percepcao do ‘argumentativo’ ao redenomina-lo como ‘seguem uma linha académica’. Este ¢
um ponto que merece um bom comentéario: como o aluno ainda ndo sabe significar
exatamente a palavra ‘linha académica’, esta parece ser uma boa oportunidade para o
professor, em algum momento do semestre, de fazer tal apresentacdo e discussdo de textos
que ‘serdo procurados em outras disciplinas’. Em seguida, o aluno Nicolas refor¢a sua
argumentacdo em desfavor da proposta de trabalho sobre a apresentacdo pessoal e o ensaio
filosofico, géneros em que ele ndo conseguiu compreender a ‘questdo argumentativa’ que ¢é
propria da ‘academia’. O aluno comec¢a sua argumentacdo pelo ensaio filoséfico,
desacelarando o ritmo (em especial pelo uso de incisa de modalizacdo e da pergunta final),
mas confirmando uma imagem de perplexidade: “um ensaio filosofico so serviria, em minha
opinido, para quem esta cursando filosofia, nd0?” Nessa desacelara¢do do ritmo, 0 aluno
‘propde’ uma questdo a professora, Unico momento do testemunho em que se percebe uma
abertura para uma dimensdo menos poética (auto-centrada) e mais dialogica.

Por fim, na quinta frase, percebemos que ha um retorno do testemunho a dimensao

poética, uma vez que o aluno Nicolas responde sua propria pergunta: “Penso que deveria ter-
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se investido mais na escrita de resenhas, resumos, ensaio (sobre alguma coisa mais
importante do que um aspecto filosofico), e um artigo que penso ser a escrita mais importante
e que a academia nos ira cobrar daqui em diante.” Assim, o aluno Nicolas entende que o
‘artigo cientifico’ ndo s6 ndo tem conexao com um ‘ensaio filos6fico’, como também ‘¢ mais

importante’.

[11) Nivel linguistico (movimento de subjetivacdo do discurso): eu e o0 que eu entendi

do trabalho da professora, englobando as frases 92 e 102, renomeadas como 12 e 22:

1%) Pra completar, gostaria de dizer que a professora foi muito importante nesse processo e
que a pesquisa que foi feita com as gravacdes me incomodaram bastante, eu ndo me sentia a
vontade para agir em sala de aula normalmente. Parecia tudo superficial. 2% Depois da

greve as aulas melhoraram.

Na primeira frase, o aluno situa o trabalho da professora como ‘muito importante
nesse processo’, mas que poderia ser melhor se ndo tivessem sido feitas as ‘gravacdes’, pois
‘parecia tudo superficial’. Assim, as ‘gravacdes’ atrapalharam o ‘processo’. Na segunda
frase, o aluno refor¢a o ritmo e a imagem, dizendo ‘depois da greve as aulas melhoraram’,
momento em que ndo foram mais realizadas ‘as gravagoes’.

Agrupando as trés grandes frases em uma Unica, percebemos que o ritmo do
testemunho alterna momentos mais lentos, de auto-afirmacdo sobre a capacidade de escrever
bons textos por uma imagem de ‘tranquilidade depois da reescrita’, e momentos mais rapidos
de desconfianga e incredulidade em relagdo aos ‘problemas’ de textos considerados ‘fora da
academia’. A palavra final, qual seja, ‘as aulas melhoraram’, indica o sentido do testemunho
do aluno Nicolas, qual seja, as atividades propostas estdo abaixo das expectativas
académicas.

Uma pergunta final: a qual(is) instancia(s) de analise o aluno Nicolas mais se
refere em seu testemunho? Ao material de aula, sua organizacdo Idgica e sua acumulacdo de
saberes (arquivo)? As formas de conduc&o da aula, debates, dindmicas entre alunos, conversas
do professor com os alunos (cena)? Ao atendimento de sua satisfacdo pessoal com a
disciplina (testemunho)? Entendemos que o testemunho faz referéncia mais frequente a
instancia do arquivo, em primeiro lugar, ao proprio testemunho, em segundo lugar, e a cena,
em terceiro lugar. Ao arquivo, uma vez que o testemunho faz referéncia constante a escolha

de géneros realizada pela professora e a énfase excessiva a alguns deles (tais como a
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apresentacdo pessoal). Ao testemunho, uma vez que o testemunho faz referéncia
metalinguistica ao que o préprio aluno entende como ser o conhecimento académico
pertinente e atil. Em terceiro lugar, o aluno mostra seu descontentamento com as gravagoes
das aulas relativas a resenha académica.

Na se¢éo a seguir, procuraremos realizar uma leitura de conjunto do presente das

instancias de andlise (arquivo, cena e testemunho) ao futuro de novas experiéncias de ensino.

3.4 Do presente das instancias de analise ao futuro de novas experiéncias de

ensino de escrita

Como propor uma andlise sobre ‘o futuro’, essa instancia subjetiva que, segundo

Benveniste, em analise antropoldgica de diferentes linguas, é tdo limitada? VVejamos:

“Constata-se que nas linguas dos mais variados tipos, nunca falha a forma do
passado, e que muito frequentemente ela é dupla ou mesmo tripla. (...) Ao contrério,
muitas linguas ndo tém forma especifica do futuro. Serve-se frequentemente do
presente com algum advérbio ou particula que indica um momento futuro. (....) A
analise diacronica, nas linguas em que ela é possivel, mostra que o futuro se
constitui quase sempre, até data recente, pela especializacdo de certos auxiliares,
notadamente, ‘querer’”. Esse contraste entre as formas do passado e as formas do
futuro é instrutivo por sua prépria generalidade no mundo das linguas. Ha
evidentemente uma diferenca de natureza entre esta temporalidade retrospectiva, que
pode assumir vérias distancias no passado de nossa experiéncia, e a temporalidade
prospectiva, que ndo entra no campo de nossa experiéncia e que, para dizer a
verdade, ndo se temporaliza sendo enquanto previsdo de experiéncia. A lingua
coloca aqui em relevo uma dissimetria que estd na natureza desigual da
experiéncia.” (Benveniste, 1989, p. 76-77, grifos nossos)

Tal citacdo poderia nos deixar descrentes quanto ao valor de uma possivel projecao
de novas préticas: seria essa proje¢do, sendo ‘impossivel’, apenas uma ilusdo? ou, talvez, de
forma mais ‘animadora’, um desejo? Entre linguas em que o futuro ¢ ‘impossivel’ e aquelas
em que, além de ‘possivel’, ¢é ‘desejavel”’ (quero que...) e ‘planejavel’ (vou fazer), situamos a
lingua portuguesa no segundo caso. N&o esquecamos que temos, além das formas auxiliares
com verbo ‘querer’, duas formas de futuro gramaticalmente registradas no Modo Indicativo: o
futuro do presente e o futuro do pretérito. Assim, o futuro do presente langa uma atividade
projetada a partir do presente — visdo prospectiva — e o futuro do pretérito lanca uma atividade
projetada sobre o passado — visao retrospectiva.

Considerando, entdo, que nessa se¢do pretendemos lancar possibilidades de trabalho

calcadas sobre atividades do presente — eixo do futuro do presente — entendemos que é
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necessario, inicialmente, realizar uma sintese das principais analises realizadas a partir do
Corpo de Analise .
Facamos uma tabela’ de apresentacao, em que dividiremos as instancias em ‘fatos

linguisticos’ — analise das instancias de arquivo, cena e testemunho — e ‘projegdes

linguisticas’ — sugestdes de possibilidades de atividades de ensino de escrita.

Instancia de

Analise

Fato linguistico

Projecéo linguistica

Arquivo

O Plano de Ensino da Disciplina foi
atualizado apenas a partir do 4°
elemento de um total de 6 elementos.

A atualizagdo da palavra pode ser realizada
a partir do 3° elemento (ementa), a partir do
acréscimo de um comentario abaixo da
ementa.

Além disso, as referéncias bibliogréficas (6°
elemento) poderiam receber um paragrafo
comentado para cada obra indicada.

O primeiro texto de leitura apresenta
perguntas introdutorias elaboradas pelo
professor, as quais indicam forte
direcdo de leitura pelo aluno (sentido
de injuncéo).

O professor pode manter, para o0 primeiro
texto, perguntas introdutdrias, desde que
além do sentido de injuncdo, sejam também
elaboradas questbes com sentido de
interrogacéo e de afirmacéo.

O segundo texto de leitura ndo
apresenta guia de leitura prévio ou
posterior.

O professor pode elaborar guia de escrita,
para que os alunos guardem as indicagoes
subjetivas do professor para sua atividade
de escrita.

Tanto o primeiro quanto o segundo
texto de leitura ndo surtiram efeito na
producdo textual da aluna Flavia, que
relata ‘a resenha foi o texto que menos
gostei!’

E necessario aproximar as atividades de
leitura do professor e dos alunos — se ndo é
possivel fazer isso entre os ‘textos’ de cada
um. Assim, poderiam ser pensadas duas
ideias 1% atividade de sondagem sobre
livros literérios de interesse dos alunos e
posterior leitura de resenhas desse universo
de leitura; 2% Caso haja grande diversidade
cultural na turma, por exemplo, uma diviséo
clara entre alunos que gostem de literatura
estrangeira e literatura brasileira, pode ser
realizada uma atividade em que pequenos
grupos trabalham sobre resenhas de seu
interesse.

O processo de arquivacao do portfolio
indica alta organizacdo e pouca

O professor pode indicar aos alunos no
inicio do semestre algumas ‘formas’ de

™ Durante a arguicdo da tese, a professora Marlene Teixeira nos fez pensar que a tabela talvez nio seja
a melhor forma de representacdo para indicar uma ‘proje¢ao linguistica’, ja que o futuro é incerto. No
entanto, ainda ndo sabemos indicar outra forma de representar a relacdo entre fato e projecédo
linguistica.
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singularidade (apenas, de forma mais
expressiva, no testemunho).

arquivar ~ 0s textos para favorecer a
singularidade desse processo. Por exemplo,
o professor pode pedir que o alunos fagcam
um testemunho para cada texto durante o
semestre e um testemunho ao final do
semestre.

A atividade de debate sobre a
discrepancia de avaliacdo de resenha

A atividade é, em si, importante. Para
diminuir a discrepancia de avaliacdo entre

de colega, ao final, gerou mais | colegas, uma ideia é que o professor faca
discrepancia. uma andlise prévia do texto a ser lido e
conversar com o0 aluno sobre tal
Cena discrepancia. Outra ideia é proceder a uma
conversa individual com o aluno

discordante em aula posterior.
A atividade de debate gerou | Esta diversidade de atos enunciativos €
diversidade de atos enunciativos para | produtiva. No  entanto, percebo a
0s demais seis alunos participantes. necessidade de conducéo oral da professora,
seguindo o movimento de retorno do nivel

metalinguistico ao linguistico.
As correcOes indicativas e o bilhete | A leitura de formas reais e imaginadas é
orientador do professor foram lidos | realmente aquela que se deseja que todos 0s
pelo aluno como um sistema integrado | alunos facam. Por isso, sugere-se que, em
com predominancia do sentido de | uma aula, a professora mostre como se
injuncao na reescrita. efetua tal leitura a partir da exposicdo e da
explicagdo do sistema de correcdo de um

texto corrigido.

O testemunho revela criticas a escolha | A professora pode, ao apresentar o Plano de
dos géneros feita pela professora (0 | Ensino no inicio do semestre, abrir um
ensaio filosofico) e & énfase excessiva | espago de justificativa dos géneros
a avaliacdo de um determinado género | escolhidos e da avaliagdo a ser feita.
(apresentacéo pessoal). Também pode ser aberto outro espaco de
Testemunho discussdo — e reformulagdo do plano — na

metade do semestre.

O testemunho revela critica a
realizacdo das gravagdes em aula.

N&do ha o que se sugerir, caso se queira
realizar pesquisas sobre sala de aula.

Tabela 11 - Fato X Projecado: possibilidades de ensino de escrita

Outras sugestdes poderiam ter sido pensadas; no entanto, acreditamos que as

sugestOes apresentadas acima demonstrem o esforco de atualizagdo e de apropriagdo (no

sentido de Benveniste, 1988, 1989) do ensino de escrita, de forma particular, e do ensino, de

formal geral.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Desde os 14 anos o que mais gosto de escrever é género narrativo. Tenho mais de
40 romances escritos e quando vi que teria a disciplina leitura e producédo textual
fiquei muito feliz. (...) O que seria o ensaio? Eu ndo tinha nenhum conhecimento
sobre o género. (...) Me baseiei naquilo que havia lido e decidi escrever sobre
comportamento. Terminei de escrever e estava ciente que na proxima aula eu teria
que reescrever, pois com certeza estaria tudo errado. Mas surpresas acontecem, a
professora entregou o ensaio com a nota dez e eu fiquei chocada! (...) Conclui que
eu ja escrevia ensaios, mesmo sem saber as normas. Realmente é, gosto de escrever
sobre 0 que me incomoda ou que eu gosto, sempre tentando achar uma solucéo,
filosofando sobre certos assuntos.”

(Trecho do Testemunho de Flavia, aluna da disciplina de Leitura e Producdo
Textual, sob minha regéncia em 2012/1)

Acredito que o ponto positivo dessa disciplina foi a variedade de textos que tivemos
que escrever, fazendo com que nds pensassemos muito. O ponto negativo foi a
producdo de texto 1 e 3, além de n&o gostar de fazé-las, acredito que sejam tipos de
textos que ndo seguem um linha académica, ndo serdo procurados em outras
disciplinas, pelo menos com os mesmos objetivos. Um ensaio filos6fico, em minha
opinido, s6 serviria para quem esté cursando filosofia, ndo?

(Trecho do Testemunho de Nicolas, aluno da disciplina de Leitura e Produgdo
Textual, sob minha regéncia em 2012/1)

Encerrando esse trabalho, pretendemos tecer algumas consideracGes sobre as seguintes
questdes, todas de um ponto de vista de uma antropologia da enuncia¢do. Ou seja, nesse
momento, pretendemos ‘reler’ ndo apenas nossos ditos ‘resultados’ quanto também nosso
préprio percurso de elaboracao deste texto.

Inicialmente, faremos uma reflexdo sobre a no¢ao de ‘forma linguistica’ em sua
significacdo e ressignificagdo neste trabalho, conceito central da Parte 1. A seguir,
apresentamos consideracdes sobre a nocao de ‘indicagdo de subjetividade’, elemento chave da
Parte Il. Por fim, elaboramos questdes sobre a visdo antropoldgica da enunciagdo, construcao
epistemoldgica construida na Parte Il desta tese e que constitui, além disso, nosso foco de
futuras pesquisas.

Considerando a nogdo de ‘forma linguistica’, percebemos que nossa percepgéo teve
uma profunda modificacdo desde o inicio do capitulo 1 até o fim do capitulo 2. Entendemos
que a secdo ‘divisora de aguas’ foi a se¢do 1. 4 Formas individuais do discurso. Nesta,
entrevemos que nao existe uma forma absoluta, uma ‘maneira ideal’ de lidar com o texto do
aluno. Mesmo o bilhete orientador, forma individual, pode ser lido de ‘forma errada’ pelo
aluno. No capitulo 2, observamos que Signorini (2006) nos alerta para a forma plural do

termo géneros catalisadores, indicando a necessidade de o professor pensar como conjugar as
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diferentes formas em uma prética proveitosa para o aluno. No entanto, o ‘testemunho’ mais
contundente dessa mudanca de perspectiva aparece na analise enunciativa (Parte 11, cap. 3).
Na secdo 3.3, ao concluir a analise do texto do aluno Nicolas, observamos que o aluno
realizou uma reescrita bem sucedida, pois tomou o conjunto de corre¢fes como um sistema
de intervengéo do professor no seu texto. Assim, corre¢des de ordem formal — forma real do
discurso — e corregdes de ordem injuntiva — forma imaginada do discurso — foram lidas como
um sistema de formas.

Entendemos que a ampliacdo de nossa percepg¢do sobre o conceito de ‘forma
linguistica’ também se deve ao estudo do termo ‘indicacdo de subjetividade’ em Benveniste
(1988, 1989), Aresi (2011) e Juchem (2012). Pela constatacdo de que a funcdo linguistica do
professor ndo é a de simplesmente ser analista do texto do aluno mas também interlocutor e
determinante da funcéo cultural, compreendemos que um bilhete orientador, por mais simples
que seja, deve ser escrito e lido sob esta tripla perspectiva. Se o bilhete for lido em apenas
uma dessas perspectivas, o professor corre o risco de ter seu bilhete orientador ou correcéo
oral lidos ndo como ‘indicagdo de subjetividade’, mas como ‘representacdo da subjetividade’.
E esse fato linguistico que acontece na ‘cena’ transcrita, na relagdo entre professora e aluna
Beatriz. A referida aluna ndo entende que o professor deva assumir a funcdo de determinacéo
cultural e sim apenas a funcéo de interlocutor. A recusa na aceitagdo da modalizagdo por parte
da aluna — fato linguistico/semantico — esta vinculada a uma recusa, por parte do professor, de
leitura mais estreita sobre o género romance como contendo apenas textos puramente
ficcionais — fato antropologico. Nesse sentido, € mister que os estudos e as aulas sobre
géneros académicos revelem de forma clara a dimensao cultural envolvida no ensino de sua
escrita®®. Se, como dissemos anteriormente, o tu é da ordem linguistica e o outro é da ordem
antropoldgica, é no hiato entre tu e outro que se instala a possibilidade de uma comunicacéo
intersubjetiva. Nem a imagem de uma ‘catolica critica’ — pretensdo da professora — ou a
perspectiva de uma ‘catdlica convicta’ — posicdo enunciativa da aluna — parecem servir a
necessidade do ‘terceiro’, a esfera de circulagdo dos géneros académicos que esta ali tentando
se constituir. Uma terceira margem, ‘outra’ posi¢ao em meio as correntezas da lingua, ha que
se instituir, ser instituicao.

As questdes sdo as seguintes: Primeira, O que significa escrever em uma recém criada
universidade federal publica?, que esta vinculada a questdo ‘O que significam os termos texto,

escrita e reescrita neste contexto?’; Segunda, Como compreender as exigéncias da ‘forma’

80 Nesse sentido, a configuracdo metodoldgica para analise de géneros exposta por Meurer (2011) e
Motta-Roth (2011) é de grande valia para a elaboracgdo de aulas sobre o ensino de géneros académicos.
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(forma de escrever, forma do discurso, forma de entregar os textos) que normalmente faz o
professor de produgdo textual, em especial o professor para nivel universitario, em contexto
cultural em que ‘outras formas de escrever’ foram estabelecidas pelo ‘uso’, ‘habito’ ou
‘conformismo’?; Terceira, Como a relacdo entre forma e funcdo, entre indicacdo de
subjetividade e subjetivacdo do indicador, pode promover, para além de ‘reescritas’, uma
escrita legitimada em tais contextos culturais?; Quarta, em que medida as nocdes de
participacdo e de transmissdo da Palavra ddo conta suficientemente da dimensdo de uma
antropologia da enunciacdo para 0 ensino da escrita em nossas sociedades regidas pelos
principios da competi¢do e da autonomia intelectual? Procuraremos responder a cada uma
dessas perguntas nos paragrafos a seguir com um olhar que tenta ser critico e modesto® sobre
nossa compreensdo do ‘problema antropologico da escrita’.

A primeira questdo, de ordem geral e portanto dificil de responder em tdo poucas
palavras, talvez contenha todas as outras. Procurarei respondé-la retomando as méximas de
Benveniste, quais sejam, ‘O homem estd na lingua’ ¢ ‘O homem estd na linguagem’ ¢
relaciona-la aos atos de linguagem, a saber, ‘falar (ser ‘eu”), ser falado (ser ‘tu”) e ser evocado
(ser ‘ele”), atividade linguistica; estar presente (ser pessoa ‘eu-tu’) ou estar ausente (ser ‘ele’),
estado clinico-simbolico; viver e morrer, forma genética (Dufour, 2000, p. 98), ‘ter lugar
(‘enunciar’) ou estar em poténcia (‘estar na lingua’)’ (Agamben, 2005; 2008) e ‘estar dentro
da linguagem (estar no dominio de sua subjetividade) ou fora da linguagem (estar no dominio
da intersubjetividade)’ (Dessons, 2006). Com esse desdobramento, queremos demonstrar que
as diversas interpretacdes da Teoria da Enunciacdo ndo recobrem os mesmos aspectos da
Enunciagéo.

Assim, escrever, em uma universidade brasileira recém-criada, significa, sobretudo,
ser falado (ser ‘tu’), estar presente (ser ‘eu-tu’), viver e morrer, estar em poténcia e ter lugar.
Assim, dois dos trés alunos em analise, a saber, Beatriz ¢ Flavia, foram mais ‘falados’ do que
‘falaram’, mas os 3 alunos em analise e 0s outros seis (6) que participaram da cena estiveram
presentes e tiveram seu lugar e tiveram importancia para a aprendizagem da escrita do grupo
e ndo apenas para si mesmos. Tais consideracdes poderiam nos deixar céticos, pela percepcao
de um ‘mediano’ envolvimento dos alunos com o universo da escrita académica. No entanto,

devemos entender que esta &€ apenas a primeira disciplina que trabalha com escrita no

8 Além de Agamben, Dufour e Lyotard, filésofos que abordam o problema antropolégico, e
Benveniste, linguista norteador desse trabalho, e Dessons, linguista leitor de Benveniste, li apenas a
primeira parte das obras Estruturas Elementares do Parentesco e Pensamento Selvagem, do
antropologo Lévi-Strauss.
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Curriculo de Letras da Universidade. Assim, com tal diagndstico, entendemos que, sim, foi
possivel realizar um bom trabalho.

Além disso, é importante dizer que a Universidade Federal do Pampa é hoje, apds
sete anos de estabelecimento na cidade, ainda alvo de desconfianca por muitos habitantes. A
falta de investimentos do governo na regido desde a decadéncia da producéo bovina — anos 70
do século XX — pode ser um dos motivos de desconfianga. Nesse sentido, o estabelecimento
incessante de uma relacdo intersubjetiva de confianga deve ser atividade frequentemente
associada ao estabelecimento do ‘conteado’, sob o risco do professor®, em geral oriundo de
outras regides do Estado e do Brasil, n&o ter aceitacdo por parte dos alunos. Esta construgéo
incessante de relacdes intersubjetivas ndo € uma necessidade apenas na relacdo professor e
alunos. Os alunos, entre si, sentem essa necessidade de comentar as aulas e as atividades de
leitura no facebook — fato que me causou muito espanto, conforme relato na Introducéo desse
trabalho. Entendo que esse espanto ndo se deve ao fato de eu pertencer a “geragdo pré-
facebook” — geragdo que estava descobrindo o email e a internet como sistema de busca de
informac@es -, mas ao fato de perceber muitas diferencas entre as postagens dos alunos de
Bagé e as postagens de meus ex-alunos da Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS). Os alunos da UNIPAMPA, além de necessitarem acreditar no professor,
precisam crer que é possivel ser estudante do ensino superior, numa cidade em que a Unica
universidade existente é privada e que, portanto, ndo € acessivel a todos.

Lyotard (2013, p. 35-40, citado por Dufour, 2000 para compor o conceito de triangulo
pragmatico) nos auxilia a compreende a diferenca entre saber e ciéncia. A ciéncia é
desenvolvida sobretudo em paises desenvolvidos e constitui-se na producdo de objetos por
experts, constituindo o que o autor chama de saber cientifico. O saber é a relacdo entre o
conhecimento técnico e o julgamento de justica, beleza, verdade e eficiéncia realizado pelo
povo. Assim, ndo basta ao saber ser apenas ‘verdadeiro’ como na ciéncia, € preciso que seja
julgado ‘bom’, ‘justo’ e ‘belo’ pela comunidade. O saber, parte das sociedades primitivas e

desenvolvidas, constitui o que autor chama de saber narrativo, de onde constituiu a ideia de

8 No ano de 2012, época de coleta de dados desta pesquisa, 0 Curso de Letras contava com 22
professores. Destes 22 professores, 1 professora é de origem uruguaia e naturalizada brasileira, com
formacdo na UFSM; 5 professores tem origem em cidades da Fronteira (Bagé, Alegrete, Santana do
Livramento) ou cidades do litoral sul (Rio Grande) e formacgdo na UFSM, UCPel e FURG, das quais
apenas 2 professoras sdo oriundas de cidades de Fronteira e 3 sdo oriundas de Santa Maria ou Rio
Grande e 16 professores sdo oriundos de outras regides do Brasil e realizaram suas formag6es em nivel
de graduacgdo e pos-graduacdo em universidades de tradicdo em cidades como Porto Alegre, RS;
Florianopolis, SC; Sdo Carlos, SP; Campinas, SP e Uberlandia, MG. Dentre estas, uma professora
realizou seus estudos de pos-graduacdo em Arizona, Estados Unidos. Em sintese: aproximadamente
72% do corpo docente ndo realizou sua formacdo na Regido da Fronteira do RS.
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triangulo pragmatico, conceito sob o que nos baseamos para realizar as analises. Conclui
Lyotard (2013, p. 36): “O consenso que permite circunscrever tal saber e discriminar aquele
que sabe daquele que ndo sabe (a crianca, 0 estrangeiro) € o que constitui a cultura de um
povo.” Nesse sentido, fica, para nds, a questdo, incessantemente exigindo uma resposta:
Como eu, ‘professora estrangeira’, posso legitimar a minha ciéncia em uma construgéo de
saber que me € estrangeira? Sem duvida, um dos caminhos é que eu acesse, cotidianamente,
os saberes, os costumes, os fatos ‘bons’, ‘justos’ e ‘belos’ que me constituem para, assim,
constituir um ‘didlogo’ com os fatos ‘bons’, ‘justos’ € ‘belos’ que constituem os meus alunos.

Para responder a questdo correlata a primeira questdo, qual seja, O que significa texto,
escrita e reescrita na UNIPAMPA?, é necessario resgatar alguns conceitos que perpassaram
este texto, notadamente nas Partes | e 1l. Os conceitos que foram abordados na Primeira Parte
sdo advindos de diferentes areas e concepcles. Apenas para resgatar alguns abordados na
quatro se¢Bes que demarcaram a revisdo bibliografica: Primeira, na secdo Formas reais do
discurso, o conceito de texto como ‘espaco fisico de intervengdo positiva do professor no
texto do aluno’ (Ruiz, 2003); Segunda, na secdo Formas imaginadas do discurso, o conceito
de ‘texto do aluno como lugar de leitura e possibilidade de intervencdo dialogada do
professor’ (Ruiz, 2003); Terceira, na se¢do Formas coletivas do discurso, ha dois conceitos
importantes, o de ‘texto como lugar de sistematizagdo linguistica da intervencdo organizada
em lista por professor’ (Gongalves, 2007) e ‘texto como lugar de intervencdo logica e
propositiva do professor’ (Bolzan, 2006); Quarta, na se¢cdo Formas individuais do discurso,
ha também dois conceitos de ‘texto como lugar de didlogo afetivo entre professor e aluno’
(Bazarim, 2008) e ‘texto como lugar de possibilidade de reelaboracdo autoral pelo aluno’
(Penteado e Mesko, 2006, com inspiragdo em Bakhtin). Entendemos que os trés participantes
focais e os sete participantes periféricos®® tém apreensdes diferentes da nogdo de ‘texto’.
Enquanto Beatriz tem uma percepcdo de texto que beira o solipsismo; Flavia tem uma
percepcdo de texto como forma coletiva de discurso — tendo em vista o grau elevado de
organizacao de seu portfélio — e também de forma individual de discurso — tendo em vista sua
historia de ‘afetividade’ com a escrita, marcada no testemunho - e, por sua vez, Nicolas tem
uma percepcdo de texto sob a forma imaginada do discurso — dados os fortes
guestionamentos que apresenta em seu testemunho — e também individual do discurso — tendo

em vista a sua grande capacidade de reelaboragéo autoral de seu texto.

8 Neste momento, ndo é possivel detalhar os conceitos de escrita, texto e retexto dos sete participantes
da cena, tendo em vista que precisariamos retomar e aprofundar seu desempenho nas duas outras
instancias analiticas fundamentais, o arquivo e o testemunho.
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Considerando a nogédo de escrita, devemos retomar as concepgdes delineadas por
Guedes (1998), a saber, escrita por composicdo, escrita como redacdo e escrita como
producdo textual, bem como Barthes, de escrita como escritura, isto é, a escrita como
atividade de promocdo cultural. Podemos dizer que a aluna Beatriz compreende a escrita
como redagdo, isto ¢, ‘texto que deve ter intervencdo pessoal do professor, apenas intervencgéo
técnica’, a aluna Flavia compreende a escrita como produgdo textual, isto ¢, ‘texto que deve
conter a visdo de mundo do aluno e também, simultaneamente, estar aberto a percep¢des dos
leitores’ e 0 aluno Nicolas também compreende a escrita como producdo textual, isto é, ‘texto
que deve deixar clara a posi¢do e a visao de mundo do autor’. E importante lembrar que eu

134 ou sob a

trabalhara sob a perspectiva da producdo textual e ndo sob a perspectiva cultura
perspectiva da escritura.

Por fim, tomando a nocdo de reescrita, podemos ter dela as seguintes concepc¢oes:
primeira, ‘reescrita como possibilidade intersubjetiva de o aluno se marcar no texto’ (Juchem,
2012), ‘reescrita como reelaboragdo autoral do aluno’ (Penteado e Mesko, 2006), ‘reescrita
como atividade inerente do ensino de escrita’ (Guedes, 1998), entendemos que a aluna
Beatriz ndo atendeu ao apelo da reescrita sob nenhum aspecto, a aluna Flavia atendeu ao
apelo da reescrita, ndo tanto como ‘atividade inerente’ mas como ‘possibilidade intersubjetiva
de o aluno se marcar no texto’ (Juchem, 2012) e, por fim, o aluno Nicolas atendeu ao apelo da
reescrita como ‘reelabora¢do autoral do texto’. Nenhum dos trés alunos entende que a
reescrita seja ‘atividade inerente’, fato que reforca a auséncia de tal trabalho nas Escolas de
Ensino Fundamental e Médio pelas quais passaram. N&o é necessario fazer pesquisa
quantitativa para saber que, apesar de os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) terem
quase 20 anos de publicacdo, a realidade escolar ainda ndo tem as atividades de escrita como
algo cotidiano - pelo menos ndo é na cidade de Bagé e regido.

A segunda pergunta, cuja formulacdo poderia indicar preconceito linguistico — mas,
quem ndo é, apesar de tudo, um pouco? — é, na verdade, derivada de nossa experiéncia de
linguagem como ‘estreante’ no magistério superior em uma regido de fronteira. Perguntamos,
entdo, Como compreender as exigéncias da ‘forma’ (forma de escrever, forma do discurso,
forma de entregar os textos) que normalmente faz o professor de producéo textual, em
especial o professor para nivel universitario, em contexto cultural em que ‘outras formas de
escrever’ foram estabelecidas pelo ‘uso’, ‘hdabito’ ou ‘conformismo’?. Ainda um

esclarecimento para o termo ° outras formas de escrever’ e outro para o termo ‘forma’:

8 A perspectiva cultural inclui autores como Brian Street, que foi por nds descoberto tardiamente.
Esta também é uma promessa de um proximo estudo.
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entendemos que se trata de todas as escritas dos chamados ‘géneros primarios’ (Bakhtin), isto
é, géneros do cotidiano (esfera de atividade discursiva, predominantemente oral, familiar,
religiosa, escolar). Assim, mesmo tendo passado pela ‘escolarizag¢ao’, isto é, trabalho com
géneros escritos mais formais (a0 menos uma dissertacdo escolar creio que todos 0s meus
alunos escreveram) ndo € isso que transparece nos textos de dois dos trés alunos focais desta
pesquisa, a saber, Beatriz e Flavia. Por ‘forma’, entendemos o sentido imprimido por
Benveniste, em Forma e sentido na linguagem (1989), isto é, o signo linguistico, unidade
coletivamente compreendida pela comunidade, mas cujo sentido ndo da para ser definido
(Benveniste, 1989, p. 227). E perfeitamente compreensivel que nesta ‘comunidade que vem’
(Agamben, 2005; 2013), a comunidade académica que estd comecando a se formar no
primeiro semestre do Curso de Letras ndo tenha ainda bem compreendido a nogéo de ‘formas
de escrever’, ‘formas de evocar o leitor’, ‘formas de entregar o texto (impresso, por email, a
mao ou a lapis)’. Basta lembrar, por exemplo, que Flavia, aluna aprovada, apesar do
minucioso portfolio, entrega a resenha académica em folha de caderno cor-de-rosa (!). Assim
— € iss0 ndo é preconceito -, cabe também ao professor dos primeiros semestres do Curso de
Letras ensinar aos alunos noc¢des sobre ‘forma’ em relagao ao contexto académico.

A nossa terceira questdo é a seguinte: Como a relacéo entre forma e funcéo, entre
indicacdo de subjetividade e subjetivacdo do indicador, pode promover, para além de
‘reescritas’, uma escrita legitimada em tais contextos culturais? Esta pergunta esta voltada
para as possiveis relaces entre uma linguistica da enunciacdo (Parte Il) e uma antropologia
da enunciacdo (Parte Ill). Se a linguistica enfatiza a ‘forma’ — apesar de o aporte tedrico
benvenisteano ter uma nocdo muito propria dessa nocdo —; a antropologia da enunciacdo
enfatiza a ‘fun¢do’ e, principalmente, ‘funcionamento’. E entdo nesta articulagdo que
podemos responder a questdo acima. Com essa pergunta entendemos também que nos
interrogamos sobre a diferenga entre o ‘texto nota seis’ e o ‘texto nota dez’. Assim, 0 texto
nota dez pode ser aquele que ‘transcende as exigéncias formais do professor’ (como ja
indicado por Penteado e Mesko, 2006) e que langa, para o futuro, um presente de escrita que
‘1€’ a ‘cultura académica’ e a ‘critica’ ou ‘renova’. Assim, o0 professor que sonha com ‘notas
dez’ em sua sala de aula deve estar atento a potencializar em suas praticas a criagdo de um
texto ndo apenas correto mas também autbnomo. Como? Uma das ideias possiveis seria
considerar que o aluno também escreva billhetes orientadores ao professor, conferindo,
assim, plenamente o sentido de inversibilidade da relagdo eu-tu. Assim, o alargamento desse
‘género catalisador’ (Signorini, 2006) para um movimento retrospectivo daria possibilidades

de o professor ter um olhar sobre o ‘futuro do pretérito’ — de qualquer forma um presente que
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se estende um pouco além da ‘cultura’ ou, na verdade, que simboliza a cultura. Se a lingua,
como lembra Benveniste (Estrutura da lingua e estrutura da sociedade, 1989), é sempre
anterior a cultura, pois enquanto esta muda, a lingua guarda seu vocabulario, entdo o bilhete
orientador em sentido inverso — que podemos chamar também de bilhete reorientador -
pode ‘corrigir’ esse lapso temporal entre lingua e sociedade, dando a ‘velha’ lingua do
professor alguma ‘renovagao estudantil’ sobre a cultura. De qualquer forma, acreditamos que
esperar pelo testemunho do aluno ao final da disciplina ndo funciona para promover uma
escrita autbnoma para esses mesmos alunos. Assim, além do bilhete reorientador, outros
géneros catalisadores podem ser pensados, tais como depoimentos orais a serem realizados
entre uma escrita e uma reescrita de um género em que os alunos podem individualmente
verbalizar suas dificuldades, necessidades e queixas e o professor anotar tais falas. A critica
expressa pelo aluno Nicolas em seu testemunho ao trabalho com o género ‘ensaio’ poderia ter
sido realizada e resolvida antes, no que aqui chamamos de depoimento.

A quarta pergunta é a seguinte: em que medida as no¢bes de participacdo e de
transmissdo da Palavra ddo conta suficientemente da dimensdo de uma antropologia da
enunciacdo para 0 ensino da escrita em nossas sociedades contemporaneas regidas pelos
principios politicos da competicdo e da autonomia intelectual?®®> Ainda que o movimento
social Slow Science — iniciado com um manifesto de cientistas da Alemanha em 2010 com o
lema ‘Mais tempo para as pesquisas’ — venha ganhando mais e mais adeptos entre cientistas
de varios paises, ele ainda ndo tem atingido as esferas governamentais de nenhum pais. Esta
pergunta, de carater propositalmente paradoxal, permanece aberta como um interrogante para
todos os professores que trabalham com producéo textual académica.

Por fim, gostariamos de elencar as possibilidades de pesquisa que podem ser abertas
a partir deste trabalho: 1) a sequéncia didatica (Schnewuly e Dolz, 2004) e a discussao da
relacdo entre tempo cronoldgico e tempo linguistico: €& possivel pensar uma relacdo
produtiva entre dois ou mais géneros?; 2) a ficcionalizacdo (Buin, 2006) é uma alternativa
que permite a constituicdo da nogdo de instancia de discurso para o aluno?; 3) a clareza do
bilhete orientador (Mangabeira, Costa e Simdes, 2011) favorece a compreensao do aluno em
nivel linguistico e/ou em nivel metalinguistico?; 4) como as politicas de producdo académica
interferem em disciplinas de producdo textual nas universidades brasileiras?; 5) a nogédo de

comunicacgdo intersubjetiva (Benveniste, 1988) pode ser desdobrada e definida(s) de que

8 Conforme Motta Roth (2001, p.11), as politicas de financiamento de pesquisas tanto da graduacéo
quanto da pds-graduacao brasileiras sao regidas pela maxima das universidades americanas ‘Publish
or Perish!’ (‘Publique ou Pereca!”).
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forma, considerando a trindade linguagem/ lingua/ linguas (Flores, 2013) e a relacdo correlata
comunitario/comunidade/comunidades (a ser desenvolvida na relagdo entre Benveniste, 1988,
1989 e Agamben, 2013)?

Essas e outras possiveis perguntas de pesquisa podem ser efetivamente realizadas de
forma a dar conta dessa comunidade que vem (Agamben, 2005, 2013). Em Agamben (2005,
p.17, segunda epigrafe da tese) encontramos a ideia de humanidade que vem:

“Se a expressdo mais adequada para a maravilha da existéncia no mundo € a
existéncia da linguagem, qual serd entdo a expressdo justa para a existéncia da
linguagem? A Unica resposta possivel a esta pergunta é: a vida humana enquanto
ethos, enquanto vida ética. Buscar uma pélis e uma oikia que estejam a altura desta
comunidade vazia e impresumivel, esta ¢ a tarefa infantil da humanidade que vem”.
Qual pode ser a relacdo entre a tarefa infantil da humanidade que vem e a
comunidade que vem? Neste texto, defendemos que a tarefa do homem ¢€ tripla, de matriz
trinitaria: participar da palavra (interditando os “palavrdes”), atualizar a palavra e apropriar-se
da palavra. Defendemos ainda que ndo ha uma relacdo isomorfica entre lingua e socieadade,
logo, a comunidade ndo € decorréncia da lingua ou mesmo causa. Entre lingua e sociedade, ha
que se fazer operar a enunciacdo, o dispositivo enunciativo eternamente a disposicdo dos
falantes, eternamente “a posi¢ao” dos locutores e eternamente “a reposicdo” dos sujeitos.
Como lembra Flores (2012, p.164, citando Barthes) “o sujeito ndo ¢ anterior a linguagem; s
se torna sujeito na medida em que fala.” A epigrafe acima, retomando os testemunhos de
Flavia e Nicolas — que ndo conversavam entre si em minhas aulas - mostra que, na
comunidade atual, os dois alunos ndo partilham da enunciacdo, logo nao participam do
mesmo ethos, nem constréem a mesma polis. Filosofar, ato enunciativo que pertence a
subjetividade de Flavia, parece ser verbo ndo conjugado por Nicolas. Quem sabe,
participando das mesmas turmas pelos proximos quatro anos, haja a possibilidade de
constituicdo de comunicacdo intersubjetiva, e, portanto, uma comunidade linguistica. Quem
sabe participando de disciplinas em que os professores promovam a comunidade que vem,
estes dois alunos conversem. Ou, ainda assim, ndo.

Esperamos ter atingido 0s objetivos expostos na Introducdo bem como ter
contribuido de alguma forma para aproximar o campo de estudos da enunciacao e o campo de
estudos da linguistica aplicada/educacdo linguistica. Queremos dizer, por fim, que estamos
apenas comecando a compreender algumas das varias relagdes entre a perspectiva linguistica
e a antropoldgica. Somos, assim, coerentes com a perspectiva de Benveniste, para quem “tudo

esta para comegar’.
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ANEXO - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser
esclarecido(a) sobre as informac8es a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA:
Titulo do Projeto: Ensino de escrita como forma complexa do discurso

Pesquisador Responsavel : Prof. Me. Silvana Silva
Pesquisadores participantes: Silvana Silva (professora) e Mégui Mascarelo (aluna
responsavel pelas gravagoes)

Telefones para contato : (53) 3312-.XXXx

¢ A pesquisa objetiva analisar o trabalho do professor em sua atividade de ensino de producéo
textual.

A pesquisa visa a melhoria das préaticas de trabalho do professor de leitura e producao textual.
Serdo gravadas trés (3) aulas referentes a segunda producéo textual.

+ Nome e Assinatura do pesquisador

¢ CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo )
como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador
sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade ou interrupcdo de meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento.

Local e data / / / /

Nome:

Assinatura do sujeito ou responsavel:




