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Este livro é dedicado as linguistas
Isadora Maria Romano Pacifico e Noilma Alves Martins,
que se fardo sempre presentes em nosso dizer.
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UM PREFACIO EM NOS

Lucilia Maria Abrah3do e Sousa?

Ndo havia como fugir. Os dias que ela forjara haviam-se
rompido na crosta e a agua escapava. Estava diante da ostra.
(...) seu coragdo se enchera com a pior vontade de viver.
(Clarice Lispector, 1998, p. 27)?

Uma adverténcia primeira ao leitor: esse prefacio ndo da conta da
empreitada, € uma tentativa ndo-toda e incompleta de dizer do amor.
Amor a palavra e a pesquisa, aos encontros e a ruptura de fios e nés
durante o ato de costurar, ao bordado da vida possivel no ambiente
académico, a passagem das horas que vao se dissolvendo lentamente e
restam e, sobretudo, amor as imagens que nunca se apagam. No conto
Amor, Clarice Lispector da corpo a personagem Ana, em torno da qual
sideram efeitos de presenca, encanto, susto e horror.

Ela plantara as sementes que tinha na mdo, ndo outras, mas essas apenas. E
cresciam arvores. Crescia sua rapida conversa com o cobrador de luz, crescia a agua
enchendo o tanque, cresciam seus filhos, crescia a mesa com comidas, o marido
chegando com os jornais e sorrindo de fome, o canto importuno das empregadas
do edificio. Ana dava a tudo, tranquilamente, sua mdo pequena e forte, sua
corrente de vida. (Lispector, 1998, p. 19).

' Linguista. Doutora em Psicologia pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto da Universidade de Sdo Paulo (FFCLRP-USP). Possui Livre Docéncia em
Ciéncia da Informagdo pela mesma instituicdo. Professora Associada do
Departamento de Educagao, Informagdo e Comunicagao da FFCLRP-USP. Especialista
em Analise do Discurso e psicanalise. Coordenadora do Grupo de Pesquisa "Discurso e
memdria: movimentos do sujeito"”, cadastrado junto ao Diretdrio de Grupos do CNPq.
Membro do Férum do Campo Lacaniano de Sdo Paulo. Bolsista de Produtividade em
Pesquisa do CNPq.

2 Todas as citagdes deste prefacio foram retiradas do conto Amor, de Clarice Lispector,
publicado no livro Lagos de familia. LISPECTOR, C. Lagos de familia. Rio de Janeiro: Rocco,
1998. 135 p.



Com mdo pequena e forte, atravessamos e seguimos na
corrente(za) da escrita, cientifica ou literaria; é ela que nos enlaca, abraca
e faz elo, presentificando os que estdo e os que partiram.

As sementes, as arvores e a escrita também d3o noticias da
presenga do imponderdavel, o susto, o mal encontro e o inominavel. As
primeiras podem ndo nascer, as segundas podem tombar e a terceira
conta com a incompletude e equivocidade.

Ana ainda teve tempo de pensar por um segundo que os irmdos viriam jantar — o
coracdo batia-lhe violento, espagado. Inclinada, olhava o cego profundamente,
como se olha o que ndo nos vé. Ele mastigava goma na escuriddo. Sem sofrimento,
com os olhos abertos. O movimento da mastigacdo fazia-o parecer sorrir e de
repente deixar de sorrir, sorrir e deixar de sorrir — como se ele a tivesse insultado,
Ana olhava-o. E quem a visse teria a impressdo de uma mulher com édio. Mas
continuava a olha-lo, cada vez mais inclinada — o bonde deu uma arrancada subita
jogando-a desprevenida para tras, o pesado saco de tric6 despencou-se do colo,
ruiu no chdo — Ana deu um grito, o condutor deu ordem de parada antes de saber
do que se tratava — o bonde estacou, os passageiros olharam assustados.
(Lispector, 1998, p. 21-22).

O mesmo impacto que faz a sacola de compras se romper e as gemas
se separarem das claras, também destitui as nossas certezas diante dos
(des)encontros e dos trajetos de nossas viagens. Esquecemos que ha
cegos, que chicletes podem ser mascados por eles, que o assombro de um
sorriso existe intervalado com o ndo-riso, que os insetos fazem orquestra
no jardim, que um esquilo pode de subito saltar na sombra, que tudo pode
rasgar-se num instante e que, exatamente por tudo isso, ha possibilidade
de uma janela de afetos se abrir de modo diferente, deixando enquadrar
outra paisagem e conservando o imperativo de uma presenca. “A vastidao
parecia acalma-la, o siléncio regulava sua respiracdo. Ela adormecia dentro
de si.” (Lispector, 1998, p. 24).

No caso desse livro-homenagem, nossa borda de dizer vivifica a
permanéncia, presenga e promessa de nomes proprios que seguem a nos
agasalhar em abracos didrios. Como um adormecimento dentro de nds
mesmos em um canto (e aqui vale a polissemia) de palavrar. Sim, Isadora
Romano Pacifico é um deles! A lembranca dela faz aconchego em quem
a conheceu, escancarando um sorriso largo maior que a linha do
horizonte, azul com tons de lilas. A leveza de menina que conhece asas.
Graga, suavidade e delicadeza estavam nela porque bem antes de ser lhe
foram ditas como tal. Ora, com Freud, aprendemos que o filhote de
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humano é fragil e dependente de um ajudante alheio que possa cuidar,
amparar e nomear o mundo para ele, tarefa primeva de cuidado e
protecdo. Na voz da mae, a promessa da chegada e a tessitura de belezas
e escritos que poderiam vir a ser criam uma memdria sobre o viver, a
natureza e a palavra que estdo em curso nas descobertas de Ana no
trajeto de bonde. Uma gravidez protegida por palavras de bendizer, e fez-
se carne. E amor que se chama isso que espalha ternura? Conhecer essa
pesquisadora ainda menina e vé-la crescer a medida que os cabelos dela
desciam pelos ombros é afeto puro, coisa de prender o instante entre os
dedos, para sempre.

Depois do jantar, enfim, a primeira brisa mais fresca entrou pelas janelas. Eles
rodeavam a mesa, a familia. Cansados do dia, felizes em ndo discordar, tdo
dispostos a ndo ver defeitos. Riam-se de tudo, com o coragdo bom e humano. As
criangas cresciam admiravelmente em torno deles. E como a uma borboleta, Ana
prendeu o instante entre os dedos antes que ele nunca mais fosse seu. (Lispector,
1998, p. 28).

Noilma Alves Martins foi também presenca doce e sensivel nas
reunides de estudo e interlocugdes sobre discurso, sujeito e psicandlise.
Com um olhar discreto, presenca elegante e afavel, € um dos elos que
me aproximou do conjunto de orientandas da Profa. Soraya Maria
Romano Pacifico e das questdes relacionadas aos temas argumentacao,
autoria e discurso pedagdgico. Grupo este que apresenta um conjunto
rico e responsavel de trabalhos, cuja relevancia social, cientifica e politica
atravessa os corredores das escolas nem sempre quentes de
interrogacdes e de personagens como Ana; e vai além das salas de aula,
pela forma como tal conjunto contribui com a formacdo docente.

O Prof. Fabio Scorsolini-Comin e a coordenadora do grupo ISADE
(Inquietacbes sobre Autoria, Argumentagdo, Discurso e Ensino)
apresentam um trajeto de pesquisas consistentes, marcadas pelo rigor
tedrico e metodolégico, pelos gestos de leitura sustentados em conceitos
tedricos bem desenhados e pelas andlises que muito tém a acrescentar
aos campos do discurso e da educacgao.

Ha um conjunto de trabalhos que se debrucam sobre as
discursividades e os modos de producao e circulagao de saberes com o
uso dos celulares e das redes dentro da escola, e com a entrada da escola
nas varias instancias de gestdo do arquivo nas plataformas eletronicas. A
inscricdo da cultura do digital nos modos de ensinar e aprender, além de
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ler e escrever, comparecem na forma de o sujeito se posicionar na e para
além da sala de aula em blogs, sites e redes sociais.

Outros capitulos apresentam as vozes dos sujeitos-alunos em suas
produgdes escritas e imagéticas, trazendo a producdo daqueles que
usualmente sdo silenciados nos materiais diddticos e nos livros
editorialmente feitos para fazer circular apenas a posi¢do institucional
normatizadora da escola. Com desenhos, escritos, anotacdes e
transcricées da oralidade, é possivel escutar os modos de constituicdo
desses discursos produzidos por aqueles que ocupam a posicdo de quem
pode saber e dizer sobre seu mundo.

Comparecem, ainda, trabalhos que tomam o literario como centro
da escuta do sujeito escolar na forma de lendas indigenas, lendas do
folclore brasileiro, poemas, contos cldssicos infantis, samba-enredo;
todos tocam de certa forma as mesmas bordas, quais sejam, a forma
como o discurso ludico e o poético produzem efeitos de reviramentos
dos sentidos estabilizados e cristalizados por forca da repeticdo como
Unicos possiveis.

Por fim, ha ainda trabalhos sobre o brincar em obras de Candido
Portinari, sobre os depoimentos de alunos a respeito de violéncias
sofridas na escola, sobre o conceito de letramento na Educagao de Jovens
e Adultos, convocando o leitor a refletir sobre sujeito, meméria, autoria
nos discursos da oralidade e da escrita.

Todos os textos se enfeixam em um painel conceitual, que mobiliza
o legado de Pécheux e Orlandi na tessitura da Andlise do Discurso
francesa e brasileira e que se estende pelas nogbes de memoria
discursiva, sujeito, ideologia, formacGes sociais, discurso e efeitos de
sentidos. Todos compdem um bordado de fios que se encontram
mantendo a singularidade de cada um, ao mesmo tempo em que, unidos,
desenham uma imagem linda. Um nds a atravessar o céu e inferno da
escrita e da producdo intelectual, desfiando outro trajeto de bonde
(diferente do realizado por Ana e préximo também) durante o qual susto,
surpresa, horror e encanto se emendam. Tal como o encontro com o
cego mascando chicletes, o nds desdobra-se na relagdo de um sujeito
discursivo com outro(s), nos quais se ampara para poder enunciar, aos
quais se remete constantemente para poder seguir dizendo e
enfrentando os sentidos do mundo, para os quais escreve e publica,
Isadora e Noilma.

Nessa dire¢ao, talvez Clarice possa ecoar:
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Ela continuou sem forga nos seus bragos. Hoje de tarde alguma coisa tranquila
se rebentara, e na casa toda havia um tom humoristico, triste. E hora de dormir,
disse ele, é tarde. Num gesto que ndo era seu, mas que pareceu natural, segurou
a mao da mulher, levando-a consigo sem olhar para tras, afastando-a do perigo
de viver. Acabara-se a vertigem de bondade. E, se atravessara o amor e o seu
inferno, penteava-se agora diante do espelho, por um instante sem nenhum
mundo no coragdo. Antes de se deitar, como se apagasse uma vela, soprou a
pequena flama do dia. (Lispector, 1998, p. 29).

Deslocando a narrativa clariciana e mobilizando outros efeitos de
sentido a partir do final proposto para Ana, esse livro assopra a flama do
dia, da noite e da escrita, ndo para apaga-la, mas para que a brasa do
desejo produza ainda mais luz e calor em nome nosso, do nés que
sustenta os outros que seguimos amando. Boa leitura a todos.
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SE AS COISAS FOSSEM OUTRAS

Fabio Scorsolini-Comin

Apertava o coragdo. Ele estava I3, sem a minha
tranquilidade. Sou o culpado do que nem sei, de dor em
aberto, no meu foro. Soubesse — se as coisas fossem
outras. E fui tomando ideia.

(Guimardes Rosa, 1988a, p. 36).

Este livro ndo é uma coletdnea de capitulos sobre as pesquisas
desenvolvidas ou em desenvolvimento por um grupo de pesquisadores e
pesquisadoras na area da linguagem. Talvez essa seja uma descri¢do ja
esgarcada de um género bastante comum nos cursos de pds-graduacgado
brasileiros que emerge como forma de dar visibilidade e publicidade a
uma gama de estudos produzidos do lado de dentro da universidade, em
uma margem que, historicamente, em nosso pais, “deu pé” para poucos.

Tomando essa descricdo como sendo mais ou menos estavel para
esse género, o livro que aqui se apresenta surge a partir de um
argumento substancialmente diferente: embora estejamos costurando
esse género a partir de diferentes maos e entrelagamentos que tomam
por base as pesquisas por nds desenvolvidas na universidade, queremos
iluminar os tantos “nds” constitutivos desse dizer. Em que pese a
polissemia e a polifonia desse “nds”, ao mesmo tempo pronome e
substantivo, partimos da necessidade de celebracdo da palavra, da
linguagem, do encontro e da possibilidade de existirmos — e
continuarmos.

Enquanto pronome, esse “nds” é quase incalculdvel. Quantos
somos? Com quantos falamos? Com quem caminhamos? Quem esta ao
nosso lado? A polifonia aqui nos ajuda a partir da metafora de um rio que
ndo tem bordas. Até onde vai ou pode escorrer esse rio? Nao sabemos.
Suas bordas “infinitas”, em uma ilusdao promovida pela linguagem e pelo
olhar, ampliam exponencialmente nossos interlocutores e as vozes que
nos atravessam. Com quem conversamos? Com quantos conversamos
para produzir esse dizer? De modo que, inevitavelmente, esse dizer é
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“nosso”, pronome possessivo que, assim como a borda do rio, tende ao
infinito.

Somos, muito provavelmente, muitos e muitas. Impossivel
organizar um livro com todo esse “nés”. Mas, pela linguagem,
legitimamos esse “nds”, em uma perspectiva ndo apenas de referéncia a
guem ja esteve conosco ou nos antecedeu, mas, inclusive, com aqueles
gue ainda hdo de vir, em um “nds” suficientemente elastico e que
permite ao infinito a inclusdo do outro. Somos muitos e muitas.

Enquanto substantivo, esse “nés” também nos escapa: e quem
haveria de supor que a linguagem poderia ser controlada? Quantos nds
nos atravessam, nos atravancam, nos emaranham e, ao mesmo tempo,
nos aproximam uns dos outros?

Pensando no fazer da pesquisa, muitos sdo os nds que se produzem
ao caminhar: por onde seguir, com quem seguir, quais escolhas, enfim,
uma infinidade de nds que, vez ou outra, encontram uma forma de serem
desfeitos. Para além dos elementos que constituem a pesquisa, da qual
este livro é signatario, lidamos com os nds que ultrapassam os problemas
cotidianos do fazer investigativo. Uma pesquisa conduzida por humanos
e com humanos, pela linguagem e com a linguagem, inevitavelmente, é
composta por nds.

Esses nds, por mais que possam ser considerados como pontos de
inflexdo e de dificil transposi¢do, também podem revelar a forga desses
emaranhados e de como a nossa proximidade também nos alimenta.
Parece paradoxal, portanto, que os mesmos nds que parecem impedir o
nosso caminhar e a nossa fruigdo também sejam os que nos permitem a
proximidade, a reflexdao, a novidade e a materializa¢cdo do nosso dizer.

Diante de um nd ndo se pode simplesmente caminhar. Por isso o né
nos obriga, ainda que temporariamente, a parar.

Esse livro é fruto de algumas paradas diante de nds que se
apresentaram. Processo semelhante ao nomeado por Guimaraes Rosa
como o “nostalgir-se” (Martins, 2021), desejoso de alguma volta, de se
“voltar para o coracdo”. Nesses momentos e em suas tantas voltas, foi
importante ultrapassar os sentidos dicionarizados do substantivo,
recorrendo a forga inerente ao pronome. E, juntos, pudemos continuar a
tecer nossos nds.

Aforga desse livro ndo reside apenas nas pesquisas partilhadas, mas
nas pessoas e nas memorias presentes em cada capitulo. A prépria
criagdo do grupo de pesquisa ISADE (InquietagGes sobre Autoria,
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Argumentacdo, Discurso e Ensino) nasceu desse momento de parada
diante de um né. Ao nos entrelacarmos, pudemos, entdo, dar nome a
esse “nos”. E foi assim que o ISADE foi renomeado em 2021,
simbolizando ndo sé um renascimento, mas também sua continuidade,
em uma caminhada com e a partir dos tantos nds em nosso dizer e em
nosso fazer.

Um grupo que se levanta sobre a égide da inquietagao, obviamente,
ndo se compromete com qualquer estabilidade do dizer. Continuamos,
por “nés”, pelos nossos, para os que ainda virdo. E foi “tomando ideia”,
como escreve Guimardes Rosa, que esse livro também nasceu — ou que
tomamos assento na canoa que nos conduz a margem infinita, “rio
abaixo, rio a fora, rio a dentro (...)” (Guimardes Rosa, 1988a).

Este livro esta organizado em dois momentos. No primeiro deles, de
carater memorial, celebramos a existéncia, a producdo e a memdria de
duas jovens linguistas que fizeram e fazem parte do grupo: Isadora Maria
Romano Pacifico e Noilma Alves Martins. Compartilhamos, aqui, apés um
texto de homenagem produzido pelo grupo, dois importantes capitulos
escritos por essas pesquisadoras da analise do discurso, textos que as
trazem para perto de nds, textos que as projetam para o incontrolavel
campo da linguagem. Suas contribuicdes podem, aqui, ser partilhadas e
ampliadas, em um didlogo que ndo pretende se findar com esse género
coletdanea, mas, justamente, al¢car novos voos.

Isadora se faz presente com o capitulo “A midia como dispositivo de
poder: os impeachments no Brasil em discurso”, resultado de sua
pesquisa de mestrado defendida no Programa de Pds-graduacdo em
Linguistica e Lingua Portuguesa da Faculdade de Ciéncias e Letras de
Araraquara da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
no ano de 2020. Ja Noilma se faz presente com o capitulo intitulado “Os
genéricos discursivos no ensino médio: tensionamentos para a pesquisa
com o discurso de sujeitos-alunos sobre linguagem escrita e educacao”,
gue narra o inicio do seu percurso no doutorado, junto ao Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Ribeirdao Preto da Universidade de Sdo Paulo no ano de 2021.

Esses capitulos ndo se mostram como “pdstumos”, mas,
justamente, em acontecimento. Aonde podem chegar? Na borda infinita
desse rio chamado vida, ambas as pesquisadoras continuam a se
aproximar e, pelo efeito da memaria, acompanhar tudo o que vira. Esse
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livro nasceu por elas, para elas e por todos os “nds” que hao de celebra-
las ndo sé aqui, mas em todos os caminhos por se fazer.

Na segunda parte do livro, apresentamos capitulos escritos pelos
membros do ISADE: Ana Beatriz Gomes Margonari, Ana Caroline Del Bem
Caldas, Ana Rubia da Silva Vieira, Catia Fatima Nunes Santana Alves,
Fabio Scorsolini-Comin, Gabriella Viccari, Jacqueline Meireles Ronconi,
Juliana Aparecida Possidonio, Maria Aparecida de Souza Carvalho,
Marina Colli de Oliveira, Michel Luis da Cruz Ramos Leandro, Murilo
Guimardes Goncgalves, Rita de Cassia Constantini Teixeira, Soraya Maria
Romano Pacifico, Thais Silva Marinheiro de Paula e Valéria Fernandes
Turci. Esses capitulos atravessam diferentes temas, mas com o foco
compartilhado na analise do discurso de linha francesa e nas suas
ressonancias nos campos da autoria, da argumentacao e da educacao.

Como podera ser observado, a maioria desses capitulos traz a baila
a tentativa de construir uma analise do discurso que ndo se acanhe
diante dos “nés”, mas que, justamente, se inquiete diante deles. E assim
gue a escola, por exemplo, ndo é retratada como um campo de aplicacdo
e de fazer do pesquisador da linguagem, mas um campo de coproducdo,
de partilha e de atualizagdo constante do que pode ser essa linguagem,
dos multiplos efeitos de sentido dos quais podemos ser, em alguma
medida, inquietos observadores e coparticipes.

N3o compartilhamos, aqui, apenas possibilidades desse fazer
articulado a vida concreta nas mais diferentes acep¢ées que uma sala de
aula pode ter, mas como a escola e, de modo mais amplo, a educacgdo,
funcionam como espelhos que refletem, refratam e ampliam ao infinito
0 que pode ser essa linguagem para além das margens nas quais
tradicionalmente a enquadramos. O que pode esse rio-linguagem?

Se os sentidos podem ser sempre outros (Orlandi, 2007), como nos
ensina a analise do discurso, as coisas também podem ser outras. E por
isso que ndo necessariamente nos filiamos a resposta quase automatica
de tentarmos desatar os nds quando estes se apresentam em nossos
caminhos. Aqui optamos por leva-los, alguns deles, conosco, a espreita
de que possam, quicd, ser reescritos, reinterpretados, ressignificados,
reemaranhados, tomando até mesmo a forma de um pronome que existe
justamente para nao deixar ninguém de fora. A exemplo das margens,
infinitas, podendo ser, “outra vez em quando, a Alegria” (Guimaraes
Rosa, 1988b).
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Signatdrios desse grupo, permanecemos assujeitados ndo apenas a
ideologia e aos efeitos de sentido, como nos ensinam Michel Pécheux e
seus seguidores aqui referidos, mas as multiplas e incansaveis
inquietagdes que nos fardo, enquanto durarem a estrada e a nossa
capacidade de afetagdo diante desse caminhar, produzir novos sentidos
sobre “nds” e sobre esse rio-linguagem sempre destinado a desembocar
no mar.
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QUE A SUA PRESENGA ME FALE CADA VEZ MAIS*

Michel Luis da Cruz Ramos Leandro
Thais Silva Marinheiro de Paula
Ana Caroline Del Bem Caldas

Rita de Cassia Constantini Teixeira
Fabio Scorsolini-Comin

Em memodria das sempre presentes: Isadora Maria
Romano Pacifico e Noilma Alves Martins

Que a forga do medo que tenho

ndao me impega de ver o que anseio

que a morte de tudo em que acredito

ndo me tape os ouvidos e a boca

pois metade de mim é o que eu grito

a outra metade é siléncio

Que a musica que ougo ao longe

seja linda ainda que tristeza

que a mulher que amo seja pra sempre amada
mesmo que distante

pois metade de mim é partida

a outra metade é saudade. (...)

Que n3o seja preciso mais do que uma simples alegria
pra me fazer aquietar o espirito

e que o seu siléncio me fale cada vez mais
(Oswaldo Montenegro, Metade)

Como lidar com a perda de alguém que amamos? Ndo é um
questionamento facil de ser respondido. No entanto, por meio dele é
possivel tecer algumas reflexdes, entre elas: a de que a saudade ndo pode

1 Este texto foi produzido por muitas m3os e a partir de muitas memérias. Agradecemos,
sobretudo, a duas maes que se dispuseram a compartilhar conosco um pouco dessas
memdrias, sempre vivas, de suas filhas. A Soraya Maria Romano Pacifico, mie da Isadora,
e a Dona Maria José Martins Alves, mde da Noilma, o nosso agradecimento. A forga dessa
partilha nos permitiu escrever este texto. Esperamos que os sentidos aqui indiciados
possam ecoar para sempre, dando leveza e colorindo de esperanga os momentos em que
a falta se fizer mais presente.
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ser confundida com a dor, apesar da dor, muitas vezes, espreitar a
saudade. E a dificil lucidez nesta implacavel separacdo entre aquilo que
nos faz sofrer versus aquilo que confirma a existéncia do que é mais
bonito no humano: a capacidade de deixarmos como heranga, quando
partirmos, a saudade naqueles que ficaram. Isso porque onde ha afeto,
anula-se qualquer possibilidade de esquecimento. E ndo esquecer é o ato
de resisténcia mais poderoso que podemos fazer para homenagear
alguém que ndo estd mais aqui, fisicamente, conosco.

Na cangdo “Pedago de mim”, escrita por Chico Buarque na década
de 1970, temos a possibilidade da materializacdo de sentidos que
evocam a dor e a saudade: “Oh, pedago de mim, Oh, metade arrancada
de mim, leva o vulto teu, que a saudade é o revés de um parto, a saudade
é arrumar o quarto, do filho que jad morreu”. Aqui, colocamo-nos no lugar
discursivo de uma mde ou um pai que arruma o quarto do filho que
faleceu. Essa “metade arrancada”, esse “pedaco de mim” reverberam
sentidos de uma cena terrivel. Entretanto, é preciso reafirmar a tese:
antes da dor, presenga implacdavel em quem perde um ente querido,
existe a saudade - palavra genuinamente “nascida” da lingua
portuguesa.

E preciso, entdo, conceituar a saudade, o que n3o é algo facil. A
saudade significa o contrario da morte: indica amor, virtude, gratidao. A
saudade é o testemunho da conexdo entre pessoas. A saudade é uma
lacuna que ndo se preenche, também ndo é vazio, mas, sim,
transbordamento de sentidos, por vezes, iridescentes bagos, assim como
a contradicdo deve ser. A saudade é a auséncia atormentada de quem
glorifica a existéncia de uma memodria: contradi¢cdo, mais uma vez.

A saudade é o impacto do outro em nds, de quando sentimos a
plenitude da felicidade, nas horas simples do dia, enquanto
compartilhdvamos a nossa vida com alguém. A saudade é tudo aquilo que
ficou em nds em relacdo a pessoa que partiu e, por isso mesmo, mais
uma vez citando a letra de Chico Buarque: “a saudade doéi como um
barco, que aos poucos descreve um arco, e evita atracar no cais”.

N3do é uma tarefa facil separar a dor da saudade. Mas nao se pode
confundi-las. Nem toda dor indica saudade. E a saudade é a possibilidade
de viver o siléncio, ndo o da falta de som, mas o siléncio constitutivo da
linguagem argumentado por Orlandi (1997). A perda de alguém muito
querido provoca, inevitavelmente, a falta do que ter o que dizer ou, até
mesmo, um dizer que ndo consegue materializar o que se vive/sente.
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No entanto, a mesma pesquisadora argumenta que o homem esta
condenado a significar (Orlandi, 1997), ndo ha escapatéria. E, por mais
gue relutemos, dizer sobre as memoarias de alguém que partiu, pode, sim,
ser um modo de lidar com a dor, fazendo com que “brilhe” mais a
saudade (ndo sem dor).

Portanto, descrever (algumas) memarias sobre a Isadora e sobre a
Noilma é uma oportunidade de registrarmos os lacos estabelecidos que
ultrapassam qualquer finitude: Isadora e Noilma vivem em nossos
coracoes! E ninguém morre quando o explodir das memdrias vazam,
transcendem qualquer esforco explicavel, em que, conforme escreveram
Roberto Mendes e Jorge Portugal na cancdao “Vila do adeus”: “E a
saudade entdo flutua, como bdlido luzente, dentro dela a gente vai”.

E vamos pela nau da “terceira margem do rio”, lugar das
significancias: Isadora Maria Romano Pacifico é uma de nds! Formou-se
em Letras (Licenciatura e Bacharelado em Lingua Portuguesa, Espanhol e
Inglés) pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, na
cidade de Araraquara, no ano de 2014. Na mesma instituicdo, realizou
seu Mestrado em Linguistica e Lingua Portuguesa, concluido no ano de
2020. Foi membro do GEADA (Grupo de Estudos de Analise do Discurso),
grupo que desenvolve estudos sobre Analise do Discurso a partir dos
trabalhos de Michel Foucault e esta sediado na Faculdade de Ciéncias e
Letras, campus de Araraquara, da UNESP. A sua disserta¢do de mestrado,
intitulada “A midia como dispositivo de poder: os impeachments no Brasil
em discurso”, foi orientada pela Profa. Dra. Maria do Rosario Valencise
Gregolin. Aqui nesta obra trazemos, no préximo capitulo, um recorte
dessa importante pesquisa.

Isadora foi uma mulher-pesquisadora de postura firme e discurso
tedrico que espalhava conhecimento e sabedoria, agarrada aos sentidos
de luta, de discernimento, de direitos a argumentacdo nas relagbes de
forcas tdo desiguais que tanto a afetavam. No ano de 2021, o Prof. Dr.
Marco Antonio Almeida Ruiz e a Profa. Dra. Lucilia Maria Abrahdo e
Sousa, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de S3o Paulo, dedicaram a memoria de Isadora o nimero
temadtico da revista Linguasagem, intitulado “Resisténcias pelo poético e
pelo politico: discursos na contemporaneidade brasileira”. Na
dedicatéria, afirmaram: “In memoriam da nossa querida Isadora Romano
Pacifico, cuja alegria de saber e de pesquisar nos acompanha, inspira e
ilumina em nossas formas de resisténcia” (Ruiz; Sousa, 2021, p. 1). Essa
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dedicatéria guarda grande proximidade com o percurso intelectual de
Isadora.

Em sua dissertacdo, analisou como a midia corporativa e a midia
alternativa discursivizaram os impeachments de Fernando Collor de
Mello, em 1992, e de Dilma Rouseff, em 2016. Na composi¢do de seu
corpus, selecionou indicios a partir de manchetes, reportagens e capas
de revistas, em um denso trabalho de arquivo. Como poderemos ler mais
detidamente no capitulo em sequéncia, o texto verbal e as imagens sdo
pecas fundamentais na constituicdo de sentidos circulantes nesses meios
midiaticos, permitindo a andlise desses eventos de alta relevancia para a
politica nacional. Segundo Isadora,

observar discursos produzidos em lugares distintos se justifica pela possibilidade
de demonstrar a dispersdo dos discursos sobre o politico na atualidade, ou seja,
analisar o mesmo acontecimento discursivo em midias com posicionamentos
diferentes contribui para que possamos encontrar discursos que, segundo nossa
hipotese, representam varias vozes sociais (Pacifico, 2020, p. 19).

Desse modo, Isadora pretendeu, com a sua dissertagdo, observar as
simultaneidades e multiplicidades que se entrecruzam, fazendo com que
sentidos histéricos ja existentes sobre os impeachments se atualizassem,
encontrando em seu estudo uma voz atual e atuante, engajada em seus
diferentes posicionamentos.

Para além de sua vinculagdo formal a UNESP e ao seu Programa de
Pés-graduacgdo de origem, Isadora, de modo muito especial, também se
aproximou de outro grupo de pesquisa que estuda autoria,
argumentacdo e ensino na perspectiva da Analise do Discurso de linha
francesa. A partir dessa experiéncia, foi homenageada com o projeto de
cultura e extensdo universitaria “Atelié Audiovisual Isadora Maria
Romano Pacifico: Memodria em Discurso”, dedicado a exibicdo e a
discussdo sobre diferentes filmes e produtos audiovisuais, sempre
articulando questdes candentes no campo da educacdo e da Anadlise do
Discurso.

Em sua trajetdria académica, diversos lacos puderam ser tecidos,
implicando sua pesquisa em seu viver. Foi assim que acolheu e foi
acolhida pelo grupo de pesquisa ISADE (InquietacGes Sobre Autoria,
Argumentacdo, Discurso e Ensino), sediado na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de S3o Paulo, sob
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lideranca da Profa. Dra. Soraya Maria Romano Pacifico, sua mae e grande
inspiracao profissional.

Ndo somente em sua escrita, mas em toda a sua vida, vivenciou
momentos ricos de fruicdo, de brincadeiras e de contato mais préximo
com a arte em suas diversas manifesta¢Ges: na literatura, na musica, na
descoberta dos museus, no alumbramento diante da palavra. Desde que
comecou a ler e a escrever também teve inicio a sua paixao pelos livros.
Foi na escola que deu os primeiros passos no campo da autoria,
escrevendo histérias como “Letra por letra”, “A menina e o passaro
encantado” e “O querido Rolando”, este ultimo em homenagem ao
bisavd materno, um dos primeiros contatos da menina-autora com o
sentimento de saudade e com a compreensdo de que sé podemos ser
junto dos outros.

Desde a gestacao, sua mae mostrava-lhe o mundo que podia ver do
lado de fora, em um momento de espera marcado por muita leveza. A
época, 1992, a mde voltara a estudar, dando inicio ao seu mestrado no
mesmo campus da UNESP, na cidade de Araraquara, em que, anos
depois, Isadora trilharia um caminho semelhante como linguista. Ao
andar pelo campus, maravilhada com a maternidade, a mae convidava
aquela que ainda ia nascer: “— Olha, bebé, como tudo isso é lindo! Vocé
vai nascer e conhecer tudo isso, vocé pode estudar aqui também”.
Impossivel contar sobre Isadora sem, portanto, narrar sobre a mae que,
desde sempre, apresentara o mundo das letras como uma possibilidade
de ver e de produzir o préprio mundo.

A menina risonha e de olhos verdes encantava a mde nas
madrugadas. Era no quase siléncio desses momentos que a mae
novamente sentenciava: desejava que a filha fosse sempre feliz. Nas
palavras da mae — “Vocé deveria se chamar feeeeeliz, feeeeeliz” -, em
uma tentativa de alargar os sentidos do termo e prolongando a
experiéncia de fitar sua menina no tempo. Ser “feeeeeliz” haveria de ser,
portanto, mais do que ser “feliz”. Nos momentos de maior intimidade
entre mae e filha, durante a amamentacao, é que as ideias vinham e
inspiravam a mae a escrever a sua dissertacdo, entrecortando o texto
com a presenga — e, por que nao dizer, a autoria — de Isadora.

Em seu quarto, tudo permanece tal como ela deixou — “os escritos,
o0s porta-retratos, a decoragdo, tudinho”. Como nos diz Mario Quintana
(1987, p. 760): “A gente continua morando na velha casa em que nasceu”.
Permanecem, ainda, as memdrias de uma pessoa sensata, humana,
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humilde, sonhadora, justa e que tentava ver a vida sem tanta dor. Nas
palavras de sua mae: “Esse jeito dela de me ensinar a viver é o que me faz
sequir hoje pensando que ela estd sempre aqui comigo, onde eu estou ela
estd, me transmitindo essa luz, essa paz, essa possibilidade de ver o
mundo com mais brilho. (...) Ela ndo era desse mundo, eu ja ouvi muito
isso nesses ultimos trés anos. Ela ndo tinha se contaminado pelo medo da
violéncia. Ela via amor, bondade. Com esses olhos é que ela via o mundo”.

Cresceu dedicando-se aos estudos e a escrita, sendo escolhida como
oradora de sua turma ao concluir o ensino fundamental e o ensino
médio. E foi a partir desse contato com as palavras, desde sempre, que
optou por se tornar linguista. Apreciava escritoras como Hannah Arendt
e Rupi Kaur, leituras estas que enriqueceram sua escrita e seu ser. Na
faculdade, em 2014, foi premiada pelo seu projeto de iniciagdo cientifica
intitulado “O ensino de redagcdo em sites: didlogos em rede”,
chancelando o seu desejo de seguir seus estudos na pds-graduacao.

Aqui rememoramos os momentos de alegria, de bailes a fantasia,
de celebragdes de aniversario que duravam uma semana, de risadas
gostosas, de cafés quentes, de cappuccinos doces, de sorvete coloridos e
de viagens que puderam ser partilhados em sua marcante, porém breve,
existéncia. Sua existéncia, no entanto, permanece em nossa memoria,
em nossos afetos, corporificados aqui neste livro a partir dos tantos lagos
por ela construidos. Por isso a importancia de continuarmos a olhar para
o tempo e nos recordar das inimeras imagens que ndo estdo apenas na
memoria de um dispositivo eletrénico, mas contornam a nossa memdaria
com a suave e eterna lembranga, a lembranga dessa pessoa Is(adord)vel
gue foi e sempre serd a menina risonha e de olhos verdes destinada a
ensinar sobre a felicidade.

Noilma Alves Martins é uma de nds! Formou-se em Psicologia pela
Universidade Federal de Uberlandia no ano de 2016, voltando-se as areas
de Psicologia Escolar e Educacional e Psicologia Clinica. Realizou seu
Mestrado junto ao Programa de Pés-graduacdao em Psicologia da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade
de S3o Paulo no ano de 2019, com dissertacdao desenvolvida na linha de
Processos Culturais e Subjetivacdo (Martins, 2019).

Em 2021, ingressou no Programa de Pés-graduacao em Educacao da
mesma instituicao, estudando temas como linguagem, linguagem escrita,
subjetividade e sujeito na perspectiva tedrica da Analise do Discurso de
matriz francesa. Integrou o grupo que ajudou a nomear, o ISADE
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(Inquietagdes sobre Autoria, Argumentagdo, Discurso e Ensino), além do
grupo “Discurso e memdria: nos movimentos do sujeito”, ambos
cadastrados no Diretério de Grupos do CNPq e sediados na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de S3o Paulo.

Noilma era uma pessoa que amava a vida e ndo somente a sua, mas
tudo que tinha vida, sendo amavel com as pessoas, animais e plantas. Era
uma “apanhadora de desperdicios”, expressdo do poeta Manoel de
Barros, pois sabia que: “Eu fui aparelhado para gostar de passarinhos.
Tenho abundéancia de ser feliz por isso” (Barros, 2015, p. 122).

Mas, para compreendermos mais esse sujeito-mulher, é preciso
retornar e conhecer a menina Noilma. Filha de Maria José Martins Alves
e de Noel Alves de Jesus, irma de Noel Alves de Jesus Junior. Morava em
Ipameri (GO). Devido a sua saude, os médicos ndo a deixaram frequentar
a creche, mas isso nao impediu seu interesse pelos livros, pela leitura e
pelo conhecimento, tanto que, quando ingressou no espago escolar, nao
sé era muito dedicada e responsavel com suas tarefas, como pelo
caminho até a escola, ao lado de sua mae, ia lendo cada palavra que via
na rua. Era tdo envolvida com o mundo literario que, quando lhe pediam
para escolher um presente, seu pedido era especifico e previsivel: livros.

Um dia, dona Maria |he perguntou o que gostaria de ser quando
crescesse, ela respondeu que seria professora, depois mudou de ideia,
disse que seria psicdloga. Mesmo sendo psicéloga, ndo se afastou de seu
primeiro desejo que era a area de educagdo: empenhou-se tanto nas
aulas de inglés que atuou como professora em uma escola de idiomas.
Seu olhar para a educagdo ainda desejava mais, tanto que se tornou
mestra em Psicologia pela Universidade de S3ao Paulo, orientada pela
Profa. Dra. Soraya Maria Romano Pacifico.

Em 2019, defendeu a dissertacdo “Subjetividade, escrita e escola: o
discurso de sujeitos-alunos do 52 ano da Educacdo Basica”, na qual considera
a importancia da aprendizagem da linguagem escrita para a inser¢do dos
sujeitos em sociedades letradas, mas nao desconsidera a heterogeneidade
do sujeito (Martins, 2019). Seu objetivo na dissertacdo foi investigar, por
meio do discurso oral e da sua materializagao escrita, os sentidos que alunos
do 52 ano da Educacdo Basica de uma escola publica de Ribeirdo Preto,
estado de Sao Paulo, ddo a linguagem escrita, especificamente a produgao
textual que possibilita a polissemia e a autoria.

Para isso, Noilma foi a campo para ouvir os sujeitos-alunos, levou-
Ihes diferentes textos, dentre eles, o documentario Pro dia nascer feliz,
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de Jodo Jardim, o livro De carta em carta, de Ana Maria Machado, e o
poema O apanhador de desperdicios, de Manoel de Barros; fez, ainda,
rodas de conversas e pediu que produzissem um texto final com o tema
“Eu, a escola e a escrita”. Na disserta¢ao, Noilma conclui que os discursos
produzidos pelos alunos sobre a escrita, muitas vezes, apoiam-se nos
discursos dominantes que circulam na sociedade; e que quando se
apoiam em suas proéprias subjetividades, aproximam-se mais da
polissemia e da criatividade.

Nesse curto caminho biografico, pudemos enxergar a constituicao
desse sujeito-pesquisadora, com uma curiosidade inquietante que
trouxe para o campo da ciéncia e da pesquisa ndo sO seus
guestionamentos, mas também suas contribuicdes. Mesmo vivendo o
periodo pandémico de 2020, continuava com suas leituras, escrevia
poesias e artigos cientificos, os quais foram publicados em revistas
nacionais e internacionais. Ela ndo parou, deu mais um passo para sua
formacdo nesse bordado que costurava de forma tdo delicada entre a
Psicologia e a Educacdo: o doutorado.

Agora, seu trabalho intitulado “Os genéricos discursivos no Ensino
Médio: tensionamentos para a pesquisa com o discurso de sujeitos-
alunos sobre linguagem escrita e educacdo” buscava analisar os
genéricos discursivos, ou seja, os discursos pré-construidos sobre a
produgdo textual escolar no Ensino Médio. Infelizmente, Noilma nao
pdde finalizar o trabalho, mas, neste livro, também em sua homenagem,
encontra-se seu texto original, escrito por ocasido de seu exame de
qualificacdo.

Sua presenca era timida e, ao mesmo tempo, inquietante, pois suas
reflexdes linguisticas e psicanaliticas nos traziam ndo sé um
enriguecimento no/para o saber, mas também para nossas préprias
praticas profissionais e humanas. Noilma representava vida, fazia-nos
enxergar a vida, por isso era tdo facil ter assuntos afins com ela: os
animais; as plantas, em especial as suculentas; a meteorologia das trés
cidades em que ela circulava (Uberlandia-MG, Ribeirdo Preto-SP e
Ipameri-GO); comida, principalmente as salgadas, pois eram suas
preferidas; cabelos e cachos! Ah! Os cachos! Uma marca registrada sua.

De acordo com dona Maria, sua mae, Noilma fez aulas de piano e
violdo, e, no 32 ano do Ensino Médio, ficou em 62 lugar na categoria E do
72 Concurso de Redagdo Goias na Ponta do Lépis, realizado pelo Governo
do Estado de Goias. Por essas habilidades, e pela sua sensibilidade tdo
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presente no grupo ISADE, enxergamos de |3 do sujeito-menina Noilma a
constituicdo do sujeito-mulher Noilma, talentos que foram ajudando a
constituir o grupo ISADE, tanto que foi dela a criagcdo do nosso logotipo.

Hoje, retomando a cangdo de Chico Buarque, podemos afirmar que
esse pedaco nos falta: Isadora e Noilma nos fazem falta. As noticias de
suas partidas chegaram ao grupo ISADE com um nd na garganta, um né
de dor, de angustia, de tristeza, um né dificil de (des)atar. E foi no préprio
grupo ISADE que encontramos apoio uns para com 0s outros, para
(con)seguirmos lidar com suas auséncias, mas também com suas
lembrancas, isto porque Isadora e Noilma, para sempre, serdo parte de
nos e estardo entre nods. Presentes.

Como canta Oswaldo Montenegro na musica que abre este texto,
“metade de mim é partida / a outra metade é saudade”. Ao que
acrescentamos, na cantiga que seguiremos a entoar: e que suas
presencas nos falem cada vez mais.
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A MiDIA COMO DISPOSITIVO DE PODER:
OS IMPEACHMENTS NO BRASIL EM DISCURSO

Isadora Maria Romano Pacifico

A convicgdo de que tudo o que acontece no mundo deve ser
compreensivel pode levar-nos a interpretar a histdria por meio
de lugares-comuns. Compreender ndo significa negar nos fatos o
chocante, eliminar deles o inaudito, ou, ao explicar fenémenos,
utilizar-se de analogias e generalidades que diminuam o impacto
da realidade e o choque da experiéncia (Arendt, 1989, p. 12).

Apresentagao

O objetivo deste capitulo! é analisar o modo como a midia
corporativa e a midia alternativa discursivizaram os impeachments de
Fernando Collor de Mello, em 1992, e de Dilma Rousseff, em 2016. Para
isto, selecionamos as manchetes, as reportagens, as capas das revistas, o
texto verbal e as imagens que sdo pecas fundamentais na constituicao de
sentidos circulantes nesses meios midiaticos. Observar discursos
produzidos em lugares distintos se justifica pela possibilidade de
demonstrar a dispersao dos discursos sobre o politico na atualidade, ou
seja, analisar o mesmo acontecimento discursivo em midias com
posicionamentos diferentes contribui para que possamos encontrar

! Este capitulo é um recorte da Dissertacdo de Mestrado de Isadora Maria Romano
Pacifico, defendida junto ao Programa de Pds-graduagdo em Linguistica e Lingua
Portuguesa da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”. Agradecemos a Profa. Dra. Maria do Rosario Valencise
Gregolin pela orientagdo desta pesquisa no periodo de 2018 a 2020. Como todo recorte,
ha implicagbes de diferentes ordens nesse processo de edi¢do. Os organizadores desta
obra buscaram, ao maximo, manter a estrutura¢do do argumento da autora, embora
saibamos que cada olhar, como recuperado na introdugdo do presente capitulo, ndo é
neutro, mas constitutivo. Esperamos, nesse movimento, manter vivos os sentidos de
inquietacdo que tanto orientaram a autora na produgdo do seu dizer. Para acesso ao texto
integral, recomendamos a leitura da Dissertagdo “A midia como dispositivo de poder: os
impeachments no Brasil em discurso”. Disponivel em: https://repositorio.unesp.br
/handle/11449/193187. Acesso em: 18 set. 2023.
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discursos que, segundo nossa hipétese, representam varias vozes sociais.
Dessa forma, pretendemos observar as simultaneidades e
multiplicidades que se entrecruzam, fazendo com que sentidos histéricos
ja existentes sobre impeachment se atualizem.

Introdugao

Aprendemos com Foucault a olhar. A olhar o horizonte, contemplar
a vista sob diferentes perspectivas e como gesto atento, olhar as mais
(in)significantes miudezas que estdo a nosso alcance e povoam a
conhecida rotina de nossas vidas. Aquilo que sempre esta ali, sem ensaio,
sem mascara, em meio a tanto que, de tdo Obvio, quase ndo nos
percebemos e ndo observamos além daquilo que supomos reconhecer.
Problematizar, com Foucault, € um convite para um caminho de muitas
experiéncias possiveis por meio da pratica da arqueologia, a arte de
estudar, cientificamente, as culturas e os modos de vida das diferentes
sociedades humanas, espreitando atentamente as manifestacGes
linguisticas.

Assim como vdrias pesquisas tém recorrido ao conceito de
arqueologia para observar o discurso, também seguimos esse mesmo
percurso. Por que escolher pensar o discurso mididtico com Foucault?
Parainicio de conversa, é nossa proposta investigar a midia digital a partir
dos estudos da linguagem e, mais especificamente, da Andlise do
Discurso para observar a relacdo que as tecnologias de comunicacao
tecem com as préticas sociais e a producdo de sentidos por meio da
linguagem. Como sabemos, inUmeras praticas discursivas, possiveis a
partir do uso de tecnologias digitais, constroem os enunciados na
contemporaneidade. Estamos sempre conectados, fazendo buscas em
sites de pesquisa sobre os mais variados assuntos, lemos jornais,
mantemos contatos pessoais através de aplicativos de mensagens
instantaneas, interagimos em redes sociais com as fotos e videos de
outras pessoas etc.

Assim sendo, consideramos a midia um terreno arenoso, opaco,
contraditdrio, para escolhermos apenas alguns adjetivos. A concepcdo
foucaultiana de arquegenealogia sustentard nossas andlises de como a
midia colocou em discurso os impeachments de Fernando Collor de Mello
e Dilma Rousseff, ex-presidentes do Brasil. Ndo podemos dizer que,
guando um pais passa pelo processo de impeachment de um presidente,

32



esse acontecimento politico possa ser considerado algo do ordindrio.
Definitivamente, ndo foi isso que ocorreu no Brasil, especialmente, com
o impeachment de Dilma Rousseff.

Procuramos compreender o funcionamento e a articulagdo dos
enunciados nas midias corporativa e alternativa. Esses enunciados atuam
sob a materialidade digital, e, também, atualizam discursos sdcio-
histéricos a que se combinam. Sendo assim, observaremos as
especificidades discursivas que emergem no fio da histéria com a
producdo efetiva de enunciados, que sdo atravessados por discursos
outros que irrompem no tempo e no espago, acompanhados de uma
rede de memdrias.

Arquegenealogia: caminhos de ser-saber

Descobrir e delimitar o corpus de pesquisa é (re)conhecer, ao
mesmo tempo, a abordagem metodoldgica que sustenta a escrita de
nosso texto. Em maio de 2018, iniciamos uma pesquisa nas midias digitais
para a constituicdo do corpus. A busca de dados foi feita no acervo digital
da Folha de Sao Paulo, cujo acesso depende de assinatura, da Revista
Veja, da Revista IstoE, do portal do G1, da Revista Epoca, da Revista
Exame, do Jornal Brasil de Fato e na pagina da Midia Ninja, na rede social
Facebook, cujo acesso é livre.

O jornal Folha de SGo Paulo é um dos maiores da midia corporativa
no Brasil, cuja grande circulagdo o faz um dos mais lidos. E o primeiro
Orgdo da imprensa brasileira a pedir o impeachment do presidente
Fernando Collor de Mello, que renunciou no ano de 1992. Ao lado de O
Globo, forma um dos grupos mais importantes na industria das
comunicagdes no Brasil.

As revistas Exame e Veja sao do Grupo Abril, fundado como editora
em 1950. A revista Veja, criada em 1968, em contexto de ditadura militar,
divulga noticias sobre as tematicas da politica brasileira e mundial, sobre
economia e problematicas culturais. A revista, que chegou a internet em
1997, é a maior do Brasil e a segunda maior e mais lida revista de
informa¢do no mundo fora dos Estados Unidos. A revista Exame, criada
em 1967, aborda temas relacionados a economia mundial, especializada
em economia, negdcios, politica e tecnologia.

IstoE, revista criada em 1976, durante o governo Geisel, também é
conhecida por abordar temas sobre politica, economia, ciéncia, artes e
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esportes. Mino Carta foi um dos redatores da revista, idealizador da
revista Veja. No contexto da candidatura do alagoano Fernando Collor de
Mello, a revista destacou seu posicionamento contrario a possivel
escolha politica do brasileiro para a presidéncia.

A revista Epoca e o jornal O Globo, ambos sob dire¢do do grupo
Globo, abordam assuntos relacionados a politica e atualidades. A revista
Epoca, da Editora Globo, foi fundada em 1998 e o jornal O Globo, de
circulacdo nacional, foi fundado em 1925. O G1 é um portal de noticias
brasileiro, lancado em 2006, sob a direcdo do Grupo Globo e sob
orientacao da Central Globo de Jornalismo. O portal disponibiliza o
conteudo de jornalismo das diversas empresas do Grupo Globo, o maior
conglomerado de midia e comunica¢do do Brasil e América Latina.

O jornal Brasil de Fato foi langado por movimentos populares em
2003. Com circulacdo nacional, o jornal reune jornalistas, articulistas e
intelectuais intitulados de esquerda, que se uniram para formar uma
ampla rede nacional e internacional de colaboradores. A Midia Ninja
(Narrativas Independentes, Jornalismo e Ac¢do) é uma rede
descentralizada de midia alternativa, com atua¢do em mais de 250
cidades no Brasil. Sua abordagem é conhecida principalmente pelo
ativismo sociopolitico, mostrando-se como uma alternativa aos meios de
comunicagdo tradicionais. 0] grupo ficou reconhecido
internacionalmente apds a cobertura independente das Jornadas de
Junho de 2013.

A partir dos conceitos de arquivo e de formacgdo discursiva e da
nogdo de acontecimento, o processo de constituigdo de nosso corpus se
deu com o objetivo de descrever, por meio das regularidades que
caracterizam um conjunto de enunciados, a sistematica de um discurso-
objeto. Realizamos buscas para compreender como os enunciados
produzidos no contexto sécio-histérico do impeachment de Collor se
(trans)formaram e como isso ocorreu em relagdo ao acontecimento
impeachment de Dilma. O procedimento de constituicdo do corpus
assenta-se na realizacdo de recortes das reportagens, das noticias nas
guais circulam os enunciados pertinentes aos objetivos de nossa andlise.

Atentamo-nos aos fios discursivos que emergem na midia por meio
de regularidades e que se cristalizam como verdades sobre o politico e 0
histérico, em um determinado momento. E nosso papel, na posicdo de
pesquisadores e analistas do discurso, desvendarmos as pistas que nos
levam aos sentidos privilegiados, perseguir as marcas que a histdria
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imprime nos textos para compreender a prépria nocdo de histdria e as
relacOes de poder que se sustentam nos discursos.

Entendendo o acontecimento como uma relacdo de forgas que se
inverte e que as midias corporativas e alternativas digitais conquistaram
um espaco significativo em nossa sociedade para colocar as relagées de
forca em choque e em disputa acirrada, os estudos da Analise do Discurso
vém mostrando que as redes de comunicagdo agitam o discurso politico,
gue se torna refém das formas de circulacdo, seja esse discurso o oficial
ou o discurso que circula na sociedade sobre politica (Sargentini, 2015).

Considerando os discursos produzidos pela midia como arquivos,
cuja temdtica é o acontecimento impeachment dos presidentes
brasileiros, pretendemos descrevé-los como praticas especificadas no
elemento arquivo. Dada a delimitacdo dos anos de 1992 e 2016,
buscamos recortes nos quais a articulagao do verbal e visual constitui os
enunciados por nés selecionados.

Em A Arqueologia do saber, Foucault (2009) concebe o enunciado
como um tema central na analise do discurso, por entendé-lo ndo como
uma manifestagdo psicolégica de um pensamento interno da pessoa que
fala. Para o autor, o enunciado pode ter outras formas, além de uma
verbalizagdo, pois

[...] um hordrio de trens, uma fotografia ou um mapa podem ser um enunciado,
desde que funcionem como tal, ou seja, desde que sejam tomados como
manifestagdes de um saber e que, por isso, sejam aceitos, repetidos e transmitidos
[...] (Veiga Neto, 2003, p. 113).

E nosso objetivo, entdo, entender como os saberes sobre
impeachment aparecem na histéria, situados como pecas de relagées de
poder que se interrelacionam no dominio das coisas ditas, que é o
arquivo. Para tanto, questionamos: quais as condi¢des de aparecimento
dos discursos sobre impeachment, as formas de seu acumulo e
encadeamento, as descontinuidades que os escandem?

Os enunciados verbais e ndo verbais sob a 6tica da midia alternativa
(Midia Ninja) sdo pontes para outro lado da mesma realidade, da mesma
verdade admitida. Encontramos posicionamentos distintos que nos
provocaram a pensar a metalinguagem de nossa funcdo pesquisador,
gue estd em andamento; o processo de constituicdo do corpus abre
caminhos para a nossa compreensdo da teoria em funcionamento nos
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enunciados efetivamente ditos, nas praticas do mundo social que a midia
abraca, conferindo-lhes rosto, sentidos, memdria ou silenciamento.

E importante dizer que, pela lente da linguagem, n3o acreditamos
que se possa aplicar Foucault a objetos de investigacdao. Gregolin nos
situa, no lugar de pesquisador da drea de linguagens, ao dizer que lemos
Foucault pela lente da linguagem e do discurso, ou seja, “ler Foucault
pela via da linguagem significa tomar o discurso como categoria central
do seu pensamento pois sdo as vozes, os discursos que lhe interessam
(...)” (Gregolin, 2016, p. 118).

Lemos Foucault para compreender a constituicdo do discurso,
categoria central do seu pensamento, e, entdo, refletirmos sobre a
criacdo de verdades na midia e nas redes sociais. Temos, portanto, a
imbricacdo de conhecimentos cientificos e das memdrias cotidianas
funcionando em nossa busca pela compreensdo dos acontecimentos
discursivos, segundo nos ensina Foucault sobre genealogia.

Chamamos, se quiserem, de genealogia o acoplamento dos conhecimentos
eruditos e das memodrias locais, acoplamento que permite a constituicdo de um
saber historico das lutas e a utilizagdo desse saber nas tdticas atuais. Serd essa,
portanto, a definigdo proviséria dessas genealogias que tentei fazer com vocés no
decorrer dos ultimos anos (Foucault, 2010, p. 9).

Para analisar por que a midia construiu determinados enunciados
sobre o impeachment de Collor e de Dilma e ndo outros, temos de partir
de uma ideia basilar de Foucault (2009), a de que ndo hd uma
continuidade linear entre os fatos histéricos, ou seja, o modo como o
impeachment de Dilma foi/estd sendo discursivizado ndo é uma
continuacdo do modo como o de Collor, ex-presidente do Brasil, o foi.
Sendo assim, no ambito tedrico, este estudo vem contribuir com os
estudos da Andlise do Discurso sobre a midia, como um dispositivo de
poder, lugar privilegiado em nossa sociedade ocidental, que tem o poder-
dizer e faz circular sentidos que podem se tornar verdades, conforme
veremos ao longo do capitulo.

O discurso “em sua realidade material de coisa pronunciada ou
escrita” (Foucault, 1996, p. 8) é concebido como uma pratica cotidiana,
cinzenta e constituida de poderes e perigos. A lingua, opaca e porosa, é
constituida de discursos que circulam e passeiam sem sabermos, ao
certo, as fronteiras e limites que separam o lugar do poder dizer em
relacdo ao lugar do ndo permitido. Hd pontos de encontro entre os
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discursos, entre formacdes discursivas distintas; entretanto, é salutar o
gesto que separa o efémero do duravel. Os discursos que se dizem no
cotidiano sdo levados de boca em boca, de escrito em escrito, por meio
de ditos e ndo ditos, ndo fazem morada, sdao efémeros. Os discursos que
permanecem ditos sdo feito sementes, fazem florescer outros sentidos
gue aqueles discursos se referem para refutd-los ou transforma-los.

Efeitos de sentido singulares sdo produzidos com o
entrecruzamento de discursos distintos e, por isso, um mesmo
enunciado dito em momentos diferentes na histéria ndao tem a mesma
caracteristica e pode funcionar de maneira distinta, pois o momento é
outro e outra também é a condicdo de producgdo. Por isso, o enunciado
linguistico pode ser repetido, mas a enunciacdo que envolve sua
producdao lhe envolve com outra roupagem, ou seja, as condi¢des
histéricas de emergéncia do enunciado sdo responsaveis por
(re)significar seu retorno, cujas marcas afetam o discurso e abrem espaco
para o acontecimento. O acontecimento é o conceito da singularidade,
das especificidades histéricas da existéncia dos enunciados, dos
discursos que sdo produzidos por um movimento de atualizagao de ja-
ditos que podem ser (trans)formados e continuar fazendo eco ou podem
ser apagados.

As varias possibilidades de aparecimento de um enunciado, em
determinado lugar e ndo em outro, dependem de razdes histdricas que
afetam a emergéncia de discursos na descontinuidade da histdria, cuja
previsibilidade de aparecimento ndo é de nosso alcance. Na posi¢cdo de
analistas do discurso, nosso papel é o de olhar para o funcionamento das
praticas discursivas, para a coexisténcia de enunciados heterogéneos e
dispersos a fim de compreender a unidade dos discursos sobre um
determinado objeto; buscar as regularidades que existem em meio a
dispersdo de elementos, regularidades estas que sdo resultado de um
processo de formacao discursiva.

Sem estabelecer um lugar tedrico especifico, Foucault se interessa
em observar as transformacdes histdricas do fazer e do dizer na
sociedade ocidental e defende a tese de que os discursos estabelecem
relagdes de poder ao produzir verdades. Melhor dizendo,

o poder ndo estd, pois, fora do discurso. O poder é algo que funciona através do
discurso, porque o discurso é, ele mesmo, um elemento em um dispositivo
estratégico de relagdes de poder (Foucault, 2003, p. 253).
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O modo como o poder se organiza e se manifesta sempre foi de
interesse dos estudos discursivos e, com Foucault, aprendemos a
observar atentamente as relagdes de poder que constituem os dizeres e
deles ndo se separam no movimento de producdo de saberes. Foucault
historiciza o poder (Gregolin, 2016) e mostra-nos que as transformagdes
gue afetam o discurso também afetam o poder, e, por isso, cada época
tem seus discursos e seus poderes, dependendo das praticas que eles
refletem.

Em tempos de evaporacdo dos sentidos, a analitica do poder
responde as inquietantes transformacdées histdricas de nosso tempo, de
nossas instantaneidades. Uma das maiores transformacdes pelas quais
passamos, na transicdo do século XX para o XXI, teve origem com o
advento das novas midias e das tecnologias digitais.

As tecnologias digitais acendem um holofote sobre o fendmeno da
espetacularizacdo  dos  discursos, caracteristico de  nossa
contemporaneidade, pois vivemos as estabilidades provisérias de uma
sociedade liquida em que os acontecimentos sdo sempre vistos com
lente de aumento. Pensar a producdo de sentidos em contexto de
sociedade do espetaculo significa considerar a influéncia da noc¢do de
tempo que nos regula, no século XXI. Os sentidos aparecem, sdo
renovados, transformados, significam as coisas, relacionam-se em teias
de enunciados, fio a fio.

Conforme ja destacamos, os conceitos de formagao discursiva e de
dispositivo sdo basilares para nossa pesquisa. Soma-se a eles o conceito
de arquivo. Refletindo sobre o controle do dizer, Foucault define a no¢do
de arquivo como a lei do que pode ser dito, o conjunto de regras que
definem os limites e as formas da dizibilidade, o que n3o significa pensar
numa caixa em que ficam guardados documentos empoeirados - com
marcas do tempo cronolégico e histérico -, que podem ser relidos como
membdria do passado. O arquivo é “a lei do que pode ser dito, o sistema
gue rege o surgimento dos enunciados como acontecimentos singulares”
(Sargentini, 2014, p. 25).

O arquivo ndo tem a fungdo de conservar os discursos, mas, sim, de
representar a especificidade de um tema, de um percurso discursivo.
Para compreendermos as condicdes de funcionamento especificas
desses discursos temos de observar o arquivo que, no caso desta
pesquisa, é o lugar em que encontramos os ditos sobre os impeachments
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de Collor e de Dilma: aparentemente, o mesmo processo politico; porém,
diferentes acontecimentos discursivos.

Propomos sustentar a hipdtese de que o impeachment se constitui
como um acontecimento discursivo, inscrito em processos de
acontecimentalizagdo (Pires, 2017) motivados por movimentos histérico-
sociais e politico-midiaticos. Assim sendo, analisaremos se e como houve,
ou ndo, a ruptura das evidéncias historicamente cristalizadas no
cotejamento dos discursos acerca dos impedimentos do presidente
Collor e de Dilma Rousseff. Para compreender a maneira como a midia
faz circular sentidos sobre o politico é necessdrio atentar-nos ao ponto
de encontro entre discurso politico e discurso jornalistico, em que novos
valores e sensibilidades aparecem e sao ressignificados a cada novo dizer.

Ao realizar esta pesquisa, demo-nos conta de que nosso acesso ao
arquivo para a constituicdo de nosso corpus deu-se por meio de
fragmentos nos quais a dispersao e as regularidades “ganham morada”,
uma morada sem raiz, pois os sentidos podem estar em outro lugar, em
outro site, em lugar algum, mas, seja como for, é desse modo que os
arquivos vdo se constituindo, ora pela ilusdo de excesso, ora pela
aparéncia de falta; em ambos os casos, os sentidos precisam ser
perscrutados. Somos convidados, portanto, a buscar compreender as
formas de poder que sustentaram os discursos sobre os impeachments
de Fernando Collor de Mello e Dilma Rousseff, criando sentidos de
verdade para cada momento histdrico-politico, discursivizados no
dispositivo midiatico, conforme discorreremos a seguir.

Midia e dispositivo

Considerando a multifacetada abrangéncia de discursos que podem
vir a ser estudados, ressaltamos a importancia de observar o discurso
politico na midia, a fim de analisar a espessura histérica do politico no
discurso, que é produzido em contexto de espetaculo. Como nos diz
Courtine (2013, p. 27), “o discurso deve ser compreendido a partir
daquilo que Foucault chama de dispositivo”; por isso, nossa escolha em
percorrer o caminho do politico no discurso em funcionamento no
dispositivo midiatico.

Foucault elabora o conceito de dispositivo para incorporar as
andlises a dimensdo heterogénea das praticas discursivas e nao
discursivas que produzem efeitos de sentido e saberes. Vale lembrar,
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“z

com as palavras de Gregolin (2015, p. 10): “é interessante notar que nado
ha, em seus livros, sistematizacdo ou definicdo desse termo. As
intervencdes sobre esse conceito aparecem com regularidade em
entrevistas e falas de Foucault”.

Gregolin (2015) discorre acerca da relagdo entre os conceitos de
dispositivo e formacgédo discursiva e nos diz que Courtine (2013, p. 79)

propde que se reinterprete o conceito de formacgdo discursiva, fundamental na
arqueologia foucaultiana, a partir da complexidade da heterogeneidade histérica
do conceito de dispositivo.

Tais consideragbes se fizeram importantes ao possibilitar nova
leitura do conceito de formacgdo discursiva, a fim de reinterpretar sua
fungdo. De acordo com as palavras de Gregolin (2015, p. 12), “assim
entendida, a formac¢do discursiva pode aproximar-se do conceito de
dispositivo, englobando linguagem (verbal e ndo verbal) e praticas”.
Sendo assim, é escopo da Andlise do Discurso a correlacdo entre
discursos e praticas, cujos efeitos de sentido permeiam as palavras, as
cores, os gestos, a histéria.

Inseridos em dispositivos, os acontecimentos discursivos obedecem
a regras que controlam seu aparecimento, seus efeitos de verdade. Os
dispositivos, portanto, funcionam produzindo verdades, discursos de
poder e, efetivamente, controlam o discurso e os sentidos possiveis de
aparecer e de agitar a histéria.

O dispositivo mididtico atua em nossa sociedade como lugar de
poder dizer sentidos, funciona como voz de autoridade que abre caminho
para que os sentidos se cristalizem em efeito de verdade. A vontade de
verdade constitui o discurso mididtico e afeta tudo que é dito em
palavras, em imagens, cores ou auséncia delas, em classico preto e
branco. Considerar a midia como dispositivo é reconhecer que a fungao
de divulgar sentidos é organizada, obedece a regras de enunciabilidade
inerentes a midia.

A midia pode ser considerada um dispositivo na medida em que atua
como uma rede na qual se podem tecer ou destecer inUmeros sentidos de
acordo com a disputa das formacgbes discursivas em jogo, que vao
determinar quais sentidos devem permanecer na ordem do discurso, quais
devem ser transformados e quais devem ser apagados. Na verdade, o
dispositivo ndo é a midia, ele esta na midia, funciona na midia, assim como
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ele funciona na lei, nos enunciados cientificos, na arquitetura. A midia,
portanto, faz funcionar um dispositivo de poder dizer e ou silenciar.

Em decorréncia disso, é imprescindivel considerar o papel potente
da midia - que, em consonancia aos ares da pds-modernidade, marcada
por sentidos liquidos, instantaneidade insistente e descontinua -, de
(re)produzir efeitos de sentido de saber-poder, efeitos de verdade cuja
poténcia pode ser decisiva em momentos de conflitos sociais, politicos,
governamentais etc. Sendo assim, é necessario refletirmos sobre os
problemas da contemporaneidade, os valores que ecoam nas
sociedades, as praticas sociais e discursivas que sustentam as rela¢des de
poder, as quais sdo discursivizadas (e, muitas vezes, enviesadas) pela
midia. Para prosseguir com essa reflexdo, sabemos que a obra de
Foucault se faz contemporanea e pertinente no que se refere a analise
dos fendmenos midiaticos, as relacdes de poder marcadas na lingua, aos
novos discursos e enunciados que sempre estdo em estado de irromper.

Conjunto decididamente mosaico, constituido por discursos
diversos, o conceito de dispositivo, para Foucault, refere-se ao modo
como variados elementos se vinculam e se relacionam para atingir
determinado efeito de poder-saber; com funcdo estratégica
contundente, o dispositivo envolve praticas discursivas e ndo discursivas,
cujas linhas curvas permitem ver formas, cores, nuances, reflexos de algo
gue precisa ser visto e reconhecido. Atentar para as praticas discursivas
e nao discursivas é investigar e tornar visiveis os efeitos dessas praticas
gue tanto podem se exercer a partir daquilo que é

[...] propriamente discursivo (linguagem, discurso, enunciado) como também
podem ser observadas em praticas institucionais (exercicios, rituais, definigdo de
lugares e posicGes, distribuigdo espacial dos sujeitos etc.) — préticas que jamais
‘vivem’ isoladamente [...]” (Fischer, 2003, p. 387, grifo do autor).

Desse modo, entendemos que, para Foucault, o dispositivo nao é
estdtico, mas dinamico, cuja poténcia de um dispositivo reside em sua
mobilidade. Prosseguir com Foucault é aprender que o investigador tem
a funcdo de desembaracar as linhas do dispositivo. Com efeito, o
genealogista revira papéis empoeirados com o intuito de recompor a
emergéncia dos acontecimentos, ndo para apreender a esséncia
verdadeira das coisas. E, ao contrario, um caminho para reconhecer as
manobras, a profusdo e proliferacdo dos erros em torno de valores
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fabricados como moral, conhecimento, saber, poder, producdo das
subjetividades, entre outros.

Foucault, com seu olhar incisivo, penetrante, revirou os papéis,
atentou-se aos detalhes presentes nas coisas que delineiam nossos
costumes, nossas praticas sociais, retomando a discussdao nietzschiana
sobre o contraste entre o procedimento genealégico de problematizacao
histérica da constituicdo dos objetos e a pesquisa de origem que busca
recolher, revelar a verdadeira esséncia das coisas, cujo desvelamento
permite compreender o sentido dos desdobramentos, conferindo aos
acontecimentos linearidade.

Para o genealogista,

atras das coisas hd ‘algo inteiramente diferente’: ndo seu segredo essencial e sem
data, mas o segredo que elas sdo sem esséncia, ou que sua esséncia foi construida
pega por peca a partir de figuras que Ihe eram estranhas (Foucault, 1996, p. 13).

Conforme anunciamos desde o inicio deste capitulo, nosso corpus
foi constituido por discursos sobre os impeachments que circularam na
midia digital. Importante frisar que a época do impeachment de
Fernando Collor, os textos foram publicados na midia impressa, mas, no
momento de nossa coleta de dados, o acesso foi por meio do arquivo
digital. No caso do impeachment de Dilma Rousseff, devido aos avancgos
das tecnologias de informacdao e de comunicacdo, as midias digitais
ocuparam um papel decisivo no que diz respeito, principalmente, a
rapidez e velocidade da divulgacdo de sentidos, as redes sociais que
contribuiram para a disputa ou repeticdo de discursos contra e pré
impeachment, bem como ao modo de produgdo e circulagdao dos
sentidos, caracteristicas do digital que afetaram o dispositivo midiatico.

Ndo podemos negar a influéncia das tecnologias digitais na
constituicdo de sujeitos e sentidos: “as midias digitais permitem, no
espaco da web, que sujeitos possam exercer o chamado “ciberativismo”
(Gregolin, 2016, p. 140). E o caso, principalmente, do movimento da
populagdo brasileira nas redes sociais manifestando-se a favor do
impeachment de Dilma, ou, por outro lado, contra a saida da presidente
ao fazer circular sentidos de golpe e de ataque a democracia. Esse
movimento mostra que o poder de produzir sentidos ndo est3,
exclusivamente, nas maos das grandes corporacées mididticas, ou das
midias alternativas, mas é disputado, também, com o povo que tem
acesso ao espaco virtual e sabe usar as tecnologias digitais.
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As midias digitais construiram condi¢cGes de producdo discursivas
gue influenciaram e foram influenciadas pelo contexto sécio-histdrico
em que o governo Dilma Rousseff esteve inserido, o que ndo ocorreu com
o governo Collor de Mello, no qual prevaleciam as midias impressas e
televisivas. Entretanto, ndo podemos dizer que a presenga ou a auséncia
das midias digitais tenha trazido diferencas marcantes ou rupturas
discursivas nos sentidos que construiram os impeachments dos dois
presidentes, como veremos nas analises.

Impeachment e as descontinuidades do dizer

A nosso ver, os acontecimentos politicos do impeachment
funcionaram como espetdculos na medida em que concentraram todo o
olhar da sociedade brasileira, nas épocas em que ocorreram,
respectivamente, 1992 e 2016. A midia encarregou-se de transformar o
que era proprio da esfera politica, ou seja, um acontecimento politico,
em cendrio para a sociedade acompanhar, atentamente - ndo
exatamente aos tramites politicos, pois esse campo é minado e
compreensivel para poucos.

Esses acontecimentos, como estamos argumentando, ndo serdao
analisados nesta pesquisa como partes de uma histdria do Brasil, cujos
periodos cronoldgicos ficaram registrados na memdria do povo, nem
como documentos cujas linhas mantém registrados os detalhes de um
momento especifico da politica brasileira. Eles serdo analisados, segundo
os pressupostos foucaultianos, como constitutivos de uma histéria
guebradica, descontinua, repleta de acumulagdes de espetaculos que se
espalham como ditos, ndo ditos, mosaicos de ressignificacdes.

E nas sequéncias discursivas selecionadas que encontramos
recorréncias, (i)regularidades que formam o dominio do acontecimento
discursivo sobre os impeachments, as quais devem ser analisadas. Para
isso, nossas analises serdo apresentadas em sequéncias discursivas, as
guais apresentardao os enunciados recorrentes no discurso mididtico
sobre o acontecimento politico-discursivo impeachment. Esses
enunciados dizem respeito ao modo como a midia foi antecipando a
legitimacdo dos impeachments; aos sentidos de crise construidos e
reforgados pelo dispositivo midiatico para justificar os impeachments; os
sentidos de golpe que promovem a disputa de formacgdes discursivas, ou
seja, o impeachment versus golpe; sentidos miséginos, preconceituosos
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e de rebaixamento em relacdo a figura de uma mulher na Presidéncia da
Republica. A primeira sequéncia discursiva abordara o impeachment em
manobras politicas e discursivas.

As imagens 1, 2, e 3, retiradas da midia corporativa, ao articularem
os textos verbal e ndo verbal, publicaram o fim dos governos Collor e
Dilma. Collor, sem rosto (imagem 1); Dilma, de costas (imagem 2), como
se estivesse de saida, em consonancia com os usos linguisticos “fim”;
“Ultimo ato”; “impeachment” (imagem 3), em que sobre a letra P lemos
PT constroem um efeito de derrocada dos presidentes.

Figuras 1, 2 e 3 - Capas produzidas pela midia corporativa
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Fonte: Revistas Veja, Epoca e Istof

Por outro lado, a imagem 4, a seguir, publicada na Midia Ninja, ndo
se filia a essa formagdo discursiva que naturaliza o impeachment de
Dilma e faz uma denuncia dos parlamentares que votaram a favor do
impedimento da presidente, ligando-os a corrupg¢ao. A imagem 5,
também publicada na Midia Ninja, denuncia o erro do parecer do
Senador Anténio Anastasia e uma luz para a anulagdo do impeachment
de Dilma.

Como as imagens 4 e 5 apontam, tanto a denuncia de corrupcao
guanto a do erro do parecer do Senador ndo tiveram grande visibilidade
na midia corporativa, mas ganharam espaco na Midia Ninja. A circulacao
de enunciados que nao reforcam os discursos da midia corporativa leva-
nos a interpretar que as midias alternativas podem funcionar como
espaco de resisténcia.
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Figuras 4 e 5 - PublicagGes nas redes sociais da Midia Ninja
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Fonte: Midia Ninja

Desse modo, a Midia Ninja, ao discursivizar sobre a corrup¢do dos
gue votaram contra Dilma e, também, sobre o golpe, conforme veremos
na proxima sequéncia discursiva, instaura sentidos de resisténcia e
contrapde-se ao discurso da midia corporativa. Nossa préxima sequéncia
discursiva refere-se aos sentidos de golpe ditos e apagados sobre o
impeachment de Dilma Rousseff.

Sentidos de golpe ou impeachment: as possibilidades do dizer

Pretendemos, com as sequéncias discursivas selecionadas, analisar
formas de enunciar as cenas do impeachment no dispositivo mididtico e,
no caso de Dilma Rousseff, ja contamos com as vozes da Midia Ninja,
inexistentes na época de Fernando Collor de Mello. Sabemos que as
visibilidades sdao relampagos, sdo feixes de luz que podem se apagar ou
mudar de intensidade a qualquer momento; por isso, o trabalho
meticuloso do genealogista requer atencdo aos detalhes, aos
significantes, aos angulos das fotos e, também, audacia para duvidar
daquilo que parece verdadeiro sé porque esta escrito, publicado e
legitimado pelas instituicdes de poder.
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As curvas de visibilidade que fazem ver o acontecimento discursivo
impeachment permitem que ele apare¢a na ordem do discurso e que
ganhe formas, cores, nuances. Sdo curvas que funcionam no interior do
proprio dispositivo, visto como um sistema aberto, constituido por uma
rede de fios que permitem ver ndo uma realidade ja pronta e acabada,
mas, sim, um construto social e discursivo que se transforma no decorrer
da acontecimentalizacdo da histéria.

Observaremos, portanto, as proliferantes enuncia¢cdes que o
dispositivo mididtico fez circular para constituir os sentidos sobre
impeachment e sobre golpe, a comecar pelas manifestacdes que
ocorreram no dia da votagdo do impeachment de Dilma Rousseff, na
Camara dos Deputados, em 17 de abril de 2016, como mostra a imagem
a seguir, veiculada na Midia Ninja:

~ Figura 6 - Foto publicada pela Midia Ninja
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Fonte: Midia Ninja.

Os textos publicados na midia sobre o acontecimento politico que
estamos analisando marcam que os campos politico e midiatico se
entrelagam e um ndo tem existéncia separada do outro. A luta pelo poder
move tanto a esfera politica quanto a midiatica, luta que se materializa
nos discursos, pois, como afirma Foucault (2013, p. 10), “o discurso ndo
é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagao,
mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos
apoderar”.
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Na imagem a seguir, a predominancia das cores verde e amarelo
sinalizam o desejo do impeachment, criando o efeito de sentido de que
a maioria dos parlamentares estavam do lado do Brasil e dos brasileiros
e contra a corrupgao que, no caso, é representada pela cor vermelha, do
Partido dos Trabalhadores (PT), que era o partido da presidenta Dilma. A
foto mostra apenas dois parlamentares com cartazes que trazem a cor
vermelha e o enunciado “golpe”; os parlamentares que tém as placas
com o enunciado “Impeachment ja” apoiam-nas sobre a bandeira
brasileira, reforcando o sentido de patriotismo.

Figura 7 - Foto de parlamentares no contexto do impeachment da presidenta Dilma
Rousseff

Fonte: Revista Veja.

O dispositivo midiatico coloca esses sentidos em rede com base em
uma imagem dos sujeitos que vivem na sociedade contemporanea, ou
seja, a midia constréi uma imagem de quem é o sujeito para quem ela
escreve; do que esse sujeito gosta, ou ndo; o que ele consome; quais sdo
as identidades nacionais; que tipo de politico o povo respeita; quais
discursos tém o poder de verdade.

Parece-nos, portanto, que a midia corporativa e a midia alternativa
fazem a articulagdo entre subjetividade e verdade e dirigem-se a
determinados sujeitos que devem filiar-se a uma ou outra formacdo
discursiva. Por exemplo, a imagem 7 sugere que os parlamentares,
vestidos com terno e gravata, com expressdes sérias, apoiados na
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bandeira brasileira devem transmitir a sociedade brasileira uma verdade
gue se sustenta na defesa da Patria contra a corrupc¢ao; na seriedade da
Camara dos Deputados; na representatividade do povo no Congresso
Nacional e, assim, a midia corporativa sustenta seus enunciados.

Na sequéncia do texto da Midia Ninja, podemos ler que “E
amplamente consensual que o argumento da luta contra a corrupgao
desempenhou vasto papel na retdrica de golpe parlamentar que apeou
da presidéncia a primeira mulher eleita presidenta do Brasil.” Se, por um
lado, a midia corporativa usou de todos os recursos para mobilizar o
discurso contra a corrup¢do como uma verdade inquestionavel para
sustentar a verdade contra Dilma Rousseff, contra a mulher, contra o
Partido dos Trabalhadores e tudo o que ele representa, isto é, contra
todo tipo de posicionamento que é caracteristico da esquerda, por outro,
a Midia Ninja fez o movimento contrario na tentativa de descontruir essa
ideia de corrupg¢do como um argumento sélido atrelado unicamente a
Dilma e seu partido.

Como estamos argumentando, Foucault (2009) defende que os
enunciados tém uma existéncia histdrica, o que pressupde um ja dito
sempre possivel de ser ressignificado a cada momento especifico da
histdria. Isso pode ser observado na recorréncia do enunciado contra a
corrupgdo, que circulou amplamente no acontecimento politico do
impeachment de Collor, em 1992, e foi retomado no acontecimento
politico impeachment de Dilma, em 2016, ressignificado, transformado,
produzindo sentidos diferentes.

No contexto de 1992, a midia corporativa constituiu um discurso
contra Collor e toda sua equipe. Especialmente, contra PC Farias, tesoureiro
do governo, fazendo com que a populacdo brasileira ficasse contra o entao
presidente em unissono, identidade brasileira da época, nacionalidade,
subjetivacdo, cuja saida da presidéncia poderia garantir ao povo brasileiro o
fim da corrupgdo. Era uma formagdo discursiva dominante que nao
encontrava outra que falasse tdo alto quanto esta em relacdo ao
acontecimento politico, as denuncias de corrup¢ao contra Collor.

No contexto de 2016, no entanto, ndo podemos dizer que a
formacdo discursiva “contra corrup¢do” da midia corporativa, ligada a
saida da presidenta Dilma, tenha sido dominante, pois encontrou
disputa. A Midia Ninja provocou rachaduras nessa formacgdo, como é
exemplo o texto da Midia Ninja denunciando o enunciado “contra
corrupgao” para camuflar o sentido de golpe.
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Consideragoes finais

As analises compartilhadas no presente capitulo indicam que o
dispositivo midiatico de poder exerce a fun¢do de construir sentidos,
colocar no poder ou dele tirar, por meio da lingua e de praticas,
presidentes e partidos, como ocorreu nos dois momentos histdricos da
politica do Brasil, analisados ao longo de nossa pesquisa. Em 1992, nao
havia midias digitais e o que se sobrepunha era a midia corporativa com
ampla circulacdo. No século XXI, com o amplo acesso as midias digitais
na Internet, com as redes sociais, foi possivel que outras vozes se
espalhassem e fossem ouvidas, como no caso deste capitulo, as midias
alternativas, especificamente a Midia Ninja.

Em 1992, a midia corporativa dominava o espag¢o mididtico e o
efeito de que os discursos que nela circulavam funcionavam como
verdade cristalizada parecia mais natural. Em 2016, com a abrangéncia
de outros meios digitais, outras vozes fizeram barulho, provocaram
dissonancias na enunciabilidade da midia corporativa conforme nosso
corpus apontou.

Podemos dizer que as midias, sejam elas corporativas ou
alternativas, tém o poder de transformar um acontecimento politico em
discursivo definido por repeti¢cdes ou deslocamentos de sentidos, como
é o caso dos significantes impeachment e golpe. Enquanto a midia
corporativa insiste na recorréncia da palavra impeachment, a midia
alternativa faz o movimento contrdrio ao reforgar a ideia de golpe.
Observamos até agora que a midia corporativa sempre coloca a palavra
impeachment em discurso para construir o efeito de sentido de processo
necessario e validado socialmente. Em outra formacdo discursiva, a
Midia Ninja, quando faz circular o enunciado impeachment, associa-o ao
tom de denuncia, como golpe e falso moralismo.
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0S GENERICOS DISCURSIVOS NO ENSINO MEDIO: TENSIONAMENTOS
PARA A PESQUISA COM O DISCURSO DE SUJEITOS-ALUNOS SOBRE
LINGUAGEM ESCRITA E EDUCAGCAO

Noilma Alves Martins

Apresentagao

Que lugar a linguagem escrita ocupa na escola? E na sociedade?
Como ela é discursivizada? Seria um meio para chegar a um fim? Algo
que tem um uso especifico (como o de comunica¢do)? Quais sdo os
genéricos discursivos (os discursos pré-construidos) sobre a producdo
textual que circulam na escola, especificamente no Ensino Médio? Todas
essas questoes e diversas outras fazem parte do que vamos discutir no
presente capitulo®. Partimos de uma compreens3o de linguagem fluida,
nao-estdtica, em que os sentidos sempre podem ser outros. Linguagem
que interpela o individuo em sujeito e que é lugar de materializagdo do
discurso, que se constréi mediante as formacdes ideoldgicas, discursivas
e imagindrias que uma sociedade produz a partir da histéria e da cultura.

Introdugao
Orlandi (2014) argumenta que existe uma formacao ideoldgica que

circula socialmente que diz respeito a maxima “a educacdo erradica a
pobreza” (p. 144), ou seja, esse € um sentido dominante sobre a

! Nota dos organizadores: O presente capitulo é um recorte do texto escrito por Noilma
Alves Martins para seu Exame de Qualificagdo de Doutorado junto ao Programa de Pés-
graduag¢do em Educagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de Sdo Paulo, sob orientagdo da Profa. Dra. Soraya Maria Romano Pacifico.
Infelizmente, Noilma ndo teve a oportunidade de apresentar este texto que,
posteriormente, daria origem a sua Tese. Como podera ser observado, este capitulo,
diferente dos demais que compdem este livro, ndo possui a se¢do de ConsideragOes
finais, consideragdes essas que nao puderam ser tecidas por Noilma nem poderiam ser
escritas por outrem. Assim, optamos por manter a organizagdo de sua escrita tal como
seria apresentado em seu Exame de Qualificagdo. Esperamos que as reflexdes aqui
contidas possam disparar importantes reflexdes e, qui¢a, a materializacdo da proposta
de pesquisa almejada pela autora.
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Educacdo no Brasil, € uma formacdo ideoldgica que abre uma teia de
formacdes discursivas a partir dela. Dentre essas formacdes discursivas
encontramos as que dizem respeito a aprendizagem da linguagem
escrita, da produgdo textual, da lingua portuguesa padrdo. Elas
funcionam no sentido de legitimar que quanto maior o grau de
escolarizacdo de um sujeito, melhores condicées de vida ele terd. Quanto
mais o sujeito dominar a lingua padrao e conseguir utiliza-la na escrita ou
na oralidade, mais facil serd para ele estar inserido no mercado de
trabalho, por exemplo. Esses sentidos pré-construidos compdem o que
nomeamos de genéricos discursivos (maximas do cotidiano, ditados
populares) e o intuito deste capitulo é refletir sobre como eles integram
a constituicao do sujeito por meio da linguagem.

A partir da Analise de Discurso pecheutiana, que nos orienta,
podemos inferir que a lingua é mutdvel e passivel de renovacdo. A cada
momento que um professor de lingua portuguesa planeja uma aula, é
possivel que sejam criadas diferentes formas de ensinar e novas
metodologias de ensino. Historicamente, o ensino no Brasil sofreu
mudancas em uma continua tentativa de proporcionar ao sujeito-
aprendiz as melhores formas de entrar em contato com um conteldo
inédito. O ensino de lingua portuguesa no Brasil, inicialmente feito como
doutrinagdo de povos indigenas, sofreu alteragcdes até chegar ao
momento em que passou a ser ensinado em escolas, dentro de uma sala
de aula, irrompendo em préticas disciplinadoras e higienizadoras (Vidal;
Faria Filho, 2005).

Segundo Patto (1999), foi sé entre 1918 e 1936 que a ideia de uma
escola nova se propagou com o intuito de “rever os principios e praticas
da educacdo, a fim de fazer da escola uma instituigdo a servigo da paz e
da democracia” (p. 48). O intuito era colocar um fim as escolas
tradicionais, as quais os estudiosos julgavam ter contribuido para a
antidemocracia, pois ndo formavam cidaddos democratas. A partir das
décadas de 1950 e 1960, especificamente, com a abertura de diversos
programas de Pds-graduacdo no pais (Vidal; Faria Filho, 2005), houve um
impulso no estudo de diversas teorias (como o construtivismo),
metodologias (como a cognitivista) e areas do conhecimento (como a
Psicologia) que buscavam chegar a uma compreensdo de como o aluno
aprende, como e quais sdo as formas mais eficazes de ensinar e de
aprender, quais sdo 0s processos cognitivos e neuroldgicos que
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influenciam na aprendizagem, por que existem alunos que “ndo
aprendem” e como é produzido o fracasso escolar.

Todos esses estudos marcam, na histéria, mudancas no ensino de
linguagens (aqui incluida a lingua portuguesa) e como elas constituem,
aos poucos, o sujeito. As mudangas também ocorrem na forma como os
sujeitos-alunos se expressam e com quais formacbes ideoldgicas,
discursivas, imaginarias e genéricos discursivos eles se identificam,
produzindo o discurso que é materializado na linguagem. Além disso, a
percepcao que eles tém do ensino e da escrita também é afetada?

Em estudo anterior (Martins, 2020), analisamos que sujeitos-alunos
do 52 ano do Ensino Fundamental discursivizam a escrita e a
aprendizagem da linguagem diversamente: como forma de
comunicagdo, expressao de sentimentos, oportunidade para o futuro,
importante ao procurar um emprego. Nessa mesma pesquisa,
observamos a recorréncia de genéricos discursivos para descrever a
relevancia da escrita e da escola, sendo um deles a escrita como
importante para o futuro, como no seguinte recorte: “Eu aprendi que a
escrita é muito importante para o nosso futuro” (Martins, 2020, p. 66).

Para Tfouni, Pereira e Monte-Serrat (2018), genéricos discursivos
dizem respeito aos clichés do cotidiano, slogans, ditos populares,
provérbios etc. que constituem historicamente a atividade do homem
sobre e no mundo, produzindo o efeito de sentido de que sdo a verdade
sobre determinado tema. Dessa forma, em Martins (2020), encontramos
o efeito de sentido de que é verdadeiro que saber ler, escrever e a
educacdo propiciada pela escola sdao importantes para o futuro ou para
conseguir um emprego. Assim, surge a necessidade de estudar os efeitos
dessas mdaximas discursivas na constituicdo do sujeito, visto que ele se
constitui na e pela linguagem, assujeitado aos processos ideoldgicos e
inconscientes.

Compreendemos a partir de Pécheux (2014) que os sentidos
sempre podem ser outros. Quando se trata dos genéricos discursivos, o
sentido outro estd na interpretacao que o sujeito faz de certa instancia
arraigada histérica, social e culturalmente que se compde em um
enunciado de forma resumida, por exemplo: “lugar de mulher é na
cozinha”, “quem estuda em escola publica tem dificuldade”, “pau que
nasce torto morre torto” etc. Sdo “férmulas” atemporais e anénimas
gue o sujeito acessa pela memdria discursiva e transfere para um
contexto de interpretacdo especifico. Por serem andnimos, por nao se
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saber quem disse primeiro, para quem e em quais condicGes de
producdo, os genéricos discursivos marcam a alteridade do sujeito, a
presenca do Outro na constituicdo da subjetividade por meio da
linguagem (Tfouni; Pereira; Monte-Serrat, 2018).

O que nos interessa é chegar a uma compreensdo de como esses
aspectos podem engendrar no meio escolar e educacional,
especificamente, no que concerne a aprendizagem da linguagem escrita
e como essa aprendizagem pode ser afetada pela enunciacdo de
genéricos discursivos. Por exemplo, quais as implicacdes educacionais no
discurso do sujeito-aluno de existirem marcas de um genérico discursivo
que leva ao sentido de que a escrita é importante para o futuro? Como o
funcionamento da linguagem leva o sujeito-aluno a acessar essa
memoria discursiva? Se o sujeito-aluno significa por meio dos genéricos,
isso limita ou amplia a aprendizagem? Transforma ou restringe a forma
como o sujeito se relaciona com a linguagem? Todas essas questdes sao
preocupacdes tedricas que devem impulsionar estudos que visem a
compreender a maneira como sujeitos-alunos percebem a aprendizagem
da linguagem escrita.

Ressaltamos a importancia de compreender, também, como
sujeitos-alunos se relacionam com a escola, com a educagdo e com a
escrita, visto que, em certo momento do processo de escolarizagdo,
escrever textos passa a ser uma exigéncia ndo apenas porque essa
aprendizagem em si é importante, mas também porque é cobrada como
avaliagdo e teste, principalmente, para aqueles que prestardo vestibular
ou o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) para ingresso no Ensino
Superior.

Essa preocupacao cientifica nos leva a questionar, novamente, se os
genéricos discursivos podem fazer parte das adversidades que levam
sujeitos-alunos a quererem ficar ou sair da escola, a insistirem ou
desistirem da educacdo oferecida no meio escolar. Por exemplo, ao
pensar no genérico discursivo “pobre tem que trabalhar desde cedo”, é
possivel que sujeitos-alunos em condi¢des socioecondmicas precarias
sejam afetados por algum sentido dessa maxima? E possivel que o
funcionamento histérico da linguagem influencie a decisdo de
permanecer ou ndo na escola? E possivel que a construcdo do gostar ou
nao gostar de estudar esteja, de alguma forma, relacionada ao acesso
gue o sujeito-aluno tem a memdria do saber?
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Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2019)
apontam que a taxa de evasdo escolar total no Ensino Médio foi de 7,6%
no ano de 2019. Em 2018, 11,8% dos alunos de 15 a 17 anos que
abandonaram a escola eram de faixa socioecondmica baixa. Sdo dados
gue apontam para uma preocupante realidade: o Brasil € um dos paises
com mais elevada taxa de evasdo escolar, sendo a maior parte de alunos
do Ensino Médio. Isso nos leva a pergunta: como identificar o que leva
esses alunos a evasdo? Se, como apontam as estatisticas, a maioria dos
desistentes sdo jovens com baixa renda familiar, serda que existem
genéricos discursivos que reforcem qualitativamente esses dados? Se a
maior taxa de evasdo é no Ensino Médio, o que pode ser feito para
impulsionar a permanéncia do sujeito-aluno na escola? Compreendemos
gue este estudo pode contribuir para o enderecamento dessas questdes,
haja vista que, por meio do estudo de genéricos discursivos, estamos
estudando também aspectos historicos, sociais, imagindrios e
ideoldgicos que compdem as complexas condicdes de producdo da
Educacdo brasileira.

Ao ingressar no Ensino Médio, os sujeitos-alunos passam por uma
das maiores transicGes da escolarizacdo, que é a saida do Ensino
Fundamental, sendo um momento marcante nas instancias sociais,
emocionais, psicofisioldgicas e de ensino-aprendizagem, ja que o sujeito
sofre constantes e rdpidas mudangas. Também é nesses anos da
escolarizagdo que os sujeitos-alunos ampliam o desenvolvimento da
leitura e da escrita, a producdo de textos e o uso social do que aprendem
e escrevem na escola para objetivos especificos marcadamente cobrados
socialmente, como a producdo de texto para o vestibular, para o
concurso, para o ensino técnico etc.

Se os dados do IBGE (2019) apontam que a maior taxa de evasdo
escolar se dd no Ensino Médio, compreendemos que isso pode ser
causado pela necessidade de o aluno trabalhar integralmente para ajudar
a familia, o aluno pode se sentir desanimado e desinteressado pelos
estudos ou manter o interesse pelos estudos, mas se encontrar em uma
situacdo que precisa priorizar outros afazeres, pode ndo ter o apoio
necessario da familia e da escola para continuar os estudos, pode passar
por situagOes estressantes ou traumaticas (bullying, por exemplo) que o
afastem da escola, entre outros. Sdo inUmeros os possiveis motivos, por
isso o Ensino Médio é decisivo em diversos aspectos, sejam eles
familiares, emocionais, socioecondmicos ou escolares para a
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permanéncia ou ndao do aluno na escola. Assim, entendemos ser
necessario ouvir esses alunos para analisarmos melhor como se da a
aprendizagem da escrita e a presenca de genéricos discursivos nela e
sobre ela.

Ao pensarmos nos adolescentes, devemos considerar o lugar que
eles ocupam na sociedade, bem como os discursos dominantes
produzidos sobre a adolescéncia. Esses sujeitos trazem um mundo
complexo materializado na linguagem, no discurso. O que eles podem ou
ndo dizer? Quem esta ali para ouvir o que eles tém a dizer sobre
determinado assunto? Quem produz o discurso dominante sobre a
adolescéncia? O que é essa adolescéncia na Educacdo e na producdo
textual? Ao contrario dos sentidos que o discurso dominante produz
sobre a adolescéncia, ela ndo é apenas uma, ndo se restringe a apenas
uma faixa etaria, nem sempre é violenta, rebelde ou dificil de controlar.
Os sujeitos adolescentes carecem de uma fonte de escuta sobre seus
sofrimentos, suas questdes e como se relacionam com a sociedade, com
a Educacdo e com os processos de aprendizagem.

De acordo com Constantini-Teixeira (2021), a adolescéncia é
discursivizada pelas leis, constituicbes, estudos cientificos, pelas
formacgGes sociais, ou seja, ela é discursivizada pelo mundo adulto,
deixando os prdprios adolescentes fora do processo de constituir um
saber a seu respeito. Ha um silenciamento sobre o que os adolescentes
tém a dizer, seus posicionamentos sao silenciados numa tentativa de
controld-los, haja vista que as posi¢Ges discursivas que eles ocupam
estdo fora do socialmente legitimado, fora das posi¢des que tém maior
permissdo para produzir um dizer.

Constantini-Teixeira (2021) ainda argumenta que o discurso
produzido sobre os adolescentes tem uma tendéncia a homogeneidade,
transformando esses sujeitos em “todos iguais”, todos violentos, todos
complicados, todos dentro da mesma faixa etaria. Isso se transforma em
uma problematica, pois apaga e silencia os movimentos de identidade e
singularidade que cada sujeito passa no processo de subjetivacao.

A escuta dos sujeitos-adolescentes
Uma possibilidade que se apresenta, a partir desse panorama, é

justamente ouvir os sujeitos adolescentes na posi¢ao discursiva de alunos
(dentre as outras que aparecem nas diversas formacgdes discursivas), sobre
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o que eles tém a dizer sobre Educacdo e escrita/producdo textual. Essa
escuta pode se dar, por exemplo, tomando como recurso a exibicdo de um
documentario, como o brasileiro Atravessa a vida (2020). A utilizacdo
desse documentdrio pode ter a fungdo de promover o acesso a uma
memoéria documental (arquivo) sobre Educa¢do para os sujeitos-alunos, ou
seja, a partir da exibicdo do documentario, que traz sentidos que
permeiam as vidas de sujeitos-alunos do Ensino Médio (como o ENEM,
relagdes familiares, infraestrutura escolar, socializacdo na escola), é
possivel abrir rodas de discussdo nas quais os sujeitos tenham um espaco
para argumentar sobre o filme a que assistiram e relaciond-lo com o que
vivem diariamente na escola.

Nosso intuito com essa proposta de atividade, como analistas do
discurso, é proporcionar momentos para que esses sujeitos, a partir
desse recorte do interdiscurso (o documentario na funcdo de arquivo),
possam produzir sentidos apoiados em discursos ja produzidos e
legitimados ideologicamente ou trazendo sentidos outros que, nao
necessariamente, sdo os dominantes. Esse cuidado se da por
reconhecermos a ideologia como naturalizadora dos sentidos, visto que
ela, em um processo inconsciente, interpela os individuos em sujeitos
(Orlandi, 2009; Pécheux, 2014). Os processos ideolégicos constituem
tanto o discurso quanto os sujeitos, sendo um ponto chave para
compreendermos como o pré-construido afeta a interpelagdo do sujeito
pela linguagem e se, e como, os genéricos discursivos interferem na
forma como a Educacdo e a escrita sdo discursivizadas pelos sujeitos-
alunos do Ensino Médio.

Para Pécheux (1996), o analista de discurso deve se debrucar sobre
0 corpus para compreender e analisar como os processos ideoldgicos
afetam o sujeito ou como interpelam o individuo em sujeito. Nas palavras
do autor:

no que nos diz respeito, como os individuos aceitam como evidente o sentido
daquilo que ouvem e dizem, |léem e escrevem (ou do que tencionam dizer e do que
se tenciona dizer a eles), na condicdo de ‘sujeitos falantes’ (Pécheux, 1996, p. 151,
grifos do autor).

Em outras palavras, o que leva os sujeitos a compreensdo de que
alguns sentidos sdo mais dbvios do que outros, o que os leva a uma maior
identificagdo com certa parte do pré-construido do que com outras
partes. A pratica do analista deve questionar a transparéncia da forma
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como alguns sentidos parecem mais dbvios do que outros. Isso implica
analisar, no caso desse exemplo de pesquisa, como, histérica e
ideologicamente, alguns sentidos se tornaram t3o dominantes a ponto
de se constituirem como genéricos discursivos.

Tfouni e Tfouni (2007), ao analisarem o genérico discursivo “Guido:
entra burro, sai ladrdo”, enunciado para se referir a uma escola da cidade
de Ribeirdo Preto, estado de Sdo Paulo, argumentam que as origens desse
“slogan” se deram a partir da sobreposi¢cdo do discurso policial com o
discurso escolar, sendo o primeiro um discurso que se apoia nas formacdes
ideoldgicas do juridico e das leis para produzir sentidos (crimes, infragdes,
delitos etc.) e o segundo se apoia na ascensao social que a educacdo pode
proporcionar e no fracasso iminente de quem nao possui um diploma. Isso
implica a assertiva “o aluno que entra na escola ndo pode ser, ao mesmo
tempo: (1) Burro e inteligente/Ladrdo e honesto”; e que esse genérico
remete a verdades aceitas socialmente “(2) Escola privada e boa/ Escola
publica e ruim” (Tfouni; Tfouni, 2007, p. 296).

Nessa analise, Tfouni e Tfouni (2007) discorreram sobre as possiveis
origens discursivas desses genéricos e como outros sentidos sdo
silenciados ou colocados em jogo a partir do slogan. Diante disso, é
possivel inferir, por meio das pistas e sinais (Ginzburg, 1980), como certos
sentidos sdo privilegiados em detrimento de outros e como uma
sociedade ou comunidade se apropria deles. Os genéricos discursivos
marcam a forma como os sujeitos aceitam socialmente “verdades
inquestiondveis” constituidas pela linguagem.

Sendo os genéricos discursivos um viés da linguagem que atua na
constituicdo do sujeito, se um sujeito-aluno se apoia no uso de genéricos
discursivos para descrever o ensino e a escrita, por exemplo, é possivel
observar as pistas e os sinais culturais — as marcas de um povo, um
conhecimento de décadas resumido em uma frase ou provérbio — sobre
esse tema/assunto. Do ponto de vista cientifico, nossa preocupacdo
reside na possibilidade de os genéricos exprimirem conhecimentos que
estigmatizem a aprendizagem da linguagem ou a permanéncia na escola
como algo muito complicado e dificil.

Como, entdo, intervir e provocar reflexdes que vao além do
conhecimento popular? Como oferecer a sujeitos-alunos a possibilidade
de pensar a escrita além da maxima “aprender a escrever para falar
corretamente” ou a Educacdo além de sua importancia “para o futuro”?
(Martins, 2020). Uma possibilidade de pesquisa &, justamente, analisar
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as implicacOes dos genéricos discursivos na constituicdo subjetiva do
sujeito-aluno — ja que essas formulagbes se mostram como marcas
discursivas de processos imaginarios e ideoldgicos, sendo muito
importantes para a homeostase das formagdes sociais —, focando na
tematica da linguagem escrita e Educagao.

A partir de uma busca em bases/bibliotecas eletrénicas,
identificamos um artigo que fazia uma analise utilizando o conceito de
genérico discursivo (Santos; Tfouni, 2017); porém, ndo era uma pesquisa
no ambito educacional. A maior parte da producdo encontrada é
centrada na perspectiva discursiva bakhtiniana (Cavalcanti et al., 2019;
Gomes; Santos, 2019), seguida de estudos da Analise de Discurso
francesa (Assolini; Tfouni, 1999; Santos; Tfouni, 2017; Silveira; Cassiani;
Linsingen, 2018) e, em menor ocorréncia, estudos em outras
perspectivas tedricas, como a Sociolinguistica, Linguistica Textual e
Analise Critica do Discurso. Encontramos estudos realizados no Ensino
Fundamental (Silveira; Cassiani; Linsingen, 2018), no Ensino Médio
(Oliveira; Queiroz; Barbosa, 2017) e no Ensino Superior (Szundy, 2020).

Ressaltamos que, com excecdo do estudo de Santos e Tfouni (2017),
todos os outros artigos encontrados eram da drea de Educagdo e
trabalhavam com o ensino-aprendizagem de uma lingua, seja ela escrita
ou oral. Em outra pesquisa realizada na plataforma Google Scholar com
as palavras-chave “educac¢do” e “genéricos discursivos”, obtivemos o
retorno de dois trabalhos relacionados ao tema (Dornelas; Assolini, 2016;
Paula, 2008). O primeiro ndo dizia respeito a educac¢do, apesar de
trabalhar em uma perspectiva da Andlise de Discurso pecheutiana; o
segundo trabalhava questdes pertinentes a Educacdo, aos genéricos
discursivos, ideologia e proje¢des imaginarias, sendo pautado na Andlise
de Discurso pecheutiana.

Paula (2008) observou que estudantes do Ensino Médio
apresentam, em seus discursos, genéricos discursivos sobre a escola e o
fracasso escolar, sendo dois deles “dificuldade todo mundo tem” (p. 87)
e “toda escola é igual” (p. 92). Até que ponto esses enunciados que
circulam no meio social e sdao de uso comum de todos constituem a
subjetividade do sujeito-aluno? Até que ponto é possivel que sujeitos-
alunos sejam influenciados por esses enunciados em seus processos de
aprendizagem de uma linguagem, de aprendizagem da escrita? E de
permanéncia ou ndo na escola? Existem praticas didaticas que possam
ajudar o sujeito-aluno a refletir sobre as possibilidades de sentidos que
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cada enunciado traz? A pesquisa enderecada no presente capitulo
procura contribuir para responder essas questdes e diversas outras que
advém do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita e da producao
textual na escola.

Além disso, os dados da revisdo de artigos indiciam a existéncia de
uma lacuna bibliografica quando tratamos do processo de ensino-
aprendizagem da linguagem escrita aliado aos pressupostos tedéricos da
Andlise de Discurso pecheutiana no Ensino Médio, sendo o cenario ainda
mais vago quando acrescentamos o conceito de genéricos discursivos.
Assim, reforga-se a relevancia de diminuir a lacuna cientifica sobre o
tema em uma perspectiva que possibilite que sujeitos-alunos sejam
ouvidos em sua producdo de linguagem, como temos advogado no
presente capitulo. Além disso, o Ensino Médio representa o momento do
processo de escolarizagdo em que os sujeitos-alunos s3ao mais
pressionados a produzirem e pensarem sobre a linguagem escrita, sendo
o momento ideal para que ocorra uma intervencao por meio da pesquisa,
possivelmente reverberando na permanéncia de sujeitos-alunos na
escola, que é um problema tdo urgente e emergente no cenario da
educacdo brasileira.

A Anadlise do Discurso (AD)

A AD tem a particularidade de ser tanto método (dispositivo
analitico) como teoria, sendo composta pelas seguintes areas do
conhecimento: linguistica, materialismo histdrico e a teoria do discurso,
todas elas atravessadas pelos conhecimentos psicanaliticos lacanianos
sobre sujeito, subjetividade e linguagem. De acordo com Lagazzi (2009),
no arcabouco tedrico-metodoldgico da AD existem “noc¢bes e conceitos
gue significam na relacdo com os materiais tomados para andlise, com
distintas configuracdes em cada analise” (p. 67). Neste capitulo,
exploraremos mais detidamente os conceitos de discurso, genéricos
discursivos, formacdes discursivas, formacdes ideolégicas, formacgdes
imaginarias, sujeito e subjetividade.

Em Orlandi (2009) e em Pécheux (2014) encontramos a discussdo de
gue o discurso se configura como a producao de sentidos entre locutores;
em outras palavras, na produc¢do de dizeres entre um locutor e outro, os
sentidos vém a tona, sendo estes possiveis apenas neste encontro entre
sujeitos, locutores e enunciadores de um dizer. O discurso é, entdo,
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materializado na linguagem. Desde entdo, é possivel pensar que para os
sentidos serem produzidos é preciso que o outro faca interlocucdo com o
sujeito e, concomitante a isso, o Outro (a lei, o social, a cultura, a linguagem)
interpele o individuo por meio da inscricdo no simbdlico. Assim, o sujeito
para a AD é atravessado pela linguagem, sendo constituido nela e por ela,
no encontro entre diversas vozes sociais.

Pécheux (2014), ao pensar a ideologia pela teoria althusseriana,
argumenta que em seu processo de naturalizacdo dos sentidos, a
ideologia também constitui o sujeito. O individuo, ao assujeitar-se a
ideologia, é interpelado em sujeito (p. 124). Esse autor, ainda, articula
qgue a AD trabalha com:

uma teoria ndo-subjetivista da subjetividade, que designa os processos de
“imposi¢do/dissimulagdo” que constituem o sujeito, “situando-o0” (significando
para ele o que ele é) e, ao mesmo tempo, dissimulando para ele essa “situagdo”
(esse assujeitamento) pela ilusdo de autonomia constitutiva do sujeito, de modo
que o sujeito “funcione por si mesmo” (Pécheux, 2014, p. 123, grifos do autor).

Assim, chegamos a compreensao de que a AD trabalha com uma
visdo de sujeito e subjetividade advindas da psicanalise lacaniana, com
interesse intrinseco no discurso e no assujeitamento aos processos
ideoldgicos. A ideologia é uma “pratica significativa” (Orlandi, 2001, p.
48), sendo uma implicagdo da relagdo que o sujeito mantém com a lingua
e com a historia.

Segundo Pécheux e Fuchs (2014), as formacdes ideoldgicas (Fl)
estdo interligadas as formacdes discursivas (FD), visto que uma Fl pode
comportar uma ou mais FD. As FD determinam o que pode e deve ser
dito a partir de uma posicao discursiva dada em determinado contexto
socio-histérico-ideoldgico. O sujeito pode se filiar a mais de uma
formacdo discursiva, o que marca sua alteridade e nos da pistas dos
tracos subjetivos que o constituem. E por isso, também, que podemos
nomear os sujeitos de uma pesquisa nesse campo como sujeitos-alunos,
pois compreendemos que eles produzem o discurso a partir da posicao
discursiva de aluno. Em outros momentos eles podem ser sujeito-filho(a),
sujeito-trabalhador(a), sujeito-namorado(a) etc., porém, a partir do
contexto imediato (escola) e do contexto histdrico (o que se produz na
escola) e da relagdo com o pesquisador (que esta interessado no que o
sujeito-aluno discursiviza), compreendemos que a posi¢cdo-sujeito
dominante é a de aluno.
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Porém, é possivel que o sujeito deslize de uma FD para outra ao
produzir o discurso e isso pode significar que também ocorreu uma
mudanca na posicdo-sujeito; nosso trabalho é analisar esses deslizes. Em
suma, as FD que fazem sentido para o sujeito-aluno e, portanto, ha um
processo de identificacdo, vdo determinar o que pode e deve ser dito
sobre a escrita, sobre a escola, sobre a educacado. A partir disso, é possivel
analisar os genéricos discursivos que se relacionam, entdo, as Fl e FD com
as quais os sujeitos-alunos se identificam.

Para Tfouni (2005), os genéricos discursivos sdo formulas, sdo
maximas discursivas que englobam o conhecimento comum produzido
em determinada época. Eles tém uma voz anbénima, ndo pertencem a
ninguém e ao mesmo tempo sdo compartilhados por todos. Assim,

a identificagdo do sujeito com essas férmulas, através da interpelagdo pela
ideologia, o faz acreditar que o que é dito é uma verdade inquestionavel, ou
melhor, que o Unico sentido possivel é aquele que o genérico coloca em
funcionamento. (Tfouni, 2005, p. 135).

O sujeito-aluno pode ou ndo se identificar com o genérico “a
educagdo é importante para o futuro”, pois é um enunciado que se
encontra na ordem do repetivel, do interdiscurso?. Ao analisar essas
filiagOes ideoldgicas e discursivas do sujeito, poderemos, entdo, tomar
conhecimento dos sentidos que sao dominantes e daqueles que sao
silenciados, visto que existem genéricos discursivos que mantém e
reforgam as formacgdes ideoldgicas dominantes.

Porém, como aponta Tfouni (2005), o uso de genéricos discursivos
se apresenta como um gesto de interpretagdo do sujeito perante a ilusdo
de objetividade e de verdade que eles causam. Se o genérico é da ordem
do interdiscurso, para o sujeito enuncia-lo é necessario haver o encontro
com o intradiscurso, acontecendo, entdo, o gesto interpretativo, o que
nos lembra que “todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-
se outro, diferente de si mesmo, de deslocar-se discursivamente de seu
sentido para derivar para outro” (Pécheux, 2012, p. 53). Assim,
concordamos quando Tfouni (2005) argumenta que:

2 Compreendemos, a partir de Pécheux (2014), que interdiscurso si3o todos os sentidos ja
produzidos sobre determinada questdo (ja-1a). O intradiscurso, em contrapartida é “o
discurso que opera sobre si mesmo” (Pécheux, 2014, p. 153), ou seja, é a relagdo do que
se diz agora, com o que foi dito antes e com o que ainda sera dito sobre determinada
guestao.
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do ponto de vista discursivo, a utilizagdo de genéricos em lugares bem marcados
da narrativa cria o efeito de sentido de um enunciador universal, que fala de um
mundo semanticamente estabilizado, onde ndo existe discordancia. Esses
momentos de autoria (porque controlam uma possivel deriva que poderia se
instalar naquele lugar, de acordo com as formagGes imagindrias do sujeito que
narra) se caracterizam por estabelecer uma sintese, uma verdade incontestavel
que serve de fechamento, ou ponto-de-estofo para os enunciados produzidos até
aquele momento (Tfouni 2005, p. 137).

A partir dessas formulagdes, é possivel inferir que o uso de
genéricos funciona tanto na manutencdo da dominancia de certas
formagbes ideoldgicas como na deriva, com possibilidades varias de
interpretagdo pelo sujeito. A fungdo maxima do genérico é de tentar
estabelecer um efeito de verdade universal, onde o sujeito refugia-se no
anonimato de discursos outros ao enunciar.

Por fim, temos o conceito de formagdes imaginarias, que, segundo
Pécheux (1997), “designam o lugar que A e B se atribuem cadaum a sie
ao outro, a imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar do
outro” (p. 82, grifos do autor). O sujeito, ao enunciar a partir de
determinada posicdo discursiva, antecipa — na relacdo de interlocucao —
0 que o outro pode desejar. Ou seja, a partir da imagem que um sujeito
faz do outro, ele imagina: “Quem sou eu para lhe falar assim?; Quem é
ele para que eu lhe fale assim?; Quem sou eu para que ele me fale assim?;
Quem é ele para que me fale assim?” (Pécheux, 1997, p. 83). Dessa
forma, o lugar que os sujeitos-alunos, sujeitos-professores e sujeitos-
escolares reservam a producdo textual e a aprendizagem em si também
sofre interferéncia das formacg&es imaginarias.

O trabalho do analista do discurso

A AD, fundada pelo filésofo francés Michel Pécheux no fim dos anos
1960, é o campo tedrico e a metodologia de andlise que fundamenta esta
pesquisa. Isso significa que desde o gérmen de criagdo deste trabalho,
tudo foi pensado a partir da AD e do que ela pode oferecer como
conhecimento sobre a producdo de sentidos entre sujeitos na sociedade,
levando em consideracdo os aspectos histdricos e ideoldgicos que
permeiam esta producdo. A epistemologia discursiva é ancorada em trés
areas do conhecimento: o Materialismo Histérico-Dialético, tal qual na
leitura que Louis Althusser fez da teoria marxista; a Linguistica fundada
por Ferdinand de Saussure; e a teoria do Discurso. Todas elas permeadas
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pela leitura que Jacques Lacan fez da Psicanadlise freudiana no que
concerne ao sujeito e a subjetividade. Em seu surgimento, o objetivo da
AD era oferecer um dispositivo tedrico-analitico para a compreensao da
produgao de sentidos discursivos, além de ser uma alternativa aos modos
tradicionais de andlise de dados que as ciéncias sociais utilizavam na
década de 1960 (Orlandi, 2009).

Mesmo possuindo um aparato tedrico-metodoldgico préprio, é
possivel aproximar a AD das metodologias qualitativas de investigacao.
Bogdan e Biklen (1994) propdem como caracteristicas principais deste
tipo de pesquisa: ambiente natural como fonte de dados; a investigagao
tem cardter descritivo; o processo da pesquisa € mais valorizado; a
anadlise de dados é feita de forma indutiva; sentidos e significados sdo o
cerne da pesquisa. A AD ndo busca chegar a uma verdade Unica sobre o
objeto de estudo, mas, sim, a uma compreensdo de caracteristicas e
sinais particulares que se manifestam pelo discurso. Na investigacdo
qualitativa, é usual a observacdo e o escrutinio de documentos e
arquivos, o que também é comum na AD, com o discurso. Por fim, a AD
pecheutiana considera relevante em uma pesquisa o contexto sécio-
histérico-ideoldgico, o que também condiz com as caracteristicas
descritas por Bogdan e Biklen (1994).

Também apoiada na investigacdao qualitativa é feita a analise do
nosso objeto de estudo (discurso), a partir do paradigma indiciario tal
qual analisado por Ginzburg (1980), que argumenta sobre um método de
anadlise que leva em consideragdo pistas, sinais, pequenos detalhes ou
dados que inicialmente parecem irrelevantes. Corroboramos a visdo do
autor de que se essas pistas forem investigadas e analisadas, podem
apontar dados e sentidos que ndo estdo presentes em uma pesquisa
experimental, por exemplo.

Com o paradigma indicidrio, o analista do discurso busca indicios em
marcas linguisticas, chegando a uma compreensdao de como praticas
discursivas significam o que os sujeitos enunciam, visto que valorizamos
as especificidades e detalhes do objeto de estudo em nossa pratica
interpretativa. Além disso, consideramos a opacidade dos sentidos, visto
que nem tudo pode ser explicado ou construido de imediato. E no jogo
da interpretagdo, ao analisar o corpus e destacar os recortes, que 0s
sentidos se revelam, por partes, pistas e sinais, que nao traduzem uma
verdade absoluta, mas a singularidade da produgdo discursiva e a
“singularidade do(s) sujeito(s) em sua relagdo com o simbdlico e com a
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histéria que nele se materializa e acontece” (Tfouni; Pereira; Milanez,
2018, p. 8).

Também a partir das pistas e indicios na linguagem, o analista pode
chegar as formagbes discursivas e ideoldgicas que se resumem nos
genéricos que dominam os discursos dos sujeitos-alunos, ja que o indicio
é “elemento textual que se situa numa zona de fronteira” (Corréa;
Komesu, 2018, p. 226), sendo possivel interpretar os sentidos (que
entendemos ndo ser transparentes), a partir da relagdo que o sujeito
mantém com a linguagem em determinadas condi¢des de producdo. As
condicdes de producdo sdo os aspectos histéricos, sociais e ideoldgicos,
como também o contexto imediato, sendo um ponto chave na
interpretacdo que o analista faz do texto — texto entendido a partir de
Orlandi (2001), sendo tudo aquilo que produz sentido: obra de arte,
poema, imagem etc. — no processo de analise.

Além do texto, temos o corpus e os recortes. Nessa triade, o corpus
é composto por todos os dados de pesquisa, o texto é a unidade de
analise e os recortes sdo as partes semanticamente relacionadas. A partir
do corpus sao organizados os recortes que permitem, por meio de sua
correlacdo semantica, que o analista identifique pistas que apontem a
quais formacgdes ideoldgicas e discursivas os sujeitos se filiam.

Ainda, como argumenta Orlandi (2001), “a Analise de Discurso nao
interpreta os textos que analisa mas sim os resultados da analise de que
esses textos constituem o corpus” (p. 32). AAD, entdo, é uma teoria que nao
tem uma férmula a ser aplicada igualmente todas as vezes que o analista
realiza seu trabalho, ela é uma teoria e metodologia de interpretagdo que
reconhece que cada situacdo tem caracteristicas especificas. Portanto, cabe
ao analista adaptar e flexibilizar o gesto interpretativo a depender das
condic¢des de producdo do fendbmeno estudado.

A partir disso, compreendemos que a AD se situa fora do paradigma
galileano tradicional e experimental de ciéncia, em que os dados a serem
analisados sdo possuidores de uma verdade absoluta a ser descoberta,
possivel de ser quantificada e explicada objetivamente. O discurso é um
dado de pesquisa construido a partir de um processo singular, a partir da
producado de sentidos entre locutores — sentidos que se materializam na
linguagem —, e, para ser devidamente tratado cientificamente, deve ser
interpretado sem generaliza¢Oes, a partir de sua singularidade (Tfouni;
Pereira; Milanez, 2018). Nas palavras de Pécheux (1999, p. 7):
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A analise de discurso ndo pretende se instituir em especialista da interpretagao,

“ n

dominando “0” sentido dos textos, mas somente construir procedimentos
expondo o olhar-leitor a niveis opacos a agdo estratégica de um sujeito.

Isso marca que a AD é um campo de estudos e de pesquisa que ndo
se firma na ilusdo de dominar todos os sentidos, de capturar todos os
dados sobre determinado tema. Ao contrario, os analistas de discurso
tém a compreensao de que a linguagem (onde o discurso se materializa)
é incompleta e opaca e que seu oficio é tentar interpretar para além da
opacidade de cada contexto.

Para tanto, compreendemos o texto (seja ele oral, escrito, uma
imagem, uma escultura etc.) como unidade de andlise, na tentativa de
capturar o funcionamento discursivo em suas condi¢Ges histdricas de
produgdo. Analisamos a partir da linguagem como o ideoldgico atravessa
o discurso, marcando a interpelagao do sujeito, em um processo que se
da inconscientemente.

Nomeamos o todo dos dados de pesquisa como corpus, este que se
faz como um arquivo disponivel sobre determinada questdo. A partir do
corpus, em um processo de andlise delimitamos os recortes, que sao
partes do texto que se relacionam semanticamente (Mittman, 2005;
Orlandi, 2001). E um processo n3o linear, que envolve um movimento
pendular de consulta a teoria, aos discursos dominantes, as formacoes
discursivas e ideolégicas. Para que a analise de um discurso aconteca é
preciso relaciond-lo a outros e localizar na histdria os pontos de encontro
e de divergéncia entre as formacGes discursivas que o compdem.

Também faz parte do processo de analise identificar as posi¢cdes
discursivas que o sujeito pode ocupar ao produzir o discurso. Nomeamos
os sujeitos da pesquisa de “sujeitos-alunos”, pois compreendemos que,
ao trabalhar a tematica da producdo textual e da escrita dentro do
ambiente escolar, os sujeitos estdao ocupando a posi¢do discursiva de
alunos, ou seja, formulando e enunciando o discurso a partir das
formagGes imaginarias, ideoldgicas e discursivas que permeiam o “ser
aluno” de Ensino Médio hoje e, também, historicamente.

Porém, como a linguagem é opaca e os sentidos deslizam, é possivel
gue esses sujeitos produzam dizeres a partir de outras posicoes discursivas
gue ndo sejam a de aluno, por exemplo, podem ocupar a posicdo sujeito-
mulher, sujeito-irmao, sujeito-mae etc. Cabe ao analista identificar essas
mudancas de posi¢do dentro de uma mesma formagao discursiva e analisar
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os efeitos de sentido dai advindos. Assim, Mittman (2005, p. 3) sugere que o
analista faca as seguintes questdes durante a andlise:

As formulagGes sao produzidas a partir de uma mesma posic¢ao de sujeito? De uma
mesma Formacdo Discursiva? De uma mesma Formagdo ldeoldgica? Produz-se o
mesmo efeito de sentido quando uma formulagdo é produzida em meio a uma
sequéncia de outras? Que relagdes de sentido sdo ai estabelecidas? Vai sendo
tecida uma rede de perguntas que precisam de analise de uma rede intra e
interdiscursiva de formulagdes.

A partir destes e de outros questionamentos, o analista pode
duvidar dos sentidos e de uma constancia pré-estabelecida de verdades.
O analista deve ler o corpus e os recortes duvidando de que o sujeito esta
sempre na mesma posi¢ao discursiva ao produzir o dizer, considerando
que existem os deslizes de sentido e que o sujeito migra de uma
formacdo discursiva para a outra, que podem se conectar a mais de uma
formacdo ideoldgica. Além disso, se questionar: “se o sujeito enuncia A,
quais sentidos B, C, D etc. sdo silenciados?”. Dessa forma, sera possivel
chegar a uma compreensao de como as relagdes entre os significantes se
ddo nos recortes.

Para tanto, apoiamo-nos no paradigma indiciario, tal qual analisado
por Ginzburg (1980), para identificar as pistas, indicios e sinais que
apontam para o ponto nodal que amarra os sentidos. Ginzburg (1980)
explica que Freud, ao criar a Psicanalise, apoiou-se no paradigma
indicidrio para construir uma teoria que explicasse por que as histéricas
agiam como tal. A partir dos sintomas (indicios), Freud pdde chegar a
compreensdes sobre como o psicolégico irrompia no corpo como
sintomatica de processos até entao inexplicaveis, o que levou o autor a
estruturacdo do inconsciente, visto que os processos mentais das
histéricas ndao podiam mais ser explicados apenas pela consciéncia,
existia algo a mais a ser estudado. Hoje, em psicanalise, a livre associacdo
de ideias é o caminho que o psicanalista usa para acessar conteudos
inconscientes. A partir da materializacdo de atos falhos, chistes e deslizes
na linguagem, o psicanalista consegue chegar a uma compreensao dos
sintomas e intervir para o bem-estar do analisando.

Na AD, que tem fortes lagos com a psicanalise, o analista também
fica atento aos atos falhos, chistes e deslizes, mas ndo para compreensao
da sintomatologia patolégica, e, sim, para, por meio da linguagem,
chegar ao discurso e as formacdes ideoldgicas nele presentes. E um
trabalho de minucia, que exige uma constante visita ao corpus e a teoria,
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pois a interpretacdo com rigor cientifico se da a partir de outros estudos
gue amparam as analises que estdo sendo feitas. Isso implica considerar
gue a leitura feita por um analista ndo é a mesma que poderia ter sido
feita por outro. Partindo do mesmo corpus, com o mesmo objetivo e
objeto de pesquisa, a sele¢do de recortes poderia ser outra, as consultas
a teoria poderiam ser outras. Em AD, os sentidos podem ser outros nao
somente no que estd sendo analisado, mas na prépria forma que o
analista conduz seu trabalho.

A linguagem ndo é estavel, o acesso a memdria discursiva pode ser
diferente de analista para analista e isso implica que o sujeito-
pesquisador também estd implicado na interlocu¢do com os sujeitos da
pesquisa. O pesquisador-analista é proprio objeto de andlise,
distanciando-se, pois, de pesquisas realizadas pelas ciéncias
experimentais que exigem um afastamento do sujeito-pesquisador do
objeto de estudo.
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A LINGUA EM (PER)CURSO

Rita de Cassia Constantini Teixeira

Apresentagao

Neste capitulo, pretendemos discutir sobre a lingua e o seu
funcionamento, pensando a estrutura como uma forma que pode
reestabelecer os sentidos dos discursos produzidos pelos sujeitos. A
fundamentacdo tedrica que sustenta esta escrita é a Analise do Discurso
pecheutiana, a qual implica compreendermos os efeitos de sentidos que
podem desestabilizar os discursos no funcionamento do movimento
ideoldgico e imagindrio. Nessa reflexdo, tomamos como como base a
leitura do livro de Michel Pécheux “O Discurso: Estrutura ou
Acontecimento”, o qual servird de base tedrica para a andlise discursiva
de uma letra de um samba-enredo.

O funcionamento da/na linguagem

O funcionamento da linguagem se articula entre a formagdo do
enunciado e o engendramento das palavras, ou seja, da estrutura
gramatical de uma lingua e do mecanismo linguistico. Isso nos coloca a
pensar a inquietacdo do discurso como aquele sempre considerado
neutro na producdo de outro significado, ou seja, um sistema que nao
pode modificar os sentidos do funcionamento de uma lingua, formatos e
sentidos fechados e Unicos.

Com a leitura de “O Discurso: Estrutura ou Acontecimento”, de
Michel Pécheux (2008), compreendemos que o discurso é estrutura e
acontecimento ao mesmo tempo, um ndo anula o outro, por isso passa a
ser considerado dialético. Pécheux (2008), em seus escritos, nos coloca a
pensar: estrutura é da ordem do discurso ou da contingéncia?
Contingéncia - devir, movimento, instabilidade, algo contrario a
necessidade, entrelacar entre a causalidade (matéria/necessidade) e a
casualidade: se aconteceu, poderia ter acontecido de outra forma ou ndo
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acontecer? Uma coisa gera a outra? Ou ndo? Um possivel que ndo vem a
ser? S3o incognitas?

Dessa forma, comecamos a repensar o funcionamento da lingua,
ponderar o acontecimento contingente e a estrutura necessaria, os
embates da analise e por que a necessidade e a contingéncia caminham
juntas. Mais uma vez, a dialética na coexisténcia tensa entre os opostos,
uma relacdo de oposi¢do/contradicdo.

A razdo da contradicdo que instaura o efeito discursivo entra em
combate com o espaco considerado semanticamente estabilizado, por
meio do qual uma luta entre a ordem e a garantia linguistica do discurso
tenta absorver um Unico sentido dicionarizado. Nessa relagdo, pensamos
sobre o que discorre Pécheux (2008, p. 31) quando aponta para os
espacos logicamente estabilizados:

Nesses espagos discursivos (que mais acima designamos como “logicamente
estabilizados”) supOe-se que todo sujeito falante sabe do que se fala, porque todo
enunciado produzido nesses espagos reflete propriedades estruturais
independentes de sua enunciacdo: essas propriedades se inscrevem,
transparentemente, em uma descricdo adequada do universo (tal que este
universo é tomado discursivamente nesses espagos).

A produtividade discursiva na producdo de série em massa pode
atingir a estrutura e esta ainda tem a possibilidade de se romper e se
desestabilizar e, portanto, deslizar-se para outros acontecimentos. Por
conseguinte, a regularidade da estrutura é impossivel de continuar a
mesma, ou seja, a garantia da ordem do discurso de forma pragmatica,
estrutural, dos sentidos logicamente estabilizados avanga para a ordem
da ilusdo, porque o sujeito que produz o discurso é capturado pela
ideologia e, ao ser tomado por esse viés, ja esta produzindo sentidos
outros, mesmo que nao seja perceptivel em um primeiro momento de
fala pelo sujeito. Nesses espacos, as evidéncias “légico-praticas”
(Pécheux, 2008, p. 31) marcam as posi¢coes do sujeito assumidas no
discurso, ao passo que ndao mais se efetiva, garante-se a estrutura
instaurada na materialidade discursiva anterior.

Sabemos de conteldos linguisticos como palavras e frases que, por
determinacGes socioculturais, politicas e econémicas, ecoam vozes que
a estrutura linguistica ndo da conta como produtor de um sentido Unico,
ou seja, o funcionamento linguistico é permeado pelas formacgdes
ideoldgicas, as quais interpelam o sujeito. Mesmo diante das coer¢ées da
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lingua, a ideologia, a luta de classes que esta na materialidade da lingua
€ uma condicdo indissociavel do sujeito. Desse modo, estamos sempre
sujeitos a um viés ideoldgico.

De forma cientifica, Pécheux, em “Anadlise de Discurso” (Pécheux,
2015), afirma que a lingua se opde a fala em cada sujeito falante e
manifesta sua liberdade no dizer, mas aponta que condicdes ideoldgicas
levam o sujeito a producdo de outras representacdes na linguagem.

A liberdade aparece, de imediato, submetida a leis, ndo apenas no sentido de
coerges juridicas (que limitam a liberdade de expressdo), mas também no sentido
de determinagdes sécio-histéricas desta liberdade da fala: é-se, assim, levado a
pensar que, em uma determinada época e em um ‘meio social dado’, a fala, sob
suas formas politicas, literarias, académicas etc. se organiza necessariamente em
‘sistemas’ regidos por leis (Pécheux, 2015, p. 125-126).

Desse modo, retomamos a colocagdo quando afirmamos que a
estrutura é, existe de forma concreta, pragmatica e o sistema funciona.
Sdo as relagbes de oposicdo e de embate que fazem esse sistema
funcionar. O jogo das marcas linguisticas que entrelacam a materialidade
discursiva provoca efeitos na linguagem e nos deslizes da estrutura
linguistica. Mas, muitas vezes, temos a ilusdo de permanecer no discurso
como forma, como um sujeito pragmatico (Pécheux, 2008, p. 33):

O sujeito pragmatico - isto é, cada um de nds, os ‘simples particulares’ face as
diversas urgéncias de sua vida - tem por si mesmo uma imperiosa necessidade de
homogeneidade ldgica: isto se marca pela existéncia dessa multiplicidade de
pequenos sistemas logicos portateis que vao da gestdo cotidiana da existéncia (por
exemplo, em nossa civilizagdo, o porta-notas, as chaves, a agenda, os papéis etc.)
até as “grandes decisGes” da vida social e afetiva ( eu decido fazer isto e ndo aquilo,
de responderaXendoay, etc...).

Esse lugar contraditério do discurso entre enunciado estruturado e
a articulacdo do movimento da linguagem, misturado as escolhas das
palavras, ao debate, ao confronto e ao deslize do sujeito pragmatico, é
capaz de colocar em jogo o ato de linguagem como um ato politico. Dessa
forma, percebemos que as coergdes geradas em torno do discurso, das
escolhas discursivas e das formagdes discursivas instalam uma tensdo
entre o possivel e o provdvel, pois todo discurso é constituido no
interdiscurso, no ja 13, no ja dito, que ja estd na ordem do discurso e, por
isso, reclama uma memoria discursiva.
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A Anadlise do Discurso (AD) entende que as palavras escolhidas
discursivamente dependem da inscricao do sujeito na histdria, porque o
sujeito, para a AD, ndo é gramatical, o sujeito é construido de acordo com
as posi¢Bes discursivas que assume (professor, mae, aluno, médico,
psicodlogo, por exemplo), representagdes imagindrias e, portanto,
inconscientes, determinadas pelas estruturas socioecon6micas, que
produzem sentidos fora da estrutura linguistica estabilizada.

Deste ponto, pensamos que as posicdes assumidas pelo sujeito
falante dependem das condicdes assumidas nas relacées sociais, as quais
pertencem e se filiam, de tal modo que Pécheux (2015, p. 127) trata
dessa mudanca de terreno linguistico como uma problemdtica
subjetivista.

Precisamente o que o materialismo histérico designa pela expressdo relagbes
sociais, que resulta de relagGes de classe caracteristicas de uma formagao social
dada (através do modo de produgdo que a domina, a hierarquia das praticas de que
este modo de produgdo necessita, os aparelhos através dos quais se realizam estas
praticas, as posi¢coes que lhes correspondem, e as representacGes ideoldgico-
tedricas e ideoldgico-politicas que delas dependem).

Ainda para este autor, o sujeito se assume como marca da inscrigdo
no campo do simbdlico. A tentativa de se engajar no viés discursivo e de
aprender e descrever as condi¢Ges estruturais de existéncia de sentido
faz-se necessaria para que a subjetividade esteja contundente na prépria
causa enunciativa e no ruido que o afeta no jogo e na disputa da
linguagem, de tal modo que o sujeito é dividido por exceléncia, o sujeito
cindido. Por isso o ato falho acontece e, por conseguinte, tem indiciada a
prépria subjetividade.

A estrutura é necessaria, mas o funcionamento pode causar efeitos,
a partir das relagdes de oposicao de poder e, dessa forma, a estrutura
ndo consegue permanecer no caminho do sentido Unico em estado
formatado como um dicionario. Para alguns linguistas, comeca a ter um
nome a “teoria do discurso” (Pécheux, 2015, p. 129) para compreender
toda essa articulagao do funcionamento da linguagem.

A relagdo de articulagdo dos processos sobre a base linguistica torna-se possivel
pela existéncia, no préprio interior da base, de mecanismos resumidos pela qual se
efetua a tomada de posigdo do ‘sujeito falante’ em relagdo as representagées das
quais ele é suporte (Pécheux, 2015, p. 128-129).
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Reforcando a contribuicdo de Pécheux (2009, p. 77),
independentemente das ciéncias existentes, “os homens falam, as linguas
existem”. Dessa forma, reconhecemos o cédigo existente da fala, da
comunicac¢do e da forma como seres humanos estao evoluindo o processo
da lingua e das linguagens e as questdes que afetam o funcionamento da
lingua: os homens falam e, ao passo que essa concessdo acontece, 0s
sentidos ndo obedecem sempre a uma mesma linha reta de significacdo
porque sempre ha um poder ser, um vir a ser, ou um nao dito silenciado,
enfim, questdes que alocam a lingua em percursos divergentes de uma
concepc¢ao estrutural fechada de um cdodigo.

Mas a tese fundamental formalista em Linguistica (Pécheux, 2009,
p. 21) afirma que: “a lingua ndo é histérica precisamente na medida em
que ela é um sistema (pode-se também dizer de uma estrutura)”, ndo
permitindo margem para um objeto da lingua, do estruturalismo
linguistico que se “deixe desembocar em um estruturalismo filoséfico
gue tenta abarcar no explicavel o residuo inexplicavel”.

Além disso, em “Semantica e Discurso” (Pécheux, 2009, p. 81), o
autor discorre sobre o termo base e afirma que “ndo estamos querendo
sugerir que a lingua faria parte da infraestrutura econO6mica, mas
somente que ela é o pré-requisito indispensdvel de qualquer processo
discursivo” e, portanto, uma conveng¢do social. Quando faz essa
colocagdo, Pécheux (2009) nos faz compreender que o sistema da lingua
é, de fato, uma ciéncia do conhecimento (fonoldgico, morfoldgico e
sintatico), mas que, mesmo apresentando processos cientificos, esses se
articulam com os processos ideoldgicos, por assim dizer, que sustentam
as formacdes sociais, de tal modo que essa base é desenvolvida com leis
internas de um cddigo e passa a construir os processos discursivos; dessa
forma, podemos considerar a “autonomia relativa do sistema
linguistico... pelo fato de que todo processo discursivo se inscreve numa
relacdo ideoldgica de classes” (Pécheux, 2009, p. 82).

Pécheux (2009, p. 83-84) escreve em “Semantica e Discurso” sobre
as contradicOes ideoldgicas apontadas pelos processos discursivos
afetados pela luta ideoldgica de classes:

As contradigBes ideoldgicas que se desenvolvem através da unidade da lingua sdo
constituidas pelas relagGes contraditdrias que mantém, necessariamente, entre si
os “processos discursivos”, na medida em que se inscrevem em relagdes
ideoldgicas de classes.
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As contradicGes ideoldgicas nos colocam a pensar no lugar que o
sujeito ocupa na sociedade (professor, politico, cientista...) é construido
o lugar tedrico do objeto discursivo, pois o sujeito quando fala tem a
impressdo de estar inaugurando uma fala e, para a AD, nenhuma fala é
inaugural. O que ocorre é que o sujeito falante tem ailusao de ser a fonte
do seu dizer. Pécheux (2008) designha essa ilusdo como esquecimento
numero 1. O autor ainda trata do esquecimento nimero 2, a partir do
gual o sujeito falante acredita que controla aquilo que diz, de modo a ser
compreendido da forma como enunciou.

Assim, os processos discursivos vao sendo costurados com a linha
da ideologia, perpassando as falas, os atos falhos, um efeito imagindrio
se alocando em outros sentidos com a ilusdao do controle, do inaugural.
Ainda que a estrutura ndo seja modificada, a condigdo sécio-histérica de
qualquer sujeito implica movimentos discursivos em que a
materializacdo do discurso deixa de ser a instrumentalizacdo e
sedentarizacgdo da lingua.

A lingua estda em circulagdo nos mais variados meios de
comunica¢do. Poderiamos escolher as redes sociais, os programas
humoristicos, ou até mesmo as reportagens politicas para ilustrar a
estrutura da lingua se deslocando para funcionamento ideoldgico. Desse
modo, aqui, para uma breve andlise tedrica com base na fundamentagao
pecheutiana, elegemos uma letra de um samba-enredo.

Essas producdes, onipresentes nos desfiles de carnaval, sdo um
exemplo de que a lingua mobiliza sentidos, dominando uma grande
parcela de pessoas no espago de tempo, em que estao envolvidas no ato
conjunto de cantar a letra do samba da sua escola favorita. Mesmo que
de forma inconsciente, estdo em proximidade com a estrutura e o
funcionamento da lingua e, nesse movimento popular da festa de
carnaval, o comportamento com o uso da lingua vai sendo reproduzido
com base na estrutura.

Porém, ganha outro sentido a partir do funcionamento singular
escrito em cada uma das cancgdes. A escolha das palavras para compor a
letra do samba depende do publico que deseja afetar. Entendemos,
dentro da fundamentacgao tedrica da AD, que nenhuma escolha nessa
composicdo ou em qualquer outra é neutra.
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A linguagem de um samba-enredo

No ano de 1996, dez anos apds o fim da Ditadura Militar, a
tradicional agremiag¢do Império Serrano trouxe para o sambddromo da
cidade do Rio de Janeiro o samba-enredo “E verds que um filho teu ndo
foge a luta”, dos autores Aluisio Machado, Lula, Beto Pernada, Arlindo
Cruz e indio do Império. A partir dessa letra, vamos analisar alguns
recortes para compreendermos a linguagem carnavalesca como um
recurso da estrutura e do funcionamento.

O povo dizamém

E porque tem

Um ser de luz a iluminar

O moderno Dom Quixote

Com mente forte vem nos guiar
Um filho do verde esperanca
Nao foge a luta, vem lutar
Entdo veras um dia

O cidadao e a real cidadania

Quero ter a minha terra, 6 6 6

Meu pedacinho de chdo, meu quinhdo
Isso nunca foi segredo (bis)

Quem é pobre ta com fome

Quem é rico ta com medo

Quem tem muito, quer ter mais
Tanto faz se estragar

Joga no lixo, tem bugica pra catar
Senhor, despertai a consciéncia

E preciso ter igualdade

O ser humano tem que ter dignidade
Morte em vida, triste sina

Pra gente chega de viver a severina
Junte um sorriso meu, um abraco teu
Vamos temperar

Uma porgdo de fé, sei que vai dar pé
N3o vai desandar

Amasse o que é ruim, e massa enfim
Vai se libertar

Sirva um prato cheio de amor

Pro Brasil se alimentar

Eu me embalei, pra te embalar
No balancé, balancear (bis)
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Vem na folia (vem, vem, vem)
Chegou a hora de mudar
O meu Império vem cobrar democracia

Quando olhamos para a segunda estrofe “Quem é pobre td com
fome, quem é rico td com medo” e, logo abaixo, na terceira estrofe,
“Senhor, despertai a consciéncia, é preciso ter igualdade, o ser humano
tem que ter dignidade”, cruzamos a lingua entre as condi¢es de vida do
ser humano, das desigualdades, uma denuncia social, o rico com medo
de perder dinheiro e o pobre sem dinheiro para sobreviver. Perder, um
verbo transitivo direto, o qual precisa de um complemento verbal, mas o
pobre ndo completa a frase, porque nao tem mais nada a perder. Esse
“Senhor”, quem é esse senhor? E um Deus, o Deus da salva¢do, é o senhor
patrdo que n3o vai querer perder para o trabalhador? E o senhor da
politica que deveria zelar pelas condi¢gdes de vida do povo? Estamos com
a estrutura da lingua, mas em movimento pendular entre o Estado e o
homem pobre.

O antagonismo nas expressoes viver ou morrer “Morte em vida,
triste sina, Pra gente chega de viver a Severina”. A vida sofrida pela falta
de acesso as convencgdes sociais da lingua daquela “gente Severina” que
luta em um espaco urbano em que é considerado menos porque, muitas
vezes, ndao domina a estrutura linguistica gramatical. O adjetivo
“Severina” é, ainda, um adjetivo que vem de um nome préprio, mas que
é o nome de muitos, indiciando um coletivo, massificado, generalizado,
tal como proposto na obra de Jodao Cabral de Melo Neto, Morte e vida
Severina (Melo Neto, 2000).

Em outro momento do samba-enredo, na quarta estrofe, “Vamos
temperar, Uma porgdo de fé, sei que vai dar pé, Ndo vai desandar”. Aqui
temos o género discurso estruturado, uma receita, mas uma receita que se
utiliza apenas da estrutura e utiliza a lingua para promover em seu
funcionamento um convite ao sujeito a se unir para necessidades, as
defesas, as certezas e as incertezas da vida. Segundo Pécheux (2015, p. 118):

Vale a pena refletir sobre esses processos ideologicamente heterogéneos,
contraditdrios, assimétricos e deslocadores, considerando-os relacionados a
transformag0es praticas, que aparecem perante os nossos olhos nas formas sdcio-
histéricas da subjetividade, nos métodos organizacionais das lutas, na percepgdo
dos acontecimentos e nos registros da discursividade.
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O movimento das discursividades traz transformacdes de sentidos
guando analisamos na letra deste samba-enredo, ainda na quarta
estrofe, “Amasse o que é ruim, e massa enfim Vai se libertar”. O verbo
amassar esta provocando o sentido no sujeito de rea¢do, de escolha, de
lutar, ndo como traz o dicionario “transformar em massa, pasta”. A
massa ndo pode concretizar, ele precisa se transformar, porque a massa
ndo é o pdo, uma mistura de dgua, trigo e fermento, a massa é o povo
gue precisa se libertar.

Consideragoes finais

Consideramos a lingua uma maquina fundamental para compor a
vida: a vida da certiddao de nascimento, dos registros gerais do sujeito, a
vida nos livros, nos jornais, nas enciclopédias, nos museus, nos escritos
dos muros, nos panfletos de supermercado, nas letras de musica. Enfim,
para escrever a nossa vida, a nossa existéncia, ou seja, a estrutura
linguistica impulsionando o sistema, mas a forga constitutiva do
funcionamento discursivo é aquela capaz de romper e pontilhar outros
sentidos para serem construidos nesse lugar chamado a histéria do
sujeito, que mobiliza e modifica o (per)curso da lingua.
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MATERIALIDADE NAO VERBAL: O MUNDO DIGITAL DISCURSIVIZADO
PELO IMAGETICO NA ESCOLA

Jacqueline Meireles Ronconi
Soraya Maria Romano Pacifico

Se eu morrer, morre comigo um certo modo de ver, disse
0 poeta. Um poeta é so isto: um certo modo de ver. O
diabo é que, de tanto ver, a gente banaliza o olhar. Vé
nao-vendo. Experimente ver pela primeira vez o que vocé
vé todo dia, sem ver. Parece fécil, mas ndo é. O que nos
cerca, o que nos é familiar, ja ndo desperta curiosidade.
(Resende, 1992, p. 45).

Apresentagao

Este capitulo representa uma ramificagao da tese de doutorado da
primeira autora, orientada pela segunda, junto ao Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto, da Universidade de S3o Paulo, em que pesquisamos a
exclusdo digital de alunos e professores do ensino publico apés a
homologagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Portanto, foi
importante analisar e considerar em nosso corpus outras formas de
discurso, como a constituicdo do texto imagético e suas possiveis
interpretagoes.

Nesse sentido, o objetivo deste capitulo é analisar os textos
imagéticos produzidos pelos sujeitos-alunos de escolas publicas de
ensino sobre a cultura digital no ambiente escolar. A metodologia
utilizada parte dos dispositivos tedrico-metodoldgicos da Andlise
discursiva de linha francesa segundo Michel Pécheux (1990). Para tanto,
foi realizada uma pesquisa de campo na qual coletamos 16 textos
imagéticos que compuseram nosso corpus e serviram de base para
nossas analises.

Concluimos, a partir do presente capitulo, que é preciso transpor
esse abismo que existe entre a cultura digital na escola e a construgdo do
conhecimento do sujeito-aluno e professor, proporcionando maiores
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possibilidades de acesso a recursos tecnolégicos e ao letramento digital.
Em outras palavras, é preciso construir uma “ponte-educacdo” para
ultrapassar as barreiras da reproducdo de sentidos, e, assim, ndo cair no
abismo da desigualdade socia

Introducao

Acreditamos que os sentidos sempre podem vir a ser outros e que
as linguagens podem se materializar de iniUmeras formas, considerando
os textos imagéticos dos alunos na composicao desse corpus. Afinal, é
preciso cotejar a materialidade significativa da imagem na sua dimensao
discursiva.

Vale salientar que, a principio, ndo buscdvamos coletar textos
imagéticos para compor nosso corpus, porém, durante a coleta dos
textos escritos, na qual houve o desenvolvimento de uma discussao e
roda de conversa sobre a temdtica da cultura digital na escola, alguns
sujeitos-alunos manifestaram o desejo de desenhar ao invés de escrever.
Nds, na posicdo de pesquisadoras, perguntamos o porqué disso e eles
disseram que ndo se sentiam seguros para escrever, ja que tinham ficado
afastados da escola durante o longo tempo de pandemia da COVID-19 e
que, talvez, com os textos imagéticos, conseguissem se expressar de uma
maneira mais significativa.

A partir desse contexto, este capitulo tem por objetivo analisar os
textos imagéticos produzidos pelos sujeitos-alunos de escolas publicas de
ensino sobre a cultura digital no ambiente escolar. A metodologia
utilizada parte dos dispositivos tedrico-metodolégicos da Andlise
discursiva de linha francesa segundo Michel Pécheux (1990), doravante
AD. Para tanto, foi realizada uma pesquisa de campo na qual coletamos
16 textos imagéticos que compuseram nosso corpus e serviram de base
para nossas analises. Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de Sao Paulo e os voluntarios ndo serao aqui identificados,
respeitando o anonimato.

A partir dos dizeres dos sujeitos-alunos sobre “ndo se sentirem
seguros para escrever” foi que refletimos sobre o que Orlandi (2007)
afirmou em suas pesquisas: a escrita é uma forma de relagdo social e, por
isso, na escola ela é muito mais valorizada. Para nds, é necessario
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problematizar esse processo de valorizacdo da escrita na escola em
detrimento da oralidade ou de outras formas de linguagens.

Dessa maneira, buscamos interpretar aquilo que chamamos de
“materialidade descritivel” do arquivo: uma palavra, um enunciado, uma
imagem, um gesto, uma letra, uma cor, entre outros, e todo esse
processo discursivo “coloca em jogo o discurso-outro como espaco
virtual de leitura” (Pécheux, 2008, p. 55), “marcando, do interior da
materialidade, a relacdo com a memdria histérica” (Dias, 2016, p. 973).

Desse modo, ao considerar o texto imagético, constituimos um
corpus a respeito de uma materialidade discursiva diferente daquela da
escrita, ou até mesmo consideramos que isso seja feito em torno de um
acontecimento, uma constru¢do de uma “unidade discursiva” (Orlandi,
1987) ou recorte de formulagdes feitas em certas condi¢des de produgdo
gue levam em conta a linguagem por meio de imagens e consideram a
situacdo (Dias, 2016).

A leitura de imagens no campo discursivo

Pensar nesses textos imagéticos e nos possiveis sentidos a eles
atribuidos deslocou-nos do lugar e nos fez pensar que os sentidos podem
vir a ser outros. Segundo Pécheux (1999), a imagem seria um operador
de memodria social, comportando no interior dela mesma um programa
de leitura, um percurso escrito discursivamente em outro lugar. Melhor
dizendo, a imagem é algo social e compde a meméria discursiva como
estrutura fundante, como um complexo de significagdes que constrdi o
social e o que faz parte do préprio sujeito. Nesse sentido, o autor explica
gue, na AD, a imagem é vista por um outro viés, ndo é uma imagem
legivel, transparente, Unica, porque o discurso a atravessa e a constitui.
Em concordancia com essa premissa, Souza (1998, p. 9) explica que:

N&o se discutem nem os usos que vém sendo feitos - como na midia, por exemplo
- da imagem, nem as possibilidades de interpretagdo da imagem social e
historicamente determinadas. Por isso é importante pensar a imagem através do
verbal, pois acaba-se por descrever, falar da imagem, dando lugar a um trabalho
de segmentacdo da imagem. A palavra fala da imagem, a descreve e traduz, mas
jamais revela a sua matéria visual.

Nesse sentido, interpretamos que a imagem nado “vale mais que mil
palavras”, pois trata-se de materialidades discursivas diferentes (Orlandi,
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1995). A imagem também informa, comunica, significa, pois, em sua
especificidade, se constitui em texto, em discurso. Sendo assim, uma
imagem ndo produz o visivel; torna-se visivel através do trabalho de
interpretacdo e ao efeito de sentido que se institui entre a imagem e o
olhar, enquanto a leitura da palavra pede uma direcionalidade (da
esquerda para a direita), a da imagem é multidirecionada, dependendo
do olhar de cada "leitor":

Ha imagens que ndo estdo visiveis, porém sugeridas, implicitas a partir de um jogo
de imagens previamente oferecidas. Outras sdo apagadas, silenciadas dando lugar
a um caminho aberto a significacdo, a interpreta¢do (Souza, 1998, p. 5).

Nesse sentido, Souza (1998) explica que, na AD, a imagem é vista
por um outro viés, ndo é uma imagem legivel, transparente, Unica,
porgue o discurso a atravessa e a constitui. Do mesmo modo que para
analisar o texto imagético desses sujeitos-alunos, essas imagens nao
serdo mais legiveis porque um discurso as atravessou, as constituiu, e por
isso serdo banhadas por uma membdria discursiva. Dessa maneira, é
importante considerar que o sujeito-aluno é discursivo, plural, ou seja,
atravessado por uma pluralidade de vozes e, por isso, inscreve-se em
diferentes formacgGes discursivas e ideoldgicas.

A interpretacdo desses textos imagéticos nos faz mergulhar em um
amplo mar de metdforas que nos possibilitam ter interpreta¢des outras.
A respeito das metaforas, Pécheux (1990) teoriza que o jogo da metafora
é como uma outra possibilidade de articulagdo discursiva, uma espécie
de repeticdo vertical em que a prépria memdria se esburaca, perfura-se
antes de desdobrar-se em parafrase.

Defendemos que no processo discursivo é preciso realizar uma
leitura de imagens a partir da ética de que a leitura € um movimento
critico da constituicdo do texto, pois € o momento privilegiado do
processo de interagdo verbal: “aquele em que os interlocutores, ao se
identificarem como interlocutores, desencadeiam o processo de
significagao” (Orlandi, 1987, p. 34). Para tanto, é necessdrio que o
analista do discurso volte seu olhar para outros gestos de leitura,
compreendendo as imagens como campo discursivo a ser investigado, a
fim de que possa compreender, analisar e, se necessario, ressignificar o
texto imagético.

Aprendemos também com a AD que “compreender é saber que o
sentido poderia ser outro” (Orlandi, 1987, p. 48). Na posicado de analistas
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do discurso, sabemos que para realizar leituras de imagens ou outras é
preciso entender sua natureza, suas condi¢des de producdo, seu modo
de relagcdo com o sujeito, sua significacgdo no mundo, os sentidos que ali
circulam. Enfim, é preciso compreender sua historicidade. Dessa forma,

quando lemos estamos produzindo sentidos (reproduzindo-os, transformando-os),
mais do que isso, quando estamos lendo, estamos participando do processo sdcio-
histdrico de atribui¢do de sentidos e o fazemos de um lugar social e com uma
diregdo histérica determinada. (Orlandi, 1987, p. 101-102).

Ndo podemos nos esquecer de que a leitura e a interpretacdo - no
caso das imagens - estdo atreladas, pois a interpretacdo, segundo
Pécheux (1995, p. 54), s6 é possivel porque “ha o outro na sociedade e
na histéria”. E com esse outro que se estabelece uma relagdo de ligacdo,
de identificacdo ou de transferéncia que possibilita a interpretacao.
Dessa maneira, ler imagens pode constituir uma pratica social que
mobiliza o interdiscurso?, conduzindo o leitor, enquanto sujeito histérico,
a inscrever-se em uma disputa de interpretagdes. Os momentos de
interpretacdo do texto imagético sdo atos que surgem como tomadas de
posicdo e essas tomadas de posicdes do sujeito sdo entendidas, na
perspectiva discursiva, como gestos de interpretacdo que, por sua vez, ja
estdo marcados pela histéria e pela ideologia.

Enfim, entendemos que os sentidos na interpretacgdo de leitura de
imagens ou outras ndo sao finitos e ndo estdo fechados em nuances do
lapis que em algum momento escorregaram pelo papel, mas existem
sempre aberturas, lacunas e buracos por onde é possivel o movimento
da interpretac¢do, do deslocamento e da polémica.

Os textos imagéticos: sentidos que transbordam

A partir dessa concepc¢do de leitura de imagens nos atemos a
interpretar a Figura 1, texto imagético feito por um sujeito-aluno da
primeira série do ensino médio sobre sua experiéncia com a cultura
digital durante o ensino remoto:

1 E o interdiscurso que fornece a cada sujeito a sua realidade enquanto sistema de
evidéncias e significagdes percebidas — experimentadas: ai se explicita o processo de
constituigdo do discurso: a memaria, o dominio do saber e outros dizeres, ja ditos, que
garantem a formulagdo (presentificagdo) do dizer, sua sustentagdo (Orlandi, 2007, p. 33).
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Figura 1 - Autorretrato

Fonte: Sujeito-alhno A.C., 2021.

Comegaremos essa analise explicando as condi¢Ges de produgdo
que orientaram a confecgdo de todos os textos imagéticos trazidos neste
capitulo. A coleta de dados iniciou-se por meio de uma discussdo com os
sujeitos-alunos em roda de conversa. Apds esse movimento, houve a
apresentacdo de quatro charges e a exibicio do video? da Profa. Jana

2 Disponivel em: A exclusdo digital no Brasil e suas consequéncias | Jana Rabelo -
YouTube. Acesso em: 24 ago. 2023.
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Rabelo. Ao final, houve a leitura do texto informativo* sobre as
tecnologias no ambito escolar. Apds essa ampla discussdo, o sujeito-
aluno A. C. entregou seu texto imagético e disse “Esse é meu
autorretrato”. A partir dai alguns sentidos comegaram a ecoar, pois
autorretrato pode significar desenhar/pintar/retratar a si mesmo,
analisar-se subjetivamente, colocar suas préprias emocées no papel,
colocar-se em protagonismo, em relevancia, focar-se em si, dentre
outros sentidos.

A andlise desse texto imagético nos dd indicios de acesso a uma rede
de significagdo em que o sujeito-aluno se coloca em relacdo a
(in)acessibilidade ao ensino por meio de tecnologias digitais da informacdo
e da comunicagao vivenciado por ele durante o ensino remoto emergencial,
no transito pandémico. A leitura dessa imagem nos faz pensar o quanto
pode ser frustrante para o aluno nao conseguir alcangar esse mundo
tecnoldgico que agora compreende também a escola. Esse texto imagético
produz significacGes que nos fazem entender um contexto de exclusdo
digital, que é discursivizado ao longo de todo o corpus que compreende o
discurso presente nas entrevistas, nas produgdes escritas desses sujeitos e
agora é materializado pela imagem.

Durante o ensino remoto emergencial, com o (des)uso de
tecnologias, a pratica pedagdgica escolar se deu nessas condi¢des de
producgao desfavoraveis ao aprendizado, ou seja, em condi¢cdes em que a
maioria dos alunos desse contexto de educa¢do publica ndo tiveram
acesso ao ensino e isso pode ser considerado mais uma barreira, pois ndo
houve a oportunidade de o sujeito-aluno ocupar a posicdo de quem
guestiona, aprende a levantar hipdteses, critica o que lhe é imposto,
enfim, o processo de producdo de conhecimento esteve impedido ndo so
pela falta de acesso as tecnologias, mas pela auséncia da convivéncia,
pela falta do olhar do outro.

Ressaltamos que, embora “o mundo digital esteja provocando a
construcdo de uma nova conjuntura histdrica, novas formas de existéncia
histérica da discursividade “[...], conforme nos explica Dias (2020, p. 158),

3 Jana Rabelo é professora especialista em redac3o, atualidades e linguagens. Ha mais de
15 anos leciona em cursinhos, com foco em preparagdo de alto desempenho, auxiliando
alunos que buscam vagas nas universidades mais disputadas do pais.

4Texto: “Cultura digital: entenda a importancia para a educagio!” Disponivel em: Cultura
digital: entenda sua importancia para a educagdo - Instituto Reagdo
(institutoreacao.org.br).
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“esse funcionamento também pode causar lacunas, auséncias e exclusao
ao campo do conhecimento” (p. 158). Fantin e Girardello (2009, p. 72)
explicam que é necessario termos essa perspectiva

cultural como horizonte para assegurar a democratizagdo do acesso digital, isso
significa a ampliagdo da participagdo dos variados setores da populagdo e ndo
apenas uma forma nova de aproximagdo a velhos modos de discriminagdo e
dominagao.

Nesse sentido, é importante refletir sobre a inscricio das
tecnologias digitais na “ordem do mundo” e, também, no inicio de um
processo de insercdo do digital na “ordem do conhecimento”. Portanto,
compreende-se que o digital afeta as fronteiras desse conhecimento.

Analisemos, a seguir, a imagem produzida pelo sujeito-aluno C. M.,
gue estuda na primeira série do Ensino Médio:

x "

Figura 2 — Intertexto da Obra “A criagdo de Addo” de Michelangelo

Sujeito-aluno C. M., 2021.

A partir do texto imagético que o sujeito-aluno C. M. confeccionou,
interpretamos que ele fez um intertexto do digital com a obra “A criagdo
de Addo” de Michelangelo. A obra do pintor renascentista trata do
instante em que a vida humana estd prestes a comegar. Mas, para o
sujeito-aluno C. M., um novo percurso de sentidos, no qual o processo
interdiscursivo e as heterogeneidades enunciativas (Souza, 1998)
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vincularam-se, provocando uma nova rede de significacGes, ou seja, é por
meio do interdiscurso, pela memodria, que algo fala antes e em outro
lugar, como na obra renascentista e agora materializada pela tela
quebrada e unido das maos ultrapassando as barreiras do digital.

Lagazzi (2015, p. 178-179) enfatiza que é preciso entender sobre o
campo discursivo do imagético para compreender que ele aponta para a
reiteracdo de um funcionamento de “metonimizacdo das imagens”, ou
seja, € o modo como materializa a contradi¢do do social na equivocidade
gue se faz visivel nas imagens desses objetos simbdlicos. Para melhor
entender, essa autora explica que bebeu da fonte de Lacan, que afirma
gue “o deslocamento é uma metonimia”, onde o desejo de outra coisa é
o que falta sempre.

Realizando a leitura de imagem feita pelo sujeito-aluno C. M.,
observamos a representacdao de duas maos que saem de dentro do
celular, quebrando suas telas, para poder se tocar, encontrar-se e,
também, o simbolo do sinal de Wi-fi. Ao resgatar as condicbes de
produgdo desse texto imagético e a tematica que foi propulsora, “ensino
por meio de tecnologias vivenciado no ensino remoto”, analisamos que
essa imagem constréi uma metadfora, ou seja, uma tentativa de
“ultrapassar barreiras”, jd que durante a pandemia os alunos ficaram
longe uns dos outros, longe dos professores, da escola, do convivio social
dos amigos, o que foi uma queixa recorrente nas entrevistas e nos textos
escritos dos alunos. Esse contexto pode representar uma barreira, sendo
preciso quebrar a tela do celular (aparelho muito utilizado durante o
ensino remoto) para que se conseguisse encontrar o outro,
reestabelecendo, assim, suas relagdes na escola, o convivio com o outro.
Sobre a metafora, contextualiza-se que é aquilo que:

Abala a rede de significantes, Pécheux, por sua vez, ampara-se em suas ideias para
falar de transferéncia de sentidos em relagdo com as formagdes discursivas, que
ndo obstante possuem fronteiras fluidas e permeadveis: para ele, a metafora
funciona no deslizamento entre formages discursivas (Azevedo, 2014, p. 323).

Portanto, é preciso analisar a imagem pelo olhar, em seus
deslizamentos discursivos, e entender suas materialidades discursivas,

pois:

Ao se interpretar a imagem pelo olhar - e ndo através da palavra - compreende-se
a sua matéria significante em diferentes contextos. O resultado dessa
interpretacdo é a producdo de outras imagens (outros textos), produzidas pelo
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espectador a partir do carater de incompletude inerente, eu diria, a linguagem
verbal e ndo-verbal. O cardter de incompletude da imagem aponta, dentre outras
coisas, a sua recursividade. Quando se recorta pelo olhar um dos elementos
constitutivos de uma imagem produz-se outra imagem, outro texto,
sucessivamente e de forma plenamente infinita (Souza, 1998, p. 8).

Analisar imagens produzidas a partir da experiéncia na escola com
a cultura digital significa entender essa conjuntura de mudanga da
“relagdo da ordem simbdlica com o mundo”. Podemos entender,
portanto, que esse movimento de interpretacdo diz respeito a producao
do conhecimento nas sociedades, a nossa formacdo social, é a
investigacdo em percurso,

e tem consequéncias na pesquisa, no que se refere a maneira como ela é produzida
no ambito das instituicdes ou a maneira como ela é significada na sociedade, seu
efeito-leitor (Dias, 2016, p. 9).

Nessa perspectiva, nds, na posicdo de pesquisadoras, analistas do
discurso, consideramos a histdria de leitura de imagens, levando em
conta a criatividade e a subjetividade dos sujeitos que nelas se inscrevem,
sem deixar de considerar os aspectos relacionados a intertextualidade
gue também contribuem para a producdo de sentidos e para a
interpretacdo. Defendemos que no contexto do digital na escola é
preciso realizar um trabalho pedagdgico que leve o aluno a arriscar-se, a
atribuir sentidos, a produzir outras leituras de imagem, como o sujeito-
aluno C. M. fez, sem medo e interdicdo. E preciso interpretar sentidos
por meio do uso do digital na escola, passando a considerar o
interdiscurso, criando condi¢Ges de produgdo que favorecam a produgao
de textos imagéticos que extrapolem sentidos predeterminados.

Na sequéncia, temos o texto imagético feito pelo sujeito-aluno P.
0., do 92 ano do Ensino Fundamental Il, sobre a tematica discutida em
sala de aula para a coleta de dados da pesquisa:
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Figura 3 — A obscuridade da tela

Fonte: Sujeito-aluno P. 0., 2021

E importante entender que esses textos imagéticos feitos por
sujeitos-alunos sdo formas materiais do discurso. Portanto, “tomar as
diferentes linguagens como formas materiais é dizer que nao ha apenas
um sistema de signos, porque os modos de significar e a matéria
significante sdo plurais” (Azevedo, 2014, p. 322).

Analisando este texto imagético, em especifico, elencamos: dois
sujeitos sentados diante do computador, balGes de fala que contém
pontos de interrogacdo e a escrita “ta dificil kakaka” e um computador
de mesa com a tela escura contendo os dizeres “Iniciar e fazer — 42 Bim
Mat, 42 Bim LP”.

Analisar esses dois sujeitos sentados em frente a um computador
(de modelo considerado ultrapassado), olhando fixamente para uma tela
escura com pontos de interrogacdo acima da cabegca nos mobiliza a
construir varios sentidos. Inicialmente, vamos nos ater ao elemento
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tecnoldgico da imagem, o computador, que se encontra com a tela
escura, o que nos traz sentidos de nebulosidade, algo misterioso,
obscuro, quase ndo permitindo enxergar o que hd na tela. Portanto,
sendo a tela tdo escura, nos perguntamos: de que maneira o ensino
remoto emergencial foi discursivizado para esses sujeitos?

No centro da tela do antigo computador estdo os dizeres “Iniciar e
fazer — 42 Bim Mat, 42 Bim LP”, que interpretamos ser um comando para
o alunoiniciar as avaliagdes do 42 Bimestre das disciplinas de Matematica
e Lingua Portuguesa que, até depois do ensino remoto emergencial,
eram apresentadas aos alunos de modo on-line, via sistema (SED —
Secretaria Escolar Digital da Secretaria de Educacdao do Estado de Sao
Paulo).

Vale acrescentar que nessas avaliagcOes, que ja vinham prontas da
Secretaria de Educacdo, eram priorizadas a realizacao das disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, sendo as outras disciplinas do curriculo
deixadas em segundo plano, ndo sendo obrigatdrias. A esse respeito,
sabemos que essa prioridade advém da prépria Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em buscar avaliar os alunos por meio de competéncias.
Além disso, existe uma cobrancga por resultados de avaliagdes externas
como Saresp® e Prova Brasil® que priorizam essas disciplinas em
detrimento de outros campos do saber. A esse respeito, Nogueira e Dias
(2018, p. 30) discutem que:

Em nome de um discurso da flexibilidade, fortemente presente no projeto de
reforma do ensino médio e também na BNCC, pela abordagem por
competéncias, estaria assim, num outro polo, colocando a rigidez ao educador,
que deveria seguir manuais e aplicar técnicas e avaliar conjuntos de
competéncias. E assim questionamos sobre o modo como se dardo essas
avaliagBes. Que padrdo é esse que se quer validar como diretriz para a educagéo,
para os processos de ensino no Brasil?

Em outra parte da imagem, analisamos o baldo de fala que contém
pontos de interrogacdo que, para nds, representam a duvida diante dos
contelddos apresentados e, no outro baldo, ha a escrita “ta dificil
kakaka”, o que nos remete a um possivel efeito de humor, o que pode

5 Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S3o Paulo.

6 Avaliagdo para diagndstico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tem o objetivo de avaliar a
qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados e questionarios socioeconémicos.
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nos levar a outros caminhos e interpretacdes. Dessa maneira, ao
discursivizar “ta dificil kakaka” temos indicios discursivos de que esses
sujeitos estdo “rindo de nervoso” por se sentirem despreparados para as
avaliagdes, ou, entdo, que esses sujeitos-alunos estdo debochando da
atividade, enfim, esse discurso pode representar um marcador da
comunicagdo nas redes sociais e em aplicativos de mensagens, existem
muitas possibilidades de interpretacdo para a circulacdo desse discurso.
Portanto, fica indiciada no discurso a dificuldade desses alunos em
realizar atividades escolares on-line de forma autdbnoma durante o
ensino remoto emergencial. Como reflete Dias (2016):

E como se a tecnologia por si sé fosse suficiente para dar conta do aprendizado dos
alunos. Essa ilusdo de memdria infalivel (a metalica) é produzida por uma evidéncia
técnica de que a tecnologia ndo falha e de que suas possibilidades fisicas sdo
inesgotaveis. (Dias, 2016, p. 170).

Em outras palavras, a escola precisa associar-se as praticas que
tentam “promover uma inclusao digital capaz de transcender limites
utilitdrios e o acesso meramente operacional as maquinas e aos
programas, ou seja, uma inclusdo que seja também politica, social e
cultural” (Fantin; Girardello, 2009, p. 71). E preciso entender no contexto
escolar sobre a materialidade digital que é

o processo de significacdo que se da pela emergéncia da discursividade digital na
forma material do discurso (texto, imagem, cena urbana, etc.), e em certo meio
material (aplicativo, outdoor, rede social, cidade etc.) (Dias, 2016, p. 173).

Portanto, consideramos importante utilizar diferentes maneiras de
aprendizagens por meio da cultura digital na escola e isso significa abrir
portas para o discurso ludico (Orlandi, 1987). Nesse sentido, é necessario
construir brechas para que os sujeitos-alunos e professores fagcam dos
textos imagéticos inumeras leituras, ou seja, eles poderiam “brincar”
com as possibilidades que a polissemia da linguagem do nao verbal traz
e promover acontecimentos discursivos que lhes trouxessem prazer e
conhecimento no contexto da sala de aula e no digital.

Para educar na escola, a partir da cultura digital, é preciso que
sujeitos-professores e alunos se inscrevam em formagd&es discursivas que
Ihes permitam outras interpretagdes. Por isso é importante estabelecer
uma relagdo critica com a linguagem verbal e ndo verbal para que se
deixe de permanecer preso a ilusdo de que a linguagem é Unica e
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transparente, haja vista que os sentidos sempre podem vir a ser outros,
independentemente da matéria significante.

A préxima leitura a ser realizada é da Figura 4, produzida pelo
sujeito-aluno A. P., do terceiro ano do ensino médio, a partir da tematica
“O ensino por meio de tecnologias vivenciado no ensino remoto”.

No texto imagético em tela temos um sujeito atravessando um
abismo, um lapis utilizado como ponte para atravessar o abismo e um
computador. Interpretamos, inicialmente, que o sujeito tenta atravessar
um lugar que é de dificil acesso, muito profundo, representado pelo
abismo. Esse, por sua vez, pode ser representado como sendo a
desigualdade social, um fen6meno social que se agravou ainda mais com
a pandemia da COVID-19 e que é enfrentado por muitos sujeitos-alunos
gue precisam da educacdo publica no Brasil.

Portanto, para atravessar o abismo da desigualdade social esse
sujeito precisa de uma ponte feita de um recurso muito utilizado na
escola: o lapis. Isso, para néds, representa uma metafora e significa
enfrentar um caminho de construgdo de escrita e leitura, um percurso
gue se constrdi na escola. Dessa maneira, é preciso ter equilibrio para
atravessar a “ponte-educacao”, nessa trajetdria especifica, para ndo cair
e sucumbir a desventura do abismo social, da desigualdade. A metafora
é situada, dessa forma, “em relagdo ao discurso do inconsciente,
introduzindo o paradoxo de um discurso duplo e uno, inconsciente e
verbal, que sé pode dar-se no campo da cadeia significante” (Azevedo,
2014, p. 323).
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Figura 4 — Atravessando abismos

Fonte: Sujeito-aluno A. P., 2021.

Pensando nesse mesmo contexto da desigualdade social escolar,
refletimos:

Como poderiamos superar o abismo que separa os alfabetizados digitais daqueles
excluidos das promessas tecnoldgicas? Hoje nos perguntamos: que outra imagem
poderia representar de forma alternativa essa tensdo, ndo como obstrugdo e sim
como um espago a ser atravessado? Um rio, que tanto separa quanto une? Um mar
de multiplas correntes que, ao mesmo tempo, divergem e convergem? Como
cruzar esse rio, navegar esse mar? (Fantin; Girardello, 2009, p. 72).

Para alcangar o outro lado da “ponte-educagao”, o sujeito visualiza
a imagem de um computador, que pode representar as tecnologias, o
mundo virtual ao qual muitos alunos ainda ndo tém acesso por causa da
desigualdade social. Portanto, compreendemos que para alcangar o
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mundo tecnoldgico esse sujeito precisa do amparo da educacdo, da
escola. Nas palavras de Fantin e Girardello (2009, p. 72), “o abismo digital
é entendido na contradicdo entre exclusdo e inclusdo digital, mas, nem
sempre uma é o oposto da outra”.

Analisamos que na tela desse computador existe o simbolo do sinal
de Wi-fi que estd desenhado ao contrdrio, de ponta-cabeca, ou seja,
existe algo em desalinho, em desacerto nesse aparelho tecnoldgico, algo
gue nao se encaixa, ndo funciona. Como analistas do discurso, buscamos
investigar os pontos negligencidveis da linguagem nao verbal, portanto,
interpretamos que esse sinal de Wi-fi, desenhado ao contrario, pode
representar a falta de acesso a essas tecnologias na escola, as salas de
informatica que so6 sao utilizadas para realizar avaliacGes, por exemplo.
Pode estar ligada a auséncia de internet para realizar pesquisas,
vinculada a lacuna do letramento digital, enfim, interpretamos que esse
simbolo de Wi-fiao contrério ndo foi discursivizado de maneira aleatéria,
sem propdsito, mas que, em determinadas condi¢Ges de produgdo, em
circunstancia especifica, ele significa. Portanto, perguntamos: como é
possivel construir conhecimentos a partir desse apagamento de acesso a
cultura digital na escola? Que tipo de abismo o sujeito-aluno e o sujeito-
professor precisam atravessar para ter acesso a cultura digital na escola?
Como é possivel, sem acesso ao digital, atravessar a “ponte-educagao”
para ndo cair no abismo da desigualdade social?

Segundo Hoffmann (2021), a desigualdade social € um problema
que se agravou ainda mais depois da pandemia e isso afetou
principalmente o campo da educagdo no Brasil:

Estamos vivendo em um momento de desvalorizagdo da ciéncia e, principalmente,
das ciéncias sociais, em particular, da educagdo. As discussGes relacionadas as aulas
remotas e a realizagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) escarnam o
abismo da sociedade brasileira (Hoffmann, 2021, p. 5).

A partir dessas questdes, nos perguntamos: como pensar o Ensino
de acordo com o que preconiza a BNCC, reestruturando-o em sua
organizacdao em funcdo das tecnologias, sem antes refletir sobre aquilo
gue o modifica em sua ordem? O que significa levar as tecnologias digitais
para a sala de aula em funcdo de uma “nova realidade”? Que nova
realidade é essa, o que ela implica? Seriam o digital e as tecnologias
digitais apenas um novo componente curricular face ao qual o ensino se
modifica em sua organizac¢do? (Dias, 2016).
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Dentro desse contexto, Fantin e Girardello (2009, p. 70) refletem
sobre essas questdes e enfatizam sobre:

A importancia de que as criangas e os jovens possam se apropriar de forma
significativa das novas tecnologias e linguagens, numa perspectiva de que a
inclusdo significa muito mais do que o acesso as tecnologias, configurando-se em
uma das frentes de luta contra a desigualdade.

Diante da construgdo do uso de meios digitais na escola é preciso
realizar uma pratica na qual ha efetivagdo de um trabalho pedagédgico
que conduza o sujeito-aluno a posicionar-se criticamente, sendo capaz
de identificar fake news, entender o interdiscurso que hd em um meme,
e ndo apenas compartilhar informa¢des automaticamente
(reproduzindo-as). Para que o sujeito-aluno seja autor de seu proprio
dizer é necessario ensinar os sujeitos-alunos a se deslocarem dessa
posicdo de reproducdo de sentidos e assumirem novas posicées de quem
constréi conhecimento principalmente no que diz respeito ao texto
imagético.

E importante para o analista do discurso refletir sobre o texto
imagético, pois ele compreende uma materialidade discursiva. Sendo
assim, ao pensar a imagem enquanto efeito de sentido, “ndo se pode
deixar de considera-la enquanto produto de uma determinada
configuracdo histérica que o determina e, ainda, em relacdo a
constituicdo de subjetividades” (Azevedo, 2014, p. 323).

Lagazzi (2015) explica que a imagem, em sua densidade textual,
demanda nosso olhar sobre as relagdes que a materialidade da imagem
produz, ou seja, incluindo também no trabalho simbdlico da
incompletude e da contradic3o no social. E preciso buscar nas imagens
suas possibilidades de deriva para compreender a diferenca em sua
potencialidade de trazer a tona o politico.

Consideragoes finais

Entendemos que sdo muitos os desafios a serem superados,
principalmente no que diz respeito a concretizagdo de uma pratica
pedagdgica escolar pautada na cultura digital que, de fato, coloque o
sujeito-aluno na posicdo de quem aprende a partir do digital, que
interprete o que Ié nesse campo discursivo e seja capaz de produzir
sentidos outros. Porém, é preciso superar esses desafios a partir de novas
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praticas de ensino, nas quais as pesquisas na internet realizadas pelos
alunos sirvam de base para construcao do conhecimento, por exemplo.

E preciso investir no letramento digital como meio para autorizacdo de
novos dizeres e novas possibilidades de interpretagdo e leituras de textos
imagéticos, afastando-se do discurso autoritdrio de uma educac¢do dura e
tradicional, onde apenas lousa e giz sdo utilizados como recursos. Enfim, é
preciso que o governo faca investimentos na formacdo de professores,
invista no letramento digital, prezando por uma educacdo de qualidade.
Assim, a escola ird permitir aos educandos e educadores novos olhares sobre
a linguagem que se constroi a partir do real e do virtual.

Acreditamos que as formacgoes ideoldgicas que circulam na escola,
ao passo que condecoram o meio digital como o principal para o
aprendizado, abrem brechas para a auséncia de um eixo importante na
educagdo brasileira que é a construcdo de alunos criticos de sua
realidade. E muito dificil construir conhecimentos a partir desse
apagamento de acesso a cultura digital que ocorre na escola.

E preciso transpor esse abismo que existe entre a cultura digital na
escola e a construgdo do conhecimento do sujeito-aluno e professor,
proporcionando maiores possibilidades de acesso a recursos tecnolégicos e
ao letramento digital. Em outras palavras, é preciso construir uma “ponte-
educagdo” para ultrapassar as barreiras da reproducdo de sentidos e, assim,
nao cair no abismo da desigualdade social.
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0 BLOG COMO LUGAR DE INSCRIGAO E DE SUBJETIVIDADE:
SENTIDOS EM DISPUTA

Maria Aparecida de Souza Carvalho

Apresentagao

O presente capitulo é um recorte da Dissertacdo de Mestrado da
autora, defendida junto ao Programa de Pds-graduagdo em Educacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de S3o Paulo (FFCLRP-USP), sob orientacdo da Profa. Dra.
Soraya Maria Romano Pacifico, que visava analisar como os sujeitos-
alunos de uma escola publica se posicionavam, ou nao, sobre o uso do
aparelho celular na sala de aula. A pesquisa se deu em dois diferentes
espacos materiais (a sala de aula fisica e o espago material digital). Para
viabilizar a coleta de dados no espaco virtual, foi criado o blog “Além da
sala de aula” (alemdasaladeaula2017.blogspot.com), onde os sujeitos-
alunos da pesquisa produziram seus discursos sobre o uso do
smartphone na sala de aula. E sobre esses discursos, os produzidos no
blog, que trataremos neste capitulo.

Introdugao

E importante ressaltar que, ao longo da histéria, a emergéncia do
digital no espaco escolar se deu desde a implementacao dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), em 1998, que ja traziam orientag¢des acerca
do uso das tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo em sala
de aula. Um dos objetivos dos PCN de Lingua Portuguesa é levar o aluno
a “saber utilizar diferentes fontes de informacao e recursos tecnoldgicos
para adquirir e construir conhecimentos” (Brasil, 1998, p. 8). Nesse
sentido, o uso do computador, bem como de outros recursos, possibilita
a criacdo de espacos de aprendizagem para que os alunos possam
interagir, antecipar, simular, confirmar ideias prévias, criar solucdes e
construir novas formas de representacao mental.
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Nesse ambito, surgiram novos géneros discursivos advindos das
novas tecnologias da comunicacdo, as quais ndo param de se
desenvolver:

Estamos diante de uma nova forma de escritura da sociedade, com paradigmas
méveis e informagdes transitorias. Ou seja, 0 modo como a escrita no ambiente
virtual se inscreve na sociedade atual produz uma nova forma de escritura dessa
sociedade, em que os sujeitos estdo submetidos as novas tecnologias, as quais
exercem sobre eles relagdes de poder, determinando o modo como o sujeito
moderno se relaciona com a escrita (Agustini; Grigoletto, 2008, p. 35).

E nessa relacdo de poder que, segundo essas autoras, emerge a
disputa dos sentidos, o que é proficuo e necessdrio na escola. De acordo
com a citacdo, a nova forma de escritura dos sujeitos na sociedade
interfere ndo apenas no modo como eles se relacionam com a escrita,
mas também mostra uma nova forma de relacionamento dos sujeitos em
sociedade.

Os documentos oficiais ttm mostrado preocupag¢do com essa realidade
desde a Constituicdo Federal do Brasil de 1988 e, mais recentemente, em
2017, com a implementa¢do da Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino Fundamental, posto que, em um dos dez objetivos gerais, o
documento prevé que o aluno adquira a competéncia de:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunicagao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva (Brasil, 2017, p. 9, grifos nossos).

Como podemos observar no documento oficial, a presenca das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo na escola é
indiscutivel, e o protagonismo dos alunos estad associado a elas. No
entanto, hd uma lei estadual, Lei n. 12.730/07, e, mais recentemente, o
decreto municipal nimero 7041, de 06 de margo de 2018, da cidade de
Sertaozinho, no interior do Estado de Sdo Paulo, que proibe o uso do
aparelho celular pelos servidores publicos em repartigdes publicas,
incluindo as escolas.

No que se refere aos servidores-professores, essa proibi¢do torna-
se mais incoerente, haja vista que seu uso é inerente a uma pratica
pedagdgica coerente com as transformagdes na histdria, em que o uso
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da tecnologia digital é parte da pratica pedagédgica e o aparelho celular
pode tornar-se um aliado a essa pratica. Essas legisla¢Oes, entdo, vém na
contram3o das transformac&es promovidas/permitidas pela historia.

Diante do movimento em escala mundial a respeito do surgimento
de novas tecnologias de informag¢do e comunicagdo, os modos de
produzir e adquirir conhecimento também precisam ganhar novos
contornos. Por esse motivo, o governo brasileiro, em 1997, por meio do
Ministério da Educagdo (MEC), baixou uma portaria que tinha o intuito
de incentivar a capacitacdo de professores, técnicos e pesquisadores no
dominio da tecnologia computacional. A partir dessa iniciativa, as escolas
publicas comecgaram a receber computadores e foram oferecidos cursos
de aprimoramento aos professores, ja que o uso das tecnologias de
informacdo e comunicagdo ndo era, ainda, uma pratica comum nas
escolas, nem na formacao do professor.

Antes de o governo viabilizar condigbes de acesso a informatica nas
escolas publicas, as escolas particulares ja haviam implementado tal pratica.
Com isso, percebe-se as tecnologias digitais da informacdo e da
comunicacdo ganhando cada vez mais espaco no setor educacional. No
entanto, é possivel observar grande retrocesso com o surgimento de leis que
proibem o uso de aparelhos tecnoldgicos méveis nas praticas pedagdgicas,
como é o caso da lei estadual n2 12.730, de 11 de outubro de 2007, assinada
pelo entdo governador do Estado de Sao Paulo, José Serra.

A lei normatizava a proibi¢cdo do uso de aparelhos celulares durante
as aulas: “Artigo 12 - Ficam os alunos proibidos de utilizar telefone celular
nos estabelecimentos de ensino do Estado, durante o horario das aulas”.
Com isso, os esforcos do governo para implementar o uso da tecnologia
no ensino encontram entrave no que se refere a ideologia dominante de
gue o professor é detentor do saber e que sé deve partir dele o processo
de ensino e aprendizagem.

Com o celular conectado a internet a sua disposicdo, os sujeitos-
alunos sdao capazes de produzir conhecimento, ja que, segundo Paz e
Reiter (2017), as tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo
modificaram o mundo e as formas de aprender e de ensinar. O sujeito-
aluno de que estamos tratando aqui toma o uso da tecnologia como uma
pratica social naturalizada, pelo efeito ideoldgico, como sua condicdo de
existéncia. Levando em conta que sempre haverd uma tensdo entre lutas
de classe que faz ranger as estruturas antes bem estabelecidas, ndo é
diferente o que acontece com a imposi¢cdo de uma lei que vai contra a
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condicdo de inscricdo desse jovem na sociedade. Relembrando Pécheux
(2014, p. 147):

os individuos sdo ‘interpelados’ em sujeitos de seu discurso, pelas formagdes
discursivas que representam ‘na linguagem’ as formacGes ideoldgicas que lhes sdo
correspondentes.

Como controlar algo que foge a ordem possivel, sendo que o sujeito-
aluno tem condigBes técnicas, muitas vezes, superiores as do professor
para manusear os aparelhos eletronicos? O que deve ser levado em conta
é o desejo em aprender, e isso deve ser suscitado no jovem, sendo o uso
da tecnologia um recurso muito poderoso para que isso aconteca, nao
um empecilho.

Segundo Moran (2015), com o fécil acesso a informagdo e ao
conteuldo, o papel do aluno é de protagonista de seu saber, e o professor
deve ser um mediador, a fim de que o aprender e o ensinar possam
acontecer em uma interligacdo simbidtica entre o fisico e o digital. Nesse
sentido, o ensino hibrido, em que as tecnologias digitais da informacao e
da comunicacgao se tornam aliadas do ensinar e aprender, deve ser visto
COMO um espago que permite a integragao e a concepg¢ao mais ativa para
gue o ensino seja centrado no sujeito-aluno, levando em conta suas
especificidades.

Na mesma direcao de tentar inserir as tecnologias digitais da
informacdo e da comunicagdo no contexto escolar, os livros didaticos,
gue sdo materiais de apoio ao trabalho do professor, em sala de aula, ja
trazem essa realidade contemplada em suas orientages aos professores
e alunos, embora de forma contraditéria no que se refere ao modo como
é abordado, sem levar em conta a necessidade de usar o recurso
tecnolégico para o fazer pedagdgico. Os livros didaticos de Cereja e
Magalhdes (2014), por exemplo, trazem uma se¢ao que trata dos géneros
digitais. Os autores fazem uma introdu¢do direcionada aos alunos
situando-os no tempo e na histéria em relagdo aos avancos da tecnologia
e a seu impacto na comunicacdo humana, como é possivel ler em:

A popularizagdo da internet, no final do século XX, e o servico de banda larga
oferecido pelos provedores de acesso revolucionaram a comunicagdo humana. Em
tempo real, pode-se saber o que acaba de acontecer do outro lado do mundo, ou
participar de uma videoconferéncia com centenas de pessoas distribuidas ao redor
do planeta [...]. Nesse novo contexto de comunicagdo digital, nasceram e
continuam nascendo novos géneros do discurso e novas redes de interagdo, como

106



o E-mail, o Blog, o Twitter, Orkut, Myspace e o Facebook, entre outros (Cereja;
Magalhdes, 2014, p. 153-154).

Diante do que os autores discutem em um material de apoio a
aprendizagem, temos indicios de que a escola ja trata timidamente da
questdo do surgimento dos géneros digitais, embora a forma como o
assunto é abordado ndo propicie aos sujeitos-alunos situacbes de
insercdo nos processos discursivos concernentes ao mundo tecnolégico.

Os autores do livro diddtico trazem que os jovens, em sua maioria,
criaram uma linguagem conhecida como internetés para se comunicarem
pelo computador. O principio dessa nova linguagem é “espremer o
essencial de cada palavra” (Cereja; Magalhdes, 2014, p. 154). Na
interagdo por meio da escrita, os interagentes, em muitos casos, nao
fazem uso de vogais, acentos, e ha casos em que apenas duas consoantes
sao suficientes para transmitir a mensagem desejada.

A questdo é discutida, no material, buscando alertar os alunos
quanto a adequagdo da variedade linguistica ao género e a situagdo
comunicativa. O objetivo das atividades propostas no material parece ser
o de mostrar que o uso da variante “internetés” sé é adequado em
géneros digitais informais, em situacdes de comunicacdao que envolvam
uma relacdo de intimidade entre os sujeitos da interacdo. Cereja e
Magalhdes (2014) destacam, ainda, que o uso dessa linguagem é
inadequado em outros géneros, devendo, portanto, ser evitado fora do
espaco virtual. Desse modo, podemos afirmar que o tema, como é
tratado no livro didatico, fica reduzido a adequacao linguistica, o que ndo
deixa de ser uma abordagem estruturalista da linguagem.

A respeito do internetés, Dias (2009) assevera que essa forma de
escrever é capaz de por em relacdo o sujeito e os sentidos, pois

cria um paradigma outro para pensarmos a lingua no que diz respeito ao seu
movimento histdrico, social, cultural. Histérico porque temos ai implicada toda a
questdo do surgimento e expansdo da Internet; social porque com esse surgimento
ha um movimento social e urbano que desemboca na cibercultura, ligada as tribos
e suas linguagens especificas (Dias, 2009, p. 83).

O que Dias (2009) discute é a necessidade de encararmos a
transgressado da lingua como um movimento histdrico e que, neste caso,
vai constituindo os sujeitos da cibercultura. Estamos inseridos num
contexto de uma lingua marcada pelas condig¢des sécio-histéricas em que
a tecnologia faz naturalizar os sentidos de que a internet é lugar que
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aceita tudo e todos (Gallo; Romao, 2011). Entendemos que essa é uma
guestdo que ndo pode ser vista apenas como uma problematica de
variedade linguistica; vai além, refere-se também aos processos de
subjetiva¢do dos sujeitos que estdo inseridos nesse contexto, o que ndo
ocorre na abordagem feita pelo livro didatico que citamos.

Vistas desse modo, as iniciativas por parte do governo para que a
tecnologia digital seja parte integrante do cotidiano escolar perdem
forga, a medida que o digital é tratado no material didatico como um
acontecimento fora do curso da histéria viva, vivenciado pelos sujeitos-
alunos. Se o trabalho do professor ndo for na direcdo de desconstruir
essa “desconexdo” da escola com os acontecimentos discursivos que
determinam a histdria, as iniciativas oficiais ndo servirdo para propiciar
condic¢Oes de protagonismo ao aluno.

O sujeito da Analise do Discurso e a materialidade do digital: o blog
como espago de interlocugao

Antes de adentrarmos aos pressupostos tedricos que nos amparam,
faz-se necessdrio pontuarmos que a sociabilidade mediada pelas
tecnologias digitais da informacdo e da comunicagdo nao tem as mesmas
condi¢Bes de producdo daquelas que ocorrem em espacgos escolares.
Segundo Orlandi (2015), as condi¢des de produgdo, em um sentido
amplo, ddo conta ndo apenas do contexto sécio-histdrico, mas também
do imaginario produzido pelas instituicGes, sobre o ja-dito, sobre a
memoria. E é a essa memoéria do dizer que a autora chama de
interdiscurso, ou seja, o exterior constitutivo do discurso que traz a tona
a necessidade dos movimentos parafrasticos e polissémicos para a
constituicdo dos sentidos.

Ndo é possivel inaugurar um sentido, pois tal sentido seria
incompreensivel, ja que os sentidos significam pela histéria e pela lingua.
O novo surge a partir de deslocamentos do ja-dito, isto é, da memdria do
dizer. Orlandi (2015, p. 28) formula que as “condi¢ées de producdo
compreendem fundamentalmente os sujeitos e as situacdes”. Assim,
para efeito dessa pesquisa abordada no presente capitulo, em um
contexto imediato, temos a sala de aula e o espago material virtual (blog)
e os sujeitos-alunos que neles se inscrevem. O contexto amplo é o que
traz para a consideracdo dos efeitos de sentidos elementos que derivam
da forma como a escola significa.
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Além disso, temos a histéria, a producdo de conhecimentos na
maneira como a relacdo professor-aluno tem se dado ao longo da
histdria, como o discurso pedagdgico produz sentidos nos sujeitos-alunos
e os efeitos de sentidos do discurso autoritdrio dado pela voz do
professor e, na outra ponta, como os sujeitos-alunos se significam na
sociedade e na escola e como eles se significam a partir de sua condicao
de sujeitos-estendidos em uma escola “desconectada” da cultura digital.
Essas condi¢bes de producdo, apesar de prdoximas, diferenciam-se na
relagdo com o interdiscurso na sua filiagao.

Na internet, o sujeito pode filiar-se a essa discursividade pelo efeito
de liberdade e anonimato que a rede produz. Na sala de aula, ha outro(s)
modo(s) de filiacdo a essa conjuntura sdcio-histérica, pois se leva em
conta a relagdo que os sujeitos-alunos tém com a figura do professor e
com aquilo que a instituicdao escolar representa. Portanto, a diferenca
esta no modo de filiacdo, inscricdo ou identificacdo do sujeito em relagdo
a conjuntura, e ndo ao espago material apenas.

A diferenca entre as condigbes de producdo nos sentidos amplo e
restrito é importante para compreendermos como os discursos sdo
produzidos e como os sentidos reverberam nesses diferentes espacos, na
sociedade contemporanea. A explicagdo para isso é a de que o imagindrio
gue rege as relagdes mediadas pela tecnologia é diferente do imaginario que
rege as relagles face a face, no espago escolar. Estamos falando de um
sujeito que se constitui no confronto dos saberes, na contradicdo dos
acontecimentos — no caso, o acontecimento das novas tecnologias digitais.

Levar em conta que a aquisi¢do do processo de conhecimento é um
processo politico implica considerar a relacdo entre a forma-sujeito do
politico e a forma-sujeito do conhecimento cientifico (Pécheux, 2014). E
pela forma-sujeito que o sujeito do discurso se inscreve em uma
determinada formacdo discursiva, com a qual ele se identifica e que o
constitui como sujeito. Estamos diante de um sujeito constituido pela
histéria, tendo a tecnologia como um lugar de administracdo e
entrecruzamento tanto do politico quanto do conhecimento. E desse
lugar, de entrecruzamento, que emerge o sujeito do digital.

Essa tecnologia que administra o politico e o conhecimento, um
processo histdrico e politico mais amplo, que se inicia com a globalizacao,
pode ser entendida, aqui, como implantagcdao das redes mundiais de
informacdo e comunicacio. E a partir do surgimento da internet que as
redes sociais passam a divulgar conhecimento e a ocupar um papel
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preponderante no que se refere aos modos de subjetivacdo e
individuacdo do sujeito. Aliado a isso, Lévy (2011, p. 117) ensina-nos que:

0 acesso ao processo intelectual do todo informa o de cada parte, individuo ou
grupo e alimenta em troca o do conjunto. Passa-se, entdo, da inteligéncia coletiva
ao coletivo da inteligéncia.

Ou seja, as novas formas de produg¢do de conhecimentos que
ocorrem na relagdo entre os interlocutores alimentam comunidades
virtuais, e, por meio desse intercdmbio de informagdes, cria-se
progressivamente uma inteligéncia, que é de um grupo e para um. Em
outras palavras, a inteligéncia coletiva, termo cunhado por Pierre Lévy, é
gue possibilita a producdo de conhecimento mediado pelas tecnologias
digitais da informacdo e da comunicacao.

No que se refere a nossa pesquisa, o blog funciona como esse
propulsor de inteligéncia coletiva, a medida que os sujeitos-alunos
respondem a um questionamento e tém suas postagens comentadas, ao
mesmo tempo em que sao levados a fazer novas leituras para responder
aos questionamentos. Nesse movimento de ler, interpretar e responder,
o sujeito-aluno tem a oportunidade de produzir conhecimento e colocar
em circulacdo, na rede, novos sentidos acerca do tema discutido. No
entanto, o que se percebe é que ha certa reproducdo dos sentidos que ja
circulam nos textos lidos e que a atividade n3ao deixou de ser uma
reproducdo do que se tem feito em sala de aula: escrever para o
professor. O que muda é o suporte material de producdo de sentidos,
nao as condi¢bes de producdo, levando em conta o jogo de formagdes
imagindarias que atravessa o sujeito em seu discurso.

Para Orlandi (1994, p. 56), imaginario é aquilo que “medeia a
relagdo do sujeito com suas condi¢cGes de existéncia”. Sendo assim, no
blog, a mediagao do sujeito com as condi¢Bes de existéncia com as quais
ele se depara é o que o constitui. E na/pela condic3o de existéncia que o
sujeito entra no fluxo da lingua e produz o discurso, e a materialidade
discursiva que nos interessa se da tanto no “papel” quanto no digital.

O uso da tecnologia ja esta tdo incorporado a nossa rotina que as
midias (smartphone, por exemplo) podem ser consideradas como
extensao do nosso corpo, ilustrando a relacdo do sujeito contemporaneo
com as novas tecnologias. A respeito dessa questdo, de um corpo que se
inscreve na/pela tecnologia, Giorgenon (2016), em seus estudos sobre a
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relacdo do sujeito, corpo e objetos tecnoldgicos de conexdao a rede
eletrénica, ensina-nos que:

[...] além da face ser convocada a comparecer como interface, sentidos sobre o
“Facebook” — rede social que opera com um perfil do sujeito (um livro de
rosto/face), sujeito que se acredita todo sendo parte na/da rede —, se presentificam
na relagdo com o corpo tecnolégico, ao se supor um corpo “todo” no virtual
(Giorgenon, 2016, p. 21).

O que Giorgenon (2016) assevera nos encoraja a dizer que o sujeito
do digital se presentifica na realidade virtual e se constitui a partir dela.
Dessa forma, ndo é mais possivel conceber o aluno como um sujeito
dissociado da cultura do digital. Nesse sentido, temos indicios de uma
conexdo do corpo a maquina em que ambos se (con)fundem
imaginariamente, pelo efeito do atravessamento ideoldgico, visto que,
segundo Coracini (2011, p. 43-44):

o computador, a internet ndo deixam as coisas, 0 mundo, os homens no
mesmo lugar: deslocamentos e até mesmo impasses subjetivos [...]
acontecem no sujeito, no corpo do sujeito [...].

Essas mudangas provocam deslocamentos na histdria dos sentidos
produzidos pelos sujeitos que estdo imersos na cultura do digital e na sua
constituicdo. Por ser assim, arriscamo-nos a formular que os sujeitos-
alunos da nossa pesquisa se encontram imaginariamente na condicdo de
corpo-estendido, sujeito do inconsciente, ndo no mesmo sentido trazido
por Giorgenon (2016), mas coadunando com o que a autora teoriza.

Giorgenon (2016, p. 108) discute o conceito de “ciborgue como um
modo de dizer sobre o corpo na relagdo com os objetos tecnolégicos de
conexdo a rede eletrénica”, sendo ciborgue um organismo cibernético
misto capaz de presentificar-se tanto no virtual quanto no real. A tese de
Giorgenon (2016) nos ajuda a pensar nessa conexdo, resultando na nogado
de corpo-estendido produzido pelo efeito de sentido de acoplamento.
Todavia, ao mesmo tempo em que o sujeito tem a ilusdo de dependéncia
da maquina, ele ndo a tem conectada ao corpo, mas ela &,
imaginariamente, parte integrante de sua constituicao.

Nesse movimento de sentidos entre a conexao do corpo a maquina
e a ilusdo dessa conexdo, ocorre a desfronteirizacdo entre o que é da
ordem do real (fisico) e o que é da ordem do virtual. Se é possivel
substituir uma parte do corpo por uma maquina, como teoriza Giorgenon
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(2016), é possivel formular que o sujeito-aluno pode se inscrever nessa
formacado discursiva; dai vem nossa nocdo de sujeito-estendido.

Aliado a isso, Orlandi (2018), no prefacio do livro “Andlise do
discurso digital: sujeito, espago, memdria e arquivo”, de Cristiane Dias
(2018), afirma que “a tecnologia faz parte dos modos de existéncia do
sujeito (e ndo sé como suporte): subjetivacdo, falha e falta, quando se
trata de sujeito, e quando se trata de mdquina, estdo em pleno
funcionamento” (Orlandi, 2018, p. 13). E desse funcionamento que os
blogs surgem como um espaco de discursivizacdo e de subjetivacdo dos
sujeitos.

O blog como lugar de inscri¢ao e de subjetividade

O blog, uma espécie de “arquivo na rede”, torna-se um excelente
material para investigarmos se os sujeitos-alunos se posicionam acerca
da problematica apresentada em sala de aula. Por se tratar de escrita de
si, o blog possibilita a circulagdo de sentidos que revelam tragos de
subjetividade capazes de indiciar seu posicionamento.

O vocdbulo blog é derivado do neologismo blogsfera, que faz
referéncia a textos, links e hipertextos publicados nesse suporte e que
d3o acesso a outros blogs (Baronas, 2011). Esse género digital surge
como um novo espaco de inscri¢cdo dos dizeres dos sujeitos.

Os blogs sdo cada vez mais entendidos como um espago de
interacdo e de formulagdo de argumentos. Seu carater dinamico, com
facilidade de busca por meio dos links ligados ao tema tratado, faz com
gue o compartilhamento de ideias seja um ponto muito interessante
para o trabalho com a Educacdo. A escola pode e deve aproveitar esse
fendOmeno para tornar a pratica pedagdgica mais atraente e significativa
para os seus alunos, independentemente do grau de escolaridade.

Os blogs surgiram no final dos anos 1990 em meio a grande
expansdo da internet. Para Bastos (2013), esse género possibilitou o
surgimento de uma grande rede, na qual outros blogs foram se
associando aos ja existentes,

de forma continua e assegurando a formagdo de uma verdadeira comunidade de
blogs de interesses comuns, que o sujeito-blogueiro relaciona em sua pagina e na
qual o sujeito-navegador pode visitar (Bastos, 2013, p. 68).
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A essa rede da-se o nome de blogsfera. A rapida atualizacdo e o fato
de ndo haver necessidade de conhecimentos aprofundados sobre a
linguagem de programacao facilita a interagdo, uma vez que o internauta
pode langar mdo dos links ali disponiveis ou até mesmo de comentarios
anteriores para se informar. Isso fez com que o blog ganhasse tanta
popularidade.

Sua popularizacdo deu-se a partir do surgimento do Blogger, com
possibilidades de criacdo de blogs de maneira rapida e simples, o que
acabou se tornando um espacgo para a es(ins)crita, sendo que a disputa
do dizer ganha espaco para se instalar e fazer ranger muitos sentidos ja
cristalizados, tanto pela escola quanto por outros setores da sociedade.
A possibilidade de responder as postagens do sujeito-blogueiro e de
responder ao comentdrio de outro internauta permite que esse espago
seja um lugar de subjetivacdo dos sujeitos.

No que se refere a esse espago de subjetivagdo, temos que os
sujeitos-alunos da pesquisa que serd apresentada na sequéncia desse
capitulo fizeram uso desse espaco cibernético para dizer de si e disputar
os sentidos. A disputa dos sentidos s6 é possivel em espagos em que se
instala a discussao. A formulagdo de argumentos e até mesmo o siléncio,
ou, ainda, o fato de apagar seu comentdrio nos indiciam um
posicionamento discursivo e ndo outro.

Os comentarios tém um papel fundamental nos blogs, uma vez que
o texto vai sendo modificado, escrito e reescrito, ganhando novos
contornos, a medida que a construgdo coletiva vai se firmando. Torna-se
um texto coletivo porque os fios discursivos vdo alinhavando uma
tessitura Unica e plural construida por diferentes vozes. E nessa
pluralidade de ideias e opinides que se instala o discurso polémico e que
se abre espago para a argumentacao.

O blog “Além da sala de aula” foi criado pelo sujeito-professor-
pesquisador para proceder a pesquisa, possibilitando aos sujeitos-alunos
a escrita em espaco material digital, mesmo dentro da escola, durante as
aulas, ou ainda fora dela, de acordo com o desejo de escrita de cada
sujeito. A interface do blog da indicios por meio da equivocidade da
lingua, conforme mostra a captura de tela da pdagina inicial:

Como pode ser observado na Figura 1, a descricao “Este blog foi
criado para que possamos ter uma ferramenta de intera¢ao além da
sala de aula” procura gerar efeitos de sentido de descolamento da sala
de aula para o espaco virtual. No entanto, a relagdo professor-aluno é

113



preservada, o que pode ter causado o efeito de sentido de manutengao
da posi¢do sujeito-aluno que ja era ocupada na sala de aula, mesmo que
o espaco fisico seja o laboratério de informatica.

Vemos que a relagdo professor-aluno, que constitui as condi¢Ges de
produgdo, continua a mesma, ou seja, a voz do professor como uma voz
de autoridade. E, pelo efeito da ideologia, em muitos casos, ela é capaz
de cercear o posicionamento do sujeito-aluno, levando, portanto, a
repeticdo dos sentidos, ndo havendo espaco para a argumentacao.

Figura 1. Pagina inicial do blog “Além da sala de aula”

Além da sala de aula

Quem sou eu

B Professora Lia
Professor expulsa aluna da sala de aula a st Blog o rado para e

por causa do celular e %

ferramenta de interac&o akém
da sala de aula

NItpS/AWwWw. youtube. ComWateh7v=Y 32vxEB8YKZQ Visualizar meu perfil deto

Visualizar meu perfil comp! %

Professora Lz 5 0513 6 comentinios.

Arquivo do
blog
2020 (1)

NHPS: /AWy outiIbe comwatc i ?v=NKA-yOCB6CE

por Professora La 22 comentanos. Vi

2017 (5)
Fonte: https://alemdasaladeaula2017.blogspot.com

E importante marcar que a tecnologia é parte do sujeito e os blogs
podem servir como espaco de subjetivacdo desses sujeitos para que se
instale a disputa do dizer, conforme mostra a andlise de um recorte dos
comentdrios do blog “Além da sala de aula” a seguir.

Anilise discursiva
Ao ser interpelado sobre a proibi¢do do uso do celular na sala de aula,
0s sujeitos-alunos teceram comentdrios no espago material virtual, dos

guais elegemos o que segue por indiciar a luta pelo direito ao nao
assujeitamento a nova ordem ditada pelo discurso autoritario inscrito na lei.
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Figura 2. Recorte 1:

v eu acho que o uso da lei e +/- pois nao seria tao ruin 0 celu na sala mas como tem "alguns’
alunos que sao teimos e nao respeitam a lei. mas eu acho que eles deveriam pensar

melhor nao so nas coisas ruin mas tambem nas coisas uteis do celular.

Responder Excluir

Fonte: https://alemdasaladeaula2017.blogspot.com

O discurso produzido pelo sujeito-aluno A, que ja é um efeito de
sentido, conforme Pécheux (2014), produz indicios de uma filiacdo a
formacao discursiva (aquilo que deve e pode ser dito num determinado
contexto) do discurso dominante, legitimado pela escola, ou seja, uma
culpabilizacdo dos sujeitos-alunos pelo insucesso da sua aprendizagem
devido ao uso do celular. No que se refere ao uso do aparelho celular na
sala de aula, isso vem a tona porque o jogo de formacGes imaginarias,
guem diz e para quem diz, captura esse sujeito de tal forma que ele
retoma o discurso legitimado pela lei, mesmo produzindo na sequéncia
uma formulagao contraria.

O uso de “alguns” (assim, com uso das aspas) nos da indicios de que
os sentidos podem ser outros além daquele que, ilusoriamente, esta
posto, indiciando um posicionamento de discordancia de tal agdo. O uso
da conjuncdo “mas” leva o interlocutor de seu discurso para outra zona
de sentidos, a de uma filiagao ideoldgica do grupo a que pertence, o dos
alunos, e contraria a da escola.

Quando o sujeito-aluno produz o discurso “mas eu acho que
deveriam pensar melhor ndo so nas coisas ruin mas tambem nas coisas
uteis do celular”, na primeira ocorréncia ressoam sentidos de tentativa
de posicionamento contrario ao uso de celular, até mesmo porque o
espaco virtual em que seu discurso esta circulando possibilita liberdade
para seu dizer porque ele tem a ilusdo de ndo estar sendo avaliado.
llusdo, pois sabemos que nenhum posicionamento estd livre de
julgamento e de disputas de sentidos, visto que todo e qualquer
posicionamento é ideoldgico e, portanto, politico.

A segunda ocorréncia da conjun¢ao “mas” produz sentido de soma,
de acréscimo, o que indicia um posicionamento de que o uso do aparelho
celular na aula pode trazer vantagens para a aprendizagem. Ao
posicionar-se favoravelmente ao uso do celular, o sujeito-aluno pde em
discurso sentidos que reverberam insatisfacdo com a proibicdo do uso do
aparelho na sala de aula.
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Ao analisarmos os efeitos de sentidos que estdo materializados
nessa sequéncia discursiva, temos que, de maneira geral, a cultura digital
ja é aceita e vivenciada pelos jovens. Eles vivem a cultura digital, de tal
modo que ela os constitui. Ao contrario do governo, da escola, da maioria
dos professores, dos pais, que sdo de uma geragao anterior aos anos
2000, que tém a internet como algo novo e que causa medo ou duvida.

Nesse embate, tornou-se necessdrio o vigiar, numa postura de
adestramento, como trazem os estudos foucaultianos, pois aquilo de que
ndo se tem controle, que ndo se conhece, muitas vezes, “é melhor”
negar. Para Foucault (2002), fazendo referéncia a prisdo, o principal
objetivo do poder disciplinar é o adestramento, o que pode ser
transferido por meio do efeito metafdrico para a escola, ja que tanto a
estrutura fisica quanto as relacbes comumente construidas entre os
atores escolares professor-aluno, gestdao-comunidade ou, ainda, gestao-
corpo docente se assemelham as que regem os sistemas de controle, por
meio do discurso autoritdrio, o qual ndo faz reverberar um dos mais
importantes sentidos da escola: o desenvolvimento integral do sujeito,
estimulando a autonomia de pensamento por intermédio do
reconhecimento de diferentes sujeitos, histérias, condutas, modos de
ser, agir e pensar na sociedade em que vive — nesse caso, uma sociedade
imersa na cultura do digital.

Por outro lado, em 2017, houve avangos no que se refere a essa
negac¢ao ao novo, pois a Lei 12.730 sofreu mudanga na sua reda¢do dada
pela Lei n2 16.567, de 06 de novembro de 2017, desta vez, assinada pelo
entdo governador Geraldo Alckmim. Com a nova redagao, o texto nos
leva para outro campo de sentido, o de um entendimento dos beneficios
da tecnologia digital para a aprendizagem, embora saibamos que nao é
possivel “controlar” o que seja uso pedagdgico ou ndo de um aparelho
gue estad “conectado” ao corpo do outro.

No Artigo 12, mantém-se o texto da lei anterior, mas se acrescenta
gue é “ressalvado o uso para finalidades pedagdgicas”. A ressalva indicia
um movimento de abertura para o uso das tecnologias digitais da
informacdo e da comunica¢dao no processo de ensino e aprendizagem
gue vai além daquele que o professor oferece, que pode levar em conta
a autonomia do sujeito-aluno. No entanto, questionamos se é pelo viés
de uma imposicdo que se fard uso pedagdgico do aparelho celular na
aula, até mesmo porque o controle é da ordem do ideoldgico.
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Exemplo disso é o contexto que se desenhou especialmente nos
anos de 2020 e 2021, em que novos sentidos sobre o uso das tecnologias
digitais na sala de aula entraram em tela devido a pandemia da COVID-
19, que impds as escolas a adogdo do ensino remoto emergencial,
trazendo a tona o fato de que as disputas de sentidos estdo sempre em
jogo, em acontecimento, possibilitando novos indicios, como o de que o
uso da tecnologia é inerente ao processo de ensino-aprendizagem, sem
o qual o acesso a escola é impossibilitado. Embora o objetivo deste
capitulo ndo seja o de abordar os efeitos de sentido sobre essas
tecnologias a partir da pandemia ou durante o transito pandémico, é
importante compreender esse evento global como disparador de
importantes reflexdes que ainda incidirdo nos anos vindouros, em
convites que, perenemente, atualizardo esses sentidos em disputa, como
retratado no presente capitulo em um cendrio anterior ao pandémico.

Consideragdes finais

Diante do que discutimos, defendemos que é necessario que haja
espaco para a disputa dos sentidos na condugdo das aulas,
independentemente do espaco material em que circulam os sentidos. No
espaco virtual, os sujeitos-alunos, muitas vezes, assumem uma posi¢cdo
diferente daquela assumida na sala de aula, dadas as especificidades das
condi¢cBes materiais de produg¢do. No entanto, as condi¢Ges sécio-
histéricas parecem permanecer as mesmas: os sujeitos estdao imersos na
cultura do digital, estando ou ndo conectados a rede, estdo inseridos no
contexto escolar onde impera o discurso autoritario e escrevem para um
interlocutor especifico — o professor.

Pontuamos que o blog continuou servindo para as interacdes fora
da sala de aula, com indicacGes de leitura e “convite” a producdo de
sentidos acerca das leituras feitas pelos alunos, sem compromisso com a
pratica de sala de aula. No entanto, os sujeitos da pesquisa que deixaram
de ser alunos daquela escola, bem como o sujeito-professor-
pesquisador, pois mudaram de escola, foram para o ensino médio,
deixaram de interagir no blog, indiciando para nés que a atividade foi
vista por eles como uma atividade de sala de aula e, por isso, feita por
obrigacao e diante de um convite datado.

Visto desse modo, é possivel pensar que, para mudarem as
condicBes de producdo, no sentido amplo, os préprios sujeitos-alunos
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teriam que produzir o blog e alimentd-lo de acordo com a sua
necessidade de escrita e discussdo de temas escolhidos por eles mesmos.
Nesse caso, o espaco material virtual ndo teria a mesma funcionalidade
da sala de aula, possibilitando, assim, o acesso a outras formacgdes
discursivas que ndo a dominante.

Sendo assim, todas as transformagdes presentes na
contemporaneidade que surgem fora do espaco material escolar sdo
ferramentas cada vez mais presentes no cotidiano dos jovens e devem
fazer parte das praticas de sala de aula. Com isso, defendemos que é
necessario quebrar antigos paradigmas da escola tradicional,
transformando as tecnologias em aliadas da aprendizagem.
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AS DOZE LENDAS DE CLARICE LISPECTOR:
AUTORIA EM DISCURSO

Fabio Scorsolini-Comin
Soraya Maria Romano Pacifico

Depois, quando eu aprendi a ler e a escrever, eu devorava
os livros! Eu pensava, olha que coisa! Eu pensava que livro
é como arvore, é como bicho: coisa que nasce! Nao
descobria que era um autor! La pelas tantas, eu descobri
que era um autor. Af disse: “Eu também quero”.?

Apresentagao

A partir da andlise do discurso pecheutiana (AD), este capitulo de
livro? tem por objetivo investigar a no¢3o de autoria no livro Doze lendas
brasileiras: como nasceram as estrelas, escrito por Clarice Lispector
originalmente em 1977. Para a AD, o lugar do sujeito empirico pouco nos
diz sobre a composicdo da autoria. Assim, a tentativa de “reconhecer” o
sujeito-autor-Clarice no reconto de uma lenda responde apenas a
perspectivas candnicas e apartadas de suas condi¢ées de produgao.
Filiamo-nos a necessidade de compreender os mecanismos que
possibilitam a esse autor, de fato, corporificar a memdria do dizer,
perpetuando a lenda ndo pelo seu reconto, mas pela prépria estrutura

1 Clarice Lispector, em entrevista ao Museu da Imagem e do Som do Rio de Janeiro,
ocorrida em 20 de outubro de 1976 e recuperada por Gotlib (2011, p. 81).

2 Este capitulo foi originalmente publicado na revista Antares: Letras e Humanidades.
Agradecemos ao editor do periddico, Prof. Dr. Marcio Miranda Alves, do Programa de
Pés-graduagdo em Letras e Cultura da Universidade de Caxias do Sul (UCS), que autorizou
a veiculagdo do presente texto nesta coletanea.

Referéncia da publicacdo original: SCORSOLINI-COMIN, F.; PACIFICO, S. M. R. As doze
lendas de Clarice: a autoria no reconto. Antares: Letras e Humanidades, Caxias do Sul, v.
14, n. 33, p. 513-537, 2022. DOI: http://dx.doi.org/10.18226/19844921.v14.n33.19.
Disponivel em: http://www.ucs.br/etc/revistas/index.php/antares/article/view/1047
6/5262. Acesso em: 8 maio 2023.
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linguistica que interpela a lenda como materialidade de um dizer e, por
isso mesmo, de um povo.

Introdugao

Clarice Lispector (1920-1977) é a autora brasileira mais reconhecida
no exterior, sendo considerada um dos maiores expoentes da literatura
nacional. Em um periodo no qual poucas mulheres eram alcadas a
posicdo de autoras, podendo gozar de prestigio na literatura nacional,
Clarice representou uma de suas vozes mais expressivas, abrindo
caminho para diversas outras escritoras. Em 2020, foi comemorado o
centenario de seu nascimento, cravando a figura de Clarice como uma
autora fortemente presente em nossa cultura. Contemporaneamente,
reconhece-se o papel de destaque da autora também nas malhas do
digital, o que tem possibilitado a revisitacdo continua de sua produgdo
nos ultimos anos.

Sempre que somos mobilizados a responder como podemos nos
tornar autores ou como determinados escritores reconhecidamente
consagrados tornaram-se autores passamos a problematizar o conceito
de autoria. Obviamente que diferentes tradigdes possuem
posicionamentos distintos tanto para definir como para explicar a
emergéncia desse conceito. Uma das vozes importantes nesse
cotejamento é a do préprio autor. Na epigrafe que abre este estudo,
retomamos a inscricdo da autoria na infancia de Clarice Lispector,
datando de suas primeiras incursdes no universo da literatura o desejo
de vir-a-ser uma autora. Nesta entrevista em epigrafe, no entanto,
apenas temos acesso ao desejo de Clarice — “Eu também quero” — mas
ndo podemos acessar o que seria, para ela, a definicdo de autor ou de
autoria (Scorsolini-Comin, 2021).

Na tradicdo psicolégica, por exemplo, a autoria tem sido
frequentemente compreendida como uma nocdo ligada a dimensao
individual (Leite, 2002). Para compreender o processo de constru¢do do
autor, portanto, seria necessario acessar a sua histéria pessoal, buscando
pistas dessas experiéncias no modo como s3o construidas as
personagens, por exemplo. A autoria, nessa perspectiva, poderia ser
investigada como uma instancia psicolégica particular, cabendo ao
analista interpretar esses tragos na produc¢ao de uma obra. Embora essa
tradicdao tenha trazido importantes conhecimentos para o campo de
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interface entre Psicologia e Literatura, outras correntes tedricas trazem
formas distintas de abordar o fenbmeno, como discutiremos a seguir.

Neste estudo, partimos de uma compreensao de autoria sustentada
na analise do discurso pecheutiana (Orlandi, 2007; Pécheux, 2009; Souza;
Pacifico, 2011). Esse posicionamento epistemoldgico ja anuncia, de
inicio, que o lugar de Clarice como sujeito empirico ou sujeito psicoldgico
— a crianca que queria ser autora — pouco nos diz sobre a propria
composicdo da autoria ao longo de sua vida e, principalmente, o modo
como essa literatura ainda continua produzindo diversos gestos de
interpretacdo. Para apresentarmos melhor o conceito de autoria com o
qual trabalhamos, tomaremos como objeto de anadlise o livro Doze lendas
brasileiras: como nasceram as estrelas, escrito originalmente em 1977 e
lancado apds a morte de Clarice.

Embora seja referido que Clarice o escrevera em 1977 (Gotlib,
2011), na apresentacdo do livro a autora menciona se tratar de dezembro
de 1976, de modo que a obra poderia acompanhar o leitor no ano de
1977, tido por ela como mistico pela repeticdo do niumero 7: “ano-chave,
porque se o 7 da poder, dois 7 acrescentam-nos tanto mais em sorte boa”
(Lispector, 2014, p. 6). Infortunadamente, é ao final de 1977 que Clarice
falece vitima de cancer. Desse modo, a escrita desse livro infantil € uma
das ultimas produgbes da autora.

O livro s6 seria langado em 1987. O livro foi originalmente escrito
sob encomenda de uma fabrica de brinquedos e Clarice, buscando
responder a um contexto no qual tinha muitas dificuldades financeiras,
mesmo sendo bastante conhecida e premiada, langa-se ao desafio de
escrever uma lenda para cada més do ano. Em uma espécie de calendario
(Wanderley, 2021), a obra visava a acompanhar o sujeito-leitor-crianca
ao longo de todo o ano de 1977.

Clarice evoca um bestidrio composto por bichos como oncgas, jabutis
e cobras, além de figuras do folclore brasileiro como o Saci-Pereré, o
Curupira e a Yara. Embora tenha sido um livro bem recebido pelo publico
infantil, a critica ainda parece se voltar de modo mais expressivo para
outras obras infantis da autora, como A mulher que matou os peixes e A
vida intima de Laura. Uma possivel explicacdo aparece na biografia
escrita por Gotlib:

Mas as histdrias ndo apresentam grande interesse estético, embora haja um bom
repertério de motivos, personagens e situagdes. A surpresa final, comum a quase
todas as histérias, ndo chega a ter fungdo importante, de modo a causar o
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espanto tipico das boas histdrias contadas por Clarice. Nem a moral final, quando
ha, causa impacto digno de maior admiragdo. Apenas uma frase ou outra traz
marcas da grande escritora, como esta, com que termina uma das histérias: “E o
destino dos bichos ali se fazia e refazia: o de amar sem saber que amavam”
(Gotlib, 2011, p. 556).

O comentdrio de Gotlib (2011) pde em destaque um aspecto
diretamente associado a autoria. Ao afirmar que poucas frases ou textos
gue compdem a coletanea trazem o que chama de “marcas da grande
escritora”, a bidgrafa destaca aquilo que podemos compreender por
estilo, ou como todo traco caracteristico que pode ser associado a um
determinado autor, no caso, um marcador que pudesse ndo apenas
identificar um texto como sendo escrito por Clarice, como também que
fosse alinhado ao que um sujeito-leitor espera, de antemao, de um texto
escrito por Clarice.

Isso pode ser traduzido na expressao “impacto”, empregada por sua
bidégrafa: para que fosse considerado um texto “tipico” de Clarice,
deveria ter ou promover impacto no leitor. Essa expectativa seria
construida em sujeitos-leitores com experiéncias prévias com os textos
da autora e que também fossem capazes de atribuir-lhe determinadas
caracteristicas de autoria ou reconhecer particularidades de seu estilo.

Em uma perspectiva discursiva, Possenti (2001) nos explica que a
tradicdo romantica permitiu a associacdo da nog¢do de estilo a uma
expressao de uma subjetividade, de um trago particular atribuido ao
autor. Esse traco teria uma natureza psicoldgica ligada a sua biografia,
por exemplo, o que apoiaria a tradicdo psicoldgica em torno da
investigacdo de quem seria, de fato, o autor de uma dada obra.

Nessa perspectiva apresentada por Gotlib (2011) também
percebemos esse sentido sobre a autoria, o que é frequente em muitas
analises: a autoria como um traco individual, como uma caracteristica
presente em determinadas pessoas e que possibilitaria, entre outros,
identificar quem escreveu um texto mesmo que essa autoria ndo
estivesse explicitada. Por essa légica depreende-se que, ao lermos —aqui,
no caso, sujeitos-leitores com experiéncia na leitura dos textos da autora
— 0s contos de Doze lendas brasileiras poderiamos ndo reconhecer a
escrita de Clarice ou n3do atribuirmos a ela a autoria, a responsabilidade
“individual” por aquele dizer: a Clarice que escreveu essas lendas seria a
“mesma” Clarice que consagramos em outras obras?
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A analise do discurso pecheutiana critica a compreensao individual
da autoria. Pécheux (2009) trabalha com as posi¢cdes assumidas pelo
sujeito, o que nos permite questionar a autoria em termos de elementos
presentes no préprio sujeito-autor:

a contribuicdo de Pécheux estad no fato de ver nos protagonistas do discurso nao a
presenca fisica de organismos humanos individuais, mas a representagdo de
lugares determinados na estrutura de uma formagdo social (Branddo, 2004, p. 44).

A compreensdo da autoria como um trago individual seria o efeito
de uma ilusdo: a de que o autor é o centro, a origem daquilo que diz,
como se ndo fosse interpelado pela ideologia. A partir dessa ilusdo, o
autor poderia ser considerado transparente, como se um determinado
estilo a ele atribuido fosse dado de modo natural e linear, de modo
completo e incontornavel. O “impacto” esperado pelo leitor ao ler
Clarice, por exemplo, seria um exemplo de ilusdo promovida pela
atribuicdo de um determinado estilo a autora, como se esse dizer fosse
transparente, acessivel a todo sujeito-leitor, perene e, principalmente,
fruto de caracteristicas pessoais da autora, de modo apartado de suas
condicdes de producao.

Para nds, a fungdo-autor se realiza toda vez que o produtor da linguagem se
representa na origem, produzindo um texto com unidade, coeréncia, progressao,
nado-contradicdo e fim. [...] o autor responde pelo que diz ou escreve pois é suposto
estar em sua origem. Assim, estabelecemos uma correlagdo entre sujeito/autor e
discurso/texto (entre dispersdo/unidade etc.). A nosso ver, a fungdo de autor é
tocada de modo particular pela histéria: o autor consegue formular, no interior do
formuldvel, e se constituir, com seu enunciado, numa histéria de formulagdes. O
que significa que, embora ele se constitua pela repetigdo, esta é parte da historia
e ndo mero exercicio mnemaénico (Orlandi, 2007, p. 69).

A partir dessa consideracdo, pontuamos que Clarice, de fato,
apresenta-se como autora do texto, sendo representada na origem do dizer.
Apresenta um texto com unidade, coeréncia, além de responder pelo que
diz, ou seja, ser responsavel pelo seu dizer. Para a AD, um autor é a

fungdo social que esse eu assume enquanto produtor de linguagem. O autor é,
entre as dimensdes enunciativas do sujeito, a que estd mais determinada pela
exterioridade (contexto sdcio-histérico) e mais afetada pelas exigéncias de
coeréncia, ndo-contradigdo, responsabilidade (Branddo, 2004, p. 84-85).
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No entanto, esse posicionamento do autor na origem do dizer é, de
fato, uma ilusdo. Essa ilusdo, no caso, explicaria tanto a avaliacdo estética
de Doze lendas brasileiras pela critica especializada como sendo de ordem
menor diante das demais obras de Clarice ou mesmo de que nao seria uma
obra com as “marcas da grande escritora”, entendendo essas marcas como
essencialmente individuais e apartadas da ideologia que costura condi¢cdes
de producdo e gestos de interpretacdo. Para que essas ponderacgdes sejam
compreendidas a luz da andlise do discurso pecheutiana, o conceito de
autoria serd abordado mais detidamente a seguir.

A autoria paraa AD

A analise do discurso pecheutiana (AD) surgiu na década de 1960,
na Franga, tendo como seu expoente o linguista Michel Pécheux. A
originalidade da proposta e a sua consequente longevidade alicercaram-
se na ruptura proposta no modo como a lingua era, até entdo, estudada,
compreendida e ensinada. Para além da considera¢do dos elementos
contextuais que possibilitam uma lingua em uso, o que até entdo ndo era
incluido de modo objetivo no estudo da lingua, a AD, como temos
utilizado, promove uma ruptura também ao se recusar a olhar o sujeito
como empirico ou psicoldgico, o que o colocaria como sendo o centro do
seu dizer, sendo um sujeito onipotente.

Ao pensarmos o contexto, desse modo, ndo buscamos explicar as
possiveis motivagdes sociais, culturais e psicoldgicas para que um sujeito
diga determinada coisa, tentando justificar um determinado fenébmeno,
mas o consideramos a partir de uma determinada posicdo-sujeito,
posicdo esta que coteja as condicdes materiais de producdo e o papel
fundamental da ideologia como estrutura que gera a ilusdo da
normalidade e da estabilidade do nosso dizer.

Situada a partir das contribui¢cdes da linguistica, do materialismo
histérico e da psicanalise, a AD se apresenta ndo como um saber
interdisciplinar (Branddo, 2004), mas como uma desdisciplina (Orlandi,
2007), uma vez que ndo parte do pressuposto de que a acumulac¢do de
conhecimento seja o préprio conhecimento, como nas disciplinas
consideradas tradicionais. Situando-se no “entremeio”, a AD contempla
a possibilidade de pensar a falta, o equivoco, a falha, os hiatos, os
intersticios, em uma perspectiva que ndo coaduna com a linearidade ou
com a naturalizagao.
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Segundo Orlandi (2007), a AD é uma ciéncia, um campo de
conhecimento indicidrio. Ao se contrapor a nocdo de evidéncia, como nas
ciéncias da saude, a AD se interessa pelos indicios, pela interpretacao
como atividade do analista (Souza; Pacifico, 2011), e ndo como uma
tentativa de explicar a realidade, de apagar os hiatos e as contradi¢des
envolvidas em todo dizer.

Em comparagdo com o objeto das ciéncias sociais, a AD ndo se
interessa pelos tracos socioldgicos do sujeito — idade, género, ocupacao,
classe social — mas pelas formula¢des imaginarias dentro desse contexto.
Assim, ndo nos interessa pensar o que é ser mulher em uma dada
sociedade, por exemplo, mas como os discursos sobre o ser mulher em
um dado contexto social permitem/autorizam determinados sentidos
gue se expressam no dizer (Orlandi, 2007).

Essa perspectiva nos permite compreender a autoria de um modo
diferente do que se assume em determinados campos, como na prépria
literatura ou em boa parte da tradig¢do psicolégica (Leite, 2002), em que
a biografia do autor goza de um prestigio na busca por pistas sobre como
esse “ser psicolégico” corporifica-se na sua obra e no seu dizer. Nessa
acepgdo, quanto mais conhecemos sobre um determinado autor, suas
experiéncias e marcadores pessoais, mais podemos acessar o seu
processo de construgdo da autoria. Esse processo é licito em uma
perspectiva interdisciplinar que parte do principio do acimulo de
conhecimentos como sendo o préprio conhecimento. Na AD, em
contrapartida, buscamos romper com esse modo linear de compreender
o sujeito e a autoria, o que serd endere¢ado na analise a seguir.

A polissemia e a festanga dos sentidos

Na apresentagdo do livro As doze lendas brasileiras, Clarice discute
uma questdo que frequentemente povoa o imaginario quando falamos
em lendas, sobretudo ao trabalharmos com esse género na escola. As
lendas existem em qual dimensdo? As lendas representam uma dada
realidade? Esses personagens realmente existem ou existiram? Em
outras palavras, uma lenda é verossimil? Vejamos como a autora se
posiciona em relacdo a esse questionamento: “Uma lenda é verossimil?
Sim, porque assim que o povo quer que seja. De pai para filho, de mae
para criangas, é transmitida uma fabulagdo de maravilhas que estdo atras
da Histdria” (Lispector, 2014, p. 5).
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Etimologicamente, a verossimilhanca refere-se a verdade. Uma
lenda talvez ndo possa ser considerada verdadeira se assumirmos o juizo
de realidade como elemento constitutivo de nossa posicao-leitor. Ha
evidéncias cientificas de que uma lenda exista ou de que uma histédria
recuperada por uma lenda tenha existido concretamente? Mas ndo nos
cabe, a partir da AD, explorarmos essa dimensdo, julgando sua
sustentacdo no real ou ndo, haja vista que a lenda se posiciona em nosso
imaginario, contribuindo para contar a nossa histéria como povo.

Perspectiva semelhante é assumida por Clarice, destacando
também o poder da oralidade ndao apenas na transmissao de lendas, mas
em sua perpetuacdo em nosso imagindrio, o que pressupde a
possibilidade de que, a cada transmissdao, possa ser “recontada”,
modificando-se e podendo deslizar segundo novos sentidos. Aqui
podemos considerar o papel da polissemia: uma lenda ndo se tece
segundo a parafrase, um ja-la, mas, justamente, a partir de um porvir, do
inconcluso. Ndo podemos, desse modo, controlar a escrita de uma lenda
ou a sua absorcdo na sociedade. Do ponto de vista social, as lendas
contribuem para que possamos nos reconhecer como povo (Cascudo,
2013), em um processo perene e jamais limitado a determinados
sentidos estaticos.

A escrita ndo é superior a oralidade, de modo que as lendas
recontadas por Clarice ndo podem se apresentar como superioras ao
modo como sdo recontadas nas praticas orais, nas familias, nas escolas,
nas ruas, na sociedade, nas festas populares. O ndao reconhecimento da
autoria nos textos orais pode ser considerado uma violéncia simbdlica
justamente pela recusa “em aceitar a oralidade como uma modalidade
legitima de lingua, de instalacdo de autoria e de subjetividade” (Tfouni;
Pereira; Assolini, 2019, p. 1).

Além disso, considerando a relevancia de Clarice como escritora
consagrada, esta assume uma posicdo-autora que promove uma
assimetria de poder, promovendo como efeito, muitas vezes, a
associacdo dessas lendas, contadas e recontadas desde sempre no
espaco discursivo, como sendo criadas genuinamente pela autora.
Apesar dessas lendas ndo terem sido criadas originalmente por Clarice (e
de ndo podermos acessar essa origem), é no reconto empreendido pela
autora que elas vao se modificando, assim como ocorre no processo de
transmissdo oral. A assimetria residiria no fato de Clarice ser alcada a
condicdo de mais poder por justamente ser uma autora reconhecida. O
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imaginario popular e a circulagdo cultural dessas histdrias, desse modo,
ndo comporiam a autoria em uma perspectiva individual, mas seriam
acolhidas, na AD, como dimensdes que permitem ao sujeito-Clarice ser
interpelado pela ideologia que tece continuamente essas lendas no
espaco discursivo, quer pela escrita ou pela oralidade.

A aparente confusdo e disputa entre o verossimil e o inverossimil no
contexto da narracdo de uma lenda também emerge quando analisamos
as lendas (re)contadas por Clarice. Seriam lendas escritas por ela ou
recuperadas por ela? Qual o papel do sujeito-autor no reconto? Ao
recuperarmos uma lenda ou recontarmos uma lenda seriamos também
autores? Essa tensdo é corporificada na critica especializada e por seus
bidgrafos (Gotlib, 2011), mas sob o véu dos tracos estilisticos atribuidos
a uma autora de renome como Clarice.

Diante desses questionamentos, podemos considerar, a partir da
AD, que sujeito e sentido ndao podem ser dados a priori, como se
estivessem sempre la. Quando pensamos em uma lenda, por exemplo,
os sentidos e a “moral da histéria” ndo estdo dados, ndo estdo
cristalizados e passiveis de uma Unica interpretagdo. A prépria oralidade
imprime a mudanca, abrindo diferentes possibilidades de interpretagdo
e de deslize em relacdo a algo aparentemente ja dado, consolidado,
cravado em nosso espaco discursivo e em nosso imaginario social.

Lendas como as da Yara, do Saci-Pereré e do Negrinho do Pastoreio,
recontadas por Clarice, ndo se mostram com sentidos dados a priori,
embora sejam lendas que estejam presentes no imaginario popular e,
fundamentalmente, no processo de escolarizagdo brasileiro. Celebrados,
sobretudo, no més de agosto, cujo dia 22 é dedicado ao folclore no Brasil,
esses personagens nao promovem gestos de interpretacdo Unicos,
embora possam ser, muitas vezes, apresentados como “universais” e
“eternos”, promovendo a impressdo do sentido Unico (Pécheux, 2009) e
estabilizado. Essa ilusdo do sentido Unico pode promover efeitos de
naturalizacdo desses mitos como estdticos e até mesmo o apagamento
dessas narrativas no espago escolar justamente como uma tentativa de
controlar a dispersao do dizer.

No caso da Yara, por exemplo, pode-se silenciar o modo como esse
mito emerge nas tradicdes da umbanda, em uma mistica associada ao
orixa Oxum, deusa das aguas doces e protetora dos rios. Essa omissdo ou
esse esquecimento, sustentados possivelmente na intolerancia religiosa,
promoveria a ilusdo de um sentido Unico sobre a Yara. Ainda em relagédo
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a figura da Yara, por exemplo, embora esteja fortemente associada a
seducdo e a erotizacdo no folclore, como retratado no conto A perigosa
Yara (Lispector, 2014), também nos permite uma leitura a partir da
seduc¢do pelo conhecimento, como discutido por Meneses (2020) ao
apreciar a presenga desse mito na Odisseia, de Homero. O significante
“perigosa” no reconto de Clarice posiciona Yara como uma figura a ser
admirada, mas também temida. Cabe-nos pensar, portanto: deveriamos
temer a seducdo, a erotizacdo ou o préprio conhecimento? Esses gestos
de interpretacdo indiciam a opacidade da linguagem, da lenda e do
préprio reconto, havendo sempre algo a ser dito, a ser interpretado.
Assim, a lenda ndo se apresenta como uma formacgdo discursiva
parafrastica, mas, justamente, polissémica.

A ideologia produz o efeito da evidéncia de que a interpretacdo se
refere ao acesso a algo que ja esta I3, que esta dado. Interpretar, em uma
perspectiva da andlise de conteudo, por exemplo, seria acessar os
conteudos ja dados pelo préprio dizer. A ideologia produz o efeito da
naturalizagdo, como se os sentidos ja estivessem dados e precisassem
apenas ser “descobertos” pelo analista. A AD, no entanto, preocupa-se
com os mecanismos que produzem esse efeito. A AD nao se interessa
pela forma abstrata da linguagem, que permite a ilusdo da transparéncia,
mas, justamente, a sua forma histdrica, permitindo-nos acessar os seus
equivocos e a sua opacidade.

Para a AD, interpretar ndo é atribuir sentidos, mas expor-se a
opacidade do texto. No campo ideoldgico ha dois esquecimentos. O de
numero 1, que produz como efeito a sensagdo de que o sujeito é a origem
do seu dizer, e o de numero 2, que produz a impressdo da realidade do
pensamento (Pécheux, 2009).

Uma concepgdo discursiva de ideologia estabelece que, como os sujeitos estdo
condenados a significar, a interpretacdo é sempre regida por condigdes de
producdo especificas que, no entanto, aparecem como universais e eternas. Disso
resulta a impressao do sentido Unico e verdadeiro. Um dos efeitos ideoldgicos estd
justamente no fato de que, no momento mesmo em que ele se d3, a interpretagdo
se nega como tal. Quando o sujeito fala, ele estd em plena atividade de
interpretacdo, ele esta atribuindo sentido as suas prdprias palavras em condig¢Ges
especificas. Mas ele o faz como se os sentidos estivessem nas palavras: apagam-se
suas condi¢des de produgdo, desaparece o modo pelo qual a exterioridade o
constitui. Em suma, a interpretagdo aparece para o sujeito como transparéncia,
como o sentido |3 (Orlandi, 2007, p. 65).
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O reconto de lendas apresentado por Clarice nos permite identificar
0 esquecimento nimero 1 quando pensamos ser a autora a origem do
seu dizer e, no caso, a origem da lenda contada. Quando Clarice reconta
lendas tradicionais amplamente conhecidas e transmitidas pela
oralidade promove um estranhamento: o que seria préprio da autora
Clarice e o que seria préprio da lenda? Quando recontamos, tornamo-
nos autores? O reconto é um género que permite a emergéncia da
autoria?

Em sua definicdo literaria, o reconto é a “pratica de recriar uma
histéria” (Versiani; Yunes; Carvalho, 2012, p. 95). Para essas autoras, o
reconto pode ocorrer de dois modos, a partir da inten¢do do autor: ou se
recria “exatamente o que se leu, viu ou ouviu”, ou, “a partir de uma
histéria original e preservando os dados basicos dessa histdria,
reescrevendo o texto”. Antes de prosseguirmos, é mister considerar o
efeito da ilusdo ao afirmar que algo pode ser reproduzido com exatidao
a partir do que se &, se ouve ou se vé. O que as autoras destacam, aqui,
é a possibilidade de reproducdo exata, verossimil. Outra possibilidade
aventada é a da escrita que, mesmo aberta a recriagdo e a polissemia,
permite a “preservacdo” de algo, no caso, do conteddo da histdria
original. O reconto é uma estratégia bastante utilizada na literatura
infantil, sobretudo em relagdo a lendas e contos de fadas, de modo que
Clarice se alinha a essa tendéncia ao recuperar as doze lendas: preserva,
assim, elementos que permitem ao sujeito-leitor reconhecer o contetdo
da histéria, mas, por vezes, construindo fissuras que permitem,
justamente, a recriagdo, a polissemia, a abertura para o novo, ao que ndo
estd dado, a priori, na lenda.

Como ponderamos em relacdo a oralidade, também as lendas
possuem a sua materialidade, ndo compondo apenas um género que
pode se enquadrar como literario a partir de algumas perspectivas, mas
como uma possibilidade de emergéncia da autoria. Na perspectiva da AD,
o reconto das lendas empreendido por Clarice pode ser submetido a
gestos de interpretacdo considerando que o texto do reconto ndo se
mostra transparente, mas opaco. A opacidade do reconto abre
possibilidades interpretativas varias, permitindo a polissemia.

Como afirma Orlandi (2007, p. 69), a repeticdo “é parte da histdria
e ndo mero exercicio mnemonico”, o que nos permite considerar que
existe autoria no reconto, na reescrita de uma lenda, na recuperagao de
uma histéria que ilusoriamente ja é conhecida ou “totalmente”
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conhecida. Recontar a lenda ndo seria um exercicio de reescrita
parafrastica assentado em uma memdria psicolégica, mas permitiria a
polissemia, como ocorre no livro de Clarice em tela.

Para a AD, o “texto é um objeto linguistico-histérico” (Orlandi, 2007,
p. 53). Partindo do texto enquanto materialidade histérica, pode-se
considerar que este é o lugar do jogo de sentidos, o que pode ser
acessivel a partir de um processo analitico que ultrapasse a ilusdo de que
0 autor possui total controle em relacdo aquilo que deseja ou pode
revelar, como se a sua narrativa fosse composta para ser interpretada
como um jogo de pistas ou em uma perspectiva de acumulo de
conhecimentos, movimento este criticado pela AD.

A lenda apresenta-se como um objeto linguistico-histérico nao
apenas por estar cravada em nosso imaginario que nos diz, por exemplo,
sobre 0 nosso modo de funcionamento como povo, como sociedade. A
lenda se perpetua pela transmissao oral e o reconto produzido por
Clarice nada mais é do que a transmissdao por meio do texto escrito,
espaco no qual as diversas condi¢Ges de producdo daquele dizer se
atualizam.

A lenda nos permite acessar a memoria discursiva — que difere da
chamada memodria psicoldgica. A memodria discursiva possibilita
reconhecer a lenda como filiada a determinados dizeres, identificando-a
a uma historicidade que é também marcada politica e ideologicamente
(Orlandi, 2002). Nesse caso, o sujeito-autor recupera tensdes e
contradigdes ao se colocar a servigo do reconto.

O reconto guarda propriedades caracteristicas das lendas originais
— até mesmo para que estas sejam reconhecidas ou validadas como
lendas — mas possibilita a polissemia, a abertura, o deslize que ndo se
fecha na possibilidade de uma moral Unica. Assim, para a AD, ndo
devemos esperar por uma moral final que cause “impacto digno de maior
admiracdo” (Gotlib, 2011, p. 556), mas uma moral que ndo se apresente
como final, mas, sim, incompleta, carecendo do gesto de interpretacao
do sujeito-leitor para poder, de fato, ser recontada. O reconto de Clarice,
nesse sentido, abre diversas possibilidades que ndo se reduzem por ja
conhecermos anteriormente as histdrias recuperadas nas lendas. E uma
abertura sustentada na polissemia.
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O que Clarice quis dizer?

Segundo Orlandi (2007), a ordem simbdlica faz com que nem tudo
possa ser dito e que em todo o dizer haja uma parte inacessivel ao
proprio sujeito. Isso promove como efeito o fato de que o autor ndo pode
simplesmente tentar explicar “o que quis dizer” em determinado texto
ou obra, nem mesmo controlar totalmente o que diz e, menos ainda, os
efeitos de sentido produzidos pelo seu dizer.

Esse estranhamento promovido pela necessidade de tornar
inteligivel ao outro aquilo que é inacessivel ao proprio sujeito-autor fica
evidente em muitas entrevistas concedidas por Clarice Lispector, em que
a autora se mostrava incomodada por ndo conseguir expressar o seu nao-
saber em relagdo as diversas analises dos seus textos que lhes eram
enderecadas. Em entrevista a Julio Lerner, em um programa exibido pela
TV Cultura apenas apds a sua morte, Clarice revela:

Clarice Lispector: Me chamam até de hermética... Como é que eu posso ser popular
sendo hermética?

Julio Lerner: E como vocé vé esta observagdo que nos colocamos entre aspas:
“hermética”?

Clarice Lispector: Eu me compreendo... De modo que ndo sou hermética para
mim... Bom... tem um conto meu que nao compreendo muito bem...

Julio Lerner: Que conto?

Clarice Lispector: O Ovo e a Galinha.

(Lerner, 2007, p. 24).

A ilusdo de acessar tudo aquilo que diz ou escreve emerge quando
Clarice afirma compreender a si mesma ou compreender a sua obra. Se
ela compreende o que escreve, ndo poderia considerar-se, portanto,
hermética. Mas o efeito da ordem simbdlica escapa-lhe logo na
sequéncia, quando revela que hd um conto que ndo consegue
compreender, escrito por ela mesma. E aqui que se produz o equivoco.
Como poderia um autor ndo compreender aquilo que ele mesmo
escreve? Essa mesma pergunta pode ser feita em relacdo a identificacdo
de Clarice como autora hermética: como poderia uma autora considerar-
se hermética?

A falha promovida é da ordem de um dizer que escapa: como pode
uma autora ndo se considerar hermética e afirmar que nao consegue
compreender uma de suas obras? A essas reflexées poderiamos reunir
diversas passagens da biografia de Clarice nas quais ela se mostra
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reticente em realizar uma interpretacdo prépria ou, ainda, concordar
com as interpretacdes apresentadas por seus criticos e pelo seu publico
de leitores. Clarice buscava se apartar dessas analises.

Quando nos apoiamos em uma compreensdo de autoria apenas
como um processo de desvendamento do que se encontra por tras (ou
por dentro) de um sujeito empirico acabamos esvaziando as
possibilidades de um vir-a-ser tdo bem capturados por Clarice ao expor-
se ao equivoco: “Bom...”. E com essa express3o que a autora marca a
recuperacao de algo que justamente rompe com a possibilidade da
estabilidade, de um autor que sabe sobre si, que domina a si mesmo, que
controla totalmente o seu dizer.

Outro elemento nessa tentativa de Clarice mostrar-se
“transparente” ocorre quando publica a crénica Esclarecimentos, no
Jornal do Brasil, buscando desfazer algumas confusdes e curiosidades dos
leitores acerca de sua origem, sobre o modo como falava — “erres
enrolados, estilo francés [...] que me ddo um ar de estrangeira” (Gotlib,
2011, p. 120), sobre quem era, de fato. Neste texto, Clarice retoma sua
origem na Ucrania, relata ser naturalizada brasileira, comenta sobre o
que denomina “defeito de dic¢do” e coloca em aberto a sua trajetéria
caso a familia ndo tivesse aportado no Brasil quando ela ainda era bebé.
A tentativa de esclarecer o leitor acaba, pois, ao assumir o seu mistério:
“O que ndo serd jamais elucidado é o meu destino” (Gotlib, 2011, p. 121).

Embora o seu destino ndo pudesse ser, de fato, elucidado, também
0 seu passado ndo poderia sé-lo em sua totalidade. Assim, ao tentar
“esclarecer” para mostrar-se transparente, revela, na verdade, a sua
opacidade, tal como quando pensamos a linguagem para a AD (Orlandi,
2007). Nado ha esclarecimento possivel que revele tudo, que desfaca o
equivoco, haja vista que nem mesmo o préprio sujeito tem acesso a tudo.
Assim, o efeito de esclarecimento como um gesto interpretativo
promove a perpetuacdo da sua opacidade ou, em outras palavras, a
manutenc¢do do mistério.

Mesmo com a tentativa de controlar a dispersao do dizer e
assegurar um esclarecimento definitivo sobre a sua origem, o equivoco
se apresenta de modo recorrente, repetitivo, forcando Clarice a sempre
se posicionar sobre esse assunto, preferindo, por exemplo, ser tratada
como brasileira (o que, de fato, era sustentado a partir do seu processo
legal de naturalizagdo). Embora queira transparecer vinculagcbes muito
frageis com o seu local de origem, o seu nascimento na Ucrania seria
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permanentemente evocado, por exemplo, ao tentar justificar seu estilo,
suas particularidades, sua originalidade.

Em uma perspectiva psicoldgica, isso faria parte da explicacdo do
seu estilo. Em uma perspectiva discursiva, no entanto, trabalha-se com a
sua inequivoca interpelagdo pela ideologia, em uma nog¢do de sujeito
fragmentado, cindido. Mesmo sendo descrita como brasileira (como
anunciado desde o inicio deste estudo, por exemplo), seria interpelada
pela sua origem na Ucrania, pela tradicdo judaica (ainda que nio se
declarasse judia), entre outros marcadores. A tentativa de controlar ou
de apagar esses elementos mostra-se iluséria, haja vista que a ideologia
gue interpela o sujeito-autor e o seu dizer visa a naturalizar os sentidos.
Embora essa reflexdao ndo seja objeto do presente estudo, trata-se de um
exemplo que costura o modo como a AD compreende esse sujeito, o que
da origem a sua definicdo também de autor.

Retomando a questdo do hermetismo, ndo se trata de pensa-lo
como um trago caracteristico do sujeito-Clarice ou da autora-Clarice, mas
que a propria linguagem é um fendmeno que se situa nesse campo da
instabilidade, da incompletude, falta esta que buscamos preencher com
a ilusdo de podermos ser transparentes, de podermos esclarecer algo.
No caso de Clarice, de uma ilusdo de apagar sua histdria com a Ucrania e
instalar uma narrativa sobre a sua origem ser brasileira. Ou, ainda, de
uma ilusdo de mantermos a chamada “verossimilhanga” anunciada na
abertura das Doze lendas por Clarice.

A prépria bidgrafa de Clarice nos apresenta a dificuldade de
acessarmos, ao certo, uma interpretagdo da autora:

Ndo se pode afirmar que a narradora conte ai exatamente o que lhe aconteceu.
Afinal, a narradora da histéria conta o que aconteceu depois que o fato ja passou
e muitos detalhes ficaram perdidos na memodria. Além disso, ha sempre
interferéncias criadoras, ainda que minimas, de quem conta. Nem se pode confiar
em tudo o que a narradora-Clarice afirma, ja que ela por vezes dissimula e inventa
(Gotlib, 2011, p. 65).

Aqui emerge a tentativa de submeter Clarice a ilusdo da
transparéncia da linguagem. Nas interpreta¢Ges candOnicas ha a tentativa
de assumir uma interpretac¢do Unica, como se o sujeito-analista pudesse
afirmar, com certeza, que haveria uma interpretagao correta diante de
determinado dizer. Ou, ainda, de que a interpretacao pudesse revelar ou
descortinar o real — ou mesmo o que é da ordem do inconsciente.
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Em Clarice, essa expectativa emerge ao tentar submeter a autora a
um juizo de realidade, de ela ter que escrever e relatar algo tal como se
passou. Esse trecho de Gotlib (2011) estd presente quando a bidgrafa
analisa os relatos de Clarice sobre a sua infancia, buscando discutir se
seriam ou ndo verdadeiros. Mas a prépria bidgrafa, aqui, parece
reconhecer a opacidade da linguagem: nao seria Clarice a inventar e a
dissimular, mas a propria linguagem ao deslizar, ao escapar. De modo
similar, podemos pensar as lendas recontadas por Clarice: seriam lendas
verdadeiras? O que seria criacdo de Clarice dentro do reconto?

A partir da AD, julgamos ndao ser necessarios esses
guestionamentos, posto que ndo podemos controlar a linguagem e o
dizer, do mesmo modo que ndo nos seria possivel controlar a lenda nem
o modo como ela se reconta a cada momento em que é transmitida:

O sujeito s6 se faz autor se o que ele produz for interpretavel. Ele inscreve sua
formulagdo no interdiscurso, ele historiciza seu dizer. Porque assume sua posi¢ao
de autor (se representa nesse lugar), ele produz assim um evento interpretativo. O
que so repete (exercicio mneumaonico) ndo o faz (Orlandi, 2007, p. 70).

Aqui podemos discutir que a lenda ndo é um mero exercicio de
repeticdo. O reconto ndo é uma repeticdo automatica, é uma escrita que
se abre a possibilidade de interpretagdo justamente pelo trabalho do
autor. E a autoria que abre a possibilidade da emergéncia do gesto de
interpretacgdo. Assim, conforme a AD, podemos dizer que existe a autoria
no reconto.

Essa autoria, desse modo, pode e deve considerar quem é o leitor,
qguem pode interpretar. Se pensarmos nos sujeitos-leitores a quem as
Doze lendas brasileiras se destinam, provavelmente criangas, o publico
infanto-juvenil, é licito pensarmos sobre como Clarice busca suspender
nesses recontos o sentido ja estabilizado em nosso imaginario:

Com efeito, podemos dizer que a posigao-autor se faz na relagdo com a constituicao
de um lugar de interpretagdo definido pela relagdo com o Outro (o interdiscurso) e
o outro (interlocutor). O que, em analise de discurso, estda subsumido pelo
chamado efeito-leitor (Orlandi, 2007, p. 74).

Como se sabe, a literatura infantil de Clarice ainda é pouco
explorada por seus criticos. Por vezes, trata-se de analises que apenas
marcam as diferencas entre o que Clarice escreve para o publico adulto
e 0 modo como se comunica com criancas (Scorsolini-Comin, 2021; 2023;

136



Scorsolini-Comin; Silva, 2018). O universo infantil em Clarice ndo pode
ser apartado de sua prépria infancia no nordeste brasileiro, a sua vivéncia
da maternidade e o modo como os bichos fazem parte do seu imaginario
e do seu cotidiano, por exemplo. Mas esses marcadores ndo visam a
apenas se costurar para a emergéncia de uma autora para criangas ou,
como prezam as analises mais correntes, explicar a autoria ou quem é a
Clarice que escreve para criancgas.

Na AD, embora ndo possamos compreender a autoria em Clarice
totalmente apartados do reconhecimento de quem é a figura de Clarice
Lispector, buscamos nos descolar desse universo psicolégico e
intrapsiquico que explica a sua capacidade de impactar o leitor com o que
escreve, haja vista que o nosso objetivo ndo é explicar o reconhecimento
social e critico-literario da autora, mas o modo como emerge a autoria
em suas obras. Como explorado na AD:

O autor se produz pela possibilidade de um gesto de interpretagdo que lhe
corresponde e que vem “de fora”. O lugar do autor é determinado pelo lugar da
interpretagdo. O efeito-leitor representa, para o autor, sua exterioridade
constitutiva (memdria do dizer, repetigdo histérica) (Orlandi, 2007, p. 75).

As lendas podem ser contadas e recontadas de muitos modos sem
gue deixem de ser reconhecidas e validadas como lendas em sua
historicidade e em sua poténcia para nos descrever como povo, como
sociedade. A autoria no reconto, a partir da AD, pode e deve ser
explorada por meio de sua exterioridade constitutiva, mais do que por
um determinado trago caracteristico de um sujeito-autor-empirico. A
memoria do dizer e a repeticdo histérica sdo movimentos que
ultrapassam o universo particular do autor.

A tentativa de “reconhecer” o sujeito-autor-Clarice no reconto de
uma lenda responde apenas a perspectivas que buscam avaliar o lugar
da autoria como o de qualidade, de genialidade, de diferenciagao do
sujeito em relacdo a sua coletividade. Assim, filiamo-nos a possibilidade
de nos enveredar pela compreensdo dos mecanismos que possibilitam a
esse autor, de fato, corporificar a memoria do dizer, perpetuando a lenda
ndo pelo seu reconto, mas pela propria estrutura linguistica que interpela
a lenda como materialidade de um dizer e, por isso mesmo, de um povo.
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Consideragoes finais

As lendas compéem um género apresentado na escolarizacdo a
partir de um lugar da repeticao, da transmissdo, com pouco espago para
a possibilidade de serem recontadas e reconhecidas como produgées
coletivas, prenhes de autoria e de significacdo. Nesse processo, vemos a
tentativa de instalacdo do discurso parafrastico, de repeticdo, e ndo da
abertura a polissemia, o que também é reforcado pela negacdo da
oralidade como uma possibilidade de autoria. Decorrente desse
movimento, cabe-nos questionar: quem escreveu a lenda? Quem pode
escrever a lenda? Quem esta autorizado a recontar uma lenda?

Essas questdes nos levam a consideracdo do conceito de autoria,
frequentemente associando o autor a um Jlocus de controle, de
responsabilidade Unica pelo seu dizer, de possibilidade de criacdo a partir
de caracteristicas individuais usualmente apartadas de suas condicdes de
producdo. Ao analisarmos as Doze lendas brasileiras, de Clarice Lispector,
a partir das contribuicdes da AD, pudemos discutir em que medida o
reconto da lenda ndo pode ser interpretado apenas considerando os
marcadores individuais de quem reconta, no caso, do autor como sujeito
psicolégico, mas a partir de uma recuperagdo da memdria discursiva, do
papel da ideologia naturalizando a ilusdo da transparéncia da linguagem
e do préprio autor. Nao hd possibilidade de recontar sem que a ideologia
opere, sem que as ilusGes e os esquecimentos estudados pela AD sejam
aplicados a ordem do reconto.

Ao pensarmos sobre as lendas recontadas por Clarice ndo podemos
resumir a analise da autoria nesse género a busca por tracos estilisticos
gue sdo consolidados pela literatura para atribuir a autora a sua condicao
de respeito, de autoridade, de notoriedade e mesmo de genialidade. Esse
modo de cotejar As doze lendas brasileiras tem promovido como efeito
a relegacdo dessa obra a uma condicdo de menor importancia literaria
diante dos demais textos de Clarice. Para a AD, no entanto, essa obra
torna-se potente para uma discussao mais ampliada de autoria e de
tentativa de ruptura com os canones literarios consagrados.

Concluimos que a autoria no reconto, a partir das contribuicdes da
AD, pode ser compreendida por meio de sua exterioridade constitutiva,
0 que nos obriga a considerar a memoria do dizer e a repeticdo histérica
como movimentos que ultrapassam o universo particular e intrapsiquico
do autor. Propomos, desse modo, na investiga¢ao da autoria, ultrapassar
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a perspectiva que considera os tracos particulares da escrita de Clarice
para a tentativa de exploracdo de como essa exterioridade atravessa a
sua escrita, dando pistas de como o seu modo de recontar pode ser
contemplado como materialidade do seu dizer e materialidade de um
povo, de uma brasilidade, de um contexto de produc¢do que legitima uma
lenda como literatura, como mito, como retrato coletivo.

Ao falarmos da brasilidade desse folclore também podemos
recorrer ao fato de que Clarice tinha uma origem ucraniana. Embora
evoque o desejo de ser reconhecida como brasileira, em uma tentativa
de controle da dispersdao de sentidos a partir da sua inscricdo com
estrangeira, Clarice continua a ser uma autora com uma histéria
pregressa, ainda que tenha chegado ao Brasil na tenra infancia. Ao
recontar essas lendas, a AD nos permite cotejar uma Clarice que também
€ marcada pelo olhar do estrangeiro, do exdtico, do diferente. Isso, em
sua escrita, assume a condicdo de originalidade, de trago particular. Mas,
a partir da andlise discursiva em tela, ndo deixa de representar um olhar
tecido a partir da interpelacdo da ideologia.

Metaforizando o épico Hércules no titulo do presente estudo,
destacamos que Clarice reconta suas doze lendas no mesmo ano em que
falece, no seu ano mistico da repeti¢cdo do 7, 1977. Infelizmente, a autora
ndo vivera para ver a publicacdo de suas lendas. Mas a forga das
narrativas dos recontos ainda parece ser uma dimens3do a ser mais
debatida tanto na literatura como na analise do discurso, ultrapassando
a discussdo do que é verossimil e ilusoriamente transparente. Talvez por
serem, essas lendas, de algum modo, atravessadas pelo mistério, como
anunciado por Clarice: “e o que ndo existe passa a existir por forca
mesmo de seu encantatdrio enredo” (Lispector, 2014, p. 6).
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LULA SEM CABECA: O DISCURSO DE SUJEITOS-ALUNOS DA
EDUCAGAO INFANTIL EM CONTATO COM LENDAS DE ANGUSTIA DO
FOLCLORE BRASILEIRO

Gabriella Viccari
Soraya Maria Romano Pacifico

A maior rigueza do homem é a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo
aceito.

Ndo aguento ser apenas um sujeito que abre
portas, que puxa valvulas, que olha o reldgio, que
compra pao as 6 horas da tarde, que vai la fora,
gue aponta lapis, que vé a uva etc. etc.

Perdoai.

Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas
(Barros, 2010, p. 374)

Apresentagao

Este capitulo é decorrente de uma pesquisa qualitativa que pGe em
relagdo a tematica do folclore com a teoria da Andlise de Discurso
fundada por Michel Pécheux e a etapa escolar da educagdo infantil.
Buscamos analisar, ancoradas a teoria discursiva pecheutiana, o
movimento discursivo e os efeitos de sentido que emergem em discursos
de sujeitos-alunos de uma turma de etapa Il (com cinco anos de idade)
em contato com a lenda da Cuca presente no Ciclo da Angustia Infantil
de Camara Cascudo. Para tanto, o capitulo conta com um recorte da
coleta de dados realizada em uma escola municipal de educagao infantil
localizada no municipio de Ribeirdo Preto, estado de Sao Paulo. Como
resultados, observamos como o contexto sécio-histdrico e, em especial,
a midia, revestem o discurso do sujeito contemporaneo.
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Introducao

Quando pensamos em folclore, quais lembrangas vém a tona? E
provavel que, rapidamente, memdrias emergirdo e estardao ancoradas
(ou, ao menos, irdo ao encontro) a esfera educacional, visto que,
presentemente, lendas como a Cuca, o Saci-pereré, o Boto-cor-de-rosa,
a Mula sem cabeca, dentre outras lendas tradicionais, sdo apresentados
a educandos, em instituicGes escolares, na semana em que o dia 22 de
agosto se encontra. Perguntamo-nos, inicialmente, aqui, de onde surgiu
a razdo para determinados personagens do folclore brasileiro serem
“introduzidos”, em toda semana préoxima ao final de agosto, nas escolas,
como uma apresentagdo condensada e fragmentada de uma tematica
que, para nods, transborda as margens das lendas tradicionais em
determinado dia, sendo extensa, complexa, tematica que transpassa o
social, o histérico e o cultural e, assim, constitui o sujeito — em toda sua
vida, e ndo em um dia/uma semana especifica.

Essa questdo é algo que nos desperta para a tematica, pois é
inconcebivel assumir que o folclore tem tdo pouco espago na vida dos
sujeitos. Defendemos, aqui, que o folclore é constituinte do sujeito por
nos filiarmos ao que Florestan Fernandes (2020) diz acerca da crianga —
vista aqui como o sujeito da nossa pesquisa — aprender a agir como ser
social quando esta envolta, espontaneamente, de composi¢Ges
folcldricas; isto é, ter contato com o folclore na convivéncia e socializagdo
com os outros, e ndo de forma sistematizada, processada, ou entdo,
como vimos, fragmentada. Este mesmo autor nos diz que através do
folclore é apresentado, ao sujeito, um conjunto de regras e normas
sociais e culturais que estimulam uma moralidade condizente com a
cultura a que ele se vincula; assim, o sujeito é, aos poucos e no social,
tecido, introjetando em si técnicas, conhecimentos, valores culturais e
passando, ainda, a observar o mundo majoritariamente por meio desses
elementos culturais aos quais é tecido. Para nds, o folclore pode e de fato
atua, entdo, sobre o sujeito, quer seja formalmente, ou por meio do
conteudo dos processos sociais.

Nossa pesquisa, no entanto, e no que tange o folclore, ndo se baseia
somente na premissa de expor e legitimar (também) em ambiente
cientifico o seu carater constituinte. Para além do exposto, em nossas
inquietacdes frente a tematica, esbarramos no porqué de géneros
literarios do folclore, como lendas e cordéis, serem discursivizados em
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segundo plano, como inferiores a outros géneros literarios. A isso, Porto
(2014) introduz uma interse¢do entre literatura e folclore revelada pela
cultura oral popular, e diz que essa cultura oral

[...] traz em seu cerne uma ‘cultura literaria’ prépria, uma cultura de ‘povo’, que
se fazia e se faz pela ‘oralidade’ através das adivinhas, dos adagios, das trocinhas,
das parlendas, das ladainhas, da contagdo ou narragdo de histérias” (Porto, 2014,
p. 130).

Em outras palavras, temos aqui a afirmac¢do de que a raiz do folclore
se finca na oralidade, no que é popularesco, do povo, indo em contramao
aos interesses da classe dominante, que visa a exclusdo e ao
silenciamento das classes dominadas/populares. Frisamos, neste
capitulo, que discordamos da formacdo discursiva dominante que
inferioriza o folclore e o minimiza a um cumprimento curricular/
celebracdo escolar isolados em agosto, e reiteramos que ele deve ser
observado e compreendido por sua relevancia social e cultural.

Nesse ponto, tendo conhecimento da discursivizagdo dominante de
outros géneros discursivos (escritos) em detrimento ao folclore (oral), e
observando essa “desimportancia” imputada a ele, remetemo-nos a
critica feita por Tfouni (2010) a teoria da grande divisa, por esta
apresentar uma dicotomia entre a escrita e a oralidade, sendo a primeira
vista como o espaco do discurso cientifico, do raciocinio abstrato,
descontextualizado e légico, tendo aspecto de supremacia, e a segunda
como espaco da informalidade, da ambiguidade e do carater emocional.
A referida autora faz sua critica desconstruindo o esteredtipo
etnocéntrico abordado anteriormente e mostra, em seu trabalho, que o
discurso oral estd perpassado pelo escrito e o discurso escrito esta
perpassado pelo oral, rompendo, assim, com a tal ideia de dicotomia. A
nds, esse histdérico que deslegitima a linguagem oral, que atribui a ela
sentidos de informalidade, de incerteza e de ndo importancia cientifica,
fornece-nos indicios que corroboram o fato de o folclore ser minimizado
nas praticas sociais e, especificamente, aqui, na esfera educacional.

Ainda segundo a perspectiva etnocéntrica criticada por Tfouni
(2010), os individuos ndo alfabetizados ndo eram capazes de raciocinar
logicamente e, em nosso trabalho, os sujeitos-participantes sao criancas
da educagdo infantil (etapa Il, com cinco anos de idade), que ndo
possuem o dominio da escrita, mas — diferentemente do que os autores
criticados declaravam — atuam sobre a estrutura linguistico-discursiva
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dos discursos que enunciam, pois em uma sociedade letrada como a que
vivemos, todos tém a possibilidade de realizar raciocinio descentrado,
quer sejam alfabetizados ou n3o. A questdo de deter ou ndo o dominio
da escrita, é posta uma relagdo de poder e dominagao, pois

(...) o sujeito letrado e alfabetizado é, de fato, mais poderoso do que o sujeito
letrado ndo alfabetizado. A inser¢do em uma sociedade letrada ndo garante
formas iguais de participagdo. O acesso ao conhecimento também ndo esta
livremente a disposi¢cdo de todos. Assim, o dominio de um script e das praticas
discursivas determinadas pelo discurso da escrita garantem uma participagao
mais efetiva nas praticas sociais, além de darem aquela ilusdo necessaria, mesmo
sendo ilusdo, de que fazemos “um” com o que pensamos e com O que
escrevemos (Tfouni, 2010, p. 96).

Temos, dessa forma, uma realidade de dominag¢do, como também
silenciamento e apagamento aos sujeitos que ndo sdo alfabetizados —
nesse contexto, os da primeira infancia, que, por ndo terem o dominio da
escrita, sdo silenciados e excluidos nas/das praticas sociais. Por isso, indo
em contramao ao silenciamento mutuo imposto ao folclore e as criancgas
da etapa da educacdo infantil, visto que ambos estdo no “terreno” da
oralidade, neste capitulo buscamos (i) valorizar o folclore em seu carater
constituinte, que afeta sujeitos e importa social e culturalmente, bem
como (ii) interpretar os sentidos verbalizados no discurso produzido por
sujeitos-alunos da etapa Il (cinco anos) de uma escola municipal de
educacao infantil localizada no municipio de Ribeirdo Preto, estado de
Sao Paulo, acerca do que chamaremos no decorrer do trabalho de Ciclo
da Angustia Infantil®.

Para a realizagdo da nossa pesquisa e para que as andlises fossem
possiveis, nos ancoramos aos postulados da Andlise de Discurso de
matriz francesa de Michel Pécheux, que tem como objeto de estudo
tedrico o discurso e busca interpretar os efeitos de sentidos deste
considerando as condigBes sdcio-histdricas e ideoldgicas da producdo
discursiva, levando em conta que, para o autor (e, consequentemente,
para nds, filiadas a teoria), todo processo discursivo estd imbricado em
uma relagao ideoldgica de classes (Pécheux, 2014), que interfere e deixa
suas marcas nos sujeitos e em seus discursos.

1 0 Ciclo da Angustia Infantil definido por Cascudo (2002) é composto por sete mitos:
Tutu, Cuca, Mo de Cabelo, Chibamba, Cabra Cabriola, A Bruxa e Alma de Gato.
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Dessa forma, diante do exposto e para dar conta de nossos
objetivos, seguiremos o texto com mais duas discussdes. A primeira tem
por objetivo introduzir a tematica do folclore tal como entendida por nds
e apresentar determinados pontos de destaque da teoria da Analise de
Discurso que guiaram nosso trabalho; e, a segunda, trata de uma possivel
analise decorrente da nossa pesquisa de mestrado, seguida das
consideracdes finais.

A tematica do folclore como arranjo que afeta e constitui o sujeito

Como visto na introdugdo, optamos nesta pesquisa pela tematica
do folclore por reconhecermos que ele afeta os sujeitos e age
predominantemente no campo da oralidade (que muito nos interessa).
A Analise de Discurso, por sua vez, nos da a possibilidade de investigar os
discursos dos sujeitos ao observar as determinagdes sécio-histdricas e
ideoldgicas de constituicdo. Dessa forma, buscaremos tratar, neste
tdépico, de (i) uma breve introducdo acerca do folclore?, aproximando-o
de nossa corrente tedrica, e (ii) da conceituacdo da teoria da Analise de
Discurso fundada por Michel Pécheux, que reveste e fundamenta nossas
produgdes, investigacdes e interpretagdes.

Iniciamos os dizeres sobre o folclore situando a primeira metade do
século XX como o ponto de partida para a contextualizagdo, pois sabemos
gue essa época teve o0 movimento modernista como principal tendéncia
artistico-cultural e, em seus pontos caracteristicos, é constatada a pratica
de valorizagdo de elementos da cultura nacional em busca de uma
autenticidade/originalidade, que acarretou, no pais, o crescente
interesse e estudo do folclore brasileiro. Mario de Andrade, escritor e,
embora negasse a designacdo, folclorista da época, teve grande
importancia no movimento modernista no Brasil e nos estudos do
folclore, sendo uma figura vividamente apaixonada pela tematica e
responsdavel por aproximar o folclore do campo das ciéncias humanas e
sociais. Apds sua morte, em 1945, Cavalcanti (2019) infere que suas
aspiragdes foram assumidas pelo Movimento Folcldrico Brasileiro (1947-
1964), organizado por um grupo de intelectuais que almejava, entre

2 Acreditamos ser pertinente indicar que n3o pretendemos (e tampouco caberia aqui)
discutir minuciosamente o folclore —sendo, ainda, impossivel esgotarmos um assunto de
tamanha abrangéncia social e cultural. O que pretendemos, neste espaco, é selecionar e
dialogar com fatos que nos ajudam a compreender a relevancia da tematica.
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outras questdes, a legitimacdo e o reconhecimento do folclore como uma
disciplina autébnoma e cientifica.

Previamente a organizacdo de tal Movimento, e com a finalidade
de contextualizar o seu inicio, constatamos que no ano de 1946 a
Organizagdo das Nag¢Oes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) orientou seus paises membros a criarem comissdes ou
organismos nacionais de cooperacdo como agentes de ligacdo e
assuntos variados, e o governo brasileiro, com tal incumbéncia, criou o
Instituto Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), tendo
Renato Almeida (folclorista e musicélogo) como um dos diretores do
referido Instituto. Este possuia comissGes estaduais em todas as
unidades da federacdao e, com os interesses do diretor citado, a
tematica do folclore assumiu destaque em todo o pais, bem como a
composicdo de comissdes estaduais acarretou expansdao da rede de
folcloristas. Esse processo culminou, em 1947, na criagao da Comissao
Nacional de Folclore (CNFL) (Golovaty, 2005), responsdvel por dar inicio
as atuagdes do Movimento Folcldrico Brasileiro.

Com as mobilizagées do Movimento, em 1951, no | Congresso
Nacional de Folclore, foi publicada a Carta do Folclore Brasileiro,
compreendida, na época, como uma diretriz cientifica do Movimento
para pesquisadores do folclore no pais. Entretanto, tal carta feita pelos
folcloristas discursivizados como eruditos/intelectuais foi criticada por
elaborar e propor (ao folclore) uma concepgao de cultura do passado,
anacronica, e esta, segundo Golovaty (2005), era a visdo dos entdo
folcloristas sobre a cultura popular, pois refletia o comportamento de tal
grupo referente a busca de registrar todo acontecimento antes que ele
se “perdesse” ou “acabasse”. O autor ainda nos aproxima da dupla Ayala
e Ayala (1987) em um ponto: seria um atraso ver as manifestagdes
culturais populares como sobrevivéncia ou cultura do passado, pois elas
sdo parte de um contexto sociocultural historicamente determinado, ou
seja, de uma cultura especifica e presente que as tornam possiveis —
como qualquer outra manifestacdo de cultura — e, quando esse contexto
se modifica, as praticas culturais também s3ao transformadas no
processo. Assim, concordamos em reconhecer o folclore como um
campo vivo, em movimento e transformacdo, que tem suas
determinacGes socio-histdricas e faz parte da constituicdo dos sujeitos —
descaracterizando, assim, a visdo anacronica vista na carta.
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Além do exposto, a carta produzida pelos folcloristas da CNFL
também foi criticada por Florestan Fernandes, um socidlogo brasileiro
gue teve grande influéncia nos estudos do folclore. Desta vez, a
problemdtica se deu na pretensdo da CNFL de tornar o folclore como
disciplina cientifica e autébnoma em instituicGes educacionais,
desconsiderando o potencial estudo de aspectos socioculturais (préprios
de outras disciplinas cientificas) que o circundam. Fernandes (2020, p.
48-49), em seu livro O folclore em questdo, argumenta que:

[...] ndo existe um conjunto de fatos folcldricos relacionados causalmente, cuja
natureza o caracterizasse como objeto especifico de uma ciéncia nova, com um
campo de estudos sui generis — o folclore, no caso. Os fatos apresentados e
caracterizados como folcléricos estdao compreendidos numa ordem de fend6menos
mais ampla — a cultura — e podem ser estudados como aspectos particulares da
cultura de uma sociedade, tanto pela sociologia cultural como pela antropologia.
Ai se coloca, portanto, o problema, e também se aclara. Porque, se existe uma
ordem de fatos mais ampla, e essa ordem de fatos é estudada por uma ciéncia,
qualquer tentativa para definir os fatos folcléricos como objeto de uma ciéncia a
parte ndo tem fundamento ldgico, “pois uma ciéncia sé tem razdo de existir quando
possui por matéria uma ordem de fatos que ndo é estudada pelas demais ciéncias”
(Durkheim, 1937). Os fatos folcléricos ndo passam de um aspecto da cultura
totalmente considerada e sdo fatos que se referem a modalidades diferentes dessa
cultura e, por conseguinte, sé podem ser explicados a partir dessa mesma cultura
(grifos do autor).

A critica do autor afirma, entdo, que o folclore ndo deve ser uma
disciplina cientifica e auténoma por nao possuir um objeto especifico de
estudo cientifico, e isto ocorre devido a retratagao do folclore, pelo
socidlogo, como parte da cultura de uma sociedade — assim como temos
assumido o folclore na discussdo —, visando-o como uma disciplina
humanistica (leia-se das Ciéncias Humanas) que, segundo Gnaccarini
(1987), vem revelando os significados da tradicdo para os individuos e os
grupos de uma determinada civilizacdo, expondo os estilos de
pensamento, de sensibilidade artistica e de juizo moral produzidos no
social — em outras palavras, o folclore (e seu estudo), nessa perspectiva,
viabiliza a compreensdo de aspectos da vida humana.

Florestan Fernandes segue, ainda, a critica feita ao carater
anacroénico atribuido ao estudo do folclore proposto pela CNFL e reitera
gue ndo é possivel conceber um estudo que visa somente as origens do
fato folclérico (como método histdrico), pois, para o autor, é necessario
compreender “[...] o elemento folclérico como parte de um conjunto
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cultural mais amplo, ou melhor, de uma configuracdo sociocultural onde
ele tem forma, uso, significado e funcdo caracteristicos” (Fernandes,
2020, p. 60). Este trata o folclore como um recurso para entender e
explicar a realidade, para entender as manifestagGes tradicionais como
fato histérico-social, trabalhado cientificamente por meio de dreas como
a Antropologia, Etnologia e Sociologia; e vai além: o autor infere que o
folclore tem, também, um valor educativo, pois

In

De um lado, a crianga aprende a agir como “ser social”: a cooperar e a competir
com seus iguais, a se submeter e a valorizar as regras sociais existentes na herancga
cultural, a importancia da lideranga e da identificagdo com centros de interesses
suprapessoais etc. De outro lado, introjeta em sua pessoa técnicas, conhecimentos
e valores que se acham objetivados culturalmente. As composicGes folcldricas
tratam de amor, de obriga¢des de pais e filhos, de namoro e casamento, de
atividades profissionais, de lealdade, do significado do bem ou do mal etc. Quase
que insensivelmente, a crianga assimila esses elementos culturais, introduzindo-os
em seu horizonte cultural e passando a ver as coisas muitas vezes através deles.
Em outras palavras, pois, as influéncias socializadoras do folclore, nesses dois
planos, se ddo tanto formalmente quanto por meio do conteddo dos processos
sociais (Fernandes, 2020, p. 66-67).

Entendemos que o folclore tem o seu valor educativo quando é
concebido como influéncia socializadora (espontanea) que possibilita e
favorece ao educando o amadurecimento da sua capacidade de atuacao
social; no entanto, ressaltamos que quando o folclore é retido no
passado — de acordo com uma antiga ordem social, se distanciando,
portanto, da cultura presente — tal carater é perdido. Na escola, segundo
0 autor, seria necessario valorizar e reconhecer o folclore como recurso
educativo do meio social ambiente, pois, como vimos, ele apresenta um
conjunto de normas sociais e culturais de um referido momento sécio-
histérico, de uma determinada cultura, que colocam regras,
conhecimentos e valores as criancas; logo, inferimos que, dotado de
valores e significa¢Ges, o folclore vem a afetar os sujeitos.

Andlise de Discurso: uma teoria que reconhece e investiga as
interpelagGes

Questionamo-nos, aqui, o que sujeitos-alunos da educagao infantil
trariam em seus discursos em contato com o que Camara Cascudo (2002)
intitulou de “O Ciclo da Angustia Infantil”, um grupo de entidades do
folclore que, ainda hoje, quando apresentadas em carater disciplinador
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tanto pelas familias, quanto pela escola, causam desconforto e medo aos
sujeitos-criancas. E para que fosse possivel realizar a pesquisa,
ancoramo-nos a base tedrica da Analise de Discurso (AD) fundada por
Michel Pécheux na década de 1960, na Franga.

Essa teoria tem o discurso como objeto de investigacdo e se
configura em um entremeio de trés regides de conhecimento cientifico:
a Linguistica, a Psicandlise e o Materialismo Histdrico (Maldidier, 2017),
sendo possivel, através desse entremeio, na perspectiva discursiva,
entender como os sujeitos sdo afetados (a0 mesmo tempo) pela esfera
da ideologia e pela esfera do inconsciente, que se inscrevem e se
materializam na esfera da linguagem. Contudo, seria um engano se
tratdssemos a teoria da AD como passiva as disciplinas citadas, pois ela
usa, sim, os conhecimentos de cada uma, mas de forma reformulada e
guestionadora.

Aqui, daremos énfase na critica feita a Linguistica de Saussure, pois
este autor desconsidera a historicidade presente na lingua e, para
Pécheux (2014), o discurso é determinado pelos interesses de
determinada classe social, é perpassado ideologicamente, logo, torna-se
incabivel, nesta teoria, uma concepg¢ao a-histérica de lingua, que a separa
do social e da histdria. Na AD, a ideologia se materializa no discurso e o
discurso, por sua vez, se materializa na linguagem (nos dizeres, nos
enunciados).

Este estudo da lingua que revela e assume o carater constituinte da
histéria e do social nos lanca a ideia de que o discurso est3, tal qual as
transformacgdes sdcio-histdricas, em um movimento ininterrupto, e,
segundo Orlandi (2020), em seus movimentos, os enunciados
ressignificam, assumem outros sentidos, estando ligados as condicdes de
producdo de discurso, que sdao “[...] aspectos histéricos, sociais e
ideolégicos que envolvem o discurso, ou que possibilitam ou determinam
a producdo do discurso” (Fernandes, 2008, p. 21).

Posto que nesta teoria o discurso se da na exterioridade a lingua, no
social, é necessario apontar que em cada enunciado — concebido aqui
como processo discursivo, seja ele verbal ou ndo verbal — sdo
apresentadas posicdes ideoldgicas as quais os sujeitos enunciadores se
identificam e se inscrevem. Cabe, aqui, inferir que esse discurso jamais
serd neutro, pois, como vimos, ele é dotado de ideologia e esta, para
Pécheux (2014), no terreno da luta de classes, constituindo-se de
conflitos préprios ao que tem existéncia na vida social. A vista disso, ao
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considerarmos que as relacdes sociais impelem aos sujeitos uma
estrutura de dominacdo/subordinacdo, reconhecemos que isso
perpassara, também, os discursos e os sentidos produzidos em
sociedade, porque a lingua, nesta teoria, é uma pratica social que
materializa o discurso.

Discorreremos, agora, sobre algumas nog¢bes que importam a
compreensdo do funcionamento discursivo e que nos guiarao no préximo
tépico com uma possivel andlise frente ao discurso de sujeitos-alunos em
contato com lendas de angustia do folclore brasileiro. Para tanto,
enfatizamos que aqui o enunciado do sujeito é compreendido como um
processo discursivo, nele circulam sentidos coletivos, que também
podem vir a ser sentidos subjetivos (Pécheux, 2014), e esse processo é
perpassado por formagdes discursivas e ideoldgicas ocupadas por quem
enuncia algo, sendo essas formagdes regidas pelas formacgdes
imaginarias.

As formagOes imaginarias conceituam que (i) todo enunciado tera
relacdo com outros enunciados ja ditos, imaginados ou possiveis, (ii) o
sujeito se colocara no lugar do seu interlocutor, antecipando a ele os
sentidos de sua enunciacdo, e (iii) as relagdes de poder hierarquizadas
dentro de uma sociedade terdao “peso” no discurso e o sujeito significara
seus dizeres a partir da posi¢ao hierarquizada que ocupa, pois o lugar do
qual fala é constitutivo de seu dizer. Nesta formagdo o sujeito imagina,
entdo, o que pode ou ndo ser dito em determinado contexto e em relagdo
ao seu interlocutor, e isso constitui as condicdes de producdo de
discurso, pois, reiterando, o que se da no exterior a lingua constitui o
processo de producdo de sentidos. O que funciona no discurso, entdo,
sdo as posicOes discursivas regidas pelas formagdes imagindrias
presentes em um dado contexto sdcio-histdrico, e essas posicées sdo
encontradas no campo das formacées discursivas.

A formacéo discursiva (FD), ao mesmo tempo em que nos mostra a
posicdo que o sujeito do dizer ocupa, dad a condi¢do para que algo seja
dito, ela é “[...] aquilo que, numa formacao ideoldgica dada, isto é, a
partir de uma posi¢cdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo
estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito [...]”
(Pécheux, 2014, p. 147). Dessa forma, o enunciado sera constituido pelos
sentidos da FD na qual ele foi produzido. E relevante apontar, ainda, que
a FD esta atrelada a ideologia que atravessa o sujeito, mostrando-nos o
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lugar de identificacdo deste; logo, inferimos que as FD representam, no
discurso, as formacdes ideoldgicas (Orlandi, 2020).

O conceito de formacdo ideolégica (Fl), por sua vez, perpassa e
constitui a FD e se refere a um conjunto complexo de representagdes que
estdo relacionadas as posi¢cbes de classe em conflito, produzindo
sentidos nos dizeres. E através dessas posices em que os sujeitos
(interlocutores) se inscrevem, que os sentidos se manifestam na lingua,
revelando a forma que o sujeito compreende a realidade politica e social
em que esta inserido.

Na teoria pecheutiana também temos a nocdo de interdiscurso, que
se refere a diferentes discursos entrelacados em uma FD. Para Pécheux
(2014, p. 149), neste conceito, “[...] ‘algo fala’ (¢a parle) sempre ‘antes,
em outro lugar e independentemente’, isto é, sob a dominacdo do
complexo das formagdes ideoldgicas”. Ou seja, ele se materializa nas FD
e perpassa as Fl, constituindo-se na relagdo com o ja-dito, com a meméria
discursiva. Essa memdria ndo se aproxima da memoria individual
psicologista, mas, sim, de uma memdria social inscrita em praticas
(Pécheux, 1999), sendo compreendida como tudo o que ja foi enunciado
pelos sujeitos da/na histéria, é a parte do interdiscurso produzida
socialmente, o sujeito a acessa e é afetado por ela. Além disso, nas
produgdes discursivas, vemos indicios de uma memoria coletiva em que
todos os sujeitos estdo inscritos, que é condicdao de funcionamento
discursivo, condicdo para a producdao de novos enunciados. Mesmo
sendo coletiva, essa memoria afeta cada sujeito de forma Unica, como
algo que ecoa no sujeito quando ele enuncia algo.

Fernandes (2008) contribui com a discussdo ao inferir que a
membdria discursiva constitui um corpo-sdcio-histérico-cultural que se
remete a um mundo sociocultural — na memodria s3do vistos
acontecimentos anteriores e exteriores aos processos discursivos, que
intervém nas construcdes destes. A nocdo de que falamos também
possui uma relagao entrelacada com o interdiscurso, pois ele se remete
a membdria, ao ja-dito, a uma outra época, espaco e condicdao de
producao, movimentando sentidos que reaparecem, renovados ou nao,
dentro do que chamamos de intradiscurso, que é o fio condutor do
discurso, mais precisamente a articulacdo de uma palavra a outra no
contexto imediato. Reconhecemos que é dessa forma que os sujeitos
produzem sentidos na/da historia.
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Por fim, posta a discussao sobre o folclore e também a apresentacao
de uma teoria que investiga, pelo discurso, a forma como os sujeitos sdo
afetados social e historicamente, buscamos discutir o movimento dos
discursos de sujeitos-alunos frente a um recorte da nossa pesquisa de
mestrado — reconhecendo que os sujeitos produzem, em seus
enunciados, efeitos de sentido associados ao contexto sdcio-histérico, a
ideologia em que se inscrevem e a memoria (o saber discursivo, o ja-
dito), sendo préprio da teoria da Andlise de Discurso investigar e
interpretar os efeitos de sentido que perpassam os discursos.

“Folclore com politica”: quais sentidos sdo possiveis na educagio
infantil?

Trataremos, nesta parte, de uma analise possivel a partir dos dados
coletados pela pesquisa de campo do mestrado. Para tal anélise, valemo-
nos, em primeiro lugar, da tarefa do analista de discurso, que se refere
ao gesto de interpretacdo, tdo importante a teoria e as andlises. Para a
AD, o analista deve construir um dispositivo de analise/interpretagio e
espera-se que “[...] ele atravesse o efeito de transparéncia da linguagem,
da literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito” (Orlandi, 2020, p.
59). Desse modo, o dispositivo analitico possibilitara a investigacdo da
opacidade da lingua, sé sendo possivel tal agdo através da observagdo do
equivoco no discurso, ou entdo, em outros termos, do trabalho da
ideologia. Assim, torna-se incumbéncia do analista interpretar os
sentidos produzidos pelo sujeito através do discurso.

Conforme diz Orlandi (2020), interessamo-nos pelo funcionamento
do discurso segundo o viés da materialidade histérica na lingua e a partir
das condicBes de producdo do discurso (ligadas a memoéria, marcadas e
perpassadas pela ideologia, pelo inconsciente, pela falha e pelo
equivoco). O movimento de investigacdo e interpretacdo dos discursos,
por sua vez, pede que o olhar do analista se revista e dialogue com o
paradigma indicidrio de Ginzburg (1989), que envolve um método
interpretativo focado nos “residuos”, nos dados caracterizados como
pormenores, indicios que nos revelam dados despercebidos que
sustentam e nos permitem decifrar determinadas posicoes
discursivas/ideoldgicas através do discurso dos sujeitos. Para Ginzburg,
se as regides do discurso sdo opacas, sempre havera brechas.
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Tendo conhecimento do trabalho do analista de discurso, neste
capitulo buscamos analisar uma experiéncia discursiva (de materialidade
discursiva oral) provinda da pesquisa de campo do nosso mestrado. A
pesquisa foi realizada em uma sala de etapa Il da educagao infantil, com
criangas de cinco anos, em uma escola publica no municipio de Ribeirdo
Preto, estado de S3do Paulo, e aproximadamente 24 sujeitos-alunos
participaram do projeto.

As produgdes oOrais que geraram nNOSSO  corpus e,
consequentemente, o nosso recorte, foram construidas a partir da leitura
e discussdao, em roda, da histdria da Cuca, apresentada as criancas em
formato escrito em pergaminho e através de um boneco confeccionado
em feltro, contendo caracteristicas tradicionais da personagem. O
encontro, ocorrido no primeiro semestre de 2023, foi audiogravado.

Antes de tratar, de fato, do recorte, precisamos destacar que as
lendas do folclore (interdiscurso) selecionadas para esta pesquisa se
configuram como o que chamamos de arquivo (Pécheux, 2014), um
campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma determinada
questdo. Ao proporcionar o acesso dos sujeitos-alunos a esse arquivo, e
por meio do processo sécio-histérico de construcdo de sentidos, os
sujeitos produziram sentidos acerca das histdrias, que serdo investigados
nos préximos paragrafos. A investigacdo é possivel porque, analisando os
discursos orais, tivemos acesso ao intradiscurso (corpus) dos sujeitos,
que se deu através da relagdo que estes estabeleceram com o arquivo.

E pertinente abordar, agora, a nog3o de recorte, que, na perspectiva
discursiva, diz respeito a uma unidade discursiva que é feita na/pela
interlocucdo de sujeitos, observando a interpelacdo destes pela ideologia
(Orlandi, 1987) — assim, os recortes indiciam a forma como se da o
funcionamento discursivo na/da histéria. Concebemos o recorte como
uma parte do texto que tem um funcionamento linguistico, tornando-se
objeto de analise mediante as condi¢des de producao, pois é de acordo
com estas que as praticas discursivas tém suas formas.

Desse modo, como dito anteriormente, recortamos uma parte do
corpus referente ao segundo encontro, em que a histéria da Cuca foi
apresentada. Perguntamos as criancas o que elas sentiam ao escutar tal
histéria, do que se recordavam, o que achavam de tal histéria, onde a
escutaram e se conheciam alguma parecida. Eis o recorte:
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Sujeito Q: O tia! Eu ja vi na TV passando a Cuca.

Pesquisadora: Ah é? Pessoal, alguém mais pode me falar de onde vocés conhecem
essa historia?

Todos: Sim! No desenho.

Sujeito H: Na TV. No filme do Saci Pereré.

Sujeito E: No celular!

Sujeito O: Na Netflix, no computador.

Sujeito H: E tem a Mula sem Cabeca.

Pesquisadora: Na TV, no celular e no computador. E vocés conhecem alguma
histéria parecida com essa?

Sujeito J: Sim! A do lobo mau.

[...]

Pesquisadora: Olha s6... E por que alguns acham que a histéria é parecida com a do
lobo mau?

Sujeito H: E o Lula sem cabega.

Sujeito I: E o Lula sem cabega?

Sujeito B: E o Lula sem cabega!

Professora titular: Folclore com politica (risos).

Em meio a histdrias em que circulam sentidos de angustia e medo,
sendo a Cuca a nossa condi¢do discursiva, é interessante observar como
o sujeito-aluno H desliza de “Mula sem cabeca” para “Lula sem cabeca”.
Conforme o exposto, a coleta se deu no primeiro semestre de 2023,
sendo importante ressaltar, para fins de contexto e analise, que este foi
um periodo pés-eleitoral no pais, e, para o sujeito-aluno H, uma histéria
gue se assemelha a Cuca e ao Lobo Mau seria a do “Lula” sem cabeca. A
escolha deste recorte se fundamenta no intuito de descrever os efeitos
de sentido produzidos sobre o imagindrio que circunda a Cuca, o Lobo
Mau, a Mula sem cabeca e o presidente Lula (Luiz Inacio Lula da Silva),
no que toca os seus funcionamentos discursivos, pela constituicao de
sentidos através da sécio-historicidade.

Buscamos entender, aqui, o porqué de a figura do atual presidente
Lula emergir no discurso do sujeito-aluno H em meio a uma condigao
discursiva em que circulavam efeitos de sentido de maleficéncia, como a
Cuca e o Lobo Mau sdo retratados pelo imaginario. Entdo, sabendo que
a formacado discursiva do sujeito é constituida pela memoria discursiva e
pela ideologia que o interpela, podemos associar tal formulagdo, nesse
contexto, a um discurso midiatico que, por anos, discursivizou o
presidente Lula como malvado, criminoso, ruim, horroroso. Ainda,
segundo o recorte, podemos dizer que os sujeitos-criangas — e nos
qguestionamos se isso se refere a todos na contemporaneidade —
possuem acesso a midia através das tecnologias digitais de informacao e
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comunicacdo. A esse fato é possivel inferir uma relacdo de classe
dominante que estrutura determinados sentidos através da midia, pois a
midia tem poder de controlar e construir sentidos, sendo influente a
ponto de induzir e determinar os discursos.

Neste ponto, gostaria de introduzir uma observagdao que venho fazendo sobre o
funcionamento da linguagem no contemporaneo. Tudo indica que um novo Texto
vem adquirindo o valor de Texto fundamental na sociedade contempordnea: um
texto cujo poder de interpelagdo sobre os individuos vem se equiparando aquele
que o Texto sagrado ocupa na ordem religiosa, na Idade Média, e que o Texto da
lei juridica ocupa na ordem do Estado Moderno. Este grande texto da atualidade,
no meu modo de entender, consiste na Midia, daquilo que estd na midia, em um
sentido amplo [...] (Payer, 2015, p. 15, grifos da autora).

Além disso, outra condicdo de producdo de discurso que nos
fornece indicios e corrobora a analise é o contexto eleitoral do municipio
em que essa pratica discursiva ocorreu: no 12 turno de vota¢do das
eleicdes de 2022, o candidato Luiz Inacio Lula da Silva obteve a
porcentagem de 36,6% de votos vdlidos e o candidato Jair Bolsonaro teve
52,6%. No 22 turno, 40,4% de votos vdlidos foram para o presidente Lula
e 59,6% para Bolsonaro. E valido também trazermos dados referentes ao
ano de 2018, em que as elei¢des também focalizaram a maioria dos votos
validos em Jair Bolsonaro, com 58,3% no 12 turno e 72,3% no 22 turno.
Esses dados foram retirados da plataforma de dados abertos do Tribunal
Superior Eleitoral (https://dadosabertos.tse.jus.br/) e, considerando que
a histéria e o social perpassam os discursos, acreditamos que tais dados
podem ser vistos como pistas na formulagdo discursiva do sujeito-aluno
H que, durante a discussao sobre a Cuca, em que determinados sentidos
emergiram, trouxe a nomeacao “Lula”.

Colocamo-nos, agora, em um movimento que pretende interpretar
o deslize do termo “Mula” para o termo “Lula”, reconhecendo que ha
semelhang¢a sonora entre as palavras, mas ndo so, pois encontramos
também uma relagdo semantica. Frente a isso, para interpretar Lula sem
cabega, temos que ter acesso a memoaria discursiva sobre os sentidos de
Mula sem cabeca: Cascudo (2012) aponta que a histéria fala de uma
mulher casada que era concubina do sacerdote, ou seja, mantinha
relacdes amorosas ilicitas com um padre e, por punicdo, teve de se
tornar, em certas horas da noite, uma mula que soltava chispas de fogo
pelas narinas e pela boca. Tendo acesso a histéria desta lenda,
interpretamos que no movimento de produgdo de sentidos, os termos
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Lula e Mula passam a ter semelhanca, observando que aqui ndo temos a
permanéncia de uma mulher, mas temos um homem que foi penalizado
(o presidente Lula). Dessa maneira, na histéria da Mula sem cabeca estao
em circulagdo sentidos de culpabilizagdo, condenagado e castigamento —
proximos ao que vimos acerca do presidente Lula, discursivizado
(novamente) pela midia com efeitos de castigo, de culpa e de
condenagado.

Outro ponto a ser destacado na anadlise é a forma como o sujeito da
pesquisa é concebido e interpretado. Quando falamos do sujeito-aluno
H, ndo estamos lidando com um sujeito empirico, mas, sim, a posicao
discursiva que este sujeito assume na formacdo social e a qual imaginario
ele se inscreve para enunciar de tal forma (e ndo de outra), evidenciando
possiveis identificacGes ideoldgicas. Segundo Fernandes (2008, p. 8-9):

[...] para a Andlise do Discurso, ndo se focaliza o individuo falante, compreendido
como um sujeito empirico, ou seja, como alguém que tem uma existéncia
individualizada no mundo. Importa o sujeito inserido em uma conjuntura social,
tomado em um lugar social, histérica e ideologicamente marcado; um sujeito que
ndo é homogéneo, e sim heterogéneo, constituido por um conjunto de diferentes
vozes.

O que significa no discurso, entdo, sdo as posi¢des discursivas. A
interpelagdo do individuo em sujeito do discurso ocorre pela
identificacdo do sujeito com a formacdo discursiva que o domina. E o
processo discursivo acontece de acordo com as condicdes de producdo
do discurso, que envolvem aspectos histdricos, sociais e ideolégicos em
gue os sujeitos estdo inseridos, por isso, para nés, é tao pertinente, para
interpretar a unidade discursiva selecionada neste capitulo, investigar os
efeitos de sentido das lendas, o contexto pds-eleitoral da coleta e a
discursivizacdo do presidente Lula na midia. Ainda, considerando o
recorte do corpus analisado, podemos observar como determinados
sentidos sdo (re)produzidos em relagdo com a memdria enunciativa que,
reiterando, mostra-nos acontecimentos anteriores e exteriores aos
processos discursivos que intervém nas formulagdes dos sujeitos — por
isso vemos “Lula” ao invés de “Mula” no discurso de um sujeito-aluno
perpassado por outras vozes, sendo uma delas a voz dominante e
determinante da midia.

Por fim, diante de todo o exposto, é possivel inferirmos que nas
condi¢Bes contemporaneas de producdo dos sentidos, todo discurso sera
afetado pela formacgdo discursiva dominante da midia, que tem sua
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existéncia no meio social porque se ampara em uma formacao discursiva
gue a produz, a sustenta e a propaga (Payer, 2015), como observamos na
analise. A midia vem a ser, entdo, um local de interpelacdo do sujeito,
sendo ainda onipresente (vide amplo acesso as tecnologias digitais de
informagdo e comunica¢do). Atua como se a lingua fosse Unica,
transparente, imputa uma caracteristica de evidéncia de sentidos, ndo
admitindo espago para nenhum outro discurso que ndao atue como
suporte a ela. Mas sabemos, nesta teoria, que a midia, como formacao
discursiva dominante, é opaca e dotada de ideologia, defendendo
interesses de determinada classe da sociedade, por isso, nela circulam
determinados sentidos e nao outros.

Consideragoes finais

Buscamos, neste capitulo, realizar uma valorizacdo da tematica
folcldrica como interdiscurso em conjunto com a Analise de Discurso
pecheutiana. E ao atrelar os conceitos desta teoria aos dizeres de
sujeitos-alunos, percebemos marcas linguisticas que indiciam formas
como os sujeitos sdo afetados sdcio-historicamente pela lingua, como
também pudemos observar como o discurso midiatico perpassa os
processos discursivos dos sujeitos contemporaneos, dando énfase, aqui,
em sujeitos-alunos-criangas que, como vimos, atuam efetivamente sobre
a estrutura linguistico-discursiva.

Além disso, para nds, o folclore — nas institui¢cGes escolares — pode
vir a ser, como diz Biasi (2008), um exercicio de sensibilidade, em que as
vivéncias dos sujeitos significam e podem ser estimuladas por meio de
praticas pedagdgicas, com o entrelaco do fazer e do conhecer do aluno.
Reconhecendo também que, como vimos na discussdo sobre a tematica,
o folclore apresenta um conjunto de ideias de determinado momento
socio-histérico, de determinada cultura, afetando, dessa forma, os
sujeitos que nela estdo. E por se tratar de algo que afeta os sujeitos,
defendemos que o folclore, em seus diversos vértices, inclusive o que foi
tema de nossa pesquisa, precisa ser parte do trabalho nas escolas, sendo
valorizado durante o ano todo.

Salientamos, finalmente, que as anadlises ndo sao finitas e Unicas, e
na teoria pecheutiana a lingua ndo é estanque, ela se movimenta na
histéria por meio dos sujeitos e dos sentidos. Pensando nisso, como o
sujeito é perpassado pelo social, pela histdria e pela ideologia, é possivel
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gue os dados do nosso corpus sejam analisados, posteriormente, de
outras formas, indiciando outros sentidos — movimento em que o
discurso vem a ser outro(s).
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SUJEITOS, SENTIDOS E ARGUMENTAGAO SOBRE O BRINCAR: UMA
PERSPECTIVA DA ANALISE DO DISCURSO

Ana Caroline Del Bem Caldas

E no brincar, e somente no brincar, que o individuo,
crianga ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua
personalidade integral: e é somente sendo criativo que o
individuo descobre o eu (self) (Winnicott, 1975, p. 89).

Apresentagao

Este capitulo possibilitou a revisdo dos sentidos para que os
sujeitos-alunos se sentissem livres a discursivisar sobre o brincar. O
corpus foi constituido pelo discurso verbal oral e escrito dos sujeitos-
alunos, na faixa etaria entre seis e sete anos. A eles foram apresentadas
as obras artisticas de Candido Portinari que retratam o brincar, a fim de
compreender como eles construiram sentidos sobre o brincar na
infancia, analisar se realizaram gestos de interpretacdo e argumentagao
sobre as obras artisticas e relaciona-las com os sentidos de brincar e
brincadeira que perpassam suas vivéncias.

Introdugao

Antes de falar ou andar, o sujeito brinca, pois sempre hd um outro
sujeito que incita esse brincar mesmo antes do nascimento do bebé. Mas
vivenciamos uma realidade em que a “lingua de vento” (Pécheux, 2011) ndo
é valorizada, o vento que é da ordem do inalcancgavel, incontroldvel, que
pode ser livre e brincante. Brincadeira, arte e musica que possuem o poder
de formar sujeitos livres, brincantes e criativos ndo sao incluidas, a priori, no
processo de formacdo do sujeito. O brincar que também é da ordem do
incontrolavel deveria ser atividade primordial para todos os sujeitos.

Os sentidos e significados que as brincadeiras e o brincar despertam
em um sujeito ndo sao os mesmos em outro sujeito, sendo que essa
construcdo é social e que cada um vivencia as brincadeiras de formas
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diferentes. Com base nessas consideracoes, este capitulo é um recorte
da dissertacdo de mestrado intitulada “Discurso e sujeito em movimento
argumentativo: brincadeiras e arte em Portinari” (Caldas, 2022)?%,
defendida junto ao Programa de Pés-graduacdo em Educagao da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de S3o Paulo, sob orientacdo da Profa. Dra. Soraya Maria
Romano Pacifico. A dissertacdo teve o objetivo de analisar o discurso
produzido por sujeitos-alunos, na faixa etdria entre seis e sete anos. Este
mesmo objetivo orienta a partilha do presente capitulo.

Como fundamentacdo tedrica, utilizamos os conceitos da Analise do
Discurso (AD) de Michel Pécheux para analisar os efeitos de sentidos
produzidos pelos sujeitos, além de considerar os estudos de Plantin para
analisar a argumentacao referente ao modo como os sujeitos falam de
suas emoc0es, valorizando os afetos que podem ecoar nos argumentos
sobre o direito ao brincar.

Esses sujeitos-alunos frequentavam, a época, o 22 ano de uma
escola municipal dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na cidade de
Ribeirdo Preto, estado de S3o Paulo. A pesquisa teve como objeto de
interpretacdo os discursos desses sujeitos-alunos. Segundo Orlandi
(2005), os discursos produzidos pelos sujeitos sdo carregados de sentidos
e significados, sendo que o sujeito ocupa uma posi¢ao social e, a partir
dela, assume seu posicionamento no discurso. O que o sujeito enuncia
indicia tragos do lugar social que ele ocupa, por isso a importancia de o
contexto social ser considerado no gesto de analise. O sujeito, para a AD,
pode ocupar diferentes posicdes na sociedade e isso ira influenciar no
seu discurso.

Em virtude de que os efeitos de sentido podem ser interpretados
pelo analista ao investigar os indicios no corpus discursivo, os sentidos
também podem ser interpretados pelos sujeitos-alunos em contato com
as obras de arte ao serem questionados durante as rodas de conversa
realizadas no decorrer do estudo aqui narrado. A arte desperta a
curiosidade dos sujeitos e os sentidos podem ser interpretados por meio
das obras. Nesse movimento interpretativo, a argumentacao pode ser
analisada nos discursos dos sujeitos quando estes ocupam uma posi¢ao
gue defenda, ou ndo, o direito da crianca ao brincar, no contexto escolar,
por exemplo.

1 Disponivel em: https://www.atenaeditora.com.br/catalogo/ebook/discurso-e-sujeito-
em-movimento-argumentativo-brincadeiras-e-arte-em-portinari
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Fazendo um trocadilho com a palavra “arte”, consideramos que argumentar é uma
arte, em duplo sentido, isto é, tanto como a capacidade criadora do sujeito de
colocar em discurso seu posicionamento, quanto no sentido de o sujeito fazer algo
com o intuito de provocagdo, de ir contra os padrdes aceitos pelas instituicdes
sociais (Pacifico, 2012, p. 43).

Todos os conceitos apresentados sdo entrelagados uns aos outros
e, ao falar de um conceito, sempre sera necessario retomar e relacionar
com outros. Também ndo sera possivel atingir a completude, haja vista
gue, para a AD, a lingua é imperfeita, incompleta, ou seja, sempre
guando dizemos algo de uma forma deixamos de dizer de outras formas
com infinitas possibilidades (Pécheux, 2014).

Espera-se, a partir dos resultados aqui partilhados, refletir sobre o
dizer e a argumentacdao dos sujeitos-alunos na etapa inicial de
escolarizacdo. Nesta, apesar de serem essenciais para a constituicao do
sujeito, os afetos e as emogdes (Plantin, 2010) que podem emergir pelo
brincar e pelas brincadeiras nem sempre sdo considerados. E o que serd
problematizado no presente capitulo.

Acerca de um dispositivo de analise que se movimenta, tal como a
crianga quer movimentar-se

Foram registrados os discursos de 20 sujeitos-alunos sobre o brincar
em uma pesquisa de campo. Esses discursos foram produzidos a partir
das interpretac¢des diante das obras de Portinari que retratavam o brincar
e as brincadeiras.

Durante os encontros, foram apresentadas em materialidade
impressa e contextualizadas as seguintes obras artisticas de Portinari®:
“Meninos Brincando”, de 1955, “Roda Infantil”, de 1932, “Meninos
Soltando Pipas”, de 1947, “Menino com Pido”, de 1947” e “Futebol”, de
1935. Por meio de uma contextualizacdo da histéria do pintor,
mencionamos que essas obras representaram a infancia de Portinari,
vivida no interior de Sdo Paulo, na cidade de Brodowski, sua terra natal,
municipio préximo ao de Ribeirdo Preto, em que este estudo foi
desenvolvido.

A partir das aprovacgdes éticas, pesquisadora e sujeitos-alunos da
pesquisa estabeleceram um didlogo, a fim de que conseguissem realizar

2 Disponivel: http://www.portinari.org.br/
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gestos de interpretacdo sobre as obras artisticas e relaciona-las, ou nao,
com os sentidos de brincadeira que perpassam o cotidiano escolar.

Foi possivel, a cada encontro, no formato de rodas de conversa,
apresentar e contextualizar as obras escolhidas de Portinari. Apds a
contextualizagdo, perguntamos aos sujeitos-alunos qual memodria de
brincadeira eles possuiam, se eles conheciam alguma brincadeira de roda,
quais brincadeiras eles conheciam e vivenciaram e como é ser criang¢a na
escola em que estudam. Dentre as condi¢cdes de producdo do discurso,
consideramos, também, a argumenta¢do (Pacifico, 2016), pratica
discursiva na qual os sujeitos, diante de um questionamento, expdem,
disputam e defendem seus pontos de vista por meio de argumentos. No
caso em tela, por meio da oralidade que sustentou a interlocu¢do na roda
de conversa, foi possivel propor perguntas e questionamentos sobre o
brincar tanto na escola quanto nas telas de Portinari.

Com base em um dispositivo analitico sobre o movimento dos
discursos e dos sujeitos com os efeitos de sentidos, neste capitulo é
fundamental refletir sobre um método de andlise que considere a
formacdo ideoldgica que sustenta a formacdo discursiva dominante nos
discursos sobre o brincar nos anos iniciais da Educagdo Bdsica, em um
universo em que o brincar muitas vezes é tolhido do sujeito e apenas o
aprender a ler e escrever estdo associados as praticas restritas a
alfabetizacdo tradicional. Outra reflexdo sera a de analisar como a
pintura pode, ou ndo, provocar atualizacgdo da formacgdo discursiva
dominante e mostrar como, por meio da arte, especialmente a pintura,
a leitura, a escrita e a argumentacdo sdo praticadas pelo sujeito-aluno no
contexto escolar (Pacifico, 2016).

Ao analisar e interpretar os discursos dos sujeitos-alunos,
trabalhamos com a nocdo de recorte que, para a AD, de acordo com o
conceito de Orlandi (1984), indicia um modo de funcionamento
discursivo na/da histéria, discursos de sujeitos interpelados pela
ideologia. Para a AD, o objeto a ser analisado organiza-se em recortes,
para que a multiplicidade de sentidos seja analisada (Orlandi, 1984) e
investigada por meio dos indicios nos discursos que podem ser
interpretados (Ginzburg, 1989). As transcricdes que deram origem aos
recortes discursivos aqui analisados, os quais s3ao apresentados
respeitando-se o modo como foram produzidos pelos sujeitos-alunos, no
momento da pesquisa, podem ser encontradas na integra em outra
publicacdo (Caldas, 2022).
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Sobre uma teoria que, assim como a crianga, duvida de tudo

O escopo tedrico deste capitulo abarca os conceitos da AD
pecheutiana. Essa teoria foi construida por Michel Pécheux, na Franga,
nos anos de 1960, e tem o discurso como objeto de estudo. Pécheux
sempre considerou a ambiguidade da linguagem e valorizou em sua
teoria os diversos sentidos que tal elemento nos proporciona.
Considerou a necessidade de constantes mudancas, haja vista que a
lingua é viva e esta em constante movimento. Assim, a tradicdo do verbo
“brincar” ndo atende mais as necessidades da contemporaneidade, ndo
é possivel significar o brincar com apenas um sentido, deixar de
considerar a ambiguidade da linguagem e que os sentidos sao
construidos de acordo com as circunstancias em que sdao empregados
pelos sujeitos.

Por esse motivo, destaca-se a importancia da AD para valorizar os
multiplos sentidos que a linguagem provoca, pois a linguagem “natural”
é influenciada pelo pensamento e ela produz ambiguidades,
imperfeicdes e equivocos. Ndo podemos, pois, descartar a linguagem
“natural” como cita Pechéux (2014), sendo que nenhum conhecimento
é fixo e imutavel, ndo podemos viver como reprodutores desses
costumes tradicionais. Faz-se necessario quebrar esteredtipos e
valorizar os efeitos de sentido da linguagem para ndo ficarmos presos
em um Unico sentido ou regra.

Se o real da lingua ndo fosse sujeito a falha e o real da histdria ndo fosse passivel
de ruptura ndo haveria transformagdo, ndo haveria movimento possivel, nem dos
sujeitos nem dos sentidos. E porque a lingua é sujeita ao equivoco e a ideologia é
um ritual com falhas que o sujeito, ao significar, se significa. Por isso dizemos que
a incompletude é a condigdo da linguagem: nem os sujeitos, nem os sentidos, logo,
nem o discurso, ja estdo prontos e acabados (Orlandi, 2005, p. 37).

O acesso a memoria discursiva interfere no processo de produgao
de sentidos. De acordo com Orlandi (2005), a meméria sustenta o que ja
foi falado para poder dar novas significacGes para outros discursos. Tudo
o que ja foi dito por alguém sobre determinado assunto, em algum
momento, em algum lugar, produz efeitos para outras significaces: “Os
sentidos sdo extraidos daquilo que ja foi dito (memdria) juntamente com
0 que estda sendo dito (atualidade)” (Orlandi, 2005, p. 33). Vale destacar
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gue a AD ndo se ocupa da memodria psicolégica, mas, sim, da meméria
discursiva, que é coletiva e sécio-histérica.

Os discursos s6 sao produzidos porque existe algo que fala antes,
em algum lugar. Assim como a memodria é o ja-dito pelos sujeitos em
outros momentos da histéria, o arquivo pode ser entendido como tudo
gue ja foi produzido e institucionalizado pelos sujeitos, na histéria.
Memdria e arquivo constituem o interdiscurso. Para Pécheux, o
interdiscurso é um elemento histérico, tudo que ja foi dito, esquecido e
esta no arquivo, “o arquivo (entendido no sentido amplo de ‘campo de
documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questdo’)” (Pécheux,
2010, p. 51). Entdo,

[...] propomos chamar interdiscurso a esse ‘todo complexo com dominante’ das
formagdes discursivas, esclarecendo que também ele é submetido a lei de
desigualdade-contradigdo-subordinagdo que, como dissemos, caracteriza o
complexo das formag&es ideoldgicas (Pécheux, 2014, p. 149).

O interdiscurso e a memoria sdo refletidos nas formacGes
discursivas dos sujeitos. Entdo, o intradiscurso se constitui como uma
formulacdo discursiva que remete ao arquivo e/ou a memoria discursiva
e, assim, novos discursos sdo formulados com base no que ja foi dito e
institucionalizado.

Todos esses elementos citados fazem parte da produgdo do
discurso (condi¢bes de produgdo) e da constituicio das formacgGes
discursivas, pois o que ja foi dito anteriormente durante o processo
histérico também afeta o presente contexto sécio-histérico e ideoldgico,
isto é, os sujeitos sdo afetados por sentidos a depender da relagdo com a
lingua e com a histéria, e a depender da ideologia, que o interpela, e do
inconsciente, que o perpassa.

Sobre a ideologia, Pécheux (2014) baseia-se nos sentidos marxistas
reformulados por Althusser. Para o primeiro, a ideologia é fundamental
para a constituicdo dos sujeitos e dos sentidos. Para produzir sentidos, o
sujeito é afetado pela lingua, pela ideologia e atravessado pela histéria,
pois, para que a lingua faca sentido, é preciso que exista a histdria, para
gue assim haja a interpretacdo. E a interpretacdo é garantida pela
memoaria por meio da “memdaria institucionalizada (o arquivo)”, ou seja,
a interpretacdo é possivel pelo acesso do sujeito ao arquivo e ao
interdiscurso, lembrando que sempre ha o mecanismo ideoldgico
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trabalhando para fazer com que a interpretacdo pareca natural, como se
sO pudesse ser uma.

Assim, a ideologia captura o sujeito que esta inserido em uma
sociedade, que fora formada por determinantes histéricos e, a partir
disso, o sujeito consegue significar por meio da linguagem. Visto que a
ideologia interpela os individuos em sujeitos, podemos afirmar que a
forma-sujeito, entdo, é construida em um determinado momento
histérico, a forma de existéncia de qualquer individuo é resultado da
interpelacdo do individuo em sujeito, pela identificacdo com a formacao
discursiva que o domina. O assujeitamento acontece no interior da
formacdo discursiva e é a forma-sujeito que dissimula o assujeitamento,
ou seja, é como cada sujeito ocupa essa forma e é dominado por isso,
que, com base em Pécheux (2014), sustenta-se em uma luta de classes,
sendo a forma-sujeito da atualidade interpelada pela formacao
ideoldgica do neoliberalismo, pelos sentidos da sociedade capitalista,
meritocratica, atravessada pelo capital.

Isso significa que todo sujeito que produz um discurso o produz
influenciado por uma ideologia e, segundo Althusser (1985), todos os
sujeitos sdo interpelados por uma ou mais ideologias. Sendo assim, por
meio do discurso do sujeito-aluno, neste estudo, é possivel identificar
quais ideologias sobre o brincar e as brincadeiras o estdo interpelando,
pois todos os sujeitos sdo ideoldgicos e os discursos produzidos por eles
também. Como o discurso é uma agdo do sujeito, entdo é possivel
identificar a ideologia ou as ideologias que o capturam. Isto posto, a
formacdo discursiva vai materializar a formagdo ideoldgica do sujeito e
toda formagdo discursiva é influenciada por formag&es ideoldgicas.

Para a AD, segundo Orlandi (2005), é importante que um sujeito seja
motivado a criar a sua propria histéria, seus sentidos e seus significados,
um sujeito sécio-histérico que produz sentido e significado naquilo que
faz. E que, ao argumentar, consiga mostrar o seu lugar/espaco na
argumentacdo, pois a fala é a argumentacdo e ocupa um lugar
politico/ideolégico.

Quando o sujeito consegue argumentar e criar seu discurso é
instalada a autoria, que esta relacionada a argumentacdo e com os
significados que deslizam nos discursos (Pacifico, 2016). Para a existéncia
da autoria é preciso considerar as condi¢cdes de produgdo, que sdo as
circunstancias as quais o sujeito esta inserido para argumentar. A
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memoéria como uma condicio de producdo, portanto, é uma
circunstancia.

Para Pacifico (2002), argumentacdo e autoria mantém relacdo de
interdependéncia, pois a argumentagao exige que a autoria se instale. O
discurso que nos interessa é aquele que, segundo nossa hipdtese, sera
construido com os argumentos dos sujeitos-alunos. Todo discurso sera
sempre influenciado pelas formacgées discursivas, formacées ideoldgicas
e formagbes imaginarias.

Comecemos, entdo, pelo detalhamento do que Pécheux (2014)
caracterizou como formag¢bes imaginarias: o sujeito imagina o que ele
pode dizer em determinado momento, com determinado interlocutor,
influenciado pelo seu inconsciente e de acordo com a ideologia com a
gual se identifica. Toda essa relacdo apresentada constitui as condi¢des
de producdo do discurso, visto que toda a exterioridade da lingua é
constitutiva do processo de producado dos sentidos.

Diante de toda essa discussdo, o foco neste capitulo é a construgado
de um dispositivo analitico sobre o movimento dos discursos e dos
sujeitos com os efeitos de sentidos. E fundamental, aqui, refletir sobre
um método de anadlise que considere a formacdo ideoldgica que sustenta
a formacado discursiva dominante nos discursos sobre o brincar nos anos
iniciais da Educagcdo Basica, em um universo em que aprender a ler e
escrever esta associado as praticas restritas a alfabetiza¢do tradicional.
Outra reflexao serd a de analisar como a pintura pode fazer “ranger” essa
formacgdo discursiva dominante e mostrar como, por meio da arte,
especialmente, a pintura, a leitura, a escrita e a argumentagdo sdo
praticadas pelos sujeitos-alunos.

Sujeito e discurso em movimento

Considerando os multiplos sentidos, a falta que é constitutiva do
sujeito e a incompletude que é constitutiva da linguagem, sempre “ha
algo de muito anterior a crianca (e a todos nds), que é reeditado em sua
fala e que é atualizado na narrativa do ser falante” (Patti; Romao, 2007,
p. 101). Visto que as condi¢ées de producdo sdo as circunstancias
determinantes do discurso, que interdiscurso, memdria e formacgdes
imaginarias podem ser interpretados no dizer do sujeito, temos que
ressaltar as condi¢des de producao dos sujeitos-alunos inseridos na
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escola em que foi feita a pesquisa e como todas as condicbGes de
producdo afetaram os discursos desses sujeitos.

De forma andloga, as linhas para a realizacdo de um tricé ou croché
podem ser feitas de materiais diferentes, essas linhas todas jogadas em um
espac¢o constituem o interdiscurso, mas a forma como cada sujeito vai
enlacgar essas linhas é o que constitui a formacao discursiva que contempla
a memboria de cada um, pois a forma como uma linha se entrecruza com a
outra formara um tecido diferente. E o lugar do sujeito nesse emaranhado
de linhas é definir como usa-las e em qué transforma-las.

Assim, o sujeito com a linguagem, nesse emaranhado de palavras, é
capturado pela ilusdo ou esquecimento n? 1, tendo a ilusdo de escolhé-
las e de transforma-las para construir um discurso. A memoria é
suscetivel ao esquecimento e o de n? 1 refere-se ao que ja foi dito por
alguém em algum lugar. Ja o esquecimento n? 2 significa que, ao falar
algo, deixamos de dizer de outra forma (Pécheux, 2014).

Conforme ja mencionado, a coleta de dados deste estudo ocorreu
no contexto escolar. A escola é um Aparelho Ideoldgico de Estado, local
onde ocorre a disseminacdo da ideologia dominante na sociedade
(Althusser, 1985), ideologia que constitui o discurso do sujeito, que é
interpelado pela formacdo discursiva dominante na sociedade capitalista
(discurso sobre meritocracia, sobre o valor do capital, sobre a valorizagdo
das competéncias individuais, das tecnologias digitais, entre outros), o
qgue nado significa que todos os sujeitos-alunos serdo interpelados da
mesma forma e produzirdo os mesmos discursos.

Para entender o jogo de formagdes imaginarias e essa relagdo do
sujeito com a formacao discursiva com a qual ele se identifica, consciente
ou inconscientemente, considerando que o discurso argumentativo serd
sempre influenciado pelas formacg&es discursivas, formacdes ideoldgicas
e formacgbes imaginarias, o sujeito imagina o que ele pode dizer em
determinado momento, com e para seu interlocutor, influenciado pelo
seu inconsciente e de acordo com a ideologia com a qual se identifica,
tudo isso de acordo com a formacao discursiva dominante.

As relagbes de forca e poder em uma sociedade influenciam a
producado dos sentidos. Pelo mecanismo da antecipacao, que se sustenta
nas projecdes imaginarias, o sujeito imagina o que pode ou o que nao
pode ser dito,
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o que funciona nos processos discursivos é uma série de formagGes imaginarias
que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que
eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro (Pécheux, 1997, p. 82).

Com base no dispositivo tedrico-analitico, o analista visa
compreender os efeitos de sentidos produzidos pelo sujeito e se ele
reproduz ou resiste as relacbes de poder e de forca existentes na
sociedade. Vejamos os sentidos colocados em discurso pelos sujeitos-
alunos do Ensino Fundamental. A AD defende que os sujeitos sdo
heterogéneos, assim como as formagdes discursivas; por isso, outros
sentidos podem circular na mesma sala de aula, produzidos por sujeitos-
alunos da mesma faixa etaria e, no caso desta pesquisa, por sujeitos que
tiveram acesso as mesmas telas de Portinari e participaram da mesma
discussdo promovida pela pesquisadora.

Desse modo, diante do questionamento sobre a importancia do
brincar na escola, os efeitos de sentidos interpretados nos mostram que
na formacdo discursiva de alguns sujeitos-alunos o brincar é importante,
tanto pelas suas memdrias quanto ao argumentarem sobre a questao.
Além de vivenciarem o brincar na escola e em outros lugares, esses
sujeitos também defendem a importancia do brincar. No entanto, outros
sujeitos-alunos constroem diferentes efeitos de sentidos, como nos
mostra a seguinte entrada discursiva:

Recorte 1:
Sujeito E: Tia, a escola foi feita pra estudar, mas algum engragadinho ensinou a
brincar na escola.

Nesse sentido, o sujeito E argumenta que escola foi feita para
estudar, como se houvesse uma oposicao de sentidos entre estudar e
brincar, efeito de sentido construido com o uso do adjetivo
“engracadinho”, que funciona de modo indiciario, produzindo sentidos
de graca, de palhagada, de afronta, de aluno indisciplinado, formulac¢des
usadas no contexto escolar para aviltar os alunos que nao agem
conforme a disciplina e a seriedade determinadas para que a
aprendizagem possa ocorrer, sentidos esses que constroem a formacgao
discursiva dominante na escola tradicional, entendida aqui como aquela
que funciona como um Aparelho Ideoldgico do Estado e ndo abre espaco
para o dissenso, para a polémica, para a argumentagao.

Segundo essa formacgdo discursiva dominante, a escola nao deve ser
lugar para brincar, formacgdo discursiva legitimada pela voz do adulto,
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pela gestdo escolar e pelo professor que sao interpelados pela ideologia
dominante. No caso, o sujeito E reproduz esses sentidos em seu discurso.
Esse discurso é naturalizado pela ideologia e a escola é um Aparelho
Ideoldgico de Estado, sendo a ideologia dominante disseminada na
instituicdo escolar (Althusser, 1985), assim como em todas as instituicdes
sociais, como a familia, por exemplo. Para essa formacdo discursiva, o
uso de “engracadinho” faz circular sentidos de que a brincadeira
atrapalha, que aquele que brinca ndo leva a escola a sério.

Seguindo essa argumentacado, teriamos outro posicionamento para
o brincar e as brincadeiras, que ndo seriam compreendidos como
atividades que devem fazer parte de uma pratica pedagdgica séria, por
meio da qual os contelddos podem ser ensinados e aprendidos, com
muito compromisso e respeito a crianca que aprende, conforme
asseveram os documentos oficiais sobre a Educacdo Basica, que
garantem o direito da crianga ao brincar.

O “sujeito E” reproduz o discurso do sujeito que ocupa a posi¢cao
discursiva de “bom-sujeito”; ja “o engracadinho” é o sujeito que ocupa
outra posicao discursiva, a de “mau-sujeito”, que se posiciona contra a
“concepgdo conservadora e tradicional de escola”; entdo, o bom-sujeito
identifica-se com a formacao discursiva dominante e ndo questiona o
dizer do outro (Pécheux, 2014). O uso de “o engragadinho” para se referir
aquele que tenta romper com os sentidos de ordem e disciplina escolares
indicia um sujeito que estd em outra formagao discursiva que nao é a
dominante. Assim sendo, ele ocupa a posi¢cdo de mau sujeito.

No qual o sujeito da enunciagdo ‘se volta’ contra o sujeito universal por meio de
uma ‘tomada de posicdo’ que consiste, desta vez, em uma separagdo
(distanciamento, duvida, questionamento, contestagao, revolta...) com respeito ao
que o ‘sujeito universal’ he ‘da a pensar’: luta contra a evidéncia ideoldgica, sobre
o terreno dessa evidéncia, evidéncia afetada pela negagao, revertida a seu préprio
terreno (Pécheux, 2014, p. 215).

Ambas as formacgdes discursivas sdo constituidas pela memoria
discursiva e pela ideologia, sendo o interdiscurso o local em que circulam
todas as formacgdes discursivas. Ainda temos no dizer do sujeito E o
seguinte: “mas algum engragadinho ensinou a brincar na escola.” A
utilizacdo da palavra “ensinou” demonstra que o sujeito foi capturado
pela ideologia dominante segundo a qual tudo precisa ser ensinado,
ideologia disseminada pela escola e pelos sujeitos-escolares
(professores, diretores, coordenadores, funcionarios).
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O sujeito usa a lingua interpelado pela ideologia que o captura, de
um modo ou de outro, em determinado momento sdcio-histdrico. Como,
por exemplo, no espaco escolar quem dita as regras de acordo com a
cultura escolar que temos é o adulto/diretor/professor; enquanto isso, o
sujeito-aluno precisa/deve respeitar o professor, sendo ele é considerado
fora dos padrdes esperados institucionalmente. Mas, quando o sujeito-
aluno ocupa uma posicdo de resisténcia e ndo aceita aquilo que é
imposto, questiona o sentido e pode migrar de uma formacao discursiva
para outra, o que pode afetar a construcdo dos argumentos e a tomada
de posicao, de “bom-sujeito” para “mau-sujeito”.

As palavras, expressées, proposicdes etc., mudam de sentido segundo as posicées
sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas adquirem seu
sentido em referéncia a essas posi¢des, isto é, em referéncia as formagbes
ideoldgicas (no sentido definido mais acima) nas quais essas posigdes se inscrevem.
Chamaremos, entdo, formagdo discursiva, aquilo que, numa formagdo ideoldgica
dada, isto é, a partir de uma posi¢gdo dada numa conjuntura dada, determinada
pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado sob
a forma de uma arenga, de um sermao, de um panfleto, de uma exposi¢do, de um
programa etc.) (Pécheux, 2014, p. 147, grifos do autor).

Ao serem questionados se “Brincadeiras foram feitas para
criangas?”, e, se “A escola foi feita para criangas?”, todos disseram que
sim. Apds esses questionamentos, foi feita a seguinte pergunta
problematizadora: “Se a escola foi feita para criangas, é possivel ser
crianga sem brincadeira na escola?”. Como resposta inicial, todos
disseram que ndo é possivel. Logo apods as justificativas que surgiram na
roda de conversa, alguns argumentos foram formulados.

Recorte 2:

Pesquisador: Vocés acham que é possivel ser crianga sem brincadeira na escola?
Todos: Nao.

Sujeito C: Muito chato.

Sujeito E: Muito siléncio.

Sujeito K: Sem brincadeira ia ser chato nao ia ter recreio.

Sujeito J: Sé ia ter ligdo.

Sujeito B: As maos iam ficar bem cansadas.

Pesquisador: Por qué?

Sujeito B: Porque ia ficar muito tempo fazendo ligdo sem brincar, ia cansar, a gente
precisa brincar né tia.

Sujeito I: la ser um tédio se ndo tivesse brincadeira, porque a gente ndo ia brincar.
Sujeito E: Nao ia ter refeitdrio, ndo ia ter recreio.

Sujeito F: Ndo ia ter educacgao fisica, arte.
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Sujeito B: O tia, ia ser uma escola presa.

Sujeito C: Arte é muito legal.

Sujeito H: Ndo podia ler livro.

Sujeito E: Nado podia desenhar.

Sujeito M: Porque é chato ficar sem brincar.

Sujeito S: Porque brincar sem brincadeira o corpo nao fica saudavel.

Sujeito O: Como que a gente ia brincar correr para o corpo ficar bom, né?

Sujeito N: Se ndo tivesse brincadeira todo mundo ia pegar o celular.

Sujeito C: Mas a gente ia pegar escondido, porque ndo pode trazer o celular na
escola.

Sujeito E: Sem brincadeira fica chato.

Sujeito B: Se ndo poder brincar, se ndo poder fazer nada, essa escola vai ser como
uma prisdo. A Unica coisa que tem de bom é brincar.

Sujeito I: Se a gente nado tivesse brincadeira, a gente ndo podia se divertir ndo podia
correr, fazer coisas de crianga, ndo podia nem brincar com os brinquedos.

Sujeito A: E ndo podia nem ter o dia do brinquedo na escola.

O sujeito B relaciona ficar sem brincar a prisdo: “la ser uma escola
presa” e “Se nao poder brincar, se ndo poder fazer nada, essa escola vai
ser como uma prisdo. A Unica coisa que tem de bom é brincar”. Ao
relacionar escola a prisdo, ao argumentar que nao é possivel ser crianga
sem brincadeira, o sentido da palavra “prisdo” desliza para outros
sentidos possiveis, pois aqui “prisdo” ndo estd em seu sentido literal, “ato
de prender atras das grades”, ou, “ser capturado porque cometeu um
crime”, mas “prisdo” no sentido de perder a liberdade de brincar dentro
da escola, no sentido de estar preso as obrigacGes que sdo impostas, no
sentido de seguir regras, no sentido de ter dor nas maos por ter que fazer
muita licdo, no sentido de ser chato ficar sem brincadeiras, no sentido de
isolamento, punicdo e castigo, dentre uma infinidade de sentidos
possiveis de serem interpretados indiciariamente com o uso linguistico
“prisdo”. Aqui, em nossa terceira entrada discursiva, observamos o
deslize dos sentidos de “prisdao” para quem comete um crime e esta em
uma penitencidria para os sentidos metafdricos de “prisdo” na escola
relacionados a perda do direito ao brincar.

Ha um deslizamento dos efeitos dos sentidos, ou seja, a palavra diz-
se em outro sentido. E possivel identificar a polissemia, a construcdo de
outros sentidos, o sentido pode produzir significancia pela metafora,
pelos “efeitos metafdricos”, que podem produzir outro curso
argumentativo.

Chamaremos efeito metafdrico o fen6meno semantico produzido por uma
substituicdo contextual, para lembrar que esse “deslizamento de sentido” entre
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X e y é constitutivo do “sentido” designado por x e y: esse efeito é caracteristico
dos sistemas linguisticos “naturais”, por oposicdao aos cédigos e as “linguas
artificiais”, em que o sentido é fixado em relagdo a uma metalingua “natural”:
em outros termos, um sistema “natural” ndo comporta uma metalingua a partir
da qual seus termos poderiam se definir: ele é por si mesmo sua propria
metalingua (Pécheux, , p. 96).

Diante de alguns sentidos ja interpretados, ndo podemos deixar de
mencionar Foucault (2014) ao tratar dos sentidos de prisdo, de estar
preso em uma discursividade, da perda de direitos e do dizer, pois,
mesmo que somente pela memdria discursiva,

Conhecem-se todos os inconvenientes da prisdo, e sabe-se que é perigosa, quando
nao indtil. E, entretanto, ndo ‘vemos’ o que por em seu lugar. Ela é a detestavel
solugdo, de que ndo se pode abrir mdo (Foucault, 2014, p. 224).

Em consonancia com Foucault, temos no recorte 2 a manifestagdo
de um discurso argumentativo que constrdi os sentidos de perda do
direito ao brincar relacionados a “prisdo”.

Alguns sentidos que foram interditados no inicio da pesquisa
passam a ser interpretados com estranhamento pelos sujeitos-alunos,
devido aos questionamentos que foram colocados em discurso para
provocar rupturas nos sentidos naturalizados. As perguntas vao
desnaturalizando a formacdo discursiva dominante sobre a escola ser
lugar para estudar e a nao valorizagao do brincar na escola e, nesse
movimento, os questionamentos vao despertando a argumentagdo dos
sujeitos-alunos com a formulagao de sentidos, até entdo, interditados. O
movimento realizado para que acontecesse a problematizacdo sobre o
direito de brincar foi possivel mediante os argumentos dos sujeitos-
alunos. Deparamo-nos com uma argumentacgao que defende o brincar na
escola, pois sem brincadeira a escola seria uma prisdo. Para nds, temos
aqui argumentos baseados em emog¢des, como nos ensina Plantin (2010).
Em alguns discursos, é possivel identificar a polissemia e os efeitos
metafdricos; em outros, a parafrase, a repeticdo do mesmo sentido.

Antes de apresentar os préximos recortes, vale ressaltar que, no
quinto encontro, propusemos que 0s sujeitos-alunos representassem a
brincadeira na infancia, por meio de texto verbal escrito ou visual, por
desenho. Foi observado um medo de desenhar, uma necessidade muito
grande de utilizar a régua para fazer tudo no papel, uma necessidade de
apagar o desenho ou o texto escrito varias vezes, a necessidade de o
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sujeito-aluno sempre querer fazer tudo perfeito e completo, a tentativa
de conseguir dar conta do todo e ndo se dar conta da incompletude que
é constitutiva do sujeito e dos sentidos, segundo Pécheux (2014). Havia
sempre o medo de dar asas a criatividade, mas, apds vencidas as
barreiras, os discursos que circulam nos textos verbal e visual, bem como
a beleza dos desenhos, apontam para a imaginacdo, a criatividade, a
subjetividade de um sujeito que tem vontade de brincar.

Recorte 3:
Sujeito R:

AN 1\ I« ' 9 ;“ A J Z\ N
Lt Z 1V Y /B Ll ( p\g_v
Transcrigdo do Texto: Sujeito R

“Crianga ndo é possivel ficar sem brimcadera fica triste, eo camque fica parado na
escola tanbem ndo tem craga ficar sozinho brica sozinho ndo tem sorriso.”

Recorte 4:
Sujeito W:

Transcrigdo do Texto: Sujeito W
“Se ndo brincar a nossa vida ia acabar.”

Nos textos e desenhos aqui representados, os sujeitos-alunos, por
meio de seus argumentos, associam o brincar a estar vivo. Esses sujeitos
se colocam em uma posicao discursiva que representa uma busca pela
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felicidade, o brincar associado a felicidade, a vida, ao sangue pulsando,
sangue correndo na veia.

Os sentidos de brincar sdo relacionados também ao “riso”, quando
o sujeito R (Recorte 3) escreve, que “ndo é possivel ficar sem brincadeira
e que o sangue fica parado, e na escola também ndo tem graga ficar
sozinho, pois brincar sozinho ndo tem sorriso”. Esses discursos nos dao
pistas de que os sujeitos-criancas gostam de brincar com os amigos
dentro ou fora da escola, pois sem brincadeira ndo ha vida, como
podemos interpretar, no recorte 4, em que as criangas estao de costas,
com a cabeca em cor preta, sem indicios de brincadeira ou alegria. Além
disso, todas parecem iguais e caminhando para a mesma direcao, sem
movimento, em fila, como se ndao houvesse outras possibilidades de
sentido.

Recorte 5:
Sujeito X:

Transcrigao do Texto: Sujeito X
“Eu a cho que a escola se vocé ndo bricase a escola seria uma prisdo ndo ia brica ei a se
chato.”

Recorte 6:

Transcrigdo do Texto: Sujeito B

“Ce ndo tivece nada para brinca a nosa vida ia ce uma tristeza.”
“Ce ndo tivesse nada para brica a nossa vida ia ce um pesadelo.”
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No recorte 5, o sujeito constrdi, pela imagem, sentidos coloridos de
alegria e liberdade, no alto, na pipa que voa livre, ou no sol, no arco-iris
gue colore e alegra o céu, nas nuvens em formato de coracdo, em
oposicdo as grades da escola que aprisionam os alunos que ndo podem
brincar, desenhados em tamanho tdo pequeno e sem cor.

A nosso ver, esses sentidos foram construidos porque a relacdo dos
interlocutores, sujeito-pesquisador e sujeito-aluno, foi de disputa dos
sentidos: todos puderam se expor a opacidade das linguagens verbal e
ndo verbal. Uma atividade que explora a oralidade por meio de uma roda
de conversa pode favorecer situacdes de argumentacdo, em que o
sujeito-aluno, ao ser questionado pelo sujeito-pesquisador ou sujeito-
professor, pode argumentar, interpretar e se posicionar em seu discurso.

Uma atividade em roda, que nao tenha livro para completar as
lacunas e o desenho sem régua para o sujeito-aluno copiar é o lugar do
imprevisivel, do incontroldvel. A necessidade de controle que a escola
impOe acaba tolhendo a imaginacdo e a criatividade dos sujeitos-
escolares, tanto alunos quanto professores. Na ilusdo de ter o controle
de todos os gestos e a¢Oes, muitos sentidos ndo sdo valorizados na
escola, como, por exemplo, desconsiderar o brincar como atividade
principal e, também, desconsiderar que a arte faca parte das atividades
escolares.

As analises nunca se findam, pois, para a AD, ndo é possivel
trabalhar na linearidade e no estancamento das interpretagdes, o
discurso é movimento entre sujeitos e sentidos na/pela histéria. Como o
sujeito é constituido sdcio-histdrico-ideologicamente, esses recortes
podem ser submetidos a outras analises que explorem outros sentidos
gue ecoam em NossO Corpus.

Consideragoes finais

Neste capitulo, analisamos o movimento argumentativo dos
sujeitos-alunos do Ensino Fundamental diante de um questionamento
sobre brincar e brincadeiras na escola, tendo como ponto de partida para
a interpretacdao e formulagdao dos argumentos cinco telas do pintor
Candido Portinari que retratam brincadeiras infantis. Concluimos que a
arte como linguagem e seu carater polissémico, com liga¢des afetivas
com o brincar, desperta a imaginacao e a criatividade.
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Considerando a impossibilidade de controlar os sentidos, os
sujeitos-alunos e sujeitos-criancas, que brincam dentro e fora da escola,
podem interagir por meio do didlogo, do jogo ludico e estético de fabular
0 que estd na obra, criando possibilidades de leitura e interpretagdo.
Fabular aqui no sentido de fabricar interpretagdes, ndo no sentido de
mentir ou inventar algo, ao fabular os sentidos a relacdo do aluno com as
obras de arte (linguagem nao verbal), porque os efeitos de sentidos
produzidos sdo de uma arte que é ludica, é um jogo, uma criacdo, uma
forma nao verbal de produzir sentidos, ou seja, é brincar e estar em
movimento constante com a multiplicidade de sentidos (polissemia).

Por meio dos discursos e da argumentacao dos sujeitos-alunos foi
possivel interpretar sentidos sobre a formacdo discursiva dominante
sobre a escola ser o lugar para estudar e ndo para brincar, e o deslize de
sentidos diante da problematizacdo: “E possivel ser crianca sem
brincadeiras, na escola?”, sentidos que produziram o discurso com
“efeitos metafdricos”. Os sujeitos e os sentidos sdo construidos
historicamente, assim como os discursos. O discurso é influenciado pela
ideologia que determina a formacdo discursiva dominante que circula
pelos discursos dos sujeitos-alunos. Mas, para que os multiplos sentidos
fossem interpretados, foi necessario causar rupturas no discurso
dominante para que os sentidos interditados pudessem ser ditos e
possibilitassem os gestos de interpreta¢do dos sujeitos-alunos.

Essa escrita termina aqui, com a expectativa de que o trabalho
renove os desejos de defesa do direito de brincar e das brincadeiras na
Educacgdo Basica, assim como é o desejo dos sujeitos-alunos de poder
brincar, pois como disse o Sujeito W, “Se ndo brincar a nossa vida ia
acabar” (Recorte 4). Um brincar que, para a AD, desconstrdi o sentido
Unico, em que a relagdo dos interlocutores precisa envolver a polissemia,
0 jogo e a metafora. Brincar esse que é a possibilidade de estar em uma
posicdo, no jogo de projecdes imagindrias, em que o sujeito ndo precisa
se preocupar com a busca da palavra correta ou ideal, ou seja, em que o
sujeito pode se perder no tempo da brincadeira e na diversdo com os
jogos de sentidos. A arte, o brincar e a brincadeira devem ser os
fundamentos da Educac3o Infantil e do Ensino Fundamental. E um direito
da crianga que tem de ser cumprido.
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SENTIDOS PRODUZIDOS POR SUJEITOS-ALUNOS SOBRE
O QUE E POESIA: ENTRE A PARAFRASE E A POLISSEMIA

Michel Luis da Cruz Ramos Leandro

Os poemas sdo instintivos, eu disse. Uma natureza instintiva
que quase nos redime. As vezes, um poema acende-se
como um candeeiro dentro da cabega. Fica-se a ver muito
bem o que até entdo nunca se vira. Pendurar um poema e
atravessar com ele a noite inteira sem sequer nos darmos
conta de que se fez noite. (Valter Hugo Mae, 2014, p. 104).

Apresentagao

O objetivo deste capitulo é refletir, por meio do aparato tedrico da
Anédlise do Discurso de linha francesa pecheutiana, como/se as condi¢es de
producdo das praticas de leitura, escrita e outras manifestacdes de
linguagens trabalhadas em aulas de Lingua Portuguesa sobre poesia, em
turmas do quinto ano do Ensino Fundamental, de uma escola particular do
municipio de Ribeirdo Preto, estado de Sao Paulo, promoveram gestos de
leitura para os sujeitos-alunos com abertura de escuta aos seus discursos e
sentidos produzidos por meio dessas atividades de linguagem. Isso significa
que objetivamos analisar se, por meio dessas praticas de linguagem,
predominou a relagdo dos sujeitos-alunos com a parafrase ou com a
polissemia, na construcdo da significacdo do que é poesia.

Introdugao

Em plena ditadura militar, Paulo Freire (1999) ja dizia que a
educacdo é um ato politico, ja que o educador viabiliza ao educando a
leitura da palavra e isso implica mudangas politicas e sociais. Portanto,
nessa perspectiva, ser professor é um ato politico! O professor precisa
ter posicionamentos politicos. E a leitura é um ato politico.

A partir dessas consideracdes sobre a pratica docente e a dimensao
social da leitura, é com base nos postulados da teoria da Andlise de
Discurso de linha francesa pecheutiana que compreendemos a leitura a
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partir do seu funcionamento entre o que chamamos, com base em
Orlandi (2012), de parafrase, que diz respeito aos sentidos cristalizados,
o0 mesmo, o repetivel do que é legitimado, esperado; e a polissemia, que
é a ruptura, o deslocamento, a possibilidade do sentido sempre vir a ser
outro, do que é inesperado e imprevisivel, que estd no plano da
incompletude, no siléncio e na opacidade.

Nessa direcdo, vislumbramos uma pratica docente que procura
desconstruir um ensino que trabalha apenas a leitura parafrastica, isto é,
a reproducdo dos sentidos, em que se busca o “sentido verdadeiro”,
tendo o livro didatico como Unico instrumento de trabalho do professor.
Buscamos um outro percurso pedagdgico. Trata-se do trabalho
polissémico com a leitura e a escrita perpassadas pela multiplicidade de
significados, que considera a subjetividade do sujeito-aluno, que vai além
do que “o autor quis dizer”. Defendemos atividades de leitura e escrita
heterogéneas, dialdgicas, que abranjam fatores linguisticos e
extralinguisticos, ou seja, aspectos histéricos, sociais e ideoldgicos que
compdem todo dizer.

Ao pensamos em discurso, remetemo-nos as questdes de sujeito e
ideologia, compreendendo que a linguagem ndo deve ser reduzida
apenas a lingua, ja que ela é atravessada por entradas subjetivas e
sociais. Entendemos que o trabalho com a linguagem na escola precisa
fazer com que o sujeito-aluno se sinta autorizado a dizer, interpretar,
argumentar, a ir além da cdpia. Em decorréncia desse posicionamento,
defendemos que a escola deve dar acesso aos sujeitos-alunos a
literatura, sobretudo, aos textos que sdo construidos em versos, que é
constituida de conotacBes expressivas e subjetivas, que foge do
compromisso com a realidade objetiva, tdo cara aos conteudos
instrucionais. Assim, defendemos que sujeito-professor e sujeito-aluno
interajam no movimento dos discursos e sentidos, por meio do evento
poético instaurado na sala de aula.

O papel da instituicdo escolar é promover uma educacao
comprometida com a transformacao social, em que a escola funcione a
partir da democracia, isto é, que seja coletivamente pensada
envolvendo todos os sujeitos que participam dela, na busca de superar
a caréncia educacional por praticas pedagdgicas mais prazerosas de
trabalho com a lingua e linguagem que perpassam tanto as instituicdes
publicas quanto as privadas, ja que temos comprovado por meio de
diversas pesquisas académicas como as de alfabetizacdo e letramento
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(Tfouni, 1995), fracasso escolar (Patto, 1999), argumentacdo e autoria
(Pacifico, 2012), que o espaco escolar ainda ndo tem conseguido lidar
com a questdo de promover a leitura, escrita e oralidade em seu
interior, sustentado por uma ilusdo de que a lingua é homogénea, em
qgue a “norma-padrao” é o modelo de lingua “certa”. Portanto,
desconsidera-se a heterogeneidade linguistica e a varia¢do (estrutural
e social), provocando, muitas vezes, a manutencdo do preconceito
linguistico (Bagno, 1999) e a desigualdade social.

A partir desse panorama, o objetivo deste capitulo é refletir, por
meio do aparato tedrico da Andlise do Discurso de linha francesa
pecheutiana, como/se as condi¢cdes de producdo? das praticas de leitura,
escrita e outras manifestacdes de linguagens trabalhadas em aulas de
Lingua Portuguesa sobre poesia, em turmas do quinto ano do Ensino
Fundamental, de uma escola particular do municipio de Ribeirdo Preto,
estado de S3ao Paulo, promoveram gestos de leitura para os sujeitos-
alunos com abertura de escuta aos seus discursos e sentidos produzidos
por meio dessas atividades de linguagem.

Poesia na escola: discurso e sentidos em movimento

Ao pensarmos sobre a discursividade poética na escola, uma
quest3o que levantamos é a do “corpo poético”. E o “corpo estranho da
poesia”, conforme nos apresenta Pignatari (2011), que pode articular-se
ao sentido patoldgico de corpo: o que é estrangeiro e estranho ao corpo,
o que nao faz parte ou ndo é conhecido pelo sistema, isto &, aquilo que
faz produzir sentidos e se move pela subjetividade a partir de um
contexto sécio-histérico, uma leitura que ndo se faz esquematica,
padronizada, a qual se pretende um equilibrio entre significante e
significado, é o “corpo” que aciona, alarma, que tira o sistema
imunoldgico do funcionamento normal, que instala a polissemia e a
possibilidade da autoria, compreendendo que

1 As condicdes de produgdo dizem respeito a exterioridade linguistica e determinam (num
sentido amplo) aquilo que pode ser dito. Para Orlandi (2001), esse conceito pode ser
agrupado em condigGes de produgdo em sentido estrito (circunstancias de enunciagdo) e
em sentido amplo (contexto sécio-histérico-ideoldgico). Isso significa que as condigGes
de produgdo do discurso englobam o sujeito, a situagdo discursiva/contexto imediato,
contexto sécio-historico e ideoldgico e a memaria discursiva (interdiscurso).
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O poema é um ser de linguagem. O poeta faz linguagem, fazendo poema. Estd
sempre criando e re-criando a linguagem. Vale dizer: estd sempre criando o mundo.
Para ele a linguagem é ser vivo. O poeta trabalha as raizes da linguagem. Com isso
o mundo da linguagem e a linguagem do mundo ganham troncos, ramos, flores e
frutos. E é por isso que um poema parece falar de tudo e de nada, ao mesmo
tempo. E por isso que um (bom) poema n3o se esgota: ele cria modelos de
sensibilidade. E por isso que um poema, sendo um ser concreto de linguagem,
parece o abstrato dos seres. E por isso que um poema é criagdo pura — por mais
impura que seja. E como uma pessoa, ou como a vida: por melhor que vocé a
explique, a explicacdo nunca pode substitui-la. E como uma pessoa que diz sempre
que quer ser compreendida. Mas o que ela quer mesmo é ser amada (Pignatari,
2011, p. 11).

Concordamos com a brilhante e sensivel maneira de Pignatari
discursivizar o poema. Apesar dessa defesa da essencialidade do poema,
podemos dizer que a poesia, de modo geral, é silenciada no curriculo da
escola, em sintese, por dois motivos: ou é considerada uma linguagem
de dificil compreensdo; ou é reconhecida como um texto literario menor.
A escola deveria ser o territério da inventividade, da autoria, da
polissemia, mas acaba anulando essas possibilidades de criagdo e
inovacado, principalmente, ao deixar a margem os sentidos que podem
ser lidos e produzidos quando se trabalha os textos em versos.

A falta da discursividade poética na escola provoca a nao
aproximacdo dos sujeitos-alunos com esse tipo de linguagem, ou seja,
ndo se trabalha na escola essas “raizes da linguagem”. Afinal, é nesse jogo
entre o sedimentado e a ruptura que os sentidos se movimentam, por
isso a incompletude é condi¢cdo da linguagem e os sentidos sempre
podem a vir a ser outros, conforme argumenta Orlandi (2012, p. 26):

Uma consequéncia da distingdo desses dois processos é a diferenga entre
criatividade e produtividade. A produtividade se da pela obtengdo de elementos
variados através de operagGes que s3o sempre as mesmas, que incidem
recorrentemente e que, dessa forma, procuram manter o dizivel no mesmo espago
do que ja estd instituido (o legitimo, a parafrase); a criatividade instaura o diferente
na linguagem na medida em que o uso pode romper com o processo de produgdo
dominante de sentidos e, na tensdo da relagdo com o contexto histérico-social,
pode criar novas formas, novos sentidos. Pode realizar uma ruptura, um
deslocamento em relagdo ao dizivel.

O que temos observado é que a escola, em sua maioria, trabalha
apenas no plano da produtividade, com atividades mecanicas que ndo
conseguem atingir o plano da criatividade, pelo seu carater de produzir
nos sujeitos-alunos leituras apenas parafrasticas, como se os textos
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tivessem uma unica verdade (sentido) a qual basta ser decifrada e
assimilada, ou seja, ha pouco espaco para o discurso polémico (Orlandi,
2012), em que os interlocutores disputam os sentidos. A poesia ndo pode
ser trabalhada na escola apenas a partir da sua estrutura linguistica, isto
é, 0s seus versos, rimas, ritmo, métrica, certa “cadéncia” que assegura o
poético, mas, sobretudo, a partir do seu nivel global de composicao, do
seu universo semantico, da relacdo do leitor com essa discursividade, em
que faca valer o “corpo (linguagem) da poesia”.

A poesia trabalhada na escola, por meio de uma metodologia
discursiva ancorada nos pressupostos tedéricos da Analise do Discurso de
linha francesa pecheutiana, compreende que o sujeito-professor deve
privilegiar a leitura interpretativa, que considera a interagao com o outro
e que se preocupa com a formagdo de um sujeito-leitor também
produtor de textos, capaz de assumir o seu dizer, isto €, que seja autor,
em que:

A primeira e maior dentre as contribuigdes da Analise do Discurso para com o
ensino é fazer compreender que a linguagem, por realizar-se na interagdo verbal
entre locutores socialmente situados, ndo pode ser considerada independente da
sua situagdo concreta de produgdo. Todas as praticas pedagogicas que envolvem a
producdo da linguagem colocam em relagdo, nas mais variadas situagdes
discursivas, trés elementos: interlocutores, enunciado e mundo. Nesse sentido [...]
a linguagem enquanto discurso materializa o contato entre o linguistico (a lingua
enquanto um sistema de regras e de categorias) e o ndo-linguistico (um lugar de
investimentos sociais, histéricos, ideoldgicos, psiquicos), por meio de sujeitos
interagindo em situagdes concretas (Cardoso, 2007, p. 11).

E importante ressaltar que nem todo sentido produzido pelo
sujeito-aluno deve ser aceito como valido, ja que “[...] a leitura estd longe
de ser um ato inteiramente livre [...]” (Cardoso, 2007, p. 59), mas
compreender que as interacbes verbais ocorrem sempre dentro de um
contexto socio-histdrico-ideoldgico mais amplo, em que a subjetividade
do sujeito-aluno se constitui nessa interacdao “[...] num espaco de
liberdade coexistindo com um espaco de regularidades e restri¢cdes”
(Cardoso, 2007, p. 59).

Nessa direcdao tedrica, compreendemos que a escola tem de
garantir o acesso a literatura, nesse caso, a poesia, enquanto o direito ao
arquivo que faz referéncia a todo o campo de documentos pertinentes a
uma dada questdo (Pécheux, 1994), a qual podemos denominar de
discurso documental. Trata-se de uma memodria institucional, que é mais
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ampla que a memodria discursiva, mas que depende dela para que o
sujeito tenha acesso a novos sentidos, conforme nos apresenta Pécheux
(1994, p. 59):

Seria do maior interesse reconstruir a histéria desse sistema diferencial dos gestos
de leitura subjacente, na construgao do arquivo, no acesso aos documentos e a
maneira de apreendé-los, nas praticas silenciosas de leitura “espontdnea”
reconstituiveis a partir de seus efeitos na escritura: consistiria em marcar e
reconhecer as evidéncias praticas que organizam essas leituras, mergulhando a
“leitura literal” (enquanto apreensdo-do-documento) numa  “leitura”
interpretativa — que ja é uma escritura. Assim comecaria a se constituir um espago
polémico das maneiras de ler, uma descri¢do do “trabalho do arquivo enquanto
relagdo do arquivo com ele mesmo, em uma série de conjunturas, trabalho da
memodria histérica em perpétuo confronto consigo mesma.

Se o arquivo é o “[..] campo de documentos pertinentes e
disponiveis sobre uma questdo” (Pécheux, 1994, p. 59), a escola precisa
contribuir para que o sujeito-aluno compreenda a importancia da leitura
como possibilidade de acesso ao arquivo, visto que “sé o acesso ao
arquivo discursivo possibilita a leitura como um processo de construgdo
gue vai além dos sentidos literais” (Romao; Pacifico, 2006, p. 19), para
que, assim, o sujeito-aluno possa produzir gestos de interpretacdo a
partir da memdria discursiva (interdiscurso).

O interdiscurso trata do conjunto das formagdes discursivas que,
segundo Pécheux (2009, p. 162), é aquilo que “fala antes, em outro lugar
e independentemente”, estd ligado as formagdes ideoldgicas, ou seja,
sdao aquelas formulagdes ja feitas, mas “esquecidas”, que determinam o
nosso dizer sendo da ordem discursiva.

A memodria é social e coletiva, trabalhada pela nocdo de
interdiscurso, definida como o “entrelacamento de diferentes discursos,
oriundos de diferentes momentos da histdria e de diferentes lugares
sociais” (Fernandes, 2005, p. 49). A memdria discursiva é necessaria para
compor a materialidade de outros discursos e remete aos sentidos
construidos sobre tudo o que ja foi dito em outro lugar e
independentemente, influenciando a producgao discursiva do sujeito. A
nocdao de membdria discursiva nos faz pensar que um texto sempre é
construido a partir de um didlogo que ele estabelece com outros textos
e com outras vozes.

Sendo assim, escolhemos trabalhar com a producdo poética de
Manoel de Barros e iremos discorrer adiante acerca da poesia barrense
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e de uma leitura possivel de seu livro Menino do Mato (Barros, 2010) na
construcdo de um arquivo sobre o poeta e a sua obra.

O “menino do mato” e as suas “traquinagens da imaginag¢ao”

Trabalhar com poesia em sala de aula é um modo de romper com o
discurso, veiculado na escola, de que poesia é algo de desprazer, de dificil
compreensdo, leitura para poucos (privilegiados), irrelevante, isto é,
entendemos que a escola deve garantir o direito a literatura enquanto
um direito humano (Candido, 1988). Nesse sentido, a literatura é um
campo de conhecimento do humano e do funcionamento da linguagem,
experiéncia singular, em que o texto, caracterizado pela sua
incompletude, gera os efeitos de sentidos provocados no leitor por meio
de seus gestos de interpretacdao, dos preenchimentos das lacunas
deixadas pelo autor, os “espacos vazados” (Bragatto Filho, 1995) que
todo texto literario pode trazer.

Nesse sentido, o trabalho com a discursividade poética na escola
deve instigar o sujeito-aluno a pensar (e ndo o que pensar) sobre a
linguagem poética e autoriza-lo a interpretar, indagar, refletir, observar,
penetrar o poético das obras trabalhadas, construindo dialogicamente e
discursivamente os sentidos dos textos, ou seja, lidar com os gestos de
interpretacdo dos efeitos de sentidos do poema:

Eu estava parado no meio de uma oragado
como se eu estivesse desenvolvido a vermes.
Veio a minha professora e me ensinou:

Tudo o que vocé tem de fazer é tirar do

seu texto as palavras bichadas de seus
préprios costumes — falou!

Poesia é um desenho verbal da consciéncia!
(Barros, 2010, p. 67).

A poesia, para além de rimas e versificagdo, como é comumente
trabalhada nos livros didaticos, deve ser lida e interpretada como
possibilidade de comunhdo com a vida, o conhecimento e a imaginagao,
legitimada no espago escolar e reconhecida como um elemento
formador do humano e do que é humano: a linguagem e o seu
funcionamento; a palavra e o siléncio; os “bichos” das palavras e os seus
“desenhos verbais” que provocam efeitos de sentidos em seu leitor, isto
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é, “visdo comungante e obliqua das coisas”, conforme consta na orelha
do livro Menino do Mato (Barros, 2010):

[...] Cresci brincando no chdo, entre formigas. De uma infancia livre e sem
comparamentos. Eu tinha mais comunhdo com as coisas do que comparagao.
Porque se a gente fala a partir de ser crianga, a gente faz comunhdo: de um orvalho
e sua aranha, de uma tarde e suas gargas, de um pdssaro e sua arvore. Entdo eu
trago das minhas raizes crianceiras a visdao comungante e obliqua das coisas. Eu sei
dizer sem pudor que o escuro me ilumina. E um paradoxo que ajuda a poesia e que
eu falo sem pudor. Eu tenho que essa visdo obliqua vem de eu ter sido crianga em
algum lugar perdido onde havia transfusdo da natureza e comunhdo com ela. Era
0 menino e o sol. O menino e o rio. Era 0 menino e as arvores.

O trabalho com a poesia de Manoel de Barros nos proporciona um
universo poético em que é preciso “desver” o mundo, a natureza, a
existéncia, cujos versos livres desfazem “lirismos rigidos” e metaforas
cristalizadas no campo da poesia, que encaram a “soliddo
destampada”, na busca de palavras que fagcam primeiramente sentir do
gue mostrar, capazes de fazer surgir o “desenho verbal da inocéncia”,
em que o oficio do poeta é o de “brincar com as palavras”. E o que
defendemos é que os sujeitos-alunos também possam “brincar” com
suas palavras, a ponto de produzirem suas proprias poesias na
interacdao com o outro no espaco social:

1l
Nosso conhecimento ndo era de estudar em livros.
Era de pegar de apalpar e de ouvir e de outros sentidos.
Seria um saber primordial?
Nossas palavras se ajuntavam uma na outra por amor
e nao por sintaxe.
A gente queria o arpejo. O canto. O gorjeio das palavras.
(...)
Tipo assim: Eu queria pegar na bunda do vento.
O pai disse que vento ndo tem bunda.
Pelo que ficamos frustrados.
Mas o pai apoiava a nossa maneira de desver o mundo
gue era a nossa maneira de sair do enfado.
A gente ndo gostava de explicar as imagens porque
explicar afasta as falas da imaginacao.
A gente gostava dos sentidos desarticulados como a
Conversa dos passarinhos no chao a comer pedacgos de
mosca.
Certas visOes ndo significavam nada, mas eram passeios
verbais.
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A gente sempre queria dar brasdo as borboletas.

A gente gostava bem das vadiagdes com as palavras do
que das prisGes gramaticais.

Quando o menino disse que queria passar para as
palavras suas peraltagens até os caracois apoiaram.

A gente se encostava na tarde como se a tarde fosse
um poste.

A gente gostava das palavras quando elas perturbavam
os sentidos normais da fala.

Esses meninos faziam parte do arrebol como

0s passarinhos.

(Barros, 2010, p. 11).

E como é o mundo das palavras para esse sujeito? Para que servem
as palavras? Para sair do “enfado cotidiano”, em que a comunicagdo
pelas palavras se dava por “amor” e ndo pela “sintaxe”, marcando uma
postura agramatical, em que “estudar em livros” ndo é importante
apenas para ser “alguém na vida”, como é possivel encontrarmos esse
discurso dominante reproduzido por muitos sujeitos-alunos sobre a
importancia de ir a escola, mas “pegar”, “apalpar”, “ouvir” outros
sentidos, em “percepg¢des primdrias”, dirilamos, capazes de promover um
espaco da sala de aula em que o sujeito-aluno possa ter sua “voz” ouvida,
como o “pai” que aprova a maneira de “desver o mundo”, que autoriza
os “passeios verbais” desses “meninos do mato”, soltando-os das
“prisdes gramaticais”. Importante dizer que ndo somos contra a
gramatica, mas que ela ndo deve ser o Unico fim das aulas de Lingua
Portuguesa.

A poesia na escola deve permitir as “peraltagens com as palavras”,
cientes de que isso “perturba os sentidos normais da fala”. Portanto,
estamos convictos de que levar a poesia para dentro da escola é
perigoso, porque move o sujeito a pensar e isso pode fazer com que os
sujeitos-alunos queiram “tomar a palavra”, ou seja, exatamente uma
pratica de ensino e concepg¢do de educacdo em que vemos muitas
politicas publicas atuais articulando-se a fim de combaté-la, em prol de
um pedagogismo neoliberal.

Sendo assim, a seguir, analisaremos os sentidos que as criangas
produziram a respeito do poético, a fim de reconhecermos se houve
gestos de interpretagao que evoquem a autoria, ou seja, a partir do
contato com a poesia barrense promovida pela escola, analisar se os
sujeitos-alunos conseguiram deslocar da parafrase para a polissemia
acerca do que é poesia.
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A poesia e o seu “corpo estranho” invadem a sala de aula

As andlises foram feitas a partir das producdes das criancas do
quinto ano do Ensino Fundamental, de uma escola particular, do
municipio de Ribeirdo Preto, estado de S3do Paulo. As atividades
propostas ocorreram em cinco encontros. Todas as atividades foram
planejadas a partir do objetivo de analisar o conceito de poesia que as
criancgas tinham antes e depois dos encontros.

No primeiro encontro, explicamos o objetivo da atividade
pedagdgica e solicitamos que elas escrevessem sobre como
conceituavam a poesia. Para isso, entregamos uma folha com o seguinte
enunciado: “Poesia é:”, a fim de que preenchessem a lacuna com os seus
sentidos sobre a tematica. Vale ressaltar que neste primeiro momento
nao fizemos uma discussao aprofundada sobre poesia, pois o objetivo era
colher discursos sem a nossa interferéncia, a fim de observar o
conhecimento acumulado delas sobre o poético.

No segundo e terceiro encontros, individual e coletivamente, foi
feita a leitura da obra Menino do Mato (Barros, 2010), o que se tornou
um momento importante para que as criangas tivessem contato com o
texto literario poético e, também, dialdgica e discursivamente, tecessem
seus gestos de leitura sobre a obra. Foram tracadas diversas estratégias
de mediagdo da leitura. Uma delas foi a apresenta¢dao do conceito de
“corpo-estranho” (Pignatari, 2011), em que, o tempo todo, mostravamos
o funcionamento do discurso desse estranhamento na obra para as
criangas a partir de uma linguagem adequada a faixa etdria. A leitura,
realizada em roda, permitiu que as criancas pudessem dialogar e
partilhar seus gestos de leitura sobre a obra, em que a discursividade do
poético movimentava os efeitos de leitura, isto €, um conhecimento que
dialogava, em uma teia intertextual e polissémica, de retomadas, de
trabalho com o interdiscurso (o ja-1a) na construgdo do arquivo.

No quarto encontro, trabalhamos com algumas fotografias do
artista brasileiro Sebastido Salgado e com recortes de apresentacao de
danca da coredgrafa alema Pina Baush. Esse momento foi importante
para que as criancas pudessem observar o fazer poético em outras
materialidades. Para isso, fizemos uma discussao sobre as obras artisticas
e seus possiveis efeitos de sentido.

Por fim, no ultimo dia, retomamos os encontros anteriores e
entregamos uma folha para as criangas preencherem com o seguinte
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enunciado: “Agora poesia é:”, cujo intuito foi investigar se houve ou ndo
deslocamentos de sentidos em relacdo a atividade feita no primeiro
encontro. Além disso, o objetivo era observarmos se houve a construcdo
de um arquivo sobre poesia, se a polissemia sustentou a produgdo de
sentidos e se vigorou a autoria, entendida, segundo Orlandi (2012, p. 61),
como “a funcdo que o eu assume enquanto produtor da linguagem”,
funcdo essa que nem sempre é permitida em sala de aula por conta da
ideologia dominante.

Isso porque, conforme temos procurado argumentar, para a Analise
de Discurso, o sujeito interpreta de acordo com o acesso ao interdiscurso
e ao arquivo. O texto é o objeto simbdlico usado para produzir sentido,
sendo possivel ter gestos de interpretacgdo, que é o sitio significante, em
gue o sujeito esta o tempo todo interpretando. Nesse sentido, o analista
do discurso é aquele que se debruga na opacidade do texto e que busca
compreender como ele é produzido, isto &, procura

[...] detectar marcas e propriedades do discurso, analisando seu funcionamento e
estabelecendo a relagdo entre esses funcionamentos e formagdGes discursivas que,
por sua vez, remetem a uma certa formagdo ideoldgica (Orlandi, 2012, p. 34-35).

Por isso que nos sera fundamental a ideia de recorte nas analises,
em que

ndo devem ser compreendidos enquanto estrutura linear, mas sim, como pedacos,
“nacos” do discurso, onde estardo materializados linguisticamente os indicios de
um modo de funcionamento (Pacifico, 2012, p. 64).

A ideologia é o que determina “o que é e o que deve ser”,
fornecendo, de acordo com Pécheux (2009, p. 146):

[...] evidéncias que fazem com que uma palavra ou um enunciado ‘queiram dizer o
gue realmente dizem’ e que mascaram, assim, sob a ‘transparéncia da linguagem’
aquilo que chamamos de o cardter material do sentido das palavras e dos
enunciados”.

Ou seja, as palavras ndao estdo carregadas de sentidos nelas
mesmas, pois podem receber sentidos diferentes. E nas vdrias dimensdes
das formas ou sentidos das praticas discursivas que é construida a
ideologia, é um posicionamento discursivo que afeta o sujeito, por
exemplo, as posi¢cGes marcadas discursivamente de alunos e professores,
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contribuindo para a producdo, reproducdo ou transformacdo das
relacdes de dominacdo. Tanto o sujeito como o sentido do discurso sao
constituidos no interior dessas formag&es discursivas, o que equivale a
dizer que os sentidos mudam de uma formagdo discursiva para outra e
de que o sujeito se constitui na medida em que se inscreve numa
determinada formacao discursiva.

N3do ha sentido pronto, sujeito e sentidos se constroem juntos, a
linguagem é heterogénea e as ideologias, o tempo todo, a partir das
leituras e gestos de interpretacdo, materializar-se-do nessas formacoes
discursivas, interferindo no processo de construcdo dos sentidos. As
formacgdes discursivas sdao porosas e nao fechadas; logo, os discursos
podem ser perpassados por outras formagdes discursivas sustentadas
por outras formagdes ideoldgicas. Assim, a formacdo discursiva esta
sempre em movimento com a formacdo ideoldgica, o que nos faz pensar
gue esse movimento admite a constituicao de novos sentidos dentro dos
discursos que sdo constituidos por essas formagbes discursivo-
ideoldgicas.

Nas analises a seguir, procuramos observar se houve o controle dos
pontos de deriva dos sentidos e se o sujeito instala o “novo” (polissemia),
trabalhando o intercurso no intradiscurso, materializando sentidos sobre
o que venha a ser a poesia, duvidando da ideologia dominante que
sustenta o discurso de que o texto poético é para poucos, pois a sua
linguagem ¢é de dificil acesso, ainda mais por criangas. Sobre isso, vale
destacar que um discurso recorrente nas produgdes dos sujeitos-alunos
foi a de “corpo estranho da poesia” (Pignatari, 2011), em que
propusemos uma discussao sobre o que seria esse “corpo estranho” em
sala de aula, procurando incita-los a refletir sobre o que é poesia e onde
0 poético se instala.

Recorte 1:

Poesia é para mim rimas contanto uma histéria, essas rimas podem ser serias ou
engracadas. Poesia pode contar coisas importantes para a vida.

Agora poesia é: poesia é um sentimento que pode ser bom ou ruim. Poesia da um
aperto no coragdo, ha poesia e feita para interpretar. Poesia pode ser um miolo de
uma flor igual a um caracol. “Poesia é um corpo estranho” que nos ajuda a ver o
contrario das coisas como a agua. Poesia pode ser interpretada de varias maneiras
ndo existe s6 uma maneira correta.
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Observa-se, neste recorte, que na primeira producdo sobre o que é
poesia o sujeito-aluno repete sentidos cristalizados sobre esse termo, ao
dizer que poesia sdo “rimas” que “contam histdrias”, podendo ser “serias
ou engracgadas”. Esses sentidos ficam sedimentados na parafrase, ja que
estdo muito ligados a ideologia dominante que compreende o poético
apenas pela sua estrutura, mesmo quando o sujeito-aluno diz que a
poesia pode contar “coisas importantes para a vida”, sugerindo um
possivel valor social para o texto poético. Ainda assim, consideramos que
ele ndo alcanca a polissemia, pois ndo conseguiu atingir uma visdao mais
ampla sobre o universo poético.

Por outro lado, em sua segunda producdo, “Agora poesia €”, o sujeito-
aluno discursiviza o poético atingindo a polissemia, trazendo sentidos mais
amplos como, “sentimentos bons ou ruins”, que “provoca um aperto no
coracdo”, que ela é “feita para interpretar” e, inclusive, marcando sua
autoria quando compara a poesia com o “miolo de uma flor igual a um
caracol”, articulando o intradiscurso com o interdiscurso, o que nos leva a
pensar que o sujeito faz um didlogo com a obra de Manoel de Barros,
remetendo a questdo da natureza, os animais, as plantas, o que se refere ao
postulado bakthiniano em conceber a lingua de modo dialégico em que “[...]
de maneira mostrada ou nao, o seu dialogo com outro texto e que a costura
do tecido do dizer da-se a partir de uma luta de vozes” (Romao; Pacifico,
2010, p. 16), ou seja, os sentidos sdo disputados e se repetem em confronto
com outros que se deseja silenciar.

Também é possivel observar o acesso a memoaria discursiva quando
o sujeito discursiviza que a “poesia é um corpo estranho”, com o uso das
aspas, isto é, marcando que isso vem de outro lugar, explicando que esse
“corpo estranho” é a capacidade que a poesia tem de “ver ao contrério”,
em didlogo novamente com a obra de Manoel de Barros quando diz que
é preciso “desver o mundo”. E “ver o contrario das coisas” é como a
“a3gua” que nos remete a pensarmos nessa “agua que limpa”, que
“desvé”, “purifica”, “desliza”, “sem sabor, mas que mata a sede”,
“transparente”, “liquida”, “vida”, ou seja, é a poesia em contato com a
natureza que da forma ao seu corpo textual, que produz sentidos e pode
ser “interpretada de varias maneiras”. A poesia é liquida. Portanto, nao
existe uma “maneira correta” de interpretar poesia, mostrando a
opacidade da linguagem e que ela é sempre multipla.
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Recorte 2:

Para mim poesia é romance, a¢do, entreterimento e diversdo para a familia.

E também para falar sobre culturas de outra de outros poetas e poetisas e um
exemplo é a poetisa Cora Carolina que conta sua cultura e sobre sua infancia e
quando ela faz uma cocada e encheu de bolor [...]

Agora poesia é:

* Poesia ndo se compra, mas se escreve

¢ Para nés entendermos a poesia temos que nos consentrar e entrar no mundo
dela

* Poesia para ficar mais divertida devemos brincar com palavras igual Manoel fez
* Poesia ndo é so textos, mas também é desenho

® Poesia ndo é preciso falar mas sé ficar em siléncio

® Poesia mostra quem somos na realidade

e Poesia mostra 0s nossos sentimentos

® Poesia é musica

® Poesia é cultura

® Poesia é entender mas também ndo entender

No primeiro momento, o sujeito-aluno marca um posicionamento
de listagem sobre o que é poesia, em que pode ser um “romance”,
“acdo”, “entreterimento” e “diversao para a familia”, isto é, vai além do
sentido dominante que discursiviza o texto poético como exclusivamente
0 escrito em versos e com rimas. O sujeito-aluno cita a poetisa Cora
Coralina e diz que poesia é “para falar sobre culturas de outras de outros
poetas e poetisas”, o que nos leva a pensar cultura como o modo de viver
da pessoa, ja que o sujeito cita a infancia da poetisa, lembrando de um
episédio da cocada que encheu de bolor, o que remete a sua meméria
discursiva, j& que o sujeito-professor, uma semana antes, havia
trabalhado um texto e um documentario da vida de Cora Coralina.

Observa-se, também, que o sujeito marca a questdo de género
“outra”, “outros”, “poetas” e “poetisas”. No entanto, consideramos que
o texto avanca para a polissemia, mas ndo é o suficiente para marcar esse
discurso como autoral, pois o sujeito ainda ndo consegue significar o
poético com autoria.

No segundo momento, o sujeito-aluno produz um texto ainda por
meio de tdpicos sobre poesia, em que é possivel notar que esses dez itens
a respeito do poético ganham uma diversidade de gestos de leitura mais
ampliado que a primeira atividade. Agora, poesia ndo é so a cultura de

alguém, mas é “musica”, “sentimentos”, “textos”, “desenhos”, em que o
divertido é “brincar com as palavras” em didlogo com a obra de Manoel
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de Barros, tendo o “siléncio” como parte do corpo da poesia, ou seja, no
lugar de “entretenimento” que o sujeito marca em sua primeira
producdo; nesse segundo, a poesia é a possibilidade de “brincar com a
linguagem” e de se divertir nesse processo.

Ha um funcionamento da memodria discursiva que retoma o
trabalho da sala de aula com a poesia, a alegria de rir até “doer a barriga”;
da diversdao do brincar; do olhar as estrelas; Poesia que é feita para
“entender” e “ndo entender”, em didlogo com o “corpo estranho da
poesia”, tendo a “concentracdo” como uma forma de penetrar no
“mundo da poesia”, no “corpo poético”, capaz de mostrar “quem nds
somos na realidade”, sabendo que o real ndo é acessivel ao sujeito, mas
a poesia, de tanto fazer sentir, move o sujeito a refletir essa “realidade”,
isto é, poesia como a capacidade de nos fazer apreender a nossa prdpria
vida, inclusive ndo sé pela escrita, como também, por outras
materialidades que compdem essa discursividade sobre o poético.

Recorte 3:

Poesia é:

- Cultura

- Arte

- Entreterimento
- Relaxante

- Avida

Agora poesia é:

[...]

Poesia ndo é algo que se explica,
mas que se vé

Agora vou explicar melhor
As formigas sdo fortes
Mas sera que aguentaa PO ES|A?

Nesse recorte, na primeira producdo temos um discurso sobre o
poético de modo pouco elucidativo. O sujeito usa cinco palavras que nao
indiciam um envolvimento dele com o tema. Cinco palavras que nao
movimentam uma teia intertextual de modo a construir uma relagao
semantica entre elas. A disposicdo das palavras no papel cria o efeito de
sentido de que o sujeito-aluno tinha de fazer a atividade e a fez, sem se
envolver nela e com ela.
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O quarto item listado, “relaxante”, remete-nos a pensar que
possivelmente a (pouca) relacdo desse sujeito com a poesia deve ter se
dado de maneira mais “livre”, fora da escola, em que é possivel ser
“relaxante”, ja que na escola a discursividade poética tende a ser mais
um conteudo dentre outros. O discurso “relaxante” é um modo de
enxergar a poesia que consideramos relevante, visto que defendemos a
linguagem poética na escola de modo prazeroso. E se a poesia é “A vida”
para esse sujeito, refletir sobre ela é um ato de “entreterimento”? Eis a
contradicdo que perpassa o discurso do sujeito.

Na sua segunda producdo referente a “Agora poesia é:”, observa-se
a memdria discursiva em relagdo a obra barrense do “corpo estanho da
poesia” quando discursiviza que a poesia “ndo é algo que se explica”, mas
gue se “vé&”, marcando esse verbo de modo conotativo, isto é, “ver” em
sua multiplicidade de sentidos, com os olhos, com o “cora¢do”, com os
sentidos, em que o corpo poético se instala no corpo propriamente dito,
trazendo os seus efeitos, seus gestos de interpretagdo, suas
“estranhezas”. O sujeito, ao enunciar que ira explicar melhor, utiliza um
traco, representac¢do do inefavel, do que ndo é palpdvel, daquilo que as
palavras ndo conseguem dar conta, temos a tentativa de materializagado
do incompleto da linguagem, aquilo que a lingua ndo consegue dizer,
entdo o sujeito busca significar de outro modo.

Ademais, o sujeito discursiviza a poesia: “as formigas aguentam a
poesia”, ja que elas sdo “fortes”, o que nos levou a indagarmos: quem
poderia representar as formigas? Elas mesmas, os insetos? O ser
humano? A vida? As “coisas”? Uma memoria discursiva que retoma o
universo poético de Manoel de Barros, em que a formiga é um dos
personagens centrais da sua construcdo literdria. O sujeito atinge a
polissemia discursivizando os seus sentidos sobre o poético por meio de
uma linguagem poética, pois interpreta, movimenta os sentidos,
consegue se constituir como autor, pois cria um texto coeso e coerente
e inscreve a sua subjetividade, responsabilizando-se pelo seu dizer, em

sua producao textual.

Recorte 4:

Poesia é:
Poesia é um texto que faz vocé pensar sobre a vida.

Agora poesia é:
NAO SEI COMO
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EXPLICAR!
Vocé sabe como se explica
Poesia?

O sujeito-aluno permanece na parafrase ao discorrer sobre o que é
poesia “pensar sobre a vida”, de modo que ndo procura trazer mais
sentidos para o seu texto, de forma a explicitar o que seria esse “pensar
sobre a vida”, isto é, que se pensa a vida por meio da poesia? J4 na
segunda producdo, apds ter vivenciado os encontros pedagdgicos, o
sujeito consegue deslocar-se da parafrase, ja que passou por um longo
tempo tendo acesso a esse tipo de linguagem na escola, de tal modo que
o “Nao sei como explicar”, escrito em caixa alta, pode ser uma referéncia
ao “corpo estranho da poesia”, em que nem sempre as palavras dao
conta de significar o desejo do sujeito.

Uma produgdo textual como essa estd fadada ao fracasso na escola,
visto que sua producdo, em uma primeira leitura, ndo parece dar conta
do enunciado “Agora poesia é”, solicitada pela atividade. Contudo, ao ter
contato com o “corpo estranho” da poesia, como definir o inefavel da
poesia por meio da materialidade linguistica? Como significar a poesia e
todo o universo da sua discursividade? O “Ndo sei como explicar” ja é um
modo de significar, compreendendo que a poesia é um giro do “real”,
aquilo que nao da para “pegar”, é o reviramento da significacdo e a
linguagem em funcionamento e abrindo espaco para a polissemia.

Consideragdes finais

Com base nas analises, podemos reiterar que a escola ndo pode
trabalhar com a lingua e a linguagem apenas pela abordagem gramatical,
descontextualizada, mas precisa garantir aos sujeitos-alunos o acesso a
diversos géneros textuais/discursivos para que eles compreendam o
funcionamento discursivo da multiplicidade de textos que circulam,
socialmente, especialmente, no tocante a poesia.

Trabalhar a lingua/linguagem por meio de uma abordagem tedrica
discursiva é pensar em um sujeito considerando o processo sécio-
histérico e ideoldgico que, embora os sentidos dominantes possam
produzir um efeito de algo evidente e naturalizado, sempre podem vir a
ser outros, promovendo deslizamentos, desarranjos, deslocamentos; no
nosso caso, é o “corpo estranho da poesia” que se instala no corpo
propriamente dito, que faz “sentir” antes de “significar”, que produz os
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multiplos sentidos e leva em conta a subjetividade do sujeito no seu
processo de interpretacao.

O sujeito se constitui pela/na linguagem, um sujeito que é cindido,
incompleto, que se move e é historicamente construido, que anseia pela
completude, com lugar sdcio-histérico e ideoldgico definido. Dessa forma,
levar a linguagem poética para a escola foi tird-la do seu lugar marginal
para passar a ser vista como um conteddo importante, que forma o
humano, o que nos autoriza a dizer que é parte da condicdo humana lidar
com o simbdlico, fazendo com que os sujeitos-alunos pudessem construir
um arquivo sobre o poético, autorizando, inclusive, o sujeito-aluno a
produzir a sua discursividade sobre o que venha ser a poesia.

E a poesia como “corpo-estranho” (Pignatari, 2011), patoldgico,
porque faz pensar, questionar, sentir, desestabiliza o sistema e os
sentidos, deixa de ocupar esse lugar apenas do “estranhamento” na
escola e passa a ser “corpo familiar”, em que o sujeito percebe que, a
todo instante, os atos falhos, os mal-entendidos, os lapsos e deslizes de
sentidos sdo partes da condi¢do da linguagem e integram a constituicdo
do sujeito, portanto, uma lingua que é sempre “hibrida e porosa, ao
mesmo tempo sua e do outro” (Coracini, 2007, p. 195). E como no didlogo
entre Cipriano Algor e Marta, na obra de Saramago (2011, p. 77):

Vivi, olhei, li, senti, Que faz ai o ler, Lendo, fica-se a saber quase tudo, Eu também
leio, Algo portanto saberdas, Agora ja ndo estou certa, Terds entdo de ler doutra
maneira, Como, N3o serve a mesma para todos, cada um inventa a sua, a que lhe
for prépria, ha quem leve a vida inteira a ler sem nunca ter conseguido ir mais além
da leitura, ficam pegados as pagina, ndo percebem que as palavras sdo apenas
pedras postas a atravessar a corrente de um rio, se estdo ali é para que possamos
chegar a outra margem, a outra margem é que importa, A ndo ser, A n3o ser, qué,
A ndo ser que esses tais rios ndo tenham duas margens, mas muitas, que cada
pessoa que |é seja, ele, a sua propria margem, que seja sua, e apenas sua, a margem
a que terd que chegar...

E o “corpo estranho da poesia” e sua poténcia, que ja ndo causa
mais “medo”, inquieta o humano, deseduca os sentidos por meio de uma
linguagem “primitiva”, como diria Manoel de Barros (2010), isto &, que
subverte o cédigo instrumentalizado, pois esta preocupado em “desver”
o mundo, promovendo outros olhares, instalando gestos diferentes de
leitura, “vagabundeando” o tecer das palavras e dos sentidos, pois ndao
estd preocupada em saber “o que o autor quis dizer”, mas o efeito de
sentidos entre interlocutores, a constru¢do do arquivo, o deslocamento
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da parafrase para a polissemia, a instauracdo do discurso polémico, em
gue a poesia representa perigo porque ndo respeita a “norma”, nado
ensina, antes, faz “sentir”, permitindo que o curso dos sentidos figue em
movimentos nos quais a falha, o siléncio, o equivoco e a opacidade sejam
constitutivos dos atos de linguagem, autorizando o sujeito-aluno a
embarcar nessa nau dos “loucos”.
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LITERATURA E ARGUMENTAGAO NA EDUCAGAO INFANTIL

Ana Rubia da Silva Vieira
Soraya Maria Romano Pacifico

A “literatura” pode ser tanto uma questdo daquilo que as
pessoas fazem com a escrita como daquilo que a escrita
faz com as pessoas” (Eagleton, 2006, p. 10).

Apresentagao

Na sala de aula, em que o discurso autoritario predomina, os
sentidos sdao regulados e podem interditar os sujeitos-alunos a
determinadas formagdes discursivas. Essas constatagdes suscitaram a
necessidade de investigarmos como a pratica da argumentacdo oral
ocorre na Educagdo Infantil. Para tal, partimos de um conto de literatura
infantil, Jodo e Maria, com a hipétese de que a literatura pode contribuir
para que seja possivel construir uma interlocucdo que coloque em
funcionamento a argumentacdo. Este capitulo!, fundamentado na
Andlise do Discurso pecheutiana, analisou discursos produzidos,
oralmente, por sujeitos que frequentam a 12 etapa da Educacgdo Infantil,
com idade de quatro anos, de um Centro Municipal de Educac¢do Infantil
(CMEI), do interior do estado de Sao Paulo. Os discursos que constituiram
nosso corpus foram produzidos pelos sujeitos-alunos a partir da leitura e
interpretacdo do conto cldssico, sustentadas no funcionamento do
discurso polémico. Os resultados apontaram que os sujeitos-alunos
reproduziram a formacdo discursiva sobre saude bucal que circulou

! Este capitulo foi originalmente publicado na Revista Intersaberes. Agradecemos a
editora do periodico, Profa. Dra. Joana Paulin Romanowski, do Centro Universitario
Internacional (UNINTER), que autorizou a veiculagdo do presente texto nesta obra.
Referéncia da publicacdo original: VIEIRA, A. R. S.; PACIFICO, S. M. R. Argumentacdo em
discurso na educagdo infantil: era uma vez Jodo e Maria. Revista Intersaberes, Curitiba,
v. 17, n. 40, p. 227-242, 2022. Disponivel em: <https://www.revistasuninter.com/intersa
beres/index.php/revista/article/view/2293>. Acesso em: 24 ago. 2023. DOI: <https://
doi.org/10.22169/revint.v17i40.2293>.
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como dominante em um projeto feito pela escola, a época da pesquisa,
sem que a argumentacao se instalasse.

Introdugao

Muitas praticas de linguagem na Educagdo Infantil silenciam a
oralidade do sujeito-aluno e ndo possibilitam que este exerca a autoria,
seja por meio da linguagem verbal ou ndo verbal, como, por exemplo, os
desenhos que ja vém prontos com a indicacdo das cores que devem ser
usadas para colori-los. As atividades de linguagem que constam nos
materiais didaticos ignoram que o grau de letramento pode ser variado,
ainda que o grau de escolaridade dos sujeitos-alunos seja o0 mesmo
(Tfouni, 2010). Ademais, os sentidos produzidos na oralidade sdo, por
vezes, desconsiderados. Dessa forma, este capitulo parte da necessidade
de refletirmos sobre a argumenta¢dao na Educacdo Infantil, no setor
publico, com a pretensdo de provocar uma reflexdo nos leitores sobre os
sentidos que permeiam essa tematica, de modo a repensar o trabalho do
docente na Educacgao Infantil.

No decorrer da nossa experiéncia profissional na rede municipal de
ensino, temos observado que algumas atividades com textos literarios
realizadas com os alunos ndo sdo satisfatdrias para promover a assungao
da argumentagdo e da autoria e, muitas vezes, tornam-se apenas
atividades utilizadas como pretexto para o ensino da estrutura
linguistica, em que os sentidos s3o previamente controlados. Nas
observagdes feitas em algumas instituicdes escolares, encontramos
atividades como leitura de textos literdrios com o intuito de que o
sujeito-aluno responda a uma ficha de leitura predeterminada; outras
vezes, ele tem que desenhar a parte do livro que mais gostou; ou, ainda,
visitar a sala de leitura que consiste apenas no passeio pela sala. Esses
sdo alguns exemplos de propostas que fazem com que os alunos se
sintam interditados em seu dizer e em possiveis gestos de
interpretagoes.

Esse cendrio despertou-nos para a necessidade de investigar, em
uma perspectiva discursiva, a partir da literatura infantil, como acontece
a argumentacao na Educacao Infantil. Isso porque concordamos com que
a literatura deve estar em sala de aula como um direito, tal como nos
sugere Candido (2004), um direito e um modo de humanizacao:

204



[...] assim como ndo é possivel haver o equilibrio psiquico sem o sonho durante o
sono, talvez ndo haja equilibrio social sem literatura. Deste modo, ela é fator
indispensavel de humanizagdo e, sendo assim, confirma o homem na sua
humanidade, inclusive porque atua em grande parte no subconsciente e no
inconsciente (Candido, 2004, p. 175).

Pacifico (2013, 2016) realizou pesquisa com alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental (primeiro, terceiro e quinto anos), com o objetivo
de analisar se, e como, a literatura infantil, que tinha o riso como
constitutivo das narrativas lidas e interpretadas com os alunos, podia
contribuir para a assunc¢do da autoria. Segundo a autora, os sujeitos-
alunos, envolvidos pela tessitura literdria, pelos espacos vazados e,
principalmente, pelo riso, assumiram a posicao discursiva de autor.

Para Tfouni e Assolini (2006, p. 5),

[...] tanto adultos quanto criangas ainda ndo alfabetizadas podem assumir a
fungdo-autor no discurso oral, discurso este que é penetrado inevitavelmente pela
escrita em uma sociedade letrada.

Com base nessa citacdo, entendemos que, mesmo se o sujeito-
crianca ainda ndo dominar convencionalmente as praticas de escrita, por
meio do contato direto com a literatura, ele podera assumir a funcdo de
autor, na oralidade, e, também, exercer a pratica de argumentacao.

Sustentados teoricamente por esses conceitos introdutdrios,
delineamos o objetivo da pesquisa compartilhada no presente capitulo:
analisar os discursos produzidos, oralmente, por sujeitos que frequentam
a 12 etapa (tal como nomeado pelo municipio no qual foi realizada a
pesquisa) da Educacdo Infantil, com idade de quatro anos, de um Centro
Municipal de Educacdo Infantil (CMEI), do interior do estado de Sdo
Paulo. Para tal, partimos de um texto de literatura infantil visando a
construir uma interlocugdo que colocasse em funcionamento a
argumentacdo. Analisamos o funcionamento dos discursos dos sujeitos-
alunos a partir da teoria de Analise de Discurso de vertente francesa (AD),
proposta por Michel Pécheux, com reflexdes de Eni Orlandi, estudiosa
desse autor, no Brasil.

Com vistas a atingir os objetivos propostos, realizou-se um
piquenique com a turma e, posteriormente, foi construida uma atividade
gue teve a literatura infantil como aporte. Era uma sala com 20 alunos da
12 etapa da Educacéo Infantil (pré I). As atividades foram desenvolvidas
na area externa da sala, com duracdo de uma hora e trinta minutos em
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cada encontro. Inicialmente, estavam previstos seis encontros, mas,
devido a pandemia da COVID-19, ficamos impossibilitados de ir a escola
e, assim, realizar novos encontros presenciais.

Isto posto, convidamos o leitor a percorrer esse caminho, refletindo
sobre as (im)possibilidades da argumentagao na Educagao Infantil, ndo
como algo acabado, mas como um espaco de interpretacdo e disputa do
dizer. Buscamos, pois, compreender como a prdatica oral de
argumentacdo na Educacdo Infantil configura-se como possibilidade de
ampliar a literatura produzida sobre a tematica, bem como para
fortalecer o direito das criangas a argumentacdo, dentro e fora da escola.

A argumentagao na perspectiva da Analise do Discurso

Para a Andlise do Discurso, as condi¢cGes de producdo discursivas sdo
essenciais; um sentido nunca é Unico, pois existe uma multiplicidade de
sentidos que podem vir a ser outros a partir de uma formulagdo e, o
sujeito, ao produzir o seu dizer, é interpelado pela ideologia, pela lingua
e pela histdria. Dessa forma, as condi¢Ges de produgdo compreendem os
sujeitos, a situagdo e a memoria. Conforme Orlandi (2015, p. 28-29),

Podemos considerar as condi¢des de produgdo em sentido estrito e temos as
circunstancias da enunciagdo: é o contexto imediato. E se as consideramos em
sentido amplo, as condi¢des de produgdo incluem o contexto sdcio-histérico,
ideoldgico.

E importante destacar que as condi¢des de producio interferem no
processo de producdo dos sentidos e, por isso, ter conhecimento de
como elas se constituiram torna-se fundamental para a realizacdo das
analises. Assim sendo, consideraremos o modo como os sentidos foram
construidos pelos sujeitos da pesquisa, o que contempla a relacdo dos
interlocutores (professor da sala, sujeitos-alunos e pesquisador); o lugar
de onde os sujeitos-alunos e pesquisador falam; os textos lidos pelo
pesquisador, com os alunos; o tipo de discurso que predominou (Orlandi,
2015); e, também, como a memdaria discursiva sustentou a produc¢do dos
discursos e nossas analises.

Conforme ja antecipamos, os sujeitos-alunos de nossa pesquisa sao
criancas que frequentam a Educacado Infantil de uma rede publica de
ensino. A Educacdo Infantil é a base para a formacgao integral da crianca
e deve ser tratada como um direito da crianga a vivenciar em sua
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completude o universo infantil. Defendemos que, desde essa fase inicial
de escolaridade, os sujeitos-alunos, criancas de dois a seis anos,
aproximadamente, ja devem ter respeitado o direito de questionar e
refletir sobre os sentidos; portanto, devem ter o direito de argumentar.

Nesse sentido, o objetivo desta pesquisa foi construir condi¢des de
producdo diferentes em sala de aula, que promovessem o acesso ao
arquivo, por meio dos contos literdrios que haviamos selecionado, no
projeto inicial e, logicamente, o acesso ao interdiscurso, que permitiria
aos sujeitos-alunos mobilizarem a memdria discursiva para construir
sentidos e, principalmente, exercer a argumentacao.

No entanto, como as condigdes sdcio-historicas imediatas
mudaram, devido a pandemia do novo coronavirus, buscamos
compreender se e como a pratica oral de argumentacdo dos sujeitos-
alunos da Educacgao Infantil ocorre, com base na leitura e discussdao de
apenas um conto literario, e se os dados coletados configuram-se como
possibilidade de ampliar a literatura produzida sobre a tematica, bem
como para fortalecer o direito das criangas a argumentacdo, dentro e
fora da escola.

As condigdes de produgdo implicam o que é material (a lingua sujeita a equivoco e
a historicidade), o que é institucional (a formagdo social, em sua ordem) e o
mecanismo imaginario. Esse mecanismo produz imagens dos sujeitos, assim como
do objeto do discurso, dentro de uma conjuntura sdcio-histérica. Temos assim a
imagem da posi¢do locutor (quem sou eu pra lhe falar assim?) mas também da
posi¢do sujeito interlocutor (quem é ele pra falar assim, ou para que eu lhe fale
assim?), e também a do objeto do discurso (do que estou lhe falando, do que ele
me fala?). E, pois, todo um jogo imaginario que preside a troca de palavras. E se
fazemos intervir a antecipagao, este jogo fica ainda mais complexo pois incluira: a
imagem que o locutor faz da imagem que seu locutor faz dele, a imagem que o
interlocutor faz da imagem que ele faz do objeto do discurso e assim por diante
(Orlandi, 2015, p. 38).

A escola tradicional faz com que o aluno seja interditado ao produzir
seu dizer. A aula deixa de ser prazerosa para se tornar mecanizada, é
apenas permitido que se fale quando a professora autoriza, o que
predomina é o discurso autoritario (Orlandi, 2015), ndo se constroi
espaco discursivo para o aluno dialogar, expor-se e participar, os alunos
sao silenciados, principalmente, porque a oralidade ainda é concebida
como barulho e indisciplina.

Nosso posicionamento é outro. Entendemos que as praticas
discursivas na infancia se ddo de modo muito privilegiado por meio da
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linguagem oral; por isso, para a constituicdo do corpus deste estudo,
foram analisados discursos orais de alunos do ensino infantil, da 12 etapa,
no ano de 2019, de um Centro Municipal de Educac¢do Infantil (CMEI) do
interior de Sao Paulo, que conta com 20 alunos. Participaram todos os
alunos, mas devido a ndo autorizagdo do responsdvel por um dos
estudantes, descartamos os discursos produzidos por este aluno. Assim,
compuseram o corpus os discursos de 19 alunos que, no momento da
coleta de dados, ainda ndo liam nem escreviam, convencionalmente.

Os discursos orais foram coletados por meio de gravacdo pelo
celular e, posteriormente, transcritos. Pretendiamos, inicialmente,
realizar a constituicdo do corpus em dois anos escolares distintos; isto &,
tinhamos o objetivo de realizar um estudo longitudinal, com os mesmos
alunos, porém, em niveis de escolaridade diferentes, de modo a analisar
se haveria um desenvolvimento no grau de letramento dos sujeitos-
alunos (Tfouni, 2010), e assim, poder interpretar como os gestos de
interpretacdo dos textos literdrios se materializavam, ou ndo, nos
discursos produzidos pelos sujeitos a ponto de interferir, ou nao, na
pratica da argumentacgao, nas duas etapas de escolarizagao.

Importante destacar que, para Tfouni (2010), ndo ha relacdo direta
entre grau de escolaridade e grau de letramento. Por isso, ndo podiamos
dar como certo que, na etapa escolar seguinte, o grau de letramento dos
sujeitos da pesquisa seria maior; se fosse, a nosso ver, isso poderia
interferir na pratica da argumentacgao, posto que, segundo Tfouni (2010),
o grau de letramento afeta a assungao da autoria e, desse modo, poderia
afetar a pratica da argumentagdo. Contudo, o percurso metodoldgico
ndo ocorreu como tracado inicialmente.

A escola foi escolhida pelo facil acesso da pesquisadora a instituicao
e a nossa expectativa de que a maioria dos sujeitos-alunos participantes
da pesquisa no ano de 2019 estariam na mesma turma escolar, no ano
de 2020, sendo possivel o acompanhamento dessa turma no ano de
2020; no entanto, o periodo proposto para a coleta de dados foi alterado
por conta do cenario da pandemia, conforme ja dissemos.

Sentidos produzidos em nosso estudo

Segundo Pacifico (2002, p. 5), os sentidos sdo produzidos a partir de
cada texto, sendo “correto pensar que nas atividades de producdo e
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interpretacdo de textos seja permitido ao sujeito investigar, produzir e
interpretar os sentidos” ali circulantes. A autora prossegue:

[...] ndo é condigdo necessaria ter o dominio do discurso da escrita para instalar a
autoria nos textos, mas que ha necessidade de o sujeito estar implicado no seu
texto, de se constituir como responsavel pelo seu dizer, criando um novo dizer a
partir do ja-dito, ou seja, assumir a fungdo autor além da de escritor (passar da
parafrase para polissemia) (Pacifico, 2002, p. 15).

Por isso, buscamos o caminho da escuta e da disputa dos sentidos e
propusemos que o sujeito falasse, a partir do piquenique e da narrativa
de Jodo e Maria, com o objetivo de que a oralidade possibilitasse ao
sujeito da Educacao Infantil falar de si, exercendo a argumentacao.

Ao sermos apresentadas a docente da sala, a diretora da escola
disse que nosso projeto abarcaria o tema da alimentagdo, pois essa
tematica estd relacionada a casinha de doces presente no conto. A
docente, diante da fala da diretora, pediu para que as criangas nos
apresentassem o cartaz que tinham feito ha poucos dias por conta da
semana da saude bucal. Nesse cartaz, havia duas colunas: Alimentos
saudaveis versus Alimentos ndo saudaveis. Nos alimentos saudaveis,
pode-se observar as verduras e frutas, e, nos ndo saudaveis, as frituras e
refrigerantes. Aguardamos a semana seguinte para a realizagdo do
primeiro encontro, pois os alunos teriam um teatro para fechar a semana
da saude bucal.

No primeiro encontro com os sujeitos da pesquisa, realizamos um
piguenique na area externa da escola. Levamos diversos alimentos para
falarmos sobre os sentidos de comida, antes de chegarmos as possibilidades
de interpretacdo do conto. Apresentamos, primeiramente, os alimentos que
sdo determinados pela formacdo discursiva dominante como “saudaveis”,
por exemplo, as frutas. Questionamos se os sujeitos gostavam, ou nao, dos
alimentos discursivizados como saudaveis, levando-os a refletirem sobre os
possiveis motivos de suas respostas. Apds isso, apresentamos os alimentos
ditos “ndo saudaveis”, por exemplo, pipoca, fazendo o mesmo movimento
da conversa, ou seja, por que comer? Por que ndo comer pipoca?

No segundo encontro, realizou-se a leitura do conto Jo3ao e Maria,
da editora Ciranda Cultural. Antes de iniciarmos a leitura, perguntamos
para as criancas o que elas pensavam sobre os sentidos da histéria, a
partir do titulo e da capa do livro. Durante a histéria, foram feitos
guestionamentos a respeito do enredo, tentando fazer com que os
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alunos construissem outros sentidos para o conto, tentando realizar um
trabalho discursivo. Segundo Tizioto, Pacifico e Romao (2009, p. 67)

no trabalho discursivo, é importante que o sujeito possa dizer, que a palavra esteja
em jogo e que o sujeito-professor permita que os modos de dizer venham a tona,
afastando-se daquilo que parece o ‘certo’, adequado e Sbvio.

Entretanto, de acordo com os conceitos da Analise do Discurso,
sabemos que os sentidos ndo sdo dados a priori, que eles sdo construidos
na/pela interlocucdo, e dependem, portanto, das condi¢cdes de producdo
do discurso, como ja antecipamos. Por condi¢des de producdo, Pécheux
(1997) entende a relagdo dos interlocutores, a situagdo em que o
discurso é produzido, sempre afetado pela luta de classes, pelo contexto
socio-histoérico e pela ideologia.

As atividades de leitura e producdo oral foram realizadas no periodo
da manh3 e gravadas por meio de um celular, para que pudéssemos
analisar as falas dos alunos durante as atividades e, assim, constituimos
o corpus desta pesquisa. As producdes orais foram realizadas durante
cada encontro e, com base nas atividades de escuta durante as
discussdes e reflexdes na sala de aula, analisamos os sentidos na
producdo do discurso com base no paradigma indicidrio, pois, de acordo
com Ginzburg (1989, p. 177), “se a realidade é opaca, existem zonas
privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la”. Entdo, por
meio desses sinais e indicios e a partir de marcas linguisticas foi possivel
investigar como sujeitos-alunos da Educagdo Infantil constroem praticas
argumentativas na oralidade, pois, segundo Orlandi (2012, p. 25),

da observacgdo da linguagem em seu contexto, [...] podemos dizer que a produgdo
do discurso se faz na articulagdo de dois grandes processos, que seriam o
fundamento da linguagem: o processo parafrastico e o processo polissémico.

Vale destacar que ndo procuramos sentidos literais que estejam por
trds dos discursos produzidos oralmente pelos sujeitos-alunos, pois, de
acordo com Orlandi (2015):

[...] ndo ha sentidos “literais” grudados em algum lugar — seja o cérebro ou a lingua
—e que “aprendemos” a usar. Os sentidos e os sujeitos se constituem em processos
em que ha transferéncias, jogos simbdlicos dos quais ndo temos o controle e nos
quais o equivoco — o trabalho da ideologia e do inconsciente — estdo largamente
presentes (Orlandi, 2015, p. 58).
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Ainda em concordancia com Orlandi (2015), ndo analisaremos o
funcionamento da argumentacdao conforme o livro didatico, que busca
desvelar o sentido que o autor quis dizer, mas, sim, como Pacifico (2016)
sugere, isto €, como uma pratica social, como um direito humano de
apresentar pontos de vista, de disputar os sentidos e assumir a
responsabilidade pelo dizer. Os discursos que circulam nos recortes
analisados estdo transcritos tal como foram produzidos pelos sujeitos-
alunos. Para este capitulo, selecionamos quatro recortes da producdo
oral, coletados durante a leitura do conto.

Recorte 1:

[...] Sujeito-pesquisador: Depois de andar muito eles chegaram a uma casinha
estranha... (leitura)

Sujeito-pesquisador: Isso é chocolate! - disse Jodo! Isso é glacé!- exclamou Maria!
Famintos os dois irmdos comegaram a comer todas as partes de doces. (leitura)
Olha 13, os doces, os pirulitos, chocolates, as balinhas, os docinhos, Jodo e Maria
comegaram a comer todos esses docinhos. (observagdo das imagens)
Sujeitos-alunos: Eles ficaram com cérie!

Sujeito-pesquisador: Sera que eles ficaram com carie?

Sujeito-pesquisador: Depois que eles comeram tantos doces, aqueles chocolates,
doces balinhas, confetes, vejam os docinhos aqui, pirulitos... Sera que o amiguinho
esta certo, serd que eles ficaram com carie?

Criangas: Sim, ndo, ndo sim, sim.

Sujeito-pesquisador: Por que vocé acha que eles ficaram com carie, Sujeito-aluno
4?

Sujeito-aluno 4: Porque os dentes deles ficaram sujos.

Sujeito-aluno 2: E tem que ir no dentista.

Recorte 2:

Sujeito-pesquisador: (lendo) Finalmente livres, as criangas ficaram na casa
comendo alguns doces e depois de alguns dias encontraram um enorme ovo de
chocolate.

Sujeito-pesquisador: E sabem o que tinha dentro desse ovo de chocolate?
Sujeitos-alunos: N3o...

Sujeito-pesquisador: Sabem o que tinha?

Sujeito-aluno 3: Escova.

Sujeito-pesquisador: Serd que tinha uma escova de dente?

Sujeito-pesquisador: Mas para que sera que tinha essa escova de dente dentro do
ovo?

Sujeitos-alunos: Porque tinha pasta?

Sujeitos-alunos: Tinha chocolate e pastas.

Sujeito-pesquisador: Por que sera que tinha essa escova dentro do ovo?
Sujeito-aluno 3: Porque ele comeu todos os doces.

Sujeito-pesquisador: Mas o que eles tinham que fazer com essa escova?
Sujeitos-alunos: Escovar o dente.
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Sujeito-pesquisador: Mas s6 que dentro deste ovo ndo tinha escova. Sabe o que
tinha dentro desse ovo?

Sujeito-pesquisador: O ovo de chocolate.

Sujeito-aluno 12: Chocolate!

Sujeito-aluno 9: Fio dental.

Sujeitos-alunos: Fio dental.

Sujeito-aluno 3: Ouro.

Sujeitos-alunos: Brinquedos.

Sujeito-pesquisador: Por que brinquedos?

Sujeito-aluno 9: BRINQUEDOS! (em tom enfatico)

Sujeito-pesquisador: Ah, sim, entendi, tem um brinquedo. O amiguinho esta
falando que tinha um brinquedo. O outro amiguinho acha que tinha ouro aqui
dentro. O que vocés acham e por qué?

No periodo em que trabalhamos esse conto de fadas com os
sujeitos-alunos, eles estavam participando de um projeto escolar sobre
salde bucal. Apesar de termos nos empenhado para colocar em
funcionamento discursos dos tipos Iudico e polémico (Orlandi, 2015), de
modo a provocar o deslizamento de sentidos e focar nos espacos abertos
da literatura, eles sempre voltavam para a repeticdo da formacao
discursiva dominante na escola, naquele momento, e repetiam o que
estudaram no projeto acerca de dentes saudaveis, caries, escovar os
dentes, dentes sujos, alimentos saudaveis e ndo saudaveis.

Como ja apresentamos, Pécheux (1997) formulou que as condicGes
de producado interferem na producao dos sentidos e, nesse caso, a escola
toda estava participando do projeto sobre saude bucal; logo, os sujeitos-
alunos foram capturados, ideologicamente, pela formacgao discursiva que
valoriza a escovac¢do dos dentes, a negacao dos doces na alimentacao
como sendo a dominante, pois a formacdo discursiva determina o que
pode e deve ser dito em determinada situagdo (Pécheux, 2014).

Como podemos observar nos recortes 1 e 2, os sujeitos-alunos
ficaram presos a repeticdo dos sentidos; porém, sempre ha os furos por
onde a contradicdao escapa. Sabemos que a maioria das criangas gosta
muito de doces e, no caso do conto, foi a casinha de doces que atraiu
Jodo e Maria para o local. Diante da problematizagcdo feita pelas
pesquisadoras, como se |é em: “Depois que eles comeram tantos doces,
aqueles chocolates, doces balinhas, confetes, vejam os docinhos aqui,
pirulitos... Sera que o amiguinho esta certo, serd que eles ficaram com
carie?”, as criancas respondem: “Sim, ndo, ndo, sim, sim”, em que o
advérbio de negacdo indicia a contradicdo em relacdo a formacao
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discursiva dominante, interpretamos que essa marca linguistica poderia
promover um percurso argumentativo diferente.

Entretanto, a nosso ver, os sujeitos-alunos anteciparam o que, pelo
efeito das formagdes imaginarias (Pécheux, 1997), a docente da sala, que
esteve presente o tempo todo, queria ouvir. Carvalho (2020) pesquisou
sobre a argumentacdo em espago virtual e escolar e constatou a
recorréncia da contradicdo, sobre o uso ou ndo do celular em sala de
aula. Para a autora:

[...] essa antecipagdo se dd sem o controle consciente dos interlocutores, pois,
durante as formulagGes do intradiscurso, os sujeitos alunos podem ter produzido
sentidos, como de filiagdo ao imaginario social de que o uso do celular atrapalha
as aulas, causa indisciplina e distrai o aluno. Importante destacar que a
professora-pesquisadora estava numa posi¢do discursiva de autoridade na sala
de aula. Logo, os sujeitos podem ter acessado sentidos sobre o discurso da lei
que ja é, por si s6, uma imposi¢do, e, com base nesse discurso, os sujeitos
repetiram aquilo que eles podem ter antecipado que a professora-pesquisadora
queria ouvir (Carvalho, 2020, p. 61).

Essa mesma contradicdo foi identificada nos discursos dos sujeitos-
alunos da nossa pesquisa. Segundo Pécheux (2014, p. 168, grifos do
autor): “Esse verdadeiro ponto de partida, ja se sabe, ndo é o homem, o
sujeito, a atividade humana etc., mas (...) as condi¢ées ideoldgicas da
reproducdo/transformacdo das rela¢des de produgdo”.

Com Pécheux (2014), aprendemos que a luta de classe sempre vai
gerar o movimento tenso e contraditdrio da reprodugdo/transformagéo.
A nosso ver, isso afeta a prdtica da argumenta¢do na medida em que uma
determinada constru¢do argumentativa pode ser atravessada pelo
imaginario do sujeito que esta produzindo o dizer, que se coloca no lugar
do outro e imagina o que seu interlocutor quer ouvir ou permite que seja
dito, em determinada situacdo. No caso da pesquisa de Carvalho (2020),
os sujeitos-alunos identificaram-se com a formacdo discursiva que
defende o uso do celular nas escolas; porém, a argumentacdo desses
sujeitos é atravessada pelo discurso da lei que proibe esse uso, ou
proibia, antes da pandemia da COVID-19, visto que a partir de 2020 as
aulas passaram a ser remotas; portanto, o uso de celular e computador
é uma condicdo fundamental para o acesso as aulas.

No caso do nosso trabalho, embora as pesquisadoras tenham feito
o conto circular na sala de aula, com o objetivo de construir condi¢des
para a argumentacdo oral, os sujeitos-alunos ficaram na -
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contradi¢do/reproducdo — do discurso dominante sobre a satde bucal,
silenciando, desse modo, outros sentidos que poderiam surgir pela
literatura.

Aientra toda a questdo do “tomar” a palavra, “tirar” a palavra, obrigar a dizer, fazer
calar, silenciar, etc.

Em face dessa sua dimensdo politica, o siléncio pode ser considerado tanto como
a parte da retdrica da dominagdo (a da opressdao) como de sua contrapartida, a
retérica do oprimido (a da resisténcia) (Orlandi, 2007, p. 29).

Enquanto efeito de sentido e, portanto, determinado pelas
formacdes ideoldgicas e discursivas o sujeito, ideologicamente, filia-se
para produzir sentidos. O discurso, na perspectiva materialista de
Pécheux (2014), é palco da contradicdo, lugar de disputa pelo dizer,
espaco em que a contradicdo em torno dos sentidos se faz presente.
Dessa maneira, o conceito de contradicdo vem também para embasar
nossas analises, para refletirmos sobre as formacgGes discursivas
(Pécheux, 2014) de entremeio que se destacam em nosso corpus,
estando elas relacionadas, essencialmente, aos sentidos sobre autoria e
letramento na oralidade dos sujeitos-alunos (Castro, 2019, p. 67).

Recorte 3:

A pesquisadora mostra o livro para os alunos.
Sujeito-pesquisadora: Vocés conhecem esse livro?

Sujeitos-alunos: Sim, sim, sim.

Sujeito-pesquisadora mostra o pirulito ilustrado no livro e pergunta:
Sujeito-pesquisadora: Vocés gostam de doce?

Sujeitos-alunos: sim, sim, sim (em voz alta e empolgados).
Sujeito-aluno 10: Ah, é a casinha de doces!

No inicio da leitura e das interpretagdes, os sujeitos-alunos mostraram-se
interessados pelos doces, pelo pirulito e pela casinha de doces.

Recorte 4:
Sujeito-pesquisadora: Por que serd que Joao e Maria foram até a casinha da Bruxa?
Sujeito-aluno: Porque eles estavam com fome.

Observamos que, nas interpretagdes iniciais, em que os
guestionamentos eram lancados para os sujeitos-alunos sem o
cruzamento das vozes da professora da sala, tampouco das
pesquisadoras, os doces sdo discursivizados como alimentos que podem
saciar a fome dos personagens. Entretanto, quando as pesquisadoras
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dizem, “outro dia vocés nos disseram que o doce é inimigo do dente”, e
a professora da sala reforca “isso”, os sentidos colocados em discurso
passam a ser outros. Isso porque foi retomada a formacdo discursiva
dominante no projeto sobre saude bucal; logo, os sujeitos-alunos migram
da formacgdo discursiva que sustenta o gosto de criangas por doces e
passam a discursivizar sobre a proibicdo dos doces, visto que
“aprenderam” que crianca deve comer comida saudavel.

Houve muita interferéncia da voz da docente da turma, que
formulava questdes sobre alimentos sauddveis e ndo sauddveis,
naturalizando que doce ndo é comida e que comida é arroz, feijao,
omelete, ou seja, apenas o salgado.

Consideramos que lidar com a voz e com o dito — ja Id — nos coloca diante da
porosidade da condi¢do de estar sujeito a linguagem e constituir-se sujeito na
linguagem, visto que somos atravessados pela presenga de outros textos, vozes e
discursos, falados pela voz de outros, instados a ordem simbdlica pelo feixe desses
falares, desses indicios do que fomos e dissemos a partir do permanente sequestro
de ouros sentidos (Romao; Pacifico, 2010, p. 124-125).

Pelo efeito da ideologia, que faz parecer natural que determinado
sentido seja repetido, instaura-se o silenciamento da literatura e das
possibilidades de argumentacdo que poderiam surgir sobre criangas,
pais, madrastas, medo, soliddo, abandono, maldade, o desejo de comer
doces, de encontrar um ovo de chocolate recheado de ouro, dentre
tantos sentidos que o sujeito-crianca poderia produzir. Esse
funcionamento discursivo em sala de aula leva-nos ao que Orlandi (2015)
entende por leitura parafrastica e leitura polissémica.

A atribuicdo de sentidos a um texto pode variar amplamente desde o que
denominamos leitura parafrdstica, que se caracteriza pelo reconhecimento
(reproducdo) de um sentido que se supde ser o do texto (dado pelo autor), e o que
denominamos leitura polissémica, que se define pela atribuicdo de multiplos
sentidos ao texto (Orlandi, 2015, p. 14, grifo da autora).

Com base em nosso corpus, observamos que as poucas tentativas
de realizacdo da leitura polissémica foram interditadas e, por isso, a
leitura parafrastica predominou. Os sujeitos-alunos manifestaram o
interesse por ver o livro, “ler” o discurso visual, falar sobre o gosto por
doces, mas os sentidos sobre alimentos sauddveis “falaram mais alto”.

Podemos dizer que a escola, embora seja entendida como um lugar
legitimado para a circulagdo dos conhecimentos tedricos, ndo vem
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cumprindo seu papel de instaurar discussoes e reflexdes sobre tematicas
diversas. Ao contrario, nossas analises nos permitem afirmar que a
escola, desde a Educacdo Infantil, configura-se como uma instituicdo
dedicada a legitimar a formagdo discursiva dominante em toda area do
conhecimento e isso, como estamos criticando, interfere no direito a e
na pratica da argumentac¢do, desde a Educagdo Infantil até, como analisa
Turci (2020), o ensino fundamental.

Consideragoes finais

Iniciamos nossa pesquisa com o pressuposto de que, ao levar a
literatura para a Educacdo Infantil, construiriamos um espaco discursivo
para que a leitura e a interpretacdao dos textos oportunizassem a
polissemia, o acesso ao interdiscurso e a disputa dos sentidos. Baseadas
no funcionamento dos discursos dos tipos ludico ou polémico (Orlandi,
2015), tinhamos a expectativa de que, pela oralidade, a argumentagao
seria praticada pelos sujeitos-alunos como um direito (Pacifico, 2016).

Contudo, nossos resultados ndo nos permitem afirmar se a
literatura promove ou ndo o funcionamento da argumentacgdo.
Interpretamos esses resultados da seguinte maneira: as condi¢des de
producdo, a saber, o projeto sobre saude bucal acontecendo naquele
momento e a presenca da professora na sala de aula durante a leitura
do conto — lembrando que, desde o nosso primeiro contato, ela
valorizou o cartaz que apresentava os alimentos saudaveis e os nao
sauddveis — podem ter contribuido para que a pratica argumentativa
ndo ocorresse de modo polémico. Se os sentidos que circulam na escola
permanecerem sempre na polaridade “bom ou mau”, “certo ou
errado”, “feliz ou infeliz’ o sujeito-aluno ndo compreenderd a
contradicdo que é prépria da linguagem e da luta de classes e aponta
para a construcdo histdrica dos sentidos.

O desconhecimento de todo esse processo discursivo afeta a
constituicdo identitaria do sujeito e tem implicagdes para a pratica
discursiva da argumentacdo, posto que, em nossa pesquisa, o sujeito-
aluno pode ndo ter desenvolvido a argumentagdo, porque nao se
identificou com a formacdo discursiva que imaginou ser necessario
repetir; ou seja, o sujeito da nossa pesquisa produziu sentidos a partir da
posicao discursiva de aluno, na instituicdo escolar, em sala de aula, diante
de uma professora e das pesquisadoras.
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No entanto, como postula a Andlise de Discurso, o sujeito é
heterogéneo, multifacetado, ndo é uno. Queremos dizer com isso que,
neste caso, mesmo falando a partir da posicdo sujeito-aluno, o sujeito
continua sendo uma crianga, e, como ja dissemos, sabe-se que criangas
gostam de doces, sdo atraidas por eles, como os personagens do conto;
porém, as criancas, sujeitos de nossa pesquisa, foram afetadas(os) pela
formacgdo discursiva dominante sobre o que é um alimento saudavel ou
ndo para os dentes. Esses sentidos ndo foram discutidos, foram
inculcados por meio de um cartaz e, isso, em nosso entendimento, fez o
sujeito-aluno repetir um sentido com o qual, parece-nos, ndo se
identificou.

De acordo com nossa concepcao, as atividades de linguagem devem
ser baseadas em atividades pedagdgicas que consideram a
intertextualidade e proporcionam o direito a argumentagdo (Pacifico,
2016) para que os sujeitos-alunos possam argumentar sobre os sentidos
dos textos literarios que devem constituir arquivos sobre literatura
infantil, pois, conforme constatamos neste capitulo, falta a leitura
literaria na escola em que coletamos nossos dados.

O discurso poderia ter sido outro se muitos outros sentidos que
circulam nos textos literarios tivessem sido apresentados, se os sujeitos
pudessem ter tido a oportunidade de argumentar se gostam ou nao de
doces; se concordam ou ndao com a formagado discursiva que diz que o
doce é inimigo do dente; se é possivel comer doce e cuidar dos dentes;
se os doces também sdo alimentos, sdo comidas; se Jodo e Maria foram
atraidos para a casa de doces porque gostavam de doces, ou porque
estavam com fome, ou ambas as possibilidades; se fosse outro tipo de
casinha, serd que os personagens teriam ido até 13?; enfim, a
argumentacdo poderia ter sido praticada pelos sujeitos-alunos se os
sentidos ndo estivessem fechados, se os espacos abertos do texto
literario pudessem ter sido preenchidos pelo sujeito-aluno/crianca.
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0S SENTIDOS SOBRE FAMILIA E A EMERGENCIA DA SUBJETIVIDADE NA
ESCRITA INFANTIL

Juliana Aparecida Possid6nio

E eu ndo sabia que minha histéria
era mais bonita que a de Robinson Crusoé.
(Carlos Drummond de Andrade, 2010, p. 93)

Apresentagao

Com o objetivo de identificar as marcas de inscricdo do sujeito na
producdo do seu dizer, a possibilidade de falar de si e dos sentidos com
os quais ele se identifica, é que desenvolvemos uma pesquisa dedicada a
analise de producgdes textuais de alunos do 42 e 52 anos do ensino
fundamental acerca do assunto “familia”. Este estudo serd apresentado
no presente capitulo. Para além de evidenciar tais indicios de
subjetividade, quisemos, ainda, investigar em que medida o
funcionamento discursivo presente no contexto escolar no qual esse
sujeito estd inserido se constituia, ou ndo, como um facilitador para a
emergéncia da subjetividade, assim como para a identificacdo do sujeito
com a atividade de escrita.

Introdugao

O pai trabalhando, a mae cosendo, o irmdo dormindo. O cheiro bom
de um café preto, o sabor intenso de uma leitura. Ao rememorar os
sentimentos que perpassam sua infancia, Drummond nos aproxima, pela
poesia, da intrinseca relagdo entre os sentidos de familia e a constitui¢cdo
do sujeito. Falando sobre os seus, evocando os personagens com quem
partilha avida, o poeta nos leva a constatacdo de que a histéria do sujeito
se estrutura junto aos (seus) sentidos de familia (Andrade, 2010).

E foi este o lugar a partir do qual o trabalho investigativo que aqui
iremos discutir, qual seja, na concepcdo de que a tematica da familia,
para ser discursivizada, possui como inerente a subjetividade do préprio
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sujeito enunciador e, nesse sentido, o discurso acerca do tema familia se
configura como um terreno fértil para analise da subjetividade. A
investigagdo cientifica a qual nos referimos corresponde ao nosso
primeiro movimento de pesquisa (Possidonio, 2011) e esteve ancorada
nos referenciais tedricos da Andlise do Discurso de linha francesa, cujo
maior representante é Michel Pécheux, assim como nos conceitos de
tipologia discursiva da autora Eni Orlandi (1996) e nas reflexGes de
Coracini (1991, 2003, 2007) sobre identidade e subjetividade.

Nosso corpus, constituido por mais de 150 produgdes infantis,
possibilitou-nos defender que uma pratica de ensino e aprendizagem da
lingua escrita pautada na polissemia representa o lugar por exceléncia
para a emergéncia da subjetividade e a identificacdo com a leitura e a
escrita. Criticando as visdes de neutralidade da linguagem e de
homogeneidade de interpreta¢des que sustentam a pratica tradicional
de ensino da lingua materna, nossas analises demonstraram qudo rica se
constitui uma agdo pedagdgica que dd lugar aos inumeros sentidos que
as palavras podem alcangar. Nesse sentido, defendemos um ensino da
lingua que considere a leitura e a escrita enquanto atividades subjetivas,
inconstantes e contextuais, as quais abrangem fatores linguisticos e
extralinguisticos, isto é, aspectos sociais, ideoldgicos e histdricos que
compdem todo dizer.

Além de possibilitar-nos a defesa do discurso polémico (Orlandi,
1996) como metodologia por exceléncia para o trabalho com a
linguagem, o ato de nos debrugcarmos sobre as produgdes infantis trouxe-
nos uma fartura de sentidos com rela¢do a temdtica da familia, os quais
sdo permeados, principalmente, pelos conflitos em torno da idealizacdo
da familia e dos papéis sociais de pai e de mae, de homem e de mulher.
Dada toda essa riqueza que expusemos, é importe que este capitulo seja
compreendido ndo como um compilado, um resumo ou apresentacao de
tudo que permeia nosso movimento cientifico, mas, sim, como um
convite, com gosto de quero mais, o qual tem a ousada pretensdo de
seduzir nosso leitor com o belissimo movimento de sentidos que uma
pratica pedagdgica polissémica pode proporcionar.

Tipologia discursiva e subjetividade: alguns conceitos

Propondo-nos realizar uma discussdo sobre o discurso polémico
enquanto metodologia de trabalho pedagdgico com a linguagem e,
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concomitantemente, pensar tal tipologia discursiva como espaco
privilegiado para a subjetividade, faz-se necessario construirmos um
tépico que traga a tona tais conceitos que nos fundamentam.

Orlandi (1993), refletindo sobre o funcionamento da linguagem em
seu contexto de produgdo, corrobora a ideia de que a producdo do
discurso se realiza tendo em vista a articulacdo de dois grandes processos,
0s quais sdo o alicerce da linguagem: o processo parafrastico, “que é o que
permite a producdo do mesmo sentido sob vdrias de suas formas”, e o
processo polissémico, que “é o responsavel pelo fato de que sdo sempre
possiveis sentidos diferentes, multiplos”. Segundo a mesma autora, a
linguagem se constitui através da articulagdo, do conflito entre esses dois
processos, isto €, pela “tensdo entre o mesmo e o diferente”, sendo que é
por ela que se torna possivel que a linguagem se estabeleca como a
mesma, que ela seja contida em termos institucionais, e que, ao mesmo
tempo, tenha intrinseca a si uma multiplicidade (Orlandi, 1993, p. 20).

E tendo em vista tais conceitos de parafrase e polissemia que
podemos balizar uma tipologia discursiva, isto €, modos distintos de estar
no funcionamento do dizer, os quais sdo assinalados por Orlandi (1996)
como sendo trés: o discurso ludico, o polémico e o autoritario, sendo que
para diferencid-los devemos levar em conta o objeto discursivo e os
interlocutores de determinado dizer.

O primeiro deles pode ser caracterizado como aquele em que o
“objeto se mantém presente enquanto tal e os interlocutores se
expdem a essa presenca”, o que resulta em uma “polissemia aberta”,
isto €, um lugar discursivo em que qualquer sentido se torna possivel
(Orlandi, 1996, p. 15). Pensando uma situagdo em que essa tipologia
discursiva se manifesta, podemos imaginar uma festa ou um encontro
entre amigos ou familiares, em uma situacdo coloquial onde todos
podem falar de tudo e em que ndo ha um objeto discursivo Unico
determinado.

O discurso polémico, por sua vez, é aquele em que acontece a
disputa, uma tentativa de dominio do referente por parte dos
interlocutores, sendo, entdo, que o objeto discursivo se mantém e a
polissemia tende a ser controlada, ou seja, cada participante do discurso
tem a possibilidade de evocar sentidos préprios sobre o objeto
discursivo. Diferentemente do discurso ludico, em que qualquer dizer é
possivel, no discurso polémico tais sentidos precisam ter relacdo com o
referente. Podemos pensar o discurso polémico como, por exemplo, um
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debate tematico entre candidatos politicos, no qual estes tentam, a
partir de sua argumentacdo, convencer o eleitor a respeito de sua
confiabilidade.

O ultimo tipo discursivo, qual seja, o discurso autoritdrio,
diferencia-se fundamentalmente dos dois explicitados anteriormente:
nele, o objeto se encontra camuflado pelo dizer, ndo existindo
interlocutores, mas apenas um agente que pode falar sobre tal objeto
discursivo, de modo que a polissemia é totalmente controlada,
vigorando a repeticdo. O discurso autoritdrio nos leva a pensar em
tempos de ditadura politica, momento este em que todos os sentidos
gue ndo se enquadram na ordem vigente precisam ser contidos.

Fazendo um paralelo entre tais tipologias discursivas e o ambiente
escolar, concordamos com Pacifico e Romao (2007): é necessdrio que o
professor tenha contato com outras possibilidades de trabalho com a
linguagem, pautando-se no discurso polémico, dando a seus alunos a
possibilidade de se posicionarem e defenderem seus pontos de vista
guando empenhados em atividades de leitura, interpretacdo e escrita.
Para as autoras, o professor deveria estar preparado para lidar com o
diferente, duvidar da transparéncia da linguagem” e ensinar a seus
alunos que “a escrita estd ligada ao poder e, sendo assim, aqueles que
a dominam, criam efeitos de sentidos desejados e silenciam os sentidos
que devem permanecer apagados” (Pacifico; Romao, 2007, p. 316).

Para falarmos de subjetividade e identidade, por sua vez, faz-se
necessario adentrarmos o conceito de sujeito em que a Analise do
Discurso (AD) se sustenta. Na AD, o sujeito corresponde a uma posi¢do
discursiva, a qual é marcada pela heterogeneidade e pela polifonia. Em
sua constituicdo, o sujeito é interpelado pela ideologia e atravessado
por distintas formacgbes discursivas, as quais dizem respeito aos
sentidos plausiveis de serem enunciados em determinado contexto
sécio-historico.

Nessa perspectiva, a autonomia do sujeito é uma ilusdo, uma vez
gue ele ndo é dono incondicional daquilo que diz, mas se insere na
lingua por meio da ilusdo (Pécheux; Fuchs, 1997). Assim, o controle
sobre os efeitos de sentido de seu discurso Ihe esquiva: seu dizer é
perpassado pelo ja-dito, pelos sentidos do Outro, do contexto social e
historico do qual ele fala. Ainda que tente dissimular tal
heterogeneidade que lhe é constitutiva, o sujeito é capturado pelo
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inconsciente e impossibilitado de controlad-lo, de modo que também
ndo é capaz de reconhecer-se e de reconhecer o outro que lhe constitui.

E preciso lembrar que partimos do pressuposto de que o sujeito se constitui pela e
na linguagem: é ela que o torna barrado, ser social; trata-se do sujeito psicanalitico:
fraturado, cindido, dividido, que transita num espago em que as fronteiras entre o
consciente e o inconsciente sdo ténues e movedigas, em que a possibilidade de
(auto)controle esbarra a todo momento com sua impossibilidade (Coracini, 2007,
p. 135).

Ao ouvimos falar a respeito dos conceitos de identidade ou de
subjetividade é muito comum nos vir 3 mente a busca de um sentido
Unico, de algo uno e distinto que possa, por exemplo, definir tragos
caracteristicos de um grupo ou individuo, como aquilo que o(s) diferencia
dos outros. Entretanto, a partir da concepgdo na qual nos sustentamos,
é preciso entender tais conceitos

nao como resultado da plenitude ou da completude iluséria de um sujeito indiviso,
mas de uma “falta”: falta de inteireza que procuramos preencher (sem jamais
conseguir), a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais nds
imaginamos ser visto por outros: sei quem sou em relagdo com o outro que eu n3o
posso ser. Alias, o desejo do outro é a expressdo do desejo de completude que nos
habita e se manifesta na busca da verdade, do controle de si e dos outros (Coracini,
2003, p. 243).

Um sujeito que se funda como multiplo, constituindo-se por
“crengas que fazem parte do imaginario e da realidade da sociedade”
(Ghiraldelo, 2003, p. 67), “pouco afeito ao controle de si e do outro, ja
que é habitado por outros” e que manifesta seu inconsciente via
simbdlico, por meio da linguagem, materializando-se na lingua (Coracini,
2003, p. 150). Um sujeito cuja identidade se erige a partir das
representagdes sociais, que se edifica a partir de sentidos outros, isto &,
dos outros e do Outro: sdo estas ideias que nos guiam.

Por ser assim, no processo de analise da escrita infantil, interessa-
nos grandemente os sentidos de familia evocados pelos sujeitos-
criancas. Isto porque, para nés, o sujeito se mostra, fala de si, ndo
apenas quando marca isso de forma explicita em seu dizer, mas se
manifesta quando sustém um ponto de vista sobre determinado tema,
posicionando-se e falando de sentidos com os quais ele se identifica e
gue, portanto, constituem sua identidade e, do mesmo modo, sua
subjetividade.
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Ensino da lingua e discurso polémico: sobre a emergéncia da
subjetividade

Antes de adentrarmos propriamente as analises, traremos a fala da
professora, a fim de que o leitor possa compreender a partir de qual
enunciado os sujeitos iniciaram sua escrita, bem como interpretar
indicios do discurso polémico que sustentou a conversa inicial da docente
com seus alunos. Antes de a professora propor o tema para a escrita, os
sujeitos-alunos leram o poema de Drummond, Infdncia, e, também,
escutaram a musica do grupo Titds, Familia. Esses textos foram discutidos
em sala de aula, com base no discurso polémico, cuja discussdo
antecedeu o processo de escrita. Vejamos:

Na primeira produgdo, eu iniciei a conversa sobre o que eles entendiam como
familia, batemos um papo e acabaram relatando fatos comuns de que familia era
tudo igual, portanto dei a sugestdo da primeira frase: "Toda familia é assim", e pedi
que escrevessem como é sua familia e as demais que eles conhecem. Alguns alunos
pediram para mudar a frase inicial, pois o texto ficaria sem sentido, ficaria
incoerente. Deixei livre para mudar. O objetivo da frase ndo foi formatar a ideia de
familia e sim, causar conflito; oralmente vi que eles perceberam que apesar de
tantas semelhangas, cada familia tem suas especificidades.

Podemos afirmar, tomando como base os recortes a seguir, que tal
“conflito” bastante estimulado pela discussdao estabeleceu-se no
momento da escrita: os textos produzidos pelos sujeitos-alunos
estiveram calcados em uma “crise” em que buscavam compreender os
pontos em comum ou de distingdo entre as familias que conheciam para
poderem sustentar o seu dizer.

Recorte 1:
“As familia ndo em igual

Toda familia é assim:

bonita.

Legal deferente e quase todas as familia uzdo troga mas algumas nao usdo ndo nao
mas lingue da minha familia usa [...]".

Recorte 2:
“A minha familia
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Toda familia é assim: como a minha talvez, como a minha mae que gosta de se
vestir como uma dama se arruma todo bonito sé para ir no centro [...]".

Recorte 3:
“minha familia

Toda familia é assim:

maes e diferente de todas as mae e

e us pai e difente de todas os pai e

o vO e de ferente do todos os vo e

a vovo de ferente de todos os vové e

o tiu e diferente de todo os tiu e

a tia e diferente de todo os tia e

a madrinha e diferente de todo as madrinha
todo mudo e diferete e vocé e da sua
faminha e diferente de voce”.

Os recortes selecionados demonstram como esse conflito entre as
semelhancas e diferencas do que denominamos familia permeia a escrita
desses sujeitos-alunos. No recorte 2, o sujeito inicia seu texto dando-lhe
um titulo que sugere um grande recorte em sua fala, isto é, parece que
ele se colocara a falar apenas “de sua familia”; entretanto, ele introduz a
chamada que a professora havia sugerido e traz o debate da polissemia
ao utilizar a palavra “talvez” para designar a proximidade entre “toda
familia” e a sua prdpria familia que ele passa a descrever.

Ja o sujeito do recorte 1, de modo contrario, da ao seu texto o
titulo “as familias ndo sdo iguais”, o qual indica que uma diversidade
acompanhara o seu dizer. Trazendo a frase “toda familia é assim”, ele
parece tomar outro rumo discursivo, enumerando algumas qualidades
gue poderiam ser comuns a todas as familias: “bonita”, “legal”.
Contudo, a sequéncia do recorte demonstra uma quebra no discurso,
pois a palavra “diferente” surge inaugurando um novo sentido que, de
certa forma, contradiz os pontos comuns antes enunciados: o sujeito-
aluno demonstra, a partir dai, uma angulstia — sentimento esse
transmitido pela palavra “nao”, a qual é repetida varias vezes — para
diferenciar sua familia “daquelas que usam drogas”.

O recorte 3, por sua vez, demarca muito bem esse lugar de
“tumulto” no qual os dizeres dos sujeitos-alunos se colocaram, isto €, a
tensdo constitutiva do nosso corpus é mais que indiciada. Parece-nos
gue o sujeito pretendia elaborar seu dizer partindo do ponto de vista da
sua propria familia, mas, ao mesmo tempo, se confronta com a conversa
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antes realizada em sala de aula: dela, a turma saiu convicta de que “toda
familia é igual”. Ademais, o sujeito se confronta com a proposta da
professora que, apesar da flexibilidade proporcionada a escrita das
criangas, representa uma figura de voz de autoridade direcionando o
olhar e a escrita do sujeito-aluno. Assim, sem conseguir determinar os
“pontos de encontro”, as semelhancas entre “sua familia” e todas as
outras familias que conhece, o sujeito-aluno se coloca a ressaltar as
diferencas, as quais modificam o sentido da frase inicial, atribuindo a
palavra “toda” um sentido peculiar, ja que podemos concluir, a partir de
seu texto, que “toda familia é diferente de toda familia”.

Aqui, podemos demarcar nosso primeiro objetivo, qual seja, nossa
pretensdo de analisar se o funcionamento discursivo presente no
contexto escolar, a partir do qual esses sujeitos-alunos enunciam,
funda-se, ou ndo, como um facilitador para a emergéncia da
subjetividade. Tais sujeitos-alunos sairam convencidos da conversa que
tiveram com a professora, de que “todas as familias sdo iguais”, fazendo
a professora sugerir a frase “toda familia é assim” para o inicio das
redagdes. Contudo, sua fala subsequente retoma a polissemia da
tematica, pois, ao pedir que seus alunos falem “como € sua familia e as
demais que eles conhecem” ela provoca tais sujeitos, como bem
demonstram os recortes trazidos, a pensarem também nas diferencas
do assunto e a se sentirem impelidos a falar de sua prépria familia.

Pensamos que isso se deve ao discurso polémico no qual a postura
da professora se sustentou, pois ela poderia ter simplesmente
introduzido a chamada e nada mais. A docente poderia ter “cobrado”
aqueles mesmos sentidos da discussdo, sentidos esses unos,
conformados e dominantes sobre a tematica, utilizando-se do discurso
autoritdrio — o qual ndo abre espaco para o sujeito se dizer — e fazendo
com que seus alunos repetissem sentidos cristalizados. Entretanto,
observamos exatamente o contrario.

Além disso, ja se torna evidente a possibilidade de os sujeitos-
alunos falarem de si e, dessa forma, observarmos o conceito de
subjetividade que também pretendemos investigar. Para visualizarmos
um pouco mais esse falar de si, de sua familia e dos sentidos com os
guais o sujeito se identifica, proporcionados por uma pratica de ensino
pautada no discurso polémico, traremos mais um recorte. Nele,
percebemos o mesmo movimento até agora mostrado, isto &, um
sujeito tentando falar desses dois lugares propostos pela professora,
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guais sejam, o da sua familia e o da familia do outro, mas é de si mesmo
gue fala desde que comeca a estruturar o seu dizer.

Recorte 4:
“Vocé acha a tua familia chata?

U nas familias sdo assim:

Algumas sao chatas outras sdo legais Vocé acha a tua familia chata ou lega?

Eu acho a minha familia legal eu amo a minha familia mais as vezes as coisas mudao
assim: acaba uns afalecendo igual hoje hoje o tio da minha amiga Aline morreu e o
meu pai também morreu mais ndo importal...]”

Quando iniciamos a leitura do texto deste sujeito, deparamo-nos
com um discurso que pretende distinguir as familias umas das outras.
Para isso, o sujeito toma como base os adjetivos “chata e legal”, ou
melhor dizendo, “chata ou legal”. Somos levados a pensar, em um
primeiro momento, na possibilidade de diferenciarmos as familias,
dividindo-as a partir de dois contrarios sentidos e, para além disso, que a
familia do sujeito-aluno em questdo faz parte daquelas denominadas
como “legais” (“eu acho a minha familia legal, eu amo a minha familia”).
Entretanto, a metade desse paragrafo de seu texto vem modificar
substancialmente seu discurso: quando, ao terminar de dizer que
considera sua familia legal, insere um “mais” (“mas”) e rompe com a
formacao discursiva de familia legal, na qual a sua prépria familia se
sustentava, abrindo, com esta conjuncao adversativa, a possibilidade do
outro, isto é, de sua familia poder ao mesmo tempo ser chata também.
Isto porque “a morte” de um pai, ou de outro membro da familia, faz as
“coisas” que eram “legais” se “modificarem”.

A partir de tal analise podemos concluir, portanto, que é de si, de
sua familia que o sujeito fala desde o inicio. O siléncio do trecho “mais
ndo importa” ao final do recorte provoca o sentido de que devemos
sempre esquecer das coisas tristes e chatas, e pensar apenas nas
alegres e legais. No entanto, o titulo em si, “vocé acha a tua familia
chata?”, aparenta ser algo ainda maior: uma reflexao do sujeito sobre
a tristeza vivida por sua prépria familia, querendo dizer ao seu leitor
gue pense bem antes de responder tal pergunta, pois talvez sua
familia ndo seja tdo chata como o sentimento que a morte do pai
causou a familia dele.

Tais caracteristicas do recorte analisado, bem como daqueles
antes expostos nos quais os sujeitos se colocavam em um conflito para
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distinguir os seus sentidos de familia em meio a tantos outros possiveis,
permitem-nos afirmar, juntamente com Coracini (2007, p. 136), que, ao
“falar/escrever, o sujeito mais se diz do que diz, isto é, o sujeito se
inscreve na escritura (investindo-se nela) como tragos visiveis em seu
corpo”, de modo que esse falar do outro, do “toda”, significa investir-se
na narrativa, na descricao de si, daquilo que lhe pertence.

O que acabamos de dizer tem em vista destituir a ideia de que s6
falo de mim quando me inscrevo visivelmente, demonstrando isso ao
meu leitor, fato esse evidente quando escrevemos em primeira pessoa,
por exemplo. Mais ainda: depde a ideia de que escrever em terceira
pessoa garante maior objetividade ao dizer do sujeito, excluindo, assim,
de seu texto, marcas de subjetividade (Coracini, 1991). Relembramos,
segundo a concep¢ao de sujeito na qual nos ancoramos, que tal
discussao sobre um sujeito que fala de si enquanto fala do outro tem
como vdlida, ainda, o seu inverso: a ideia de um sujeito que fala do
outro quando se propde a falar de si mesmo — afirmativa valiosa para
os préximos topicos, nos quais nos deteremos nos sentidos por eles
produzidos.

Sujeito socio-histérico e produgcdo de sentidos: pensando a familia
“legalizada”

Para além de confirmar a nossa hipdtese de que o discurso
polémico se constitui como um espaco privilegiado para possibilitar a
emergéncia da subjetividade, o conflito, caracterizado em nosso corpus,
vem nos dar indicio da inscricdo dos sujeitos-alunos em uma formacao
discursiva legitimada socialmente. O que acontece, a nosso ver, é um
movimento dos sujeitos no sentido de compreender o tema, para o qual
eles sustentavam um sentido homogéneo ao final do debate com a
professora, mas, ao se colocarem diante da atividade de escrita,
percebem a heterogeneidade que caracteriza a tematica.

Esse vai-e-vem entre o discurso sobre todas as familias das quais o
sujeito podia falar e de sua prépria trouxe para o nosso material de
analise a ideia de que hd um conflito inerente a prépria tematica. E, para
além disso, tal movimento dos sujeitos permite-nos perceber o lugar
sécio-histérico a partir do qual eles enunciam, corroborando a nossa
concepcgdo de um sujeito perpassado pela ideologia. A fim de elucidar
essa nossa afirmacdo, deter-nos-emos na discussdo de duas formacdes

230



discursivas muito fortes em nosso trabalho: aquela do modelo
“legalizado” de familia e, posteriormente, a dos papéis de homem e de
mulher no contexto familiar.

Ao realizar a analise completa de nosso corpus, deparamo-nos com
a repeticdo de determinadas marcas linguisticas e, embora a Analise do
Discurso ndo trabalhe com a quantidade, tal repeticdo, tal quantidade é
interpretada como um indicio de um funcionamento discursivo.
Observamos que os sujeitos parecem se ancorar em um modelo bem
definido de familia, o qual se constitui por uma configuracao familiar
gue a sociedade, como um todo, aprova: uma familia marcada pela
unido, pelo amor, pela diversao, pela compreensao e carinho, pelo ser
sempre “legal” e, mais que isso, que precisa ser constituida por pai,
mae, filhos e irmao para ser considerada “ideal”.

Recorte 5:

“Toda familia e assim Brincalhona, amorosa, e um ajudano uns aos outros. tudo é
muito legal

Meu irmdo é Legal e chato e ele é um pouto atentado, minha irma é muito legal ela
é pequenininha e tem costumi de cigura a orelha

Minha m3e é muito Legal ela e Bunita, cuzinheira, amiga e companheira minha mae
eu amo, meu pai é tudo também [...]".

Recorte 6:
“A Familia legal

Toda familia é assim:

Legal feliz interessante ndo é chata. é super legar familias gostam muito de sair ir
ao shopping ir a muitas coisas mais e gostas muito de andar de carro.

Minha vo é uma pessoa legal e 0 meu vo é tamben muito legal e o meu irmdo e
também legal minha mae é a pessoa que eu nas gosto e os meus tios”.

Recorte 7:
“Uma familia legal

® Minha familia é assim: meu pai é divertido que parece até uma crianga

e Minha mde ja é um pouco mais seria mais mesmo assim ela é legal

e Minha irma Anna Julia é super legal, divertida, e tem algumas coisas que ela faz
que até parece gente grande.

® O meu irmao Davi ndo é muito legal e também ndo é muito chato mais mesmo
assim eu gosto dele

® Eu gosto muito da minha familia minha mae é carinhosa e por incrivel que parega
a minha irmazinha que tem apenas 2 anos também é carinhosa.
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As producbes, de forma geral, indicam como o leitor pode
observar, por meio dos recortes, um sujeito-aluno preocupado em
definir as qualidades de sua familia, com pontos positivos que precisam
sempre superar os negativos: uma familia unida, na qual os pais dao
amor e carinho aos filhos, havendo brincadeira e diversdo, e tudo se
demonstra como legal.

Aqui hd algo que nos interessa particularmente: a recorréncia,
aparentemente indicando uma necessidade desses sujeitos em definir
sua familia como “legal”. Os recortes 5, 6 e 7 demonstram muito bem
isso, pois todos os membros da familia, coincidentemente (ou ndo!), sdo
discursivizados pelos sujeitos como legais.

A recorréncia da palavra “legal”, reiteramos, algum sentido esta
querendo indicar. O leitor ha de concordar conosco que esta é uma
palavra utilizada no senso comum para definir as coisas como
agraddveis e, no caso de estar falando de uma familia, tal palavra
remete a necessidade de ser “feliz”, de ter “um pai”, “uma mae” e
“irmdo(s)” a fim de ser considerada “legal”. Mais que isso, é preciso
“gostar” de todos os membros da familia, apesar das “chatices” — como
o sujeito do ultimo recorte sugere ao discursivizar sobre seu irmao.

E é exatamente ai, junto aos sentidos de uma familia com pai,
mae e filhos os quais precisam se amar e se divertir sempre, que
encontramos o outro lado, o outro sentido da palavra legal em nosso
corpus: tal familia legal é, na verdade, uma familia legalizada;
contudo, ndo legalizada pela lei, mas, sim, pela sociedade, por um
discurso social silenciador das mazelas, das situagdes fora da ordem.
Indicam, ainda, que esses sujeitos-alunos sabem qual modelo de
familia é valorizado, qual modelo de familia é ideal (legal) para a
sociedade na qual eles vivem.

Construindo sentidos em direcdo oposta a familia ideal,
encontramos pistas de um sujeito que reconhece a existéncia da
separacdo e se posiciona a respeito dela: um sujeito que ndo quer sua
familia separada, nao aceita a separacao dos pais, ou da familia, mesmo
guando esta ja aconteceu, sentidos muito recorrentes em nosso corpus,
como podemos observar nos recortes abaixo:

Recorte 8:

“Tem familia que é muito harmoniosa, tem familia que é muito separada.

A minha familia é inseparavel gragas a deus meu pai nunca se separou da minha
mae (...)”
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Recorte 9:
“Minha familia é assim:

Ela é muito simpatica legal tem um pouco de feito mas tem gente, que nem tem
pais mais eu tenho uma Uma familia compreta [...]".

Recorte 10:
“Como é toda familia

Toda familia é assim: 90% unidas e 10% separagoes.

Eu vou te contar. E que a minha familia é assim, era feliz sé6 que ai meu pai e minha
mae se separaram ai meu pai arrumou uma namorada e minha mie também. A ja
ia e esquecendo meu pai é cabeleireiro e minha mae é tecnicade enfermagem e
também meu pai terminou com a namorada dele!

Eball

T 4 ¢ Ik § 4
 — LT MLA-ECER VAR —————

Nos recortes 8 e 9, encontramos um sujeito-aluno preocupado com
a questdo da separagao de pais, com a qual ele ndo concorda, pois tem
acesso aos sentidos sobre separagdo na sociedade, dando “gracas a
Deus” por seus pais nunca terem se separado ou se vangloriando pelo
fato de que, apesar dos defeitos, sua familia possui a qualidade mais
importante, lida no recorte como “ser um familia completa”.

E é produzindo sentidos opostos aos desses recortes analisados
gue se apresenta o sujeito do recorte 10: iniciando seu texto com dados
estatisticos — podemos assim chamar suas porcentagens sobre as
familias — este sujeito traz a tona o debate da separacdo. Se nos
detivermos apenas aos seus dados iniciais, isto é, ao fato de 90% das
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familias serem unidas e apenas 10% delas serem separadas, podemos
pensar na fala desse sujeito como representante de todas as familias da
sociedade. No entanto, ao continuar a leitura de sua producdo,
compreendemos o sujeito tentando falar de si, de sua familia. Com o
enunciado “eu vou te contar”, uma marca a qual nos remete ao discurso
da oralidade, o sujeito parece se aproximar de seu leitor para explicar
suas estatisticas, querendo dizer-lhe “chega aqui que eu vou explicar
por que estou falando isso”.

Nesse momento, o sujeito sai do “toda familia” e caminha em
direcdo a sua propria: ao dizer que sua familia deixou de ser feliz por
conta da separacgdo de seus pais (“é que a minha familia é assim, era
feliz s6 que ai meu pai e minha mde se separaram”), ele inaugura
sentidos para aquelas porcentagens trazidas no inicio de seu discurso,
fazendo-nos entender que estar entre os 90% unidos é sindbnimo de ser
feliz, enquanto os 10% de separagao, no qual esse sujeito se insere, nao.
Pelo fato de sua familia fazer parte de uma minoria, o que ele nao aceita,
este sujeito expressa seu desejo de seus pais retomarem os lagos,
vontade essa reiterada pelo significante “Ebal!!l”, materializado apds
contar-nos sobre o término do relacionamento de seu pai. E ndo é
qualquer comemoragdo ndo: como se pode ver pela imagem, é um
“Eba” em letras muito maiores das de seu texto e ainda seguido de trés
pontos de exclamag¢do. Como seu dizer gira em torno apenas desse
sentido negativo da separacdo, sentido esse muito importante para si,
podemos inferir outra interpretagdo para o titulo de seu texto (“como é
toda familia”): o sujeito “ia se esquecendo” de contar outras coisas,
focando o seu dizer apenas no sentido de separacdo e no desejo de que
sua familia seja igual a maioria das familias, isto é, a 90% delas. Parece-
nos que o sujeito quer nos dizer: “quero que minha familia seja ‘como é
toda a familia’”.

Essa tematica, transitando de um imagindrio de familia legal e
unida, até as familias que ndo se enquadram nessa formacao imaginaria,
como vimos nos recortes analisados, pode ser ainda analisada no
recorte a seguir:

Recorte 11:
“Casos de Familias

Toda Familia é assim: Legal, unida, bonita.
Quase toda familia almocga e janta toda unida.
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Mas tem familia que é destruida pelas drogas e pela bebida.
Também tem pessoas que tem chanse de ter uma familia unida mas acaba
perdendo ela.

Tem familia que é separada pelas brigas.

Nessa producdo, o sujeito desenvolve seu dizer deslocando-se da
formacao discursiva sustentada por ele no inicio. H4 uma migrac¢do do termo
“toda”, quando ele escreve sobre as familias serem legais e unidas, para o
“quase”, quando ele se coloca a escrever sobre os momentos de refeicao
feitos em familia e, por fim, para o “mas”, indicando que os sentidos
caminhardo em outro curso, e que o sujeito dard espago para outros
sentidos a respeito das familias. Assim, sentidos sobre drogas, bebidas e
brigas sdo apresentados como opostos ao modelo ideal de familia.

Outra andlise ainda se faz possivel neste recorte, tomando como
base o titulo dado pelo sujeito a seu texto: “Casos de familias”. O nome
de sua producdo faz mencdo, coincidentemente ou ndo, a um programa
de TV, que na época era exibido pelo canal SBT, cujo desenrolar pode
ser também correlacionado ao recorte: o programa se desenvolve com
base em tematicas da familia, com a participacdo de casais ou outros
membros discutindo casos da prépria ou escutando casos das outras
familias. Geralmente, sdo temas pautados em aspectos negativos, tais
como os levantados pelos sujeitos-alunos: drogas, bebidas, separagdes,
traicdes ou outras coisas as quais fazem com que a familia “perca a
chance de ser unida”.

No fim do programa, entretanto, observamos que aquela primeira
formacdo discursiva retorna, visto que ha sempre um psicélogo
finalizando a discussdo com uma “mensagem pacificadora”, propondo
uma unido da familia, apesar das desavencas. E para além dessa
correlagdo com o programa de TV, perguntamo-nos: a qual familia mais
esse texto do sujeito-aluno se refere? Que familia é essa que, apesar de
estar perpassada pelas brigas, drogas, pelo sofrimento, deve se amar e
esquecer de todos os seus problemas? E esse o sentido dominante
sobre familia presente na maioria dos textos analisados.

Para completar essa reflexdao acerca dos sentidos sobre familia e a
subjetividade permeando o discurso dos sujeitos-alunos aqui
analisados, faz-se necessario o didlogo com Guerra e Trannin (2006, p.
157), autoras que, ao analisarem os discursos midiaticos sobre
“meninos de rua”, afirmam:
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Os discursos produzidos e veiculados pela midia transmitem valores e crengas de
uma sociedade por meio de enunciados estabilizados e, desta forma, contribui para
a formacgdo do imaginario e da subjetividade dos individuos. A identidade, assim, é
um conceito construido continuamente em relagdo as representagdes que nos
rodeiam.

E para nds se torna importante a ideia de subjetividade do sujeito
como “um conceito construido continuamente em relagdo as
representacdes sociais que nos rodeiam”, uma vez que NOSSO corpus
demonstra exatamente aqueles “enunciados estabilizados”, aqueles
“valores e crengas” bem definidos socialmente como constituintes do
discurso dos sujeitos-alunos sobre o que é uma familia.

Os papéis dos membros da familia: sentidos sobre o ser pai e o ser mde

Neste ultimo tépico, traremos as analises dos sentidos produzidos
pelos sujeitos-alunos acerca da formacdo discursiva de pai e mae, de
homem e de mulher. Aqui, também percebemos o conflito do qual
falamos no tépico passado, jd que é naquele mesmo movimento de
aprovacado social que os sujeitos-alunos estruturam seu discurso sobre os
papéis de cada membro da familia, conforme podemos observar nos
recortes abaixo:

Recorte 12:
“Toda familia e assim: O pai sai de manha toma um café e vai trabalhar a mae cuida
da casa da gente com carinho e amor [...]".

Recorte 13:

“A mae e cuidadosa, carinhosa sempre preucupada com a chente.

O pai sempre trabalhando para ndo deixar faltar nada e quando a chega emcasa
anda brinca com a gente”.

Recorte 14:

“cada um tem sua fungdo em casa meu pai tem de:

® ndo deixar faltar a coisas dentro de casa, a minha mae te a fungdo de:
e cuidar bem de mim e minha irma [...]".

Os recortes sdo tecidos pela formagao discursiva sustentando ha
muito tempo, de modo hegemdnico, os sentidos sobre pai e mae, ou seja,
sentidos de um pai que precisa todos os dias sair de casa e trabalhar para
ndo deixar faltar nada, e de uma mae que deve estar dentro de casa,
cuidando do lar e dos filhos. O recorte 13 ilustra muito bem esse
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imperativo social sobre os papéis de pai e mae, na forma de uma
“funcdo”, como algo que ndo pode ser modificado, que precisa ser
cumprido para que a familia esteja em “ordem”.

Tal recorréncia a formagGes discursivas sobre o ser homem e ser
mulher nos faz questionar alguns sentidos os quais a sociedade em que
vivemos vem, ha muito tempo, reiterando. Nossa sociedade
contemporanea abre um espaco para um discurso feminista modificando
o papel da mulher na estrutura familiar: ouvimos dizer que as mulheres
conquistaram sua liberdade, sua independéncia, podendo estudar,
trabalhar, investir em sua carreira profissional e que as responsabilidades
do lar se tornaram atividades a serem divididas com os homens. Mas nao
é bem isso que encontramos nos discursos produzidos pelos sujeitos-
alunos de nossa pesquisa. Vejamos:

Recorte 15:

“A mde tem o dever de cozinhar, limpar, cuidar do Marido e dos filhos, mas as vezes
ela tem que trabalhar para sustentar os filhos sozinha.

O pai trabalha para o sustento da casa, pagar as contas e comprar comida”.

E como um “dever” que as atividades de “cozinhar e limpar” sdo
discursivizadas, bem como as responsabilidades de cuidar dos filhos e do
“Marido” — significante escrito com letra mailscula, o que nos indica um
poder deste em relagdo a mulher e nos remete aquela ideia antiga (serd?)
de uma mulher submissa ao homem. Além disso, tal construgdo cria o
efeito de sentido de que a mulher sé é “autorizada” a sair do lar quando
isso for realmente necessario, isto é, quando ela for a responsavel por
“sustentar os filhos” na auséncia do pai, mas que, mesmo assim, isso se
opde (o que o conectivo “mas” vem indicar) ao seu verdadeiro dever,
antes explicitado.

Em nenhum momento sdo relacionados ao homem aqueles
sentidos de cuidado com o lar e com os filhos: os sujeitos-alunos bem
demostram em seus dizeres que, apesar de trabalhar fora, quando ela
estd no lar, a mulher ainda trabalha sozinha enquanto o homem
trabalha fora de casa, ou ainda, “trabalha no sofa” — como um sujeito
escreveu sobre seu pai. Disso decorre um questionamento: serd mesmo
gue as mulheres conquistaram sua liberdade? Serd que a figura
feminina ja pode mesmo ser relacionada a algo mais que “somente a
vida privada” (Pacifico; Romao, 2006)?
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Recorte 16:

“[...] minha m3e se chama Valeria trabalha de dia ate anoite de dia no serviso de
noite em casa.

meu pai se chama Carlos trabalha de dia e denoite trabalha no sofa [...]".

Recorte 17:

"Se meu pai diga Thcal!

Minha mae pega o avental

Se eu do um grito

Minha mae vira um zumbido!”.

Um pai que diz “tchau” para os trabalhos domésticos nao estd
presente no lar da mesma forma que a mae, a qual precisa, sempre
prontamente, “pegar o avental” e ainda ficar de olho no filho,
educando-o: tais sentidos apontam para um lugar bem definido do que
é ser pai e ser mae. Eles nos ddo indicios de que os sentidos dominantes,
0s quais circulam ha muito tempo em nossa sociedade sobre os papéis
do homem e da mulher na constituicdo familiar, ainda permeiam o
imaginario dos sujeitos-alunos, embora haja, contemporaneamente,
uma formacdo discursiva sustentando que tais sentidos vém dando
lugar para novos sentidos de homem/mulher, pai/mae.

E sentidos semelhantes podem ser percebidos no recorte a seguir,
guando o sujeito, convicto de que as familias sdo iguais, “sé mudando
de enderec¢o”, pGe-se a descrever um papel de mae muito comum ao
que até aqui muitos sujeitos vinham construindo, isto é, “cheio de
mimos e cuidado” com o filho e com o lar, mas que, ao se propor a
escrever sobre a figura de pai, ele o faz a partir de seu préprio pai, e
precisa fazé-lo de forma oculta, cuidadosa, como em uma conversa
informal e bem intima, algo sugerido pelo “cd entre nds” em seu
discurso a respeito de um pai ausente. Tal enunciado constréi, aqui,
efeito de sentido semelhante ao que a palavra “cuidado” construiu na
producdo anterior:

Recorte 18:
“Toda familia é igual s6 muda o enderecgo

Toda familia é assim: cheia de mimos, mae toda cuidadosa sempre dis assim:

- T4 frio menina vai por uma blusa, vocé fez a ligdo, come tudo direitinho, toma
banho, escova os dentes e vai pra cama, que Deus te aben¢de e sonha com os anjos.
E ca entre n6 meu pai quase ndo para em casa pra sustentar a familia [...]".
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Como se pode ver, os sujeitos-alunos, mais uma vez, situam-se
entre o conflito em ser uma familia unida e harmoniosa, o que depende
de papéis de pai e mae bem definidos, e ser uma familia separada,
marcada por figuras maternas e paternas distintas do modelo
dominante. Novamente, constatamos no discurso dos sujeitos-alunos
um falar de si perpassado pelo Outro, pelo olhar social que aprova ou
exclui (ou pelo menos tenta excluir) determinados sentidos: um eu que
ndo se desvincula dos sentidos sociais, um sujeito perpassado pela
ideologia e por dizeres naturalizados sobre si e, no caso, sobre sua
familia. Para compreendermos sua identidade, sua subjetividade,
precisamos entender os sentidos enunciados pelos sujeitos, os quais se
manifestam em seu discurso: sao esses os referenciais sobre sujeito e
sobre subjetividade que nos impulsionam e que, em nosso corpus,
circulam de modo indiciario.

Consideragdes finais

Conforme apontamos na introdugdo, este capitulo teve a intengdo
de apresentar brevemente nosso movimento de pesquisa sobre a
escrita infantil e a subjetividade. O ponto central de nossa investigacdo
foi a compreensdo de um ensino da lingua pautado no discurso
polémico como lugar possivel a inscrigao subjetiva do sujeito. Em outras
palavras, nossa pesquisa buscou demonstrar como uma pratica
pedagdgica polissémica apresenta-se como espaco privilegiado para os
sujeitos-alunos poderem falar de si e dos sentidos com os quais eles se
identificam.

Nosso corpus cientifico — para além do que foi possivel aqui expor
— demonstrou como é latente a necessidade do sujeito-crianca usar a
escrita para falar de si, dos seus sentidos. Encontramos um sujeito que
se marca na escrita e nela encontra um lugar para demonstrar seus
sentimentos, suas emocgodes e até fazer desabafos. Contudo, a escola, na
maioria das vezes, esta presa a outros sentidos, especialmente, a um
ensino de lingua pautado na repeticdo de sentidos cristalizados, na
cOpia como atividade de exercicio da escrita, na parafrase como Unico
modo de “expressdao” do sujeito e nas correcbes ortograficas e
gramaticais como Unico modo de um professor olhar para a producao
textual de seu aluno. Assim, ela tende a produzir sujeitos cada vez mais
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esquivos “ao papel, a caneta e aos livros”, para os quais a escrita
representa um ato massivo e revestido de tarefas escolares.

E é reiterando a nossa concepcao de um ensino da Lingua
Portuguesa pautado em uma metodologia interessada pelos sentidos
enunciados pelos sujeitos-alunos, dando-lhes a possibilidade de
discursivizar acerca dos sentidos com os quais eles se identificam e
permitindo-lhes criar, criticar, discutir, questionar e defender pontos de
vista, que concluimos essas nossas reflexdes. Um ensino da lingua
materna destituido de uma visdao neutra de linguagem e empenhado
em fazer dos sujeito-alunos muito mais do que “eximios
decodificadores dos aspectos que ‘o autor quis dizer’” (Romao; Pacifico,
2006, p. 17), um ambiente escolar de leitura e de escrita voltado a
encantar o sujeito pelo movimento dos sentidos, pela heterogeneidade
dos discursos, pelo modo, ao mesmo tempo, integrado e distinto da
linguagem: é esta a concepcdo de trabalho pedagdégico com a linguagem
por nds sustentada, a qual buscamos aqui defender por meio dos
sentidos colocados em funcionamento neste capitulo.
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PRATICAS DISCURSIVAS ARGUMENTATIVAS NO CONTEXTO ESCOLAR:
UMA PROPOSTA A PARTIR DO GENERO VIiDEO-MINUTO

Valéria Fernandes Turci

Apresentagao

Este capitulo é parte de um recorte da Dissertacdo de Mestrado
intitulada Da Ponta do Ldpis as Redes Sociais: argumentagdo e autoria
em discurso, defendida no ano de 2020, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Soraya Maria Romano Pacifico, junto ao Programa de Pds-graduacgdo em
Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto
da Universidade de Sdo Paulo. O objetivo foi demonstrar como se
constitui a pratica argumentativa de sujeitos-alunos de uma escola
publica da rede municipal de ensino de Ribeirdo Preto, estado de Sao
Paulo, por meio de uma proposta de trabalho com o género digital video-
minuto, solicitada a partir de discussGes realizadas sobre o papel da
mulher na contemporaneidade, tomando por referéncia a personagem
Dora do livro Capitdes da Areia, de Jorge Amado. Propusemo-nos,
também, a verificar se os recursos digitais sdo meios facilitadores para o
desenvolvimento da argumentacao.

Nossos estudos estdo fundamentados nos pressupostos tedricos da
Andlise do Discurso de linha francesa, cujo principal expoente é Michel
Pécheux. O corpus discutido no presente capitulo foi composto por um
video-minuto elaborado por sujeitos-alunos do 92 ano do ensino
fundamental no decorrer do ano letivo de 2018.

Introdugao

Antes de iniciarmos as discussGes, consideramos importante
reforcar que trataremos a leitura em uma perspectiva discursiva, que vai
muito além do ato de decodificagcdo. Nas palavras de Orlandi (2012, p.
49), “a leitura é o momento critico da constituicdo do texto, o momento
privilegiado do processo de interagdo verbal, uma vez que é nele que se
desencadeia o processo de significacdo”.
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Nessa concepcao, o leitor ndo apreende um sentido ja existente no
texto, mas, sim, atribui-lhe sentidos, devendo-se considerar que ha
diferentes modos de realizar a leitura de um texto, o que depende das
condigBes de producdo e do lugar social que o leitor ocupa. Esses fatores
fazem parte do processo de significagdo, ja que a inscricdio do
interlocutor do texto em determinada formacdo discursiva produz
diferentes leituras.

Essas consideracdes sdo necessdrias as nossas reflexdes sobre
argumentacao, tendo em vista que, de acordo com a perspectiva teérica
da analise do discurso,

a interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela identificagdo
(do sujeito) com a formacdo discursiva que o domina (isto é, na qual ele é
constituido como sujeito)” (Pécheux, 2014, p. 150).

Assim sendo, a construcdo de uma linha argumentativa e a defesa
de um ponto de vista apenas sdo possiveis se o sujeito tiver acesso ao
qgue Pécheux (1997, p. 59) denominou de arquivo, ou seja, “campo de
documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questao”, pratica que
se concretiza por intermédio da leitura. Nesse sentido, o sujeito precisa
ter certo conhecimento sobre o objeto discursivo, por meio do acesso ao
arquivo e, com base nesse acesso, formular seu ponto de vista, o que
significa filiar-se a determinada formacao discursiva.

E importante destacar que a argumentacdo é considerada, neste
estudo, como dimensdo de uma pratica discursiva na qual ocorre a
disputa dos sentidos, e ndo como possibilidade de persuasao, na qual um
orador especifico deseja convencer seu interlocutor por intermédio de
um debate, no qual hd um vencedor. Conforme Piris (2016, p. 105):

[...] uma analise discursiva da argumentagdo fundamentada na tese ndo idealista
da linguagem ndo assume as perspectivas de estudo que tratam a argumentagdo
como um jogo de estratégias arquitetadas por um orador plenamente consciente
dos usos que ele faz dos recursos da linguagem para persuadir seu ouvinte.

Nesse enfoque, o sujeito discursa a partir de uma posi¢do social e,
ao produzir seu discurso, projeta uma imagem do outro sobre si, de si
mesmo ao outro, e uma imagem de si sobre si mesmo, em um jogo de
formacdes imagindrias que faz parte da estratégia discursiva, pois regula
a possibilidade de respostas e dirige a argumentacao. Considerando que
as relacGes na sociedade sdo determinadas histérica e ideologicamente,
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o sujeito identifica-se (ou ndo) com seu ouvinte, antecipa-se a ele e toma
sua posicdo perante a formacdo discursiva que estd filiado, a qual é
determinada pela ideologia.

Por conseguinte, em um contexto escolar em que apenas o
professor toma a palavra, sem permitir ao estudante esse direito, o
debate e a troca de ideias a respeito do objeto discursivo, as vozes dos
alunos acabam sendo silenciadas, impossibilitando-lhes, assim, a
construcdo de novos sentidos e, por consequéncia, a capacidade de
argumentar.

Mediante essas consideragdes, apresentamos uma proposta de
pratica argumentativa no contexto escolar, fundamentada nos
pressupostos tedricos elencados, a partir da discussdo do papel da
mulher na sociedade contemporanea e no uso de Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagdo (TDIC).

Cultura digital, argumentagdo e multimodalidade

Na atualidade, a medida em que as TDIC passaram a fazer parte das
praticas sociais, a sociedade adquiriu nova configuragdo e o processo de
ensino tornou-se mais dinamico. Ao considerarmos o ambiente escolar,
é possivel constatar que as criangas ja chegam a escola habituadas a
novas praticas sociais de leitura e escrita que utilizam linguagem hibrida,
as quais estao diariamente em circulagdo na internet por meio de gifs,
memes, vlogs e outros géneros digitais.

J& em 1996, em um manifesto intitulado A Pedagogy of
Multiliteracies — Designing Social Futures, o Grupo de Nova Londres (GNL)
cunhou o termo “multiletramentos”, apontando a necessidade de uma
pedagogia no contexto escolar que incluisse nos curriculos ndo somente
0s novos letramentos presentes na atualidade por meio das TDIC, mas
também “a grande variedade de culturas ja presentes nas salas de aula
de um mundo globalizado e caracterizado pela intolerancia na
convivéncia com a diversidade cultural, com a alteridade” (Rojo, 2016, p.
12). Dessa forma, por meio do prefixo “multi”, a intencdo do grupo foi
apontar a multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas e
a multiplicidade de linguagens envolvida na criacdo de textos
multimodais. Conforme Rojo, os multiletramentos:

Sdo interativos, mais que isso, colaborativos; eles transgridem as relagdes de poder
estabelecidas, em especial as relagbes de propriedade (das mdaquinas, das
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ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou ndo]; eles sdo hibridos, fronteirigos,
mesticos (de linguagens, modos, midias e culturas) (Rojo, 2016, p. 23).

Em 1999, ao refletir sobre os sistemas de educacao e de formacao,
o filésofo e socidlogo Pierre Lévy (1999) destacou que a cibercultura
trouxe mutacdao da relagdo com o saber, tendo em vista que as
tecnologias “amplificam, exteriorizam e modificam numerosas fung¢des
cognitivas humanas” (Lévy, 1999, p. 157). A vista disso, esse novo
contexto social requer da escola novas praticas pedagdgicas que
abordem os letramentos requeridos por essas transformacdes, levando
os estudantes ao desenvolvimento de habilidades, por meio de praticas
que envolvam o seu meio cultural, o trabalho com a diversidade de
géneros, midias e linguagens.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento de carater
normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos
os alunos precisam adquirir ao longo da Educagao Basica, estabelece dez
competéncias que devem ser desenvolvidas nas escolas, a partir do ano
de 2020. Essas competéncias foram definidas a partir dos direitos éticos,
estéticos e politicos assegurados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
e de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores essenciais para a vida
no século XXI. Dentre essas competéncias esta o trabalho com a cultura
digital:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva. (Brasil, 2019, p. 9).

Assim sendo, é possivel observar que as propostas de letramento
desenvolvidas por meio das TDIC devem garantir ndo s6 o uso de
dispositivos digitais como competéncia técnica, mas também como
abordagem critica, de modo a proporcionar aos estudantes a
oportunidade de produzir sentidos por meio das praticas sociais em que
estdo inseridos, de modo a tornarem-se sujeitos criticos, ativos e
atuantes, que vivem numa sociedade globalizada, multicultural e
multissemidtica.

Em se tratando da leitura, é possivel observar que, no contexto
escolar, o trabalho com a literatura, muitas vezes, resume-se a
fragmentos de texto disponibilizados pelo livro didatico, seguidos de
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guestdes de interpretacdo textual, em que se solicita, na maioria das
vezes, 0 que o autor “quis dizer”, pratica que ndo possibilita que os
sujeitos-alunos reflitam e discutam sobre seus pontos de vista em relacdo
a obra literaria. No que tange ao trabalho com a argumentacgdo, as
propostas pedagdgicas geralmente envolvem praticas que utilizam a
leitura e a escrita de textos tendo apenas o papel como suporte, cujo
objetivo é a elaboracdo de um texto dissertativo-argumentativo. Nessas
condicOes de leitura e producdo textual, ndo hd acesso ao arquivo, a
discussdo do objeto discursivo e a possibilidade de o sujeito identificar-
se, ou ndo, com o que foi proposto para a escrita.

Mediante as consideragdes realizadas, o livro Capitdes da Areia, de
Jorge Amado, foi escolhido para o desenvolvimento deste trabalho por
retratar uma situagao social muito recorrente na contemporaneidade: a
situacdo de criancas e adolescentes abandonados. O enredo tem inicio
com a apresentacdo de uma sequéncia de cartas enviadas ao jornal,
elaboradas por sujeitos que discursam e se posicionam a partir de
diferentes “lugares” sociais, ou seja, o chamado juiz “de menores”, o
chefe de policia, o diretor do “reformatdrio”, a mae de um dos garotos
em situacdo de rua e o padre. As noticias veiculadas pela midia, tanto na
época em que se passa a nharrativa de Jorge Amado, quanto hoje,
atendem aos interesses das classes sociais mais favorecidas
economicamente, isto é, estdo permeadas pela formagao ideolégica da
classe dominante.

Nesse sentido, a leitura de Amado (2008), como toda leitura
literaria, permite varias interpreta¢des, possibilitando, assim, a
instauracdo do discurso polémico (Orlandi, 1996). De tal modo, no
decorrer da leitura, organizamos rodas de conversa e promovemos
discussdes sobre os pontos polémicos e, a partir da personagem Dora,
iniciamos as discussdes a respeito do papel da mulher na sociedade. Esse
foi o primeiro passo para levar os alunos a argumentar, a partir de textos
multimodais e do uso das TDIC, por meio de uma proposta diferenciada
gue contemplasse o desenvolvimento dos multiletramentos.

Argumentacdo no contexto escolar: video-minuto em questao
Iniciamos esta se¢dao retomando nossa concepgao sobre

argumentacdo — pratica discursiva na qual ocorre a disputa dos sentidos.
No decorrer da pesquisa, a argumentacdo foi tratada nessa perspectiva,
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e ndo como possibilidade de persuasdo, nem mesmo como consenso a
respeito de um objeto discursivo, cujo objetivo principal é chegar a um
sentido Unico.

Conforme Mosca (2004, p. 27), a linguagem é instrumento de
comunica¢do e de argumentagao, “razdo pela qual a argumentagdo é
sempre situada, dando-se basicamente num processo de dialogo, isto é,
de contacto entre sujeitos.” Na mesma perspectiva, Amossy e Zavaglia
(2007, p. 121) consideram que “com orientacdo ou simplesmente
dimensdo argumentativa, a argumentacdo sera sempre parte integrante
do discurso em situacdo.” Ademais, a andlise da argumentacdo é
indissociavel daquela do discurso em funcionamento:

Nem os principios seménticos de encadeamento dos enunciados, nem as regras
institucionais que conferem a fala legitimidade e poder sdo suficientes para dar
conta da maneira pela qual a troca verbal tenta influenciar modos de ver e de
pensar. A eficacia da fala deriva das modalidades segundo as quais os esquemas
constitutivos do logos inscrevem-se na materialidade linguageira, no seio de um
dispositivo de enunciacdo, dependente de uma situagdo de discurso que
compreende componentes socioculturais e institucionais. (Amossy; Zavaglia, 2007,
p. 143-144).

E importante evidenciar que, embora a lingua seja requisito para
qgualquer processo discursivo, a teoria da AD faz uma oposicao entre
estrutura linguistica e processo discursivo, ou seja, quando nos referimos
ao discurso, ndo nos referimos a lingua enquanto estrutura e a fala
enquanto maneira individual de usar a lingua; os processos discursivos se
desenvolvem por meio do sistema linguistico, na medida em que se
inscrevem em relagGes ideoldgicas de classes, como afirma Pécheux:

A “indiferenca” da lingua em relagdo a luta de classes caracteriza a autonomia
relativa do sistema linguistico e que, dissimetricamente, o fato de que as classes
ndo sejam “indiferentes” a lingua se traduz pelo fato de que todo processo
discursivo se inscreve numa relagdo ideoldgica de classes. (Pécheux, 2014, p. 82,
grifos do autor).

Dessa maneira, analisar o discurso implica interpretar a lingua
conforme as condicdes de producdo discursivas, em determinado
contexto histérico e considerando o lugar de quem fala, ja que a ideologia
se materializa no discurso. Assim, ao discorrer sobre producdo de
sentidos, os significados das palavras nao sao fixos, eles sdao produzidos
mediante os lugares ocupados pelos sujeitos em interlocugao.
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Para melhor entendermos a argumentagdao em uma perspectiva
discursiva, é importante evidenciar, ainda, que, ao discutirmos e/ou
debatermos questdes polémicas, o que marca a posicao divergente de
grupos antagonicos é a ideologia, ja que todo sujeito se posiciona a partir
de sua formagao ideolégica. Conforme Pécheux e Fuchs (2014, p. 164),
ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia, “a ideologia
interpela os individuos em sujeitos”. Dessa forma é que a lingua faz
sentido, ou seja, no discurso dos sujeitos.

E importante evidenciar também que o sujeito discursivo n3o é
homogéneo; seu discurso é constituido de diferentes vozes, resultantes
da interacdo social em diferentes esferas sociais pelas quais ele circula.
Assim, um mesmo sujeito pode mudar de formacao discursiva se mudar
sua posicdo ideoldgica.

Em razdo disso, ao analisar um discurso, é necessario considerar o
contexto social e a posicdo ocupada pelo sujeito no momento da
formulagdo, observando as formagdes sociais, ideoldgicas e discursivas
que se articulam na producdo do dizer. Segundo Pécheux (2014, p. 164),
as formacdes ideoldgicas

comportam, necessariamente, como um de seus componentes, uma ou varias
formagdes discursivas interligadas que determinam o que pode e deve ser dito [...],
a partir de uma posigdo dada numa conjuntura”, isto €, numa certa relagdo de
lugares no interior de um aparelho ideoldgico, inscrita numa relagdo de classes.

Desse modo, toda formacdo discursiva deriva de condi¢bes de
produgao especificas. Somado a isso, destacamos também que todos os
sujeitos envolvidos no processo discursivo tém a ilusdo de que seus
dizeres tém origem em si mesmos, ilusdo produzida pelo esquecimento
ideoldgico (esquecimento n? 1), que é da instancia do inconsciente e
resulta do modo pelo qual somos afetados pela ideologia (Orlandi, 1999).

Ao formular seu discurso, os sujeitos sdao afetados pela memoria
discursiva, que ndo deve ser entendida como memdria individual, no
sentido psicoldgico do termo, mas como uma memoria social (Pécheux,
1999), pelas filiagGes sdcio-historicas e ideoldgicas e por tudo que ja foi
dito sobre determinado assunto.

De acordo com Orlandi (1999), ao escolhermos nossas palavras
temos a impressdo da realidade do pensamento, produzida pelo
esquecimento enunciativo,
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que nos faz acreditar que ha uma relagdo direta entre o pensamento, a linguagem
e o0 mundo, de tal modo que pensamos que o que dizemos sé pode ser dito com
aquelas palavras e ndo outras, que sé pode ser assim (Orlandi, 1999, p. 33).

Portanto, o discurso é estruturado segundo a memoria discursiva e
essas duas formas de esquecimento sdo constitutivas do sujeito. Ao
considerar que as relagbes na sociedade sdo determinadas histdrica e
ideologicamente e o discurso é sempre produzido a partir de condigdes
de producdo dadas, definidas como as circunstancias de um discurso,
Pécheux (2014) destaca as formagdes imaginarias, que “designam o lugar
em que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se
fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro” (Pécheux, 2014, p. 82).

Essas consideragdes a respeito do processo discursivo sdo
fundamentais ao considerarmos a argumentagdo, pois se o sujeito
constrdi imagens sobre si mesmo, sobre seu interlocutor e sobre seu
objeto discursivo e, do mesmo modo, seu interlocutor tem uma
imagem de si mesmo, de quem lhe fala e do objeto do discurso, ha a
possibilidade de “antecipacdo”, isto é, o locutor pode colocar-se na
posicdo de seu interlocutor, antecipando-lhe os sentidos. Nas palavras
de Orlandi (1999, p. 40):

o imaginario faz necessariamente parte do funcionamento da linguagem. Ele é
eficaz. Ele ndo ‘brota’ do nada: assenta-se no modo como as relagGes sociais se
inscrevem na histéria e sdo regidas, em uma sociedade como a nossa, por relagdes
de poder.

N

Nesse sentido, o conceito relativo a formacdo imagindria é
relevante ao tratar sobre a argumentacao, pois as formagdes imagindrias
fazem parte da estratégia discursiva, uma vez que regulam a
possibilidade de respostas e conduzem o sujeito a argumentacao,
levando-o a formular seu discurso de acordo com o sentido que pretende
produzir em seu interlocutor.

E fato que argumentagdo é condigdo primordial para que o sujeito,
seja qual for sua posicao discursiva (aluno, professor, consumidor, filho,
patrdo, empregado, dentre tantas possiveis), participe de forma atuante
na sociedade. Todavia, tradicionalmente, as praticas discursivas
argumentativas no contexto escolar, até a publicagdo na BNCC,
geralmente comecavam a ser desenvolvidas efetivamente a partir do 92
ano do Ensino Fundamental por meio do género dissertacdo, tipo de
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texto que costuma ser exigido em exames de selecdo para vestibulares,
vestibulinhos e demais concursos ou processos seletivos.

Acrescente-se que o desenvolvimento de propostas pedagdgicas,
ainda presentes no contexto escolar, que fazem apenas o uso de recortes
de textos descontextualizados e, ndo raro, desatualizados, interdita o
acesso do aluno a diferentes pontos de vista sobre determinado assunto
e afeta as condicdes de producdo dos sentidos, levando os estudantes a
concluirem o ensino bdsico sem exercer o direito a argumentacao, o que
Ihes trard, certamente, implicacdes para além da escola, uma vez que nao
estdo sendo preparados para participar discursivamente da sociedade,
cujas praticas discursivas cotidianas sustentam-se (ou deveriam
sustentar-se) na argumentacao.

Como mencionado anteriormente, além do trabalho com a cultura
digital, a BNCC trouxe a argumentac¢do como uma das dez competéncias
gerais que devem ser desenvolvidas nas escolas, em todos os
componentes curriculares, a partir do ano de 2020:

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (Brasil, 2019, p. 9).

Por conseguinte, todos os livros didaticos aprovados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o periodo de 2020 a 2024 devem
trazer tematicas que contribuam para o desenvolvimento de praticas
argumentativas no ensino fundamental, iniciativa esta que consideramos
um avanc¢o, uma vez que ainda é comum o trabalho com as praticas
argumentativas restrito ao componente curricular de Lingua Portuguesa.

De tal modo, no desenvolvimento de propostas pedagdgicas cujo
objetivo é o desenvolvimento de habilidades que levem o aluno a
argumentar, convém evidenciar a importancia do trabalho prévio com as
varias possibilidades de leitura de um texto (leitura polissémica), pois, ao
se trabalhar com uma unica possibilidade de leitura (parafrastica), ha
consequéncias para a formacdo do leitor e do autor. E o que afirma
Pacifico (2012, p. 35, grifos da autora):

Existem lugares de sujeito-leitor que assumem o que chamamos de forma-leitor,
forma esta determinada pela ideologia dominante em cada formagao social, que
tem como objetivo limitar o processo de significagdo do sujeito, sua possibilidade
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de interpretagdo; por isso, o sujeito leitor que assume a férma-leitor realiza uma
leitura inteligivel (parafrastica), em que o controle do sentido estd sempre
presente. Por outro lado, existem sujeitos que assumem a fungdo-leitor [...]
procuram compreender como sdo criados alguns efeitos de sentido e ndo outros
[...]; logo o sujeito que assume a fungdo leitor realiza uma leitura interpretavel,
polissémica.

A autora destaca que, ao restringir a possibilidade de interpretacao
e producdo de sentidos do sujeito-aluno, a escola “molda”, formata,
encaixa-o em uma férma-leitor, levando-o a repetir os sentidos
instituidos pela classe que detém o poder de formular determinados
sentidos e coloca-los em circulagdo. Por outro lado, ao realizar uma
leitura interpretavel e polissémica, na qual o sentido ndo esta
determinado, o leitor busca compreender o processo de produgao de
sentidos, podendo estranhar o dbvio, duvidar do efeito de sentido de
evidéncia, pontos que facilitam, apds a leitura e a interpretacdo, a
construgdo de gestos argumentativos. Em outras palavras, o sujeito que
assume a funcdo-leitor realiza uma leitura sdcio-histérica e tem mais
condicGes para argumentar sobre dada questao.

A vista disso, do mesmo modo que Candido (2004) defende a
literatura como direito humano, defendemos que a argumentagao
também deve ser entendida assim, como um direito humano, direito que

deve ser legitimado na instituicdo escolar para que o sujeito, exercendo essa
prética discursiva, sinta-se no direito de tomar a palavra, de mergulhar no fio
discursivo e posicionar-se acerca dos sentidos colocados em circulagdo na
sociedade (Pacifico, 2016, p. 192).

Os percursos do sujeito na produgao filmica

A pesquisa aqui narrada foi desenvolvida no decorrer do ano de
2018, em uma escola da rede municipal de ensino de Ribeirdo Preto,
estado de S3o Paulo. A instituicdo esta localizada em um bairro
residencial, onde os moradores sdao predominantemente de classe
média-baixa.

A escola atendia, no momento da realizacdo da pesquisa, a 718
estudantes, sendo 313 dos anos iniciais e 405 dos anos finais do ensino
fundamental. Contava com uma sala de leitura, sob a responsabilidade
de um professor readaptado; uma sala de video com televisao e projetor;
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uma sala de informatica com 11 computadores e um profissional monitor
de informatica para assessorar professores e alunos.

Do ponto de vista metodoldgico, a proposta pedagdgica foi
realizada com trés turmas de 92 ano. Cada uma delas possuia 35 alunos,
totalizando 105 alunos envolvidos nos trabalhos. Todos eles possuiam
smarthphones, o que foi um facilitador para o desenvolvimento da
pesquisa, uma vez que o laboratério de informatica da escola contava,
no momento da realizacdo das atividades, com apenas dois
computadores em funcionamento. Diante disso, alguns videos foram
elaborados na escola com o prdprio celular dos alunos e com o celular do
professor-pesquisador. Alguns alunos optaram por elaborar e editar o
video em casa, edi¢do realizada com a ajuda de aplicativos como Movie
Maker, FimoraGo, Kinemaster, entre outros.

A escolha por essa instituicao deu-se em funcao de a pesquisadora
ser docente na escola ha nove anos. Outro facilitador foi a possibilidade
de desenvolver os trabalhos com as trés turmas de 92 ano, envolvendo,
desse modo, um numero maior de alunos. No decorrer do andamento
dos trabalhos, foram encontradas dificuldades como: o laboratério de
informatica ndo comportava todos os alunos da sala de aula; dos 11
computadores, apenas dois estavam em funcionamento, ndo havia
microfones nem ambiente adequado para gravagao de voz; o firewall da
escola bloqueava o acesso as redes sociais.

Diante desses impasses, com a autorizagdo da equipe gestora,
houve permissdo para que os alunos fizessem o uso do celular para a
realizacdo das atividades pedagdgicas. Nesses momentos, pudemos
contar com o envolvimento dos alunos, que se revezaram no uso da sala
de informatica para fazer a gravacao de seus videos, com a colaboracao
da equipe gestora da escola e com o apoio e dedicacdo do monitor de
informatica.

Os trabalhos tiveram inicio a partir da leitura do livro Capitdes da
Areia, de Jorge Amado, escolhido com o intuito de levar nossos alunos a
refletirem sobre a violéncia e a situacdo das criancas que estdo a margem
na sociedade, além de provoca-los a respeito desses temas, tao caros e
necessarios no contexto escolar. Para acesso a todo o detalhamento
metodoldgico da proposta e dos resultados na integra, recomendamos a
leitura da dissertacdo de mestrado (Turci, 2020).

No decorrer de nossa leitura, realizada semanalmente em sala de
aula, ocorreu o assassinato da vereadora, socidloga e ativista dos direitos
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humanos Marielle Franco, no Rio de Janeiro. A repercussdo do crime, as
fake news divulgadas a respeito da vitima, o aumento do nimero de
casos de feminicidios atrelados a uma postagem de uma aluna da escola
nas redes sociais sobre infelicidade, em razdo da insatisfagdo com seu
corpo, levaram-nos, por meio da personagem Dora, a promover
reflexdes também acerca do papel da mulher na sociedade.

Além do livro Capitdes da Areia, realizamos a leitura de reportagens
e capas de revista que tratavam dessa tematica. A partir desse arquivo,
buscamos discutir e debater como a mulher foi discursivizada no
decorrer da histdria e qual o papel que ela desempenha na sociedade
contemporanea. Discutimos também o padrdo de beleza imposto pela
midia e quais sentidos circulam, na sociedade, sobre ser mulher branca,
ser mulher negra e sobre a necessidade de estar dentro do padrdo de
beleza imposto pela sociedade/midia.

Destacamos que a leitura de Amado (2008) foi realizada na integra,
em sala de aula, durante o primeiro e o segundo trimestres letivos do ano
de 2018. Na sequéncia de cada capitulo, eram realizadas rodas de
conversa com o intuito de levar os alunos a discutirem a respeito das
acGes dos personagens, colocando em evidéncia seus pontos de vista.
Dessa maneira, foi realizada uma leitura polissémica de todo o livro,
permitindo que os gestos de interpretagdo e de argumentagao
acontecessem, em sala de aula. Em diversos momentos, eles tiveram
posi¢des distintas a respeito de varias situa¢des e puderam considerar a
posicdo do outro ao elaborar seu discurso.

De acordo com as considera¢des de Orlandi (2012), a leitura
apresenta uma complexidade de elementos distintos que levam a
significacdo de qualquer texto, processo em que entram determinacdes
de natureza histérica, social, linguistica, ideolégica etc. Desse modo,

a atribuicdo de sentidos a um texto pode variar amplamente desde o que
denominamos leitura parafrdstica, que se caracteriza pelo reconhecimento
(reproducdo) de um sentido que se supGe ser o do texto (dado pelo autor), e o que
denominamos leitura polissémica, que se define pela atribuicdo de multiplos
sentidos ao texto (Orlandi, 2012, p. 14, grifos da autora).

Pelo fato de ser permeada de relagGes de forgas, as quais estdo
relacionadas as formagoes ideoldgicas em que estdo inscritos cada leitor,
os sentidos construidos por Amado (2008) possibilitam a instauracdo do
discurso polémico (Orlandi, 1996). De tal modo, no decorrer da leitura,
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organizamos rodas de conversa e promovemos discussdes sobre os
pontos polémicos.

Para isso, convidamos os alunos ao debate, a realizacdo de gestos
de interpretagdo dos sentidos em sua opacidade e selecionamos aqueles
gue se propuseram, voluntariamente, a participar da discussdo. Com o
objetivo de que os sujeitos-alunos organizassem suas ideias, solicitamos,
primeiramente, uma producdo textual escrita, por meio da seguinte
orientagao:

Recorte:

(SP) - Baseando-se na leitura de Capitdes de Areia e em tudo que discutimos sobre
o papel da mulher na sociedade, vocé devera elaborar um texto, posicionando-se
em relagdo a seguinte afirmagdo: “Que mulher é essa que faz histdria no século
XXI? O que pode e deve ser dito sobre ela?”

O ultimo passo de nosso trabalho de constituicdo do corpus foi a
proposta de produc¢do do género video-minuto com uma narrativa acerca
do tema Mulher e Sociedade. Os critérios para apreciacdo do video-
minuto foram: abordagem tematica, sequéncia narrativa, sonoplastia,
qualidade daimagem e criatividade. Essa proposta nos permitiu observar
como os sujeitos-alunos produziram gestos argumentativos por meio de
diferentes linguagens.

Consideramos que toda materialidade significante produz sentidos,
e, como ja dissemos, o texto ndao verbal ainda é pouco valorizado e
solicitado nas escolas. Orlandi considera que o sentido tem uma matéria
propria para significar, ndo significa de qualquer maneira. Para a autora:

Entre as determinagdes — as condigdes de produgdo de qualquer discurso, esta a
de prépria matéria simbdlica: o signo verbal, o traco, a sonoridade, a imagem etc.
e sua consequéncia significativa. Ndo sdo transparentes em sua matéria, ndo sdo
redutiveis ao verbal, embora sejam intercambiaveis, sob certas condig¢des (Orlandi,
1995, p. 39).

Nessa perspectiva, a imagem, o som, as cores, a escolha da melodia

e da musica significam nos videos-minuto produzidos por nossos alunos
e produzem gestos argumentativos e de autoria.
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Gestos de andlise

Na sequéncia, trazemos recorte de sequéncia filmica de video-
minuto produzido por quatro sujeitos-alunos a partir do tema: “O papel
da mulher na sociedade contemporanea”.

Figura 1 — Recorte de telas de video-minuto elaborado a partir de imagens disponiveis
no banco de imagens do buscador Google.
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Fonte: Estudantes do 92 ano C, que pode ser visualizado por meio do link:
https://youtu.be/I5PImGJg5vE
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O video-minuto tem inicio com o titulo “A mulher na sociedade” e o
uso de fotos elaboradas com textos multissemidticos e dispostas em
sequéncia para produzir o efeito de movimento. Como fundo musical, os
sujeitos-alunos escolheram a cang¢do Scars to your beautiful, composi¢cao
de Alessia Cara, Warren Felder, Coleridge Tillman e Andrew Wansel,
lancada em 2016, cuja letra aborda a questdo da autoestima, a pressao
social relacionada a aparéncia fisica, suas consequentes cicatrizes, a
necessidade de atender aos padrdes de beleza e, também, encoraja a
mulher a superar essas pressdes sociais.

Destacamos que, na parte central da primeira imagem da sequéncia
filmica, os sujeitos-alunos iniciaram o video apresentando um recorte do
mapa do Brasil, desenhado por eles, e, ao redor do mapa, aimagem de uma
mulher em sofrimento envolta por escritos a mao com dados estatisticos dos
crimes relacionados a mulher: “Somos um pais com o maior indice de
violéncia contra a mulher”; “A cada sete segundos uma mulher é vitima de
violéncia fisica”; “Cerca de 70% das vitimas sdo criangas e adolescentes”;
“Um estupro a cada 11 minutos”. Dados utilizados, provavelmente, para
sensibilizar os seus interlocutores e para sustentar o fio argumentativo
contra a violéncia praticada sobre as mulheres.

Na sequéncia, os recortes, desenhados por eles, com imagens de uma
mulher que estd com sobrepeso e uma mulher negra com cabelo crespo,
além de recortes com os dizeres: “Além disso, vivemos em uma sociedade
cheia de ‘PADROES"”, “Oprimindo quem é diferente”, “Por que vocé n3o faz
uma dieta?”, “Ta dando pra ver seus 0ss0s”, e “Pra uma negra até que vocé
é bonita”. FormulagGes discursivas que mobilizam o sentido de
discriminacdo e opressdao e argumentam contra a formacdo discursiva
dominante na sociedade que impde padrbes de beleza e sustenta
preconceitos contra mulher, negros, obesidade, dentre tantos outros.

Ressaltamos que “os dizeres ndo sdo apenas mensagens a serem
decodificadas. Sdo efeitos de sentido que produzimos em condicdes
determinadas” (Orlandi, 1999, p. 28). Assim, produzem sentidos, como
em “Pra uma negra até que vocé é bonita”, cujos efeitos possibilitam
interpretagcdes que, de acordo com dada formacdo discursiva, as
mulheres negras sao feias. Ademais, evidenciam a opressao sofrida pela
mulher em seu cotidiano, seja na escola, no trabalho, na rua, no seu
convivio social, reproduzidas e naturalizadas pela sociedade.

Dando sequéncia ao fio argumentativo, os sujeitos-alunos trazem
recortes escritos a mao com os dizeres, “Mas, a cada dia que passa a
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mulher vem conquistando mais espaco!!”, “E sua independéncia”, além
de recortes de mulheres desempenhando a funcdo de engenheira e de
médica. Na mesma tela, a imagem de uma nota de ddlar, moeda
estadunidense.

Observamos que o uso da conjun¢do argumentativa “Mas” cria o
efeito de sentido de oposicdo entre o passado e o presente, ou seja, que
essa situacao pode mudar, deve haver resisténcia feminina, uma vez que,
na contemporaneidade, muitas mulheres desempenham com sucesso e
reconhecimento profissdes antes s6 exercidas por homens, o que é
reforcado com o uso de dois pontos de exclamacao.

No que se refere a presenca da imagem da moeda estadunidense
compondo o texto, isto é, o objeto empirico de analise no qual os
discursos circulam, interpretamos que o argumento possivelmente foi
utilizado para corroborar a ideia de que muitas mulheres ja tém esse
reconhecimento fora do pais, além de evocar sentidos sobre os sujeitos-
alunos contemporaneos, capturados pelo discurso neoliberal, que prega
gue o sucesso em uma profissdo esta relacionado ao dinheiro e, no caso,
a moeda valorizada mundialmente é o ddlar.

Os autores do video finalizam com recortes escritos a mao, no qual
formulam “Por isso, devemos nos unir contra o preconceito e a
desigualdade”, “Seja a melhor versdo de vocé mesmo”, junto a imagens
de mulheres, branca e negra, representando a diversidade. Para
sustentar a defesa da argumentagdo em favor das mulheres, da unido,
do amor e da diversidade, os sujeitos-alunos recorrem a outras
manifestagdes de linguagem, apresentando recortes de coragao e rosas
vermelhas e de pessoas com as maos dadas, posto que, como nos ensina
Orlandi (1995), toda materialidade significante produz e reclama gestos
de interpretacgao.

E possivel constatar que o modo como os sujeitos-alunos dispdem,
no video, formulages que circulam no senso comum, relacionadas ao
racismo e ao sobrepeso —sentidos que ndo estdao de acordo com o padrao
estipulado socialmente —, produz uma argumentacao cujos efeitos
apontam para sujeitos que se identificam com uma formacao discursiva
feminista, contrdria ao machismo e aos padrdes determinados pela
midia, os quais estao inscritos em formacdes discursivas dominantes na
sociedade, conforme podemos constatar em “vivemos em uma
sociedade cheia de ‘PADROES’”. Destacamos o uso das letras maiusculas,
que reforcam o fio argumentativo de critica ao sofrimento feminino e a

258



exclusdao de mulheres que estdo fora de algum padrdo, de determinadas
praticas sociais.

Consideragdes finais

Com o objetivo de instaurar o discurso polémico (Orlandi, 2016),
garantindo, assim, o direito dos alunos a interpretacdo, a argumentacao
e a construcdo de novos sentidos, procuramos desenvolver nosso
trabalho por meio de diversas atividades que incluissem praticas
discursivas argumentativas e(m) eventos de multiletramentos.
Consideramos que a argumentacao reclama que o sujeito trabalhe o
interdiscurso no intradiscurso, mobilizando os sentidos ja construidos
para tecer, na ilusdria tentativa de controle, a argumentacdo, dizemos
iluséria porque ndo nos referimos a um sujeito cartesiano, suposto dono
do seu dizer. Nessa perspectiva, criamos possibilidades diversificadas de
trabalho com a linguagem, empenhando-nos para que as condi¢Ges de
produgdo em sala de aula possibilitassem que, apds a leitura, os sujeitos-
alunos estranhassem o ébvio, duvidassem do efeito de evidéncia, pontos
importantes, em nosso entendimento, para a pratica da argumentacao.

Conforme ja dissemos, em concordancia com Mosca (2004), a
argumentatividade faz parte de toda atividade discursiva, pois
argumentar pressupde considerar o outro, considerar a intera¢do e a
reacdo do sujeito diante de propostas e possibilidades que lhe sdo
apresentadas. Implica, ainda, a possibilidade de discussdo dos
interlocutores frente ao objeto discursivo.

Dessa maneira, por meio de todo o trabalho realizado e da analise
dos recortes que constituiram nosso corpus, pudemos constatar também
gue o direito a argumentacdo foi legitimado, haja vista que os sujeitos-
alunos se posicionaram acerca dos sentidos que estdo em circulacdo na
sociedade. E, com base nas leituras e nos gestos de interpretacdo
realizados, tiveram a oportunidade de produzir sentidos de acordo com
suas filiagcdes ideoldgicas.

Constatamos, ao compararmos os discursos realizados no espaco
virtual e na sala de aula, que nao foi somente o uso da tecnologia que
influenciou o desenvolvimento da argumentagao, mas, sim, as condi¢des
de produgdo da leitura e interpretagcdao proporcionadas aos sujeitos-
alunos. Isto é, acesso ao arquivo, relacdo dos interlocutores sustentada
pelo direito as praticas de argumentacdo, a escolha dos livros de
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literatura realizada pelos prdprios sujeitos-alunos e a construcdo de um
site. Sendo assim, comprovamos que ndo foi somente a mudanca de
espaco discursivo ou de suporte que possibilitou o direito a
argumentacdo aos sujeitos dessa pesquisa.

Desse modo, o resultado de nossa pesquisa reforga a importancia
das condi¢Oes de producdo do trabalho com a leitura polissémica na
escola, de forma que ela desperte prazer, possibilidades de construcao
de sentidos em relacdo ao outro, o trabalho do interdiscurso no
intradiscurso, autorizando, assim, os sujeitos-alunos a dizerem e a
ocuparem a posicdo discursiva de sujeito que pode argumentar e ser
autor do seu dizer. Posto isso, desejamos que os resultados contribuam
para novas possibilidades de trabalho com a leitura no contexto escolar,
gue propiciem novas praticas de letramento e a inclusdo da cultura digital
no contexto da escola publica.
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LEITURA E ESCRITA EM DISCURSO: SENTIDOS PRODUZIDOS NA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Catia Fatima Nunes Santana Alves

Apresentagao

O presente capitulo tem por objetivo investigar marcas de autoria e
subjetividade dos sujeitos-alunos em producdes textuais, a fim de levar a
uma reflexdo sobre a imagem do que é o ensino de Lingua Portuguesa na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e analisar como se da a argumentagdo
nos discursos examinados. Foram analisadas as produc¢des textuais
realizadas por alunos do Ensino Médio, da Educacdo de Jovens e Adultos,
de uma escola publica. A pesquisa estd ancorada na Analise de Discurso
pecheutiana e na teoria sécio-histdrica do letramento.

Introdugado

O mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndao foram
terminadas — mas que elas vao sempre mudando. Afinam
ou desafinam. Verdade maior. E 0 que a vida me ensinou.
(Jodo Guimaraes Rosa, 1994, p. 24-25)

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é um segmento de ensino,
complexo que traz consigo o “legado” da Educacdo Popular advinda dos
Movimentos Populares de Educacdo que retratam a luta e os embates
por direitos iguais para todos. Representa resisténcia, pois advém de
movimentos sociais, fruto de lutas por igualdade de direitos em um pais
em que os recursos financeiros sao direcionados, com prioridade, ao
ensino fundamental, que abrange a faixa etaria dos sete aos 14 anos.
Desse modo, o Estado negligencia o acesso de jovens e adultos a uma
educacao de qualidade, direito garantido pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB, Lei n? 9394/96) e pela Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (Brasil, 1996, 2016).
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Ao pensarmos na democratizacdo do ensino, percebemos que
existe um longo caminho a ser trilhado a fim de proporcionar melhores
condicOes de ensino aos sujeitos-adultos, posto que os altos indices de
analfabetismo, a evasdo escolar, a exclusdo e a baixa escolaridade da
populagdo ainda sdo “graves” indicadores de que estamos longe da
garantia universal do “direito a educacao para todos”.

Sendo assim, as mudancas na Educacdo, notadamente na modalidade
de jovens e adultos, serdo possiveis a partir da mudanca de concepc¢ado
tradicional de ensino centrada na figura de autoridade do professor e na
transmissdo de contelidos muitas vezes descontextualizados. E necessario
haver uma “reconfiguracdo” desse segmento de ensino, a fim de reconhecer
as trajetorias e vivéncias desses sujeitos e seu protagonismo no processo de
ensino-aprendizagem. Desse modo, tratar da “heterogeneidade e da
diferenca” desses sujeitos permite reconhecer, a partir de suas trajetdrias e
experiéncias, o modo como “significam e materializam suas praticas” (Vévio;
Kleiman, 2013, p. 190).

Sabemos que a lingua é uma pratica social que se manifesta no/pelo
falante. Isto posto, surgem alguns questionamentos que nos causam
inquietagOes: como se da a assungdo da autoria por esses sujeitos-alunos
que acessam a escola tardiamente? E possivel exercer a subjetividade em
seus escritos na atualidade? E possivel dizer que a escrita transforma as
relagBes sociais?

Com o intuito de analisar essas questGes é que realizamos a
pesquisa que serd apresentada no presente capitulo. Este estudo estd
ancorado na teoria da Analise do Discurso fundada por Michel Pécheux
na década de 1960, na Franca, doravante AD, e tem por pilares o
marxismo, a psicandlise e a linguistica. Essa triade torna possivel uma
analise dos efeitos de sentidos produzidos pelos sujeitos-alunos desta
pesquisa.

Os participantes da pesquisa, 22 sujeitos-alunos, eram adultos que
possuiam entre 20 e 50 anos de idade, cursavam o 32 termo
(correspondente a 32 série regular) do ensino médio da Educacdo de
Jovens e Adultos. A EJA tornou-se um espaco de diversidade cultural e,
também, etdria, visto que se constitui tanto de jovens que ndo tiveram
uma passagem bem-sucedida na escola, ou foram excluidos do ensino
regular e “carregam consigo o estigma de alunos-problema”, como por
sujeitos adultos ou idosos.
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Devido a pandemia da COVID-19, que provocou o isolamento social,
os encontros para a realizacdo da pesquisa foram realizados em
ambiente virtual, por meio do aplicativo do Centro de Midias, criado pela
Secretaria Estadual de Educagdo (SEDUC) de S3o Paulo. Por se tratar de
ensino noturno, remoto em virtude da pandemia e ter horario reduzido,
a pesquisa foi realizada em trés dias subsequentes, nas aulas de Lingua
Portuguesa ministradas pela professora que também é a pesquisadora.
A professora-pesquisadora solicitou aos sujeitos-alunos que
discursivizassem sobre a relacdo que mantém com a escrita. Ao final dos
encontros, ainda de forma remota, a fim de proporcionar uma reflexao
sobre os textos verbal, escrito e filmico apresentados, propusemos o
seguinte questionamento: “E possivel dizer que a escrita transforma as
relacbes sociais?”

Praticas de escrita na escola

A escrita, sendo um instrumento de poder que esta atrelado a
educacdo formal, deve ser pensada por meio de um processo que leve a
participacdo dos sujeitos nas praticas sociais perpassadas por essa
modalidade de linguagem, respeitando-se a constituicdo da
subjetividade que se da na linguagem. De acordo com Tfouni (1988, p.
17), a auséncia e a presenca da escrita “em uma sociedade” sdo aspectos
relevantes que atuam simultaneamente como causa e consequéncia “de
transformacgdes sociais, culturais e psicoldgicas, as vezes radicais”.

Tfouni (1994, p. 53) acrescenta que

a escrita, a mais perfeita criagdo humana é, portanto, relativamente recente, e é
somente a partir de seu aparecimento que a histéria do homem p6de comegar a
ser contada e recuperada [...].

A autora ainda argumenta que “[...] a escrita esta associada desde
suas origens [...] ao jogo de dominagdo/poder, participacdo/exclusdo que
caracteriza ideologicamente as relagdes sociais [...]"” (Tfouni, 1997, p. 13).

Os trabalhos de Aquino (2010), Bessa (2018) e Silva (2019) acerca
da escrita tém sido, em sua maioria, sobre o uso cientifico que o sujeito
faz dela. No entanto, nosso trabalho tem o intuito de trazer essa
discussdo para a Educacdo Basica, notadamente para a EJA, visto que
essas questdes nos inquietam, especialmente, em nossa pratica em sala
de aula.
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Segundo Pereira (2011), o sujeito da escrita, em oposicdo ao sujeito
da oralidade, tem a ilusdo de poder escrever o que pensa, nao levando
em conta a sua relacdo com a exterioridade. Dessa forma, sua relacdo
com a lingua, enquanto escrita, tende a se comprometer, visto que o
sujeito do letramento ndo é necessariamente o sujeito da escrita, nem
da oralidade, uma vez que o sujeito do letramento pode ou ndo estar
alfabetizado.

Quando a alfabetizacdo ocorre em idade tenra, aimersdo no mundo
da escrita, na maioria das vezes, faz-se sem pressdo social, pedagdgica
ou familiar, e a escrita vai se desenvolvendo por meio dos eventos de
letramento que estdo presentes nas vdrias instituicGes sociais, ndo
exclusivamente na educacado formal. No entanto, quando se refere a
adultos, essa imersdo ja conta com entraves relativos a resisténcia e
preconceito, pois, muitas vezes, os adultos negam sua condicdo de
aprendiz daquilo que julgam “tarde demais” para aprender. A escrita é
um desses grandes desafios para o adulto que frequenta a EJA.

A apropriagdo correta da escrita se faz necessaria a medida que os
sujeitos-alunos avangam nos anos escolares, ja que o desenvolvimento
da escrita convencional sera exigido no cotidiano, ao escreverem textos
formais. Ndo dominar o cédigo escrito pressupde exclusado,
discriminagdo. Observa-se que a maioria dos alunos da EJA se sente
insegura ao produzir seus préprios textos, principalmente, porque as
aulas de Lingua Portuguesa tém se tornado um espago em que a relagdo
com o conhecimento se da de forma conservadora e tradicional,
desconsiderando que a subjetividade se da pela linguagem, e, também,
gue o dizer deve ter sentido para os interlocutores do discurso.

Cabe ao professor, no ensino da lingua materna, possibilitar que o
sujeito aprenda a escrever as suas palavras e ndo seja um escrevente da
palavra de outro (Riolfi, 2003, p. 48), ja que, segundo a autora, deve-se
compreender o “trabalho de escrever”

como momento privilegiado de alteragdo da posicdo subjetiva do aluno, que, para
ter acesso ao trabalho da escrita, precisa radicalizar sua posi¢do subjetiva,
tornando-se leitor e critico da parte de si mesmo que, antes de transcrita
inadvertidamente no papel, era desconhecido.

Os sujeitos-alunos da EJA ndo tém acesso a uma educacdo de
qualidade, nem ha uma preocupagdo com os conteudos das disciplinas
ministradas nesses cursos, principalmente, no que diz respeito ao
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desenvolvimento das praticas de escrita na disciplina de Lingua
Portuguesa.

Segundo Gnerre (1994, p. 10), “a maioria dos cidaddos ndo tem
acesso ao cédigo, ou, as vezes, tem uma possibilidade reduzida de
acesso, constituida pela escola e pela ‘norma pedagdgica’ ali ensinada”.
A escola prioriza o ensino da norma culta da lingua portuguesa,
considerada pelos falantes como lingua de grande prestigio social, de
poder e a legitima como sendo a maneira ‘correta de falar’. E comum
ouvirmos discursos de sujeitos interpelados pela ideologia dominante
gue se filiam a formacdo discursiva dominante, e, assim, repetem que a
norma-padrao, “conservadora”, “tradicional” deve ser ensinada na
escola por ser um “instrumento de ascensao social”, e, com base nesse
discurso, produzem sentidos de exclusao e discriminacao.

De acordo com Bagno (2015, p. 282), “uma escola democratica e
democratizadora tem de respeitar a diversidade linguistica e impor esse
respeito na formacgdo de seus alunos”. O autor complementa que “toda
variedade linguistica é também o resultado de um processo histérico
préprio, com suas vicissitudes e peripécias particulares” (Bagno, 2015, p.
74). Ao valorizar uma variedade linguistica e estigmatizar as demais,
emitimos “um juizo de valor sobre os falantes dessas variedades, usando
as diferengas linguisticas como um pretexto para a discriminagao social
dos individuos” (Abaurre, 2000, p. 6).

Ademais, a autora afirma que a alfabetiza¢do, enquanto processo
individual, ndo se completa nunca, visto que a sociedade esta em
constante mudanga e exige uma atualiza¢do individual dos sujeitos para
que acompanhem essas mudancas (Tfouni, 1997). Dessa forma, de
acordo com Tfouni (1994, p. 62), “os conhecimentos ndo sdo
compartilhados de forma homogénea, so distribuidos socialmente”. E
possivel perceber, de um lado, a “participacdo eficaz” dos que dominam
a escrita e, de outro, os marginalizados, que ndo tém acesso a esse
conhecimento.

Além disso, “a escrita pode, muitas vezes, representar a ameaca de
destruicdo de um sistema politico”, notadamente, em sociedades com
alto indice de desigualdade, e onde ha uma tentativa de imposi¢cdo do
juizo de uma classe sobre outra ou, ainda, onde um povo “mais forte
tenta subjugar outro, mais fraco” (Tfouni, 1994, p. 54).

Ndo podemos pensar na alfabetizacdo como um processo
mecanico, que se resume a aprendizagem de habilidades relacionadas a
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leitura e escrita, visto que seria injusto pensar que como a “aquisicdo da
escrita leva ao raciocinio légico, entdo, quem ndo sabe ler e escrever ndo
é capaz de ‘raciocinar logicamente’” (Tfouni, 1988, p. 20). Cabe dizer que
a alfabetiza¢do tem a ver com a histéria do sujeito, ndo é técnica; por
isso, as questdes de ensino da escrita ndo podem reduzir-se a métodos
de alfabetizagao.

Todavia, aspectos do letramento, enquanto processo sécio-
histérico, podem ser investigados sem que seja necessario considera-lo
junto a alfabetizacdo e a escolarizacdo, ja que o letramento diz respeito
ao modo como os sujeitos participam das praticas sociais perpassadas
pela escrita, o que pode acontecer de forma simultanea, ou ndo, com a
escolaridade (Tfouni, 1997). Ressaltamos que, como apontam Tfouni,
Pereira e Assolini (2017, p. 58),

o letramento, concebido a partir de uma perspectiva sdcio-histérica, concentra-se
nos aspectos amplos do social, investigando as demandas, mudangas sociais e
discursivas que ocorrem inevitavelmente em uma sociedade, quando se torna
letrada.

s

E importante entender que a alfabetizacdo é “afetada pelas praticas
discursivas de letramento, vivenciadas socialmente pelo sujeito” (Tfouni;
Pereira; Assolini, 2017, p. 58), e, sendo assim, é importante valorizar as
experiéncias, as histdrias e as vivéncias dos sujeitos- alunos da EJA, posto
que ndo ha uma preocupac¢do com as “diferencas sociais e individuais”,
nem tampouco com “as condi¢des de produgdo” em que se dao “as
praticas sociais letradas que exigem o dominio da escrita” (p. 59).

Tfouni (1994, p. 64-65) acrescenta que

a marginalizagdo também ¢é produzida pelo letramento, assim como a
participagdo. E uma das praticas discursivas que marginalizam, especialmente os
analfabetos, é aquela do discurso “objetivo, l6gico e formal”, materializado nas
formacgdes discursivas “cientificas” de maneira geral, as quais, por sua vez, sdo
produzidas predominantemente pela escola.

Segundo a mesma autora, “letramento é um continuum”. Dessa
forma, evitamos os esteredtipos resultantes da utilizacdo das categorias
“letrados” e “iletrados” e, respectivamente, “alfabetizado e nao
alfabetizado”. Vale dizer que “letramento, escolarizacao e alfabetiza¢dao”
sdo processos indissociaveis (Tfouni, 1988, p. 19).
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Ao tratar sobre letramento é importante reconhecer tanto
caracteristicas orais no discurso escrito, quanto tracos de escrita no
discurso oral (Tfouni; Pereira; Assolini, 2017), especialmente quando
tratamos da EJA, cujos sujeitos-alunos passaram longos anos da vida
usando a oralidade na maioria de suas praticas sociais. O discurso oral é
perpassado por caracteristicas do discurso escrito (Tfouni, 1997).
Contudo, essa mesma autora aponta que, segundo alguns autores,
existiriam “usos orais e usos letrados da lingua”, e estes seriam
separados, isolados, caracterizando a grande divisa. Essa tese pressupde
“caracteristicas marcadas para as modalidades orais e as modalidades
escritas de comunicagdo” (p. 34). Segundo a teoria da grande divisa, ha
uma separa¢ao radical entre oralidade e escrita, o que reforca o
preconceito contra aqueles que ndo dominam a escrita, ou tém um
conhecimento que ndo atinge a chamada lingua padrdo, com as leis e
regras gramaticais, como é o caso da maioria dos sujeitos-alunos da EJA.

Tfouni, Assolini e Pereira (2019, p. 1) apontam que é comum alguns
autores utilizarem “sem a menor censura, a palavra -‘iletrado’- para
nomear os analfabetos da sociedade moderna”, adjetivo criticado por
esses autores que,

pensando em falar em letramento, estao, na verdade, defendendo a grande divisa
e fazendo nossos analfabetos retornarem a posigdo das tribos primitivas, as quais
ndo possuiam escrita — estas, sim, iletradas. Na sociedade moderna ndo existem
iletrados; existem mais ou menos letrados.

Com base na grande divisa, Street (2014), assevera que ha dois
modelos de letramento, o modelo auténomo e o modelo ideolégico.
Pereira (2011, p. 25), a partir de Street, pontua que o modelo auténomo
do letramento é considerado um retorno das teorias da grande divisa,
porque ainda vé a escrita como objeto neutro, fechado em si mesmo,
ligado ao avango cognitivo e ao progresso individual e coletivo.
Entretanto, os tedricos do modelo ideoldgico de letramento determinam
que a escrita é um “instrumento politico de poder” atravessada por
processos socio-historicos (...) (Pereira, 2011, p. 25). E valido dizer que os
autores que defendem a teoria da grande divisa creem numa
superioridade da escrita em relacdo a oralidade. Dessa forma, tem-se a
ideia de que o letramento estaria relacionado, exclusivamente, aos
textos escritos.
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De acordo com Street (2014, p. 38), pela teoria da grande divisa, “os
‘iletrados’ sdo fundamentalmente diferentes dos letrados”. Isso implica
dizer que aquisi¢dao de habilidades cognitivas e raciocinio légico tém
relagdo com aquisicdio do letramento. Segundo essa concepgao,
presume-se que os “iletrados” ndo sdo criticos, ndo refletem sobre a
natureza da lingua e sdo mais passivos. Diante disso, segundo Street
(2014), é fundamental tornar “letrado os iletrados”, a fim de que sejam
mais criticos e menos passivos, libertando-os da “opressdo” e da
“ignorancia”.

Existe uma visdo preconceituosa de que o analfabetismo é um
estigma da sociedade. Os meios de comunica¢dao costumam afirmar que
os “analfabetos se esquivam de atividades escritas ou que perambulam
pela cidade” (Street, 2014, p. 34). Todavia, essa situacao, isto é, ndo estar
alfabetizado, ndo deve ser discursivizada como se o problema fosse o/do
sujeito, como se ele sofresse de alguma doenca ou deficiéncia. Street
(2014, p. 35), com base em Fingerest (1983), pontua que “algumas
comunidades desenvolvem redes de intercdmbio e interdependéncia em
que o letramento é apenas uma habilidade entre vdrias outras que
permite permuta”, por exemplo, um mecanico analfabeto pode trocar
sua habilidade com um vizinho que sabe preencher um formuldario. O
autor acrescenta ainda que “falar de analfabeto nao sé ndo faz sentido
intelectualmente, como também é social e culturalmente nocivo”
(Street, 2014, p. 35).

Partilhando do mesmo posicionamento, podemos dizer que é
fundamental desmistificar essa ideia perversa, além de “temeraria” de
gue “os ‘analfabetos’ sdo ignorantes, ‘carentes’, ingénuos,
incompetentes e preguicosos” (Schwartz, 2012, p. 32). A autora
argumenta que esses sujeitos ndo passaram “incélumes pela cultura
escrita”, visto que desenvolveram temas relacionados ao mundo do
trabalho e foram capazes de desenvolver estratégias, a fim de realizarem
atividades praticas do cotidiano.

Tendo em vista o que afirma Vieira Pinto (2000), a condi¢do de
sujeitos iletrados que, comumente, é atribuida aos sujeitos-alunos da
EJA, é uma questdo a ser discutida pela escola, que ndao pode apagar a
singularidade e a subjetividade dos sujeitos-alunos, que, certamente, sdo
constituidas diferentemente, na infancia, na juventude e na idade adulta.
Além disso, destacamos, mais uma vez, o equivoco do uso de iletrado,
pois sabemos que, segundo Tfouni (1995, p. 23),
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[...] otermoiletrado ndo pode ser usado como antitese de letrado, isto é, ndo existe
nas sociedades modernas, o letramento “grau zero”, que equivaleria ao
“iletramento”.

Do ponto de vista do processo sécio-histdrico, o que existe, de fato,
nas sociedades industriais modernas, sdo “graus de letramento”, visto
gue podemos ter sujeitos letrados e alfabetizados e também letrados e
nao alfabetizados.

Diante do que discute a autora, é importante observarmos que o
sujeito-aluno da EJA, na maioria das vezes, ja chega a escola com um grau
de letramento satisfatério, ou seja, é capaz de utilizar a leitura e a escrita
nos mais diferentes contextos para suas praticas sociais. No entanto, sua
falta de contato com a lingua formal, oral e/ou escrita, faz dele um sujeito
inseguro para ocupar a posi¢cdo discursiva de sujeito-aluno, o que,
consequentemente, pode fazer com que ele ndo se sinta autorizado a
dizer, a disputar os sentidos, ja que a escrita ainda lhe é um desafio. A
esse respeito, é importante ressaltar que em nossa pratica pedagodgica
temos encontrado muitos casos de aversdao a escrita e a leitura, pois
essas praticas de linguagem circulam no imaginario de tantos adultos nao
alfabetizados apenas como objeto de desejo, visto que em suas
formacdes sociais essas praticas sdo vistas como privilégio.

Criticamos essa situacdao em que é colocado, discursivamente, o
sujeito-aluno, adulto, que frequenta a EJA. Nao concordamos com que
ele seja imaginado no lugar do vir a ser; ao contrario, defendemos que
ele seja, porque, de fato ele é sujeito de linguagem, de leitura e de escrita
no agora, que possa exercer a autoria, que se responsabilize, mesmo que
ilusoriamente, como dono do seu dizer (Pécheux, 1995, 2014). Por isso,
debrugcamo-nos nesta pesquisa, a fim de trazer visibilidade as questdes
gue ainda se encontram opacas e interditas em relagdo a leitura e a
escrita na EJA.

Sentidos produzidos na EJA em analise

O trabalho de analise consistiu em interpretar as marcas linguisticas
e os sentidos possiveis a partir da escrita dos sujeitos-alunos adultos,
uma vez que, para a AD, o trabalho do analista deve ser a construgdo de
um dispositivo de interpretacdo que, para Orlandi (2015), procura ouvir,
no sentido pecheutiano, no discurso do sujeito, os sentidos que ele
produz, o que so é possivel por meio de pistas, segundo Ginzburg (1989).
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Nesta pesquisa, foram analisados os discursos materializados na escrita
dos sujeitos-alunos do ensino médio da Educacdo de Jovens e Adultos a
partir do contato com diferentes materialidades linguisticas, a saber, o conto
“Famigerado” (2001), de Guimardes Rosa, e os filmes “Central do Brasil”
(Central, 1998) e “Narradores de Javé” (Narradores, 2002).

As andlises foram feitas a partir dos recortes dos textos escritos pelos
sujeitos-alunos. Os textos se constituiram a partir de uma reflexdo sobre a
questdo “E possivel dizer que a escrita transforma as relacdes sociais?”.
Solicitamos aos alunos que discursivizassem sobre a possibilidade da escrita
ser um elemento de transformacao das relagdes sociais.

Sujeito A

Recorte 1
Sim, transforma, e muito.Também nos ajuda a ter um emprego melhor.

Recorte 2
O mais importante que eu acho ao saber ler e escrever é aprenderas  coisas do
jeito certo sem ser enganada.

Recorte 3
Estou dando continuidade nos meus estudos, porque quero aprender a escrever
certo. Pode ver a minha escrita nessas linhas que nao estdo certas.

O sujeito-aluno A reconhece que a escrita transforma as relacdes
sociais e afirma que ela (escrita) pode “ajudar” na procura de um
“emprego”, posto que, para o sujeito, “aprender as coisas do jeito certo”
impede que se seja enganado. E possivel perceber que o uso do pronome
obliquo “nos”, na construcdao do enunciado do recorte 1, indicia um
provavel dominio da “norma culta”. Entretanto, no recorte 3, o sujeito se
contradiz ao afirmar que quer aprender a escrever “certo”. Ao se referir
a um jeito “certo” de escrever, o sujeito filia-se a uma formacao
discursiva sustentada pelo imaginario sobre a existéncia de uma
variedade de prestigio na sociedade e que o dominio dessa pressupde
uma posic¢do de inferioridade para quem nao a domina.

Dessa forma, a escrita é vista como instrumento de poder; portanto,
é preciso aprender a “escrever certo” para arrumar um “emprego
melhor”, formagao discursiva muito repetida no contexto escolar, desde
0s anos iniciais de escolarizagao. Cabe dizer que no recorte 3, ao utilizar
a expressdo “Pode ver”, ha uma tentativa de trazer outras vozes para o

272



seu enunciado, a fim de sustentar o seu ponto de vista, como se ele
esperasse a confirmacao do sujeito-pesquisador.

De acordo com Gnerre (1994, p. 6), “a lingua padrdo é um sistema
comunicativo ao alcance de uma parte reduzida dos integrantes de uma
comunidade (...)". Pacifico (2012, p. 123) complementa que “o uso de
determinada lingua padrdo estd relacionado a variante linguistica eleita
pela classe dominante (...)” e, sendo assim, pode n3o ser acessivel a todo
falante”.

Sujeito B

Recorte 4
Sim, a finalidade do ensino da leitura e escrita consiste em formar sujeitos que
sejam capazes de produzir e interpretar textos.

Recorte 5

Esta pesquisa contribui para a compreensdo de professores e pesquisadores para
os problemas que algumas criangas enfrentam durante a aprendizagem da
escrita.

Recorte 6

E fundamental que o professor conhega a realidade de seus alunos para que possa
intervir de maneira consciente e responsavel para o desenvolvimento de seus
educandos.

O sujeito B também acredita nas transformacgGes das relagbes
sociais pela escrita. Entretanto, nos recortes 4, 5 e 6 é possivel perceber
gue o sujeito ndo é capaz de defender seu ponto de vista, pois ha indicios
de que reproduziu um texto “pronto”. Vale dizer que essa pratica é
comumente utilizada na escola, nas aulas da EJA, nas quais o professor,
pelas formagGes imaginarias, conclui que os sujeitos-alunos ndo sdo
capazes de produzir um texto autoral; logo, é o professor que, pelo
dominio da leitura e da escrita, proporcionara o “desenvolvimento dos
educandos”, desenvolvimento que sé acontecerd, segundo essa
formacdo discursiva, por meio da escola, da leitura, da escrita e do
professor. Diante disso, esses sujeitos, inseguros, atravessados pela
ideologia dominante e pela voz de autoridade do professor, somente
reproduzem a formacao discursiva dominante, prevalecendo, portanto,
a parafrase.
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Sujeito C

Recorte 7
Sim, pois nos fazemos entender e ser entendidos.

Recorte 8
Através da escrita, contamos e mudamos histérias, ensinamos e aprendemos
sendo uma das formas de nos expressarmos escrevendo.

No recorte 7, o sujeito-aluno C argumenta que pela escrita “nos
fazemos entender” e “ser entendidos”. Dessa forma, podemos dizer que
0 sujeito assume a responsabilidade pelo que diz e defende o seu ponto
de vista sobre o questionamento apresentado pela pesquisadora. Além
disso, as expressOes utilizadas representam um movimento de
resisténcia do sujeito a tentativa de silenciamento dos dizeres
produzidos por eles, na escola, silenciamento que impede a autoria.

Para Orlandi (2007, p. 103), “o siléncio ndo é o dito que sustenta o
dizer, mas é aquilo que é apagado, colocado de lado, excluido”. Ainda
segundo a autora, o autor deve ser “responsavel pelos sentidos que
sustenta”. Ainda assim, a escola impede que certos sentidos produzidos
pelo sujeito circulem em “certas regides determinadas pelas suas
diferentes posi¢oes” (Orlandi, 2007, p. 104).

Entretanto, o sujeito-aluno C repete a formacdo discursiva
dominante sobre a escrita, na qual se inscreve o modelo auténomo de
letramento (Street, 2014), pois, segundo esse sujeito-aluno, é pela
escrita que nos fazemos entender, como se isso nao fosse possivel pela
oralidade, indiciando, pois, que hd uma supremacia da escrita em relagao
as praticas discursivas orais. Essa concepg¢do nos reporta a teoria da
grande divisa criticada por Street (2014).

No recorte 8, é possivel notar a assuncdo da autoria pelas marcas
de subjetividade, por exemplo, quando o sujeito se posiciona utilizando
os verbos “contamos”, “ensinamos”, “aprendemos”, usos linguisticos
que indiciam o modo de ser sujeito, de identificar-se com determinados
sentidos e defender, no caso, a argumentagao favordvel a escrita como
pratica discursiva que pode transformar as relagdes sociais. Pacifico
(2012, p. 145) aponta que

(...) se o sujeito conseguir sustentar seu ponto de vista, ele assume a
responsabilidade pelo dizer; se o sujeito constréi uma relagdo coerente entre
argumentos convincentes, ele controla a dispersdo e a deriva do texto, o equivoco,
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pois o contrario, [...], quebra a unidade do argumento, consequentemente, do
texto [...].

Para Chiraldelo (2011, p. 321), a subjetividade do sujeito é
construida por meio de uma lingua materna, a partir da “entrada do
sujeito” na linguagem, pois, segundo a autora, o sujeito ndo nasce
sujeito, mas se constitui em sujeito pela linguagem.

Sujeito D

Recorte 9
Sim, podemos dizer que sim a escrita ela pode ser para ajudar ou ndo uma pessoa.

Recorte 10
A escrita pode ser de coisa que aconteceu no passado que nem do video ou do
nosso presente.

O recorte 9 aponta a contradicdo que faz parte da luta de classes e
se materializa na lingua. O sujeito-aluno D, pelo acesso ao interdiscurso,
sabe que, para quem domina a escrita, ela pode “ajudar” as pessoas”;
porém, para quem nao a domina, ela pode servir como meio de exclusdo
das praticas sociais, preconceito, discrimina¢do, fazendo com que muitos
sujeitos ndo alfabetizados ndo se autorizem a dizer.

No recorte seguinte (10), observamos que o sujeito recorre ao video
trabalhado com a pesquisadora como argumento de exemplificacdo.
Podemos dizer que o sujeito-aluno D assume a fun¢do autor, pois,
embora apresente alguns pontos de dispersdo em seu dizer, o que ele
escreve é interpretavel, ele traz a contradicdo provocada pelo poder da
escrita, retoma o video assistido, ndo silencia que os sentidos podem vir
a ser outros e provocar interpretacdes ndo desejadas, ou seja, ele recorre
ao interdiscurso para construir seu intradiscurso, movimento desejado
para que a autoria se instale.

Orlandi (2012) afirma que todo enunciado é constituido por pontos
de deriva e que todo sentido pode ser outro. Diante disso, cabe ao
sujeito-autor controld-lo. A autora ainda complementa que

ha uma relagdo entre o ja-dito e o que se esta dizendo que é a que existe entre o
interdiscurso e o intradiscurso ou, em outras palavras entre a constituicdo do
sentido e formulagdo (Orlandi, 2015, p. 30).
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Nos recortes 11 e 12, a seguir, o sujeito considera que o acesso a
informacdo e a progressao no “emprego” foram possiveis por meio da
aquisicdo da escrita. Dessa forma, ao utilizar o verbo “compreender”, no
recorte 12, indicia que os sujeitos que ndo sabem ler e escrever podem
ser manipulados pela midia, podem ficar a margem dos sentidos
divulgados nos jornais, podem ficar excluidos, por exemplo, das
conversas que ocorrem no ambiente de trabalho, em que os colegas
comentam as noticias jornalisticas. Enfim, com essa formulagdo (recorte
12) ele abre varias possibilidades de interpretacdo em relacdo aqueles
gue ndo conseguem ocupar a posicdo de sujeito leitor.

Sujeito E

Recorte 11
Sim, me ajudou a me desenvolver bastante no meu emprego.

Recorte 12
Ajudou-me a compreender os jornais.

Recorte 13
Agradeco a cada professor com a paciéncia no ensino, porque ndo tive
oportunidade. Agora posso ter o privilégio de ler e escrever.

O ultimo recorte (13), apresenta um discurso ja naturalizado na
sociedade pelo senso comum. Ao utilizar as expressdes “nao tive
oportunidade” e “ter o privilégio”, o sujeito, pelo efeito da ideologia
dominante, materializa sentidos de gratiddo aqueles que, segundo ele,
sdo responsaveis por sua ascensdo social, como se fosse possivel
agradecer por uma educacao de qualidade que |lhe é de direito. Sendo
assim, acaba repetindo um sentido (o ja-l3 do senso comum) que esta
sempre circulando (Pacifico, 2012).

Consideragoes finais

As anadlises apresentadas mostraram que os sujeitos-alunos da EJA
nem sempre conseguem controlar a dispersdao dos sentidos de seus
discursos, mas, apesar disso, ocupam a posicao de autor ao tentarem se
posicionar frente ao objeto discursivo. Em relacdo a argumentacdo, os
sentidos produzidos filiam-se a formacdo discursiva dominante sobre
leitura e escrita, pois valorizam as praticas de escrita e silenciam que,
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durante muitos anos usaram, principalmente, a oralidade em suas
praticas discursivas. Por ndo terem o dominio do cddigo, muitos sentem-
se inseguros em defender seu ponto de vista e retomam os videos
indicados pela pesquisadora para funcionar como argumento do dizer.

Diante disso, ressaltamos que se faz urgente a formulagdo e
circulacdo de novos discursos sobre a EJA, discursos que destaguem o
cruel papel da sociedade que negou o direito a educacdo de qualidade e
a escola regular a grande parte da populacdo brasileira. Ndo se pode
continuar mantendo em siléncio o sujeito-aluno da EJA que, embora
ainda ndo domine a leitura e a escrita, participa das praticas sociais pela
oralidade, que, segundo Tfouni (1995), mantém uma relacdo de
interdependéncia, e ndo de desvalorizagdo, com a escrita.

O sujeito-aluno, da escola regular ou da EJA, tem direito a educagdo
e deve ser respeitado. Assim sendo, é preciso garantir a todo sujeito-
aluno o desenvolvimento da autonomia, da autoria e prepara-lo para se
tornar agente de mudanga e transformacdo de si e do mundo.
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DISCURSO E MEMORIA: RUPTURA E RESSIGNIFICAGAO DO CORPO
VITIMA DE BULLYING

Thais Silva Marinheiro de Paula

Apresentagao

Partindo da consideragdo de que o Ensino Fundamental é o periodo
em que sdo discursivizados com maior frequéncia os ataques de bullying
na escola, acreditamos que tanto o sujeito-vitima quanto o sujeito-
agressor crescem e ddo seguimento aos estudos. Nesse viés, ao
guestionarmo-nos sobre esse corpo violado, cindido, ressignificado pela
violéncia, compreendemos que os sentidos ndo sdo dados e nem
fechados e que, pelo acesso a memdria discursiva, o sujeito-vitima de
bullying pode deixar indicios materializados discursivamente sobre a sua
relagdo com seu corpo apds um dia ter sido vitima dessa violéncia.

Dessa forma, neste  capitulo!, objetivamos  analisar,
discursivamente, a relagdo do sujeito-aluno com seu corpo hoje, no
Ensino Médio, afetado, ou ndo, pelo bullying sofrido no Ensino
Fundamental. Os pressupostos tedricos e analiticos sustentam-se na
Analise de Discurso pecheutiana. O corpus foi constituido a partir de um
questionario que propusemos aos alunos do Ensino Médio de uma escola
publica do interior de Sdo Paulo.

Em nossas anadlises, interpretamos que é pelas formacoes
imaginarias que o sujeito-aluno antecipa a imagem que os outros
sujeitos-alunos fazem dele, de modo que é pela memodria discursiva que
os sentidos de medo de reviver a dor da violéncia sdo instaurados, que
as marcas de automutilacdo passam a ter histéria e denunciam, no seu
siléncio, a dor do bullying e que os sentidos ndo sdo enraizados, pois pode
haver uma ruptura e eles passarem a ser outros.

! Este capitulo foi originalmente apresentado no X SEAD (Semindrio de Estudos em
Anélise de Discurso) em 2021 e publicado no SEMINARIO DE ESTUDOS EM ANALISE DO
DISCURSO, 10., 2021, Recife. Anais eletronicos [...}. Recife: UFPE, 2021. Disponivel em:
https://www.discursosead.com.br/x-sead-2021. Acesso em: 10 out. 2023.
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Introducao

Ao considerarmos o aumento do percentual de casos de bullying
dentro do ambiente escolar, é imprescindivel buscar conhecer mais
sobre essa pratica violenta, visto que, de acordo com os estudos de Fante
(2011), o bullying é caracterizado como uma violéncia intimidadora,
repetitiva e consciente, com o intuito de levar medo a sua vitima, tendo
poder destrutivo e perigoso a comunidade escolar e a sociedade. Nessa
perspectiva, podemos compreender as relacdes de poder, de modo que
o bullying pode ser considerado uma forma de olhar que julga e incentiva
a (in)visibilidade do outro; podemos compreender, ainda, que o
ambiente escolar é um espaco em que essa violéncia se constitui por
meio do olhar social, ou seja, do olhar do agressor mediante sua vitima,
gue pode ser determinado, muitas vezes, pela aparéncia daquele que é
agredido. Entdo, estamos considerando o Ensino Fundamental como o
periodo em que sdo discursivizados com maior frequéncia os ataques de
bullying (Almeida; Ribeiro, 2011; Francisco; Libdrio, 2009), e, dessa
maneira, neste capitulo, acreditamos que tanto a vitima quanto o
agressor crescem e ddo seguimento aos estudos.

Neste interim, consideramos que, apesar dos trabalhos crescentes
sobre a tematica bullying, ainda é preciso explorar tal aspecto em relagdo
ao seu funcionamento nao sé pelo comportamento, mas também pelo
discurso. Ou seja, no campo da ciéncia, entendemos a necessidade de
pesquisas que deem voz a esses alunos em relagdo a essa violéncia e aos
seus corpos, isto porque, conforme pesquisas de Lopes Neto (2005, p.
166), “O bullying é mais prevalente entre alunos com idades entre 11 e
13 anos, sendo menos frequente na Educacdo Infantil e ensino médio”,
dado este que nos leva a pensar que, se a incidéncia de bullying é maior
no Ensino Fundamental, como fica esse corpo que vai posteriormente
estudar no Ensino Médio? Partindo da consideragao de que a violéncia
escolar atravessa todo o cotidiano do sujeito-vitima e de que esse sujeito
da continuidade dos seus estudos, questionamo-nos: ele “sobrevive” a
essa violéncia? O que a escola significa para ele?

Oliveira, Silva Neto e Fonseca (2018, p. 5) asseveram que a crianca,
desde o inicio da vida escolar,

traz consigo conhecimento obtido de sua convivéncia familiar e social e a escola
lhe mostrara caminhos para desenvolvé-las, consequentemente, o que acontece
nessa etapa sera decisivo para o resto de sua vida escolar.
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Interpretamos, portanto, que o contexto escolar é constituido por
elementos, situacGes e relacdes de poder que podem contribuir para que
o aluno tenha um melhor aproveitamento escolar, a ponto de ser
decisivo para os anos escolares posteriores. Em contrapartida, no mesmo
ambiente escolar, se a crianga sofre violéncia, se o bullying se instaura
em seu corpo, essas marcas serdo levadas também para os anos
escolares seguintes, o que nos instiga a pensar quais marcas corporais
sao discursivizadas pelos alunos do Ensino Médio apds sofrerem bullying
no Ensino Fundamental.

Com isso, analisamos como e quais marcas corporais sdo
discursivizadas pelo aluno do Ensino Médio apds sofrer bullying durante
o Ensino Fundamental. Este estudo foi realizado a partir de um
questionario com 10 questdes discursivas apresentado a 33 alunos do
Ensino Médio de uma escola estadual situada na cidade de Ituverava,
interior de Sdo Paulo. A seguir, abordaremos os pressupostos tedricos
utilizados.

Sujeito e corpo: o bullying pela perspectiva discursiva

Na perspectiva discursiva orientada pela Analise de Discurso
pecheutiana, o conceito de sujeito é basilar, pois ndo se trata do
individuo, mas, sim, da interpelagdo em sujeito, considerando a posi¢do
que ocupa ao produzir seu discurso (Pécheux, 2009). Dessa forma, o
sujeito pode ocupar posicdes e, por meio dessas, sao produzidos os seus
discursos que ndo sdo neutros nem completos, pelo contrario: é pelo
discurso, pela posicdo ocupada pelo sujeito que é possivel interpretar e
acessar qual formacdo ideoldgica é partilhada por ele. Em resumo,
Pécheux (2009) considera que o sujeito é constituido por um efeito
ideoldgico.

Com isso, ndo podemos afirmar que o sujeito tem uma ideologia,
mas, sim, que partilha de uma formacao ideoldgica, de modo que umas
sdo mais dominantes do que outras, pois é pela ideologia que o sujeito
cria a ilusdo da transparéncia da linguagem e passa a partilhar de
sentidos homogéneos, quando, na verdade, podem ser heterogéneos, ou
acredita na igualdade, quando podemos ter o silenciamento ou a
interdicdo de sentidos (Pécheux, 2009). Assim, ao ser capturado por uma
formacdo ideoldgica e pela posicdo ocupada ao discursivizar, o sujeito
cria uma imagem de seu proprio lugar e do lugar do outro, o que sera
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chamado de formacdes imaginarias, ou seja, antecipa aimagem desie a
do outro ao produzir o seu discurso na ilusdo de garantir a transparéncia
dos sentidos.

Compreendemos que o sujeito da Andlise de Discurso em tela, o
sujeito-vitima de bullying, interpelado ideologicamente, antecipa, pelas
formacdOes imaginarias, a sua relacdo com o outro e consigo, a qual vai
afetar a sua relagdo com seu proprio corpo. Nesse contexto, nessa
relacdo entre sujeito, corpo e bullying, estamos considerando que “ao
corpo sao estabelecidos padrdes que configuram o bom andamento do
campo politico na sociedade” (Paula; Pacifico, 2016, p. 4697), isto &,
padrdes que colaboram para que os sujeitos sejam marcados pela
insignificancia, de maneira que o respeito perde espag¢o para a
naturalizacdo da humilhacdo (Haroche, 2008). Sendo assim, o bullying
serd compreendido a partir desse olhar que julga, desrespeita e
naturaliza a inferiorizacdo da singularidade do sujeito-vitima.

De acordo com Orlandi (2016, p. 93), “o sujeito relaciona-se com o
Seu corpo ja atravessado por uma memdria, pelo discurso social que o
significa, pela maneira como ele se individualiza”. Entdo, pensando que
0 corpo é atravessado por uma memoria e que o sujeito partilha de
diferentes formagdes discursivas, entendemos que, para cada sujeito,
sdao produzidos diferentes sentidos sobre a palavra bullying, pois é
preciso pensar nas condi¢cdes de produgdo dessa formulagdo e nas
formacgdes ideoldgicas que interpelam os sujeitos. Assim, os sentidos ndo
sao dados nem fechados e que é pelo acesso a memoria discursiva que o
sujeito-vitima de bullying pode deixar indicios materializados
discursivamente sobre a sua relacdo com seu corpo apds um dia ter sido
vitima dessa violéncia. Partindo de Pécheux (1999, p. 56),

uma memdria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas bordas
seriam transcendentais histéricos e cujo conteddo seria um sentido homogéneo,
acumulado ao modo de um reservatorio: é necessariamente um espago movel de
divisdes, de disjungdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de
regularizagdo... Um espago de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-
discursos.

A memoria discursiva, para Baronas (2011, p. 104),

é feita também de deslizamentos e de esquecimentos, isto é, que seus
desdobramentos ndo se dao somente enquanto restituicdo, mas também
enquanto transformacgao e silenciamento de sentidos.

284



Podemos considerar a memadria como um efeito de retomada, um
recorte do interdiscurso que vem sob forma de esquecimento, tendo em
vista que os sentidos podem ndo ser os mesmos, mas sofrer um
deslizamento. Porém, de acordo com Orlandi (1999, p. 65-66), essa
memoria pode ser também apagada, pois

A falha é constitutiva de memdria, assim como o esquecimento (...). Ha, assim,
‘furos’, ‘buracos’ na memoaria que sdo lugares, ndo em que o sentido se ‘cava’, mas
ao contrdrio, em que o sentido ‘falta’ por interdi¢do. Desaparece. Isso acontece
porque toda uma regido de sentidos, uma formagdo discursiva, é apagada,
silenciada, interditada. Ndo hd um esquecimento produzido por eles, mas sobre
eles. Fica-se sem memdria. E isto impede que outros sentidos hoje possam fazer
(outros) sentidos. Como a meméria é ela mesma contradigdo do dizivel, esses sem
sentido ndo podem ser lidos.

Nesse viés, é possivel considerar que esse apagamento da memoria,
essa interdi¢cao na formagao discursiva ocorra pelo discurso autoritario,

aquele em que a polissemia é contida, referente esta apagado pela relagdo de
linguagem que se estabelece e o locutor se coloca como agente exclusivo,
apagando também sua relagdo com o interlocutor (Orlandi, 2001, p. 85).

Esse apagamento pode ser relacionado a pratica de bullying, tendo
em vista que o discurso do sujeito-agressor colabora para a interdicdo e
imposicao de sentidos de forma que contribui para o silenciamento do
sujeito-vitima. E importante considerarmos que isso ocorre porque a
tipologia discursiva “obedece o principio discursivo pois ndo se faz a
partir de categorizacOes aprioristicas e externas mas internas ao
funcionamento do proprio discurso” (Orlandi, 2001, p. 85).

Sendo assim, pela tipologia discursiva é possivel analisar o
funcionamento do discurso pelas relacées entre sujeito e sentidos
determinados sdcio-histdrico-ideologicamente. E é considerando o
discurso autoritario que entendemos que o discurso do sujeito-agressor
de bullying funciona como voz de autoridade sobre suas vitimas, sujeitos
do Ensino Fundamental, e, mesmo depois, quando esses sujeitos-vitimas
ja estdao no Ensino Médio.

Para analisarmos os discursos dos sujeitos-alunos vitimas de
bullying, colocamo-nos na posi¢ao de sujeitos-analistas do discurso, pois,
conforme Lima (2003, p. 81), o analista de discurso procura conhecer “a
exterioridade pela forma como os sentidos se trabalham no texto, em
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sua discursividade”. Portanto, nessa pesquisa, para que pPoOSsamos
interpretar essa exterioridade, partimos do uso do paradigma indiciario
proposto por Ginzburg (1989, p. 149), que entende “um método
interpretativo centrado sobre os residuos, sobre os dados marginais,
considerados reveladores” para, assim, encontrarmos pistas nos
discursos dos sujeitos-alunos que nos levem a interpretar como esses
sujeitos discursivizam sobre o bullying.

A interpretacdo do analista ocorre a partir dos dois dispositivos que
a Andlise do Discurso trabalha, o teérico e o analitico. O primeiro é
constituido pelos conceitos que sustentam e fundamentam a teoria
pecheutiana, os quais vao orientar o analista na interpretacao do corpus
da pesquisa (Orlandi, 2015, p. 29-30). Dessa forma, o analista faz o
movimento pendular proposto por Petri (2002) quando vai da teoria ao
corpus e do corpus a teoria. Com isso, sua andlise é feita ndo,
necessariamente, em/com todo o corpus, mas nos recortes feitos nele.
Orlandi (1996, p. 22) explica que

a0 se passar para o texto como unidade do discurso, se passa da operagdo de
segmentacdo para a de recorte. Passa-se da distribuicdo de segmentos para a
relagdo das partes com o todo, em que se procuram estabelecer, através dos
recortes, unidades discursivas.

Assim, a autora ainda salienta que “a ideia de unidade (de todo) ndo
implica a de completude: a linguagem ndo é uma coisa sé e nem é
completa” (Orlandi, 1996, p. 22).

Passaremos, entdo, a andlise de nosso corpus, a partir da
interpretacdo de alguns recortes, sem a tentativa de esgota-los. Para
isso, propusemos uma coleta de dados em uma escola situada no interior
de S3o Paulo, e, como estdvamos vivenciando o dpice da pandemia do
novo coronavirus, a época, convidamos os alunos pelo ensino remoto
emergencial, por meio da ferramenta digital Microsoft Teams, que era
usada pela escola naquele momento.

Antes da realizacdo da coleta de dados, o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Ribeirdo Preto — USP (CAAE n? 29913120.8.0000.5407 e parecer n2
4.049.927). Para poder participar da pesquisa, o sujeito-aluno deveria
responder a um questiondrio com 10 questdes discursivas, mas, antes,
0s pais e o sujeito-aluno participante deveriam assinar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e o Termo de Assentimento. No total,
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foram entregues 41 questionarios e obtivemos o retorno de 33,
compondo o corpus final que serd analisado a seguir.

Bullying, corpo e memdria

Quando pensamos a relacdo entre bullying e corpo, trazemos uma
discussdao que consideramos importante para os estudos sobre essa
pratica violenta, isto porque, seja pela violéncia direta, também
conhecida como violéncia fisica, ou pela violéncia indireta (comentarios,
exclusdo social) (Pigozi; Machado, 2015), o bullying faz com que a vitima
fique na constante tentativa de ser aceita pela sua singularidade. Dessa
forma, compreendemos que as a¢des do bullying ocorrem e tém efeitos
no/pelo corpo do sujeito-vitima, o que contribui para que esse corpo
carregue marcas que vivem “a flor da pele”, ou seja, marcas que guardam
“em si a ambiguidade e o equivoco que mantém a tensa relagdo entre o
dentro e o fora, entre o corpo do sujeito e o corpo social” (Orlandi, 2016,
p. 197). Com isso, considerando que os sentidos ndo sdo prontos, o
sujeito ndo pode evitar a interpretacao do outro.

Entendemos, entdo, que estamos diante de um sujeito que
interpreta e é interpretado, que olha e que é olhado, para si e para o
outro, um olhar ideologicamente afetado, e que, de acordo com Orlandi
(2016), passa por um processo de memdria, pois “assim como as nossas
palavras, nosso corpo ja vem sendo significado, antes mesmo que ndo o
tenhamos, conscientemente, significado” (p. 92), sendo, portanto,
“sentidos ja dados. Estabelecidos e estabilizados” (p. 93), o que nos
impulsiona a pensar que se trata de sentidos estabilizados, ja-dados e
que também condicionam a existéncia do bullying. Dessa forma, pelo
corpus de nossa pesquisa, é possivel analisarmos como o sujeito-vitima
se olha apds essa violéncia, quais sentidos de visibilidade e invisibilidade
atravessam o corpo. Um dos sentidos que nos chamam a atencdo é sobre
0 que esta na (in)visibilidade da roupa, como podemos observar nos
recortes 012 e 023:

Recorte (01): Sujeito-Aluno A: Um grupo de colegas de classe comegou a pegar no
meu pé, e a cada dia que passava, as “brincadeirinhas” ficavam piores. E durante 6

2 Resposta dada a questdo 3: Por qual/quais motivo(s) houve o bullying com vocé?
3 Resposta dada a questdo 7: O bullying deixou marcas em seu corpo? Quais? (aqui vocé
pode falar sobre marcas fisicas e psicoldgicas).
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meses, essas “brincadeiras” se baseavam em tentar tirar a minha roupa quando a
professora saia da sala.

Recorte (02): Sujeito-Aluno B: Sim, eu odeio comprar roupas, principalmente
calgas por essa ser uma parte sempre apontada quando eles “brincavam” sobre
minha aparéncia.

A partir da materializagdo dos discursos dos sujeitos-alunos A e B,
interpretamos que o olhar do agressor ao corpo da vitima estd em torna-
la publica, visivel sob suas ameacas e intimidacdo. Pelo recorte 01, é
possivel analisarmos que o agressor quer tornar visivel o que o ser
humano mais procura esconder, seja por questdes civicas ou por pudor,
ou seja, tornar invisivel aos olhos da sociedade sua nudez.

Além disso, pelo recorte 02, o sujeito-aluno B nos indicia seu
desconforto com o corpo ao comprar calgas. Com base nessa formulagao,
interpretamos que esse desconforto ocorra, pois vestir a calga para
compra-la exige que o sujeito se olhe, que olhe para partes que ele quer
gue permanecam na invisibilidade, inclusive para si, comprar a calca é
tirar do invisivel um corpo que retorna para o lugar da visibilidade, lugar
este que foi violentado e que carrega essas cicatrizes.

Sendo assim, consideramos que o olhar do agressor p&e o corpo da
vitima em visibilidade quando, na verdade, o que ela almeja é estar
invisivel. Parece-nos que a roupa, um dos invélucros do corpo, desperta
no agressor a curiosidade e vé nela um instrumento de humilhagdo ao
desvestir o corpo da vitima; enquanto, para a vitima, a roupa passa a ser
um lugar de memoria, pela qual sentidos de dor sdo revividos.

Para a pergunta 6 do questionario, ‘Vocé acha que o bullying sofrido
no Ensino Fundamental afeta a imagem do adolescente no Ensino
Médio? Por qué?’, houve a seguinte resposta:

Recorte (03): Sujeito-Aluno C: Sim, por exemplo, até hoje eu ndo gosto muito de
falar sobre minha religido, com medo do que pode acontecer.

Como pode ser observado neste recorte, os sentidos sobre religido
sdo interditados, o que contribuiu para que esse sujeito se sinta
desconfortdvel em falar sobre esse assunto, desconforto que é
justificado quando ele formula “medo do que pode acontecer”. Ou seja,
é pela memdria discursiva que os sentidos de religido e violéncia ficam
sedimentados, pois a voz de autoridade, o discurso autoritdrio do sujeito-
agressor instaurou esses sentidos de violéncia. Além da questdo 6, é
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possivel identificarmos o discurso autoritario em outras respostas dadas
as questdes 7% e 9°:

Recorte (04): Sujeito-Aluno D: Questdo 9:N3do gosto dele, pois ja ouvi tantos
comentdrios negativos, que é dificil acreditar que ele seja bonito.

Recorte (05): Sujeito-Aluno E: Questdo 7: Sim. Eu ainda tenho muitas dificuldades
com algumas brincadeiras que fassam menssdo ao meu jeito. A vezes amigos meus
fazem menssdo sobre minha voz (as vezes elogiam por axala bonita) e eu fico muito
encomodado lembrando das brincadeirinhas.

Interpretamos que a voz de autoridade do sujeito-agressor, que
circula pelo discurso autoritario, afeta o sujeito-vitima que, ao interditar
outros sentidos que possam circular e furar esse discurso autoritario,
provoca, também, o apagamento dos sentidos de elogio, pois tanto o
Sujeito-Aluno D quanto o Sujeito-Aluno E passam a ndo acreditar em
outras vozes que elogiem seus corpos, de forma que, quando isso ocorre,
pelo acesso a memdria discursiva, sdo retomados os sentidos de
humilhagdo. Com isso, é possivel considerarmos que ha sentidos
interditados, que o discurso do sujeito-agressor contribui para que haja
um efeito do que Orlandi (1999) vai chamar do sem memodria, pois com
0 apagamento e silenciamento da formagao discursiva que vé e elogia o
corpo ndo possibilita que novos sentidos sejam instaurados pela
memdria.

E importante discutirmos sobre esse silenciamento do sujeito-
vitima, pois, por meio dele, é possivel analisarmos discursivamente a dor
vivida pelo bullying, pois, “Ante tamanha dor, a mutilagdo surge, como
um recurso — um recurso desesperado, certamente — para arrefecer a
angustia” (Fortes; Medeiros, 2017, p. 355), como podemos ver no recorte
a seguir quando o Sujeito-Aluno B responde as questdes 7 e 9:

Recorte (06): Sujeito-Aluno F: Questdo 7: Sim. por causa do que sofri eu acabava
descontando em mim e me multilava cortando os pulsos e outras partes do corpo.
Questdo 9: Ndo gosto, tenho vergonha dele. A ndo sei explicar o por que eu so ndo
gosto tenho vergonha das marcas que ficaram.

Pelo recorte 06, podemos interpretar que esse sujeito foi vitima de
bullying, também foi praticante de automutilagao e, no Ensino Médio, as

4 Questdo 7: O bullying deixou marcas em seu corpo? Quais? (aqui vocé pode falar sobre
marcas fisicas e psicoldgicas).
> Questdo 9: O que vocé acha do seu corpo hoje? Por qué?
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marcas, materialidades de sua dor, fazem eco a essa violéncia, mas,
agora, causam ndo s6 dor, mas também constrangimento a esse corpo.
Assim, seu corpo passa a carregar marcas que possuem histdria, que
funcionam pela memodria discursiva e que denunciam, no seu siléncio, a
dor do bullying. Dessa maneira, consideramos que o sujeito-vitima de
bullying que praticou a automutilagdo, como tentativa de minimizar sua
dor, passa a conviver com o que Orlandi (2020, p. 20-21) chama de corpo-
meméoria:

ecos da memdria encarnados em corpo, na sua textualizagdo, em que a memoria
se materializa, atestando o real da histéria no e do sujeito. A memoria, enquanto
narratividade que se conta no sujeito, conta em sua identificagdo, em espagos
interpretativos determinados. Ndo falo da presenga fisica, mas da presenca
simbdlica e da materialidade do espaco.

A nosso ver, quando o sujeito se automutila por causa do bullying,
estamos diante de um corpo-memadria em que essas marcas significam
pela presenga simbdlica de seu agressor, mesmo ele ndo estando mais
presente na mesma turma, na mesma escola. Além disso, se estamos
tomando o corpo como texto, as marcas do corte textualizam esse corpo
e passam a fazer eco a uma violéncia sofrida no Ensino Fundamental. E
possivel fazermos uma comparag¢do: enquanto Orlandi (2016, p. 197)
considera a tatuagem como um gesto da escritura de si, em que o sujeito
“se apresenta com seu senso critico, sua reflexdo, sua recusa, seu
desacordo, sua rebelido, sua revolta”, no corte da automutilagdo temos
um gesto da escritura de si que denuncia sua dor na solidao, tanto que
fica, na maioria das vezes, escondido. O que queremos chamar a atenc¢do
aqui é que essa escrita de si, esse corte, feito por causa do bullying,
retomara os sentidos de violéncia pela memoaria discursiva

Orlandi (1999) explica que os sentidos instaurados pela memoria
discursiva ndo sdo enraizados, pelo real da histdria e pelo real da lingua,
pode haver o deslizamento de sentidos de forma que haja uma ruptura e
os sentidos passem a ser outros. Sendo assim, os sentidos sobre corpo e
bullying também podem ser ressignificados para os sujeitos que foram
vitimas dessa violéncia no Ensino Fundamental. Podemos identificar essa
ruptura de sentidos nos recortes a seguir quando os sujeitos-
participantes respondem a questdo 9 que trata sobre ‘O que vocé acha
do seu corpo hoje? Por qué?’:
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Recorte (07): Sujeito-Aluno G: Eu me sinto bem com meu corpo, aprendi a me
aceitar como eu sou. Demorou muito para eu descobrir o significado de amor
préprio.

Recorte (08): Sujeito-Aluno E: hoje me aceito mais, meio que entendi que é oque
eu sou e todas essas caracteristicas fazem parte da minha histéria. Por esse fato
tento mudar de forma sadia oque é possivel.

Por estes dois recortes, identificamos sentidos de sensacdo de bem-
estar, aceitacdo, o que nos indicia que esses sujeitos foram afetados pelo
bullying no Ensino Fundamental, mas que, no Ensino Médio, conseguem
olhar para seus corpos sem que os sentidos de dor ganhem destaque em
suas relagdes consigo e com o outro.

Pelo discurso do Sujeito-Aluno E, no recorte 08, consideramos que
esse sujeito partilha da formacdo discursiva da saude, de modo que
aceita e respeita as singularidades de seu corpo, considerando que estas
fazem parte de sua histdria. Assim, interpretamos que esse outro olhar
de si contribui para a ruptura dos sentidos de violéncia que eram
evocados pela meméria discursiva. O Sujeito-Aluno G e Sujeito-Aluno E
nos indiciam que também partilham dessa ressignificacdo de seus
corpos, mas que ndo se trata de um processo rapido, entendemos que
ele se da pela constituicdo do sujeito sécio-histérico-ideoldgico, pois é
nesta constituicdo que a relagdo com o outro também se d3, e que o
sujeito desliza de uma formacdo discursiva para outra e, ainda, passa a
partilhar de diferentes formacgdes ideoldgicas, que, neste caso, nao sdo
mais as do sujeito-agressor.

Consideragoes finais

Neste capitulo, pudemos analisar que o discurso do sujeito-vitima
que sofreu bullying no Ensino Fundamental continua produzindo
sentidos de dor mesmo quando este chega ao Ensino Médio. Pelo efeito
da memdria discursiva, que se mantém regulada, o sujeito-vitima de
bullying desconfia de elogios feitos ao seu corpo; além disso, pelos cortes
de automutilagdo ocorre a materializagdo da dor em um corpo que foi
silenciado, a materializacdo do desconforto desse corpo e tentativa de
apagamento da dor na substituicdo da dor fisica pela psiquica.

Apesar desses serem os sentidos mais recorrentes em nosso corpus,
sabemos que os sentidos podem vir a ser outros. Dessa forma, as marcas
dos corpos dos sujeitos-alunos causadas pelo bullying podem ser

291



ressignificadas pela memoaria discursiva, como alguns discursos indiciam,
em que houve uma ruptura com os sentidos naturalizados pelo discurso
do sujeito-agressor. Seja por um sentido, ou por outros possiveis, N0sso
capitulo aponta que os efeitos do bullying no corpo da vitima nao sdo
apagados quando o ano letivo termina, ficam marcados e podem ser
retomados ou ressignificados pela memdria discursiva.
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VIOLENCIA ESCOLAR EM DISCURSO NA MiDIA BRASILEIRA

Ana Beatriz Gomes Margonari
Marina Colli de Oliveira
Murilo Guimardes Gongalves

Apresentagao

Durante o més de abril de 2023, uma série de ameacas de ataques
a escolas foram noticiadas em veiculos de comunicacdo de diferentes
perfis em todo o Brasil. O presente capitulo busca, a partir da perspectiva
da Andlise de Discurso pecheutiana, analisar duas matérias jornalisticas
de veiculos com perfis diferentes, que tratam da tematica dos ataques as
escolas brasileiras, ambas publicadas no mesmo periodo, a fim de
compreender como sdo construidos os efeitos de sentido de terror e
medo, segundo a formacao ideoldgica de cada midia.

Introdugao

O presente capitulo visa analisar um corpus composto por duas
matérias jornalisticas de midias diferentes sobre os casos de violéncia dentro
das escolas brasileiras, no primeiro semestre de 2023. Nossa analise é
realizada a partir de estudos no campo da Andlise de Discurso de linha
francesa, nas perspectivas de Eni Orlandi, a qual baseou seus estudos nos
trabalhos do fildsofo e linguista francés Michel Pécheux. A escolha do tema
a ser analisado se mostra relevante, haja vista que a circulacdo de discursos
sobre ddio, violéncia e ataques se fez (faz) muito presente nos ultimos oito
anos, no Brasil, alinhando-se aos mais diversos pontos de vista, politicos,
ideoldgicos, sociais que (re)significam a memdria discursiva (interdiscurso),
gue Orlandi (2015) compreende como:

O saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pre-
construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da
palavra O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito
significa em uma situagdo discursiva dada (Orlandi, 2015, p. 31).
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Em outras palavras, é possivel compreender que as matérias
jornalisticas selecionadas para andlise constroem sentidos em relacdo ao
gue ja foi dito antes sobre “violéncia escolar”, “ataque as escolas” e
“massacres em escolas”, em qualquer lugar e momento, mesmo que
ocorrido no passado, podendo atualizar ou manter o efeito de sentido
para esses “novos” discursos nos quais os sujeitos sdo sempre afetados
pelo processo sdcio-historico dos sentidos.

Ainda, vale destacar as condi¢Ges de producdao das manchetes em
analise, pois elas contemplam o contexto imediato, em sentido restrito.
“E se as consideramos em sentido amplo, as condi¢des de producdo
incluem o contexto sécio-histérico, ideoldgico” (Orlandi, 2015, p. 31).

Nesse ambito, vé-se a importancia de conceber o contexto politico
brasileiro no qual essas produc¢des foram feitas, haja vista que o ano de
2023 marca uma nova fase para se pensar politica, em mudancas e em
perspectivas sociais, politicas e histéricas que rodeiam os sujeitos que a
compdem. Isso significa considerar que tivemos a vitéria do presidente
Lula (PT) diante do ex-presidente Bolsonaro (PL). Bolsonaro defendeu em
sua campanha, em seus discursos e em sua pratica politica a extrema-
direita e o conservadorismo nas esferas politicas e sociais.

No entanto, vale ressaltar que a vitdria do PT, no segundo turno das
elei¢cdes de 2022, por 50,90%, demonstrou que discursos bolsonaristas e
conservadores ainda permeiam os espac¢os e circulos sociais do pais,
entre eles, os ambientes escolares, das creches, escolas e universidades.
Buscamos analisar, aqui, o modo como os discursos presentes nos jornais
selecionados produzem sentidos sobre os casos de violéncia nas
instituicdes de ensino.

Ainda, conforme as condi¢cdes de producdo discursivas, é preciso
compreender que os discursos que constituem nosso corpus circularam
apos as Ultimas ocorréncias de violéncia nas escolas e creches do pais no
periodo de marco e abril de 2023, principalmente em relacdo ao caso da
Escola Estadual Thomazia Montoro, na cidade de Sao Paulo (SP), em que
tivemos a noticia do dbito de uma professora acometida por um aluno.
Apds essa ocorréncia, tivemos um episddio, em menos de duas semanas,
em Blumenau (SC), na creche Cantinho Bom Pastor, onde um homem
fatalmente acabou com a vida de quatro criangas.

Ambos os casos foram disseminados em escala nacional, atingindo
inimeros sujeitos que ocupam as diversas posi¢des e fungdes sociais no
Estado. Esse cenario criou panico na sociedade e diversas agles
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emergenciais foram criadas nas escolas em torno da seguranca e bem-
estar de toda comunidade escolar, pelos governos do pais, trazendo
consigo efeitos de sentidos sobre os discursos de “(in)seguranca” e
“seguranca escolar”. Entendemos que é importante refletir ndo apenas
sobre essas atuagdes imediatas, mas, também, sobre os efeitos disso a
longo prazo, no ambiente escolar, no cotidiano do aluno, do professor,
dos pais e cidaddos no que diz respeito ao direito a educacdo assegurado
pela Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (Brasil, 2016).

Um percurso pela teoria que nos movimenta

O objeto de estudo da Analise do Discurso é o discurso, entendido
como efeito de sentido entre interlocutores (Pécheux, 1993). Maldidier
(2003, p. 15) considera que, para Michel Pécheux, o discurso é um
verdadeiro nd, que “N3o é jamais um objeto primeiro ou empirico. E o
lugar tedrico em que se intrincam literalmente todas suas grandes
questdes sobre a lingua, a histéria e o sujeito”.

Partindo da perspectiva da Analise de Discurso, selecionamos duas
matérias publicadas em veiculos com perspectivas politicas distintas, um
com viés de esquerda e outro de centro-direita, ambos com circulagdo
nacional, partindo do principio que “o discurso é o lugar em que se pode
observar essa relagao entre lingua e ideologia, compreendendo-se como
a lingua produz sentidos por/para os sujeitos” (Orlandi, 2015, p. 15). As
duas publicagGes foram realizadas no més de abril de 2023, periodo em
que a divulgacdao das ameacgas de atentados as escolas era frequente.
Ambas as matérias falam da violéncia nas escolas como algo amplo e
mais complexo que as situacdes pontuais e trazem a questdo para o
ambito nacional.

Seguindo a Andlise de Discurso, buscamos realizar uma analise
compreendendo alguns dos sentidos possiveis para o presente corpus,
ressaltando a distincdo entre inteligibilidade, interpretacdo e
compreensado, tal como definido por Eni Orlandi (2015):

A inteligibilidade refere o sentido a lingua: “ele disse isso” é inteligivel. Basta se
saber portugués para que esse enunciado seja inteligivel; no entanto ndo é
interpretavel pois ndo se sabe quem é ele e o que ele disse. A interpretagdo é o
sentido pensando-se o co-texto (as outras frases do texto) e o contexto imediato.
(...) No entanto, a compreensdo é muito mais do que isso. Compreender é saber
como um objeto simbdlico (enunciado, texto, pintura, musica etc) produz sentidos.
E saber como as interpretagdes funcionam. Quando se interpreta ja se estd preso
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em um sentido. A compreensdo procura a explicitagdio dos processos de
significagdo presentes no texto e permite que se possam “escutar” outros sentidos
que ali estdo, compreendendo como eles se constituem (Orlandi, 2015, p. 24).

Essas nocBes apontadas por Orlandi (2015) podem nos ajudar a
compreender como os sentidos foram construidos pelas noticias
jornalisticas que analisaremos. Isso porque pretendemos sair do nivel de
inteligibilidade e percorrer, com base nos conceitos da Andlise do
Discurso, os niveis do interpretdvel e do compreensivel, pois nosso
objetivo é “escutar” os sentidos que, mesmo nao ditos, significam. Ainda,
também consideramos a heterogeneidade e a historicidade como
constitutivas do processo de producdo semantica. Conforme Maziere
(2007, p. 12-13), a Analise de Discurso

nado separa o enunciado nem de sua estrutura linguistica, nem de suas condig¢Ges
de produgdo, de suas condi¢Bes historicas e politicas, nem das interagdes
subjetivas. Ela da suas préprias regras de leitura, visando permitir uma
interpretacgao.

Pécheux (1993, p. 79) assevera que

é impossivel analisar um discurso como um texto, isto é, como uma seqiiéncia
linguistica fechada sobre si mesma, mas que é necessario referi-lo ao conjunto de
discursos possiveis a partir de um estado definido das condi¢des de produgdo.

Por condig¢Bes de produgao podemos entender as circunstancias de
um discurso nas quais se relacionam os interlocutores, sempre afetados
pela luta de classes e inseridos em um contexto imediato, assim como
em um contexto mais amplo, sdcio-histdrico-ideoldgico, o que significa
dizer que os discursos produzidos pelos interlocutores ndo sdo neutros.
Ao contrdrio, a lingua materializa nos discursos os efeitos da luta de
classes, as contradicOes, os sentidos que se constroem de um modo e
ndo de outro.

Orlandi (2001, p. 42-43) explica que a Andlise de Discurso pratica a
interpretacdo sem ignorar a descricdo

considerando a interpretagdo, na posigdo de questiona-la. Isso tem a ver, no meu
entender, com a tensdo constante entre analise e teoria, significando, do lado da
teoria, retorno e ruptura e, do lado da andlise, o batimento entre descrigdo e
interpretagao.
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Assim, é importante observarmos alguns dados referentes ao
posicionamento de ambos os veiculos, publicados nos respectivos sites.
A Carta Capital, primeiro veiculo selecionado para a presente analise,
deixa explicito em seu site quais sdo seus principios, como vemos a

seguir.

= MENU

Figura 1. Descricao da missao, da visdo e dos valores da Carta Capital.

NEWSLETTERS

CartaCap]ta| soicio onsewnnn coan ([N @

= MeNu

NEWSLETTERS

Principios
0000

Missdo: Despertar o pensamento critico por meio de um

jornalismo honesto em defesa da diversidade de ideias e de um
pais mais desenvolvido, justo e democrético. Em multiplas
plataformas, a qualquer tempo, sem se dobrar a pressoes de

qualquer natureza.

Visa

jornalismo progressista no Brasil, em qualquer plataforma.

: Manter CartaCapital como a maior referéncia em

Valores: Respeitamos a inteligéncia do puiblico e a verdade
factual. Combatemos o pensamento (inico e o autoritarismo.
Abragamos a diversidade, a honestidade, o debate de ideias e a

busca pela exceléncia. Defendemos a igualdade, o Estado

Demo: co de Direito, a inclusdo social e o desenvolvimento

econdmico sustentavel.

CartaCapital coicio onsee coon ([ @

CartaCapital, 27 anos

ornalismo em defesa da Democracia

Assistirno (3 Youlube

As tecnologias mudam os meios, niio a mensagem.

O jornalismo vigia a fronteira entre a civilizagio ¢ a barbirie.

Fisc poder em todas as suas dimensdes. Persegue

incansavelmente a verdade factual,

Respeita a inteligéncia de quem I¢, ouve ou assiste.

Estd a servigo da democracia e da diversidade de opinido, contraa
escuriddo do autoritarismo do pensamento tinico, da ignorancia e

da brutalidade.

CartaCapital pratica jornalismo em sua esséncia,

transparente, desde a sua fundagdo, em 1994. Pois ndo ha
esperanga de sobrevivéncia humana sem homens e mulheres

dispostos a dizer o que acontece, e 0 que acontece porque é.

Fonte: Carta Capital e Revista Veja.

Tais formulagbes sdao postas em uma aba especifica do site,
definindo a Carta Capital como “a maior referéncia de jornalismo
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s

progressista”, “jornalismo em defesa da Democracia”, como veiculo que
“pratica jornalismo em sua esséncia, critico e transparente”. Os efeitos
de sentido trazidos por essas formulacGes indiciam posicionamentos
politicos e trazem efeitos de sentido ligados a tais posicionamentos por
meio do interdiscurso, que é retomado nos textos publicados pelo
veiculo. O interdiscurso, como posto por Orlandi, considera que

O fato de que ha um ja-dito que sustenta a possibilidade mesma de todo dizer, é
fundamental para se compreender o funcionamento do discurso, a sua relagdo com
os sujeitos e com a ideologia. A observagdo do interdiscurso nos permite, no
exemplo, remeter o dizer da faixa a toda uma filiagdo de dizeres, a uma memoria,
e a identifica-lo em sua historicidade, em sua significancia, mostrando seus
compromissos politicos e ideoldgicos (Orlandi, 2015, p. 30).

A revista Veja, também analisada no presente capitulo, pertence ao
grupo editorial Abril, abarcando diversas revistas como Quatro Rodas,
Claudia, VocéRH, Placar, Capricho, Guia do Estudante, Vocé S/A, entre
outras. No site da revista Veja, hd informacgGes sobre o Instituto Veja,
com a descri¢do de seus principios, como pode ser visualizado na Figura
2, a seguir:

Figura 2. Descrigdo do Instituto Veja e seus principios fundamentais.
lnstit\&;léjg

"s quem somos

uma assockagio de direlio privado, sem

diredas Purmanos, lodaoes
4 & promocsio 4 incluso socsl

Fonte: Instituto Veja.

Na sequéncia, o site da revista Veja traz uma descricdo de suas
principais acles e projetos financiados, todos alinhados, segundo
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discursivizado por esse veiculo, aos principios fundamentais
anteriormente referidos. E o que podemos observar na Figura 3, a seguir.

Figura 3. Descrigdo das areas apoiados pelo Instituto Veja.

apoiamos | projetos | inst

instituto
veja

= 0 que fazemos

Para a consecucio dos seus objetivos, 0
INSTITUTO podera atuar na area de ensino,
promover e apoiar publicacdes, contribuir
para o desenvolvimento e difusdo de
metodologias, produtos e tecnologias
relativos as suas dreas de atuacao,
estimular o desenvolvimento da atividade
Jomalistica e da imprensa livre, acompanhar
a formulagzo e a implementaczo de politicas
piiblicas em suas dreas de atuacio e
realizar programas, projetos e eventos.

= quais campos apoiamos

S W

Direitos Humanos

Institucional Jornalistico
Educacional Cultural Meio Ambiente

— CURSO vejA
— DE JORNALISMO
AVANCADO

0 CURSO VEJA DE JORNALISMO AVANGADO é um programa de formagao continuada para jornalistas e aborda temas
complexos da contemporaneidade.

© Curso Veja de Jornalismo Avangado & o Instituto Veja. Trata-se de um programa de formag30 conlinuada, oferecida com boisa Ge
100% para joralistas em exercicio profissional. O objetivo central Gesta inkiativa é gerar emtemas e alta em tempos
atuals, contando com a participag3o de profissionais fenomacos no tema

© programa foi desenvoivido em parceria com o Insper, uma das melnores escofas de educagio executiva do pals
5 grandes tematicas estio planejadas para os anos de 2022 e 2023:

06/05 2 03105 - Mercado de Capiais e Sistema Financeiro Nacional
21/05 2 25/06 - Finangas Pubiicas, Orgamento Federal e Equiliorio Fiscal
02/07 206108 - Mudangas climaticas e Economia Carbono
Adge \clonamento institucional-democratico Brasileiro

Adefinir - Desigualdade, Exirema Pobreza € Sistemas Piblicos Assistenciais

Fique atento 4 agenda nas nossas redes Socais
INSCRICOES

Fonte: Instituto Veja.

A primeira matéria que analisaremos foi intitulada “A violéncia
escolar ndo pode ser compreendida como um fenémeno isolado”, escrita
por Gabriel Medina e publicada no site da revista Carta Capital, no dia 17
de abril de 2023. A segunda, foi intitulada “A onda de barbaridade dos
massacres em escolas no Brasil”, escrita por Victoria Bechara e publicada
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no site da revista Veja, na semana anterior, no dia 10 de abril de 2023. A
Figura 4 compila os cabecalhos dessas matérias:

Figura 4. Matérias das revistas Carta Capital e Veja que compdem o corpus deste estudo

= wewo  wewserrens CartaCapita| wetoonsemnn oo ([T @

EDUCAGAD

A violéncia escolar ndo pode ser
compreendida como um fenémeno
isolado

0000

= Veja RADAR RADARECONOMICO POLITICA ECONOMIA SAUDE MUNDO CULTURA ESPORTE AGENDAVERDE O sssme Q

A onda de barbaridade dos massacres em
escolas no Brasil

£ preciso, no minimo, criar me @ frear a cultura & violéncia

Fonte: Carta Capital e Revista Veja.

Nosso primeiro ponto de analise partiu dos titulos das matérias: “A
violéncia escolar ndao pode ser compreendida como um fenémeno
isolado” e “A onda de barbaridade dos massacres em escolas no Brasil”,
publicados respectivamente nos sites da Carta Capital e da Veja.

Na matéria publicada na Carta Capital, a formulagdo escolhida para
tratar do assunto foi “violéncia escolar”, ao passo que na Veja, a
formulagdo foi “massacres em escolas”, como vemos no quadro, a seguir:

Quadro 1. Comparagao dos titulos das matérias publicadas pelas revistas Carta Capital e
Veja.

A violéncia escolar ndo pode ser [ A onda de barbaridade dos
compreendida como um [ massacres em escolas no Brasil.
fendmeno isolado.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Vejamos, primeiramente, a escolha da organizacdo das frases
construidas para os titulos. Na Carta Capital, a “violéncia escolar” é posta
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em primeiro plano no titulo, como ponto principal, que chama a atencao
do leitor em um primeiro momento. Dessa maneira, a violéncia escolar
aparece como assunto a ser tratado, complementado pela maneira como
o autor da matéria e a linha editorial do veiculo definem ao longo do
texto: “ndo pode ser compreendida como um fenémeno isolado”. Os
sentidos que permeiam tal construgado sdo os da violéncia escolar como
um problema social e ndo isolado, generalizando a questdo e ndo a
deixando circunscrita a situagdes pontuais.

As escolhas lexicais tratam o assunto como uma questdo a ser
discutida pelo poder publico e as demais esferas da sociedade, haja vista
gue a violéncia esta qualificada como escolar, um tipo de violéncia ligado
a escola, ao seu contexto, ambiente e comunidade. Tais sentidos
remetem a memoria das violéncias cometidas por quaisquer membros
da comunidade escolar, no contexto escolar, ao longo do tempo.

No entanto, na sequéncia do enunciado, outros sentidos sdo postos
em discurso, pois o que a chamada sugeria destacar, ou seja, a violéncia
escolar, abre brechas para outros sentidos que vao além da escola, que
podem estar relacionados a resisténcia dos bolsonaristas em aceitar a
vitoria de Lula, nas elei¢Ges presidenciais. Essa interpretacdo reverbera
pelo efeito da memdria discursiva que, segundo Pécheux (1999, p. 56):

[...] uma memdria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas bordas
seriam transcendentais histéricos e cujo contetddo seria um sentido homogéneo,
acumulado ao modo de um reservatdrio: é necessariamente um espago moével de
divisGes, de disjungdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de
regularizagdo... Um espago de deslocamentos, réplicas, polémicas e contra-
discursos.

Tomados pelo trajeto da meméria discursiva, podemos relacionar
a violéncia escolar, no inicio de 2023, aos ataques golpistas de 8 de
janeiro, em Brasilia; aos acampamentos em frente aos quartéis de
varios estados, pedindo a anulacdo das elei¢des presidenciais de 2022
e a intervencdo militar, e a tantos outros episédios violentos que
marcaram o Brasil, no final de 2022 e inicio de 2023. A violéncia, como
sugere a manchete da Carta Capital, ndo se restringe a escola, havia um
movimento de violéncia instalado no pais que pretendia causar o caos
e desestabilizar o governo Lula.

Ja na Veja, o que esta em primeiro plano é “A onda de barbaridade
(...) no Brasil”, sendo que os “massacres em escolas” aparece aqui como
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complemento. O que chama a atencdo do leitor em primeiro momento
sdo os sentidos ligados a recorréncia, a barbarie, a um estado de caos.
Esta construcdo também estd permeada de sentidos relacionados a
generalizagdo da questdao em ambito nacional, acrescido de sentidos que
causam medo. As escolhas lexicais levam a sentidos que podem gerar
temor, principalmente, recorrendo a memdria, pensando no tipo de
violéncia cometida pelos Barbaros, com sentidos de criminalidade e
desordem social. O termo “massacre” estd ligado a sentidos de mortes
coletivas, de destruicdo, de criminalidade, de crueldade.

Pelo fato de a Revista Veja fazer parte da midia corporativa, ela
reproduz a ideologia dominante e cria o efeito de sentido de que se trata
“apenas” de um fendbmeno escolar, silenciando os efeitos de sentido que
circulam de modo indicidrio na Carta Capital, como analisamos.

Ao longo do século XX, novas transformagdes no campo da comunicagdo afetaram
ainda mais a conformacdo do que seria uma esfera publica na democracia. De uma
comunicagdo massiva, passamos para uma cultura das midias - resultando numa
sociedade midiatizada, imersa no contexto midiatico e ja ndo mais independente
dele. E, mais recentemente, incorporamos a cultura digital que nos insere na
sociedade em rede. Essa mudanga de paradigma comunicacional ndo exauriu o
poder mididtico; pelo contrdrio, deu novo sentido a centralidade da midia na
sociedade (Zanetti, 2019, p. 185-186).

As midias ligadas as grandes corporagdes representam o capital, e,
portanto, aqueles que detém o poder econdmico. Para essa classe, pode
ndo ser interessante, em determinados contextos, provocar o caos social,
pois as crises, geralmente, afetam a vida financeira de uma nacao. Seja
qual for a razdo, interpretamos que a Revista Veja noticia os ataques
como “ondas”, ou seja, algo que vem e vai, como se a violéncia escolar
fosse algo isolado, restrito ao “ambiente escolar”.

Além disso, a noticia desliza para a violéncia “que se espalha nos
meios digitais”, silenciando que os ecos do discurso bolsonarista faziam
estragos Brasil afora. N3o se trata apenas de uma violéncia que se
propaga nas redes digitais, mas sim, o que vivemos foi/é uma luta
politico-ideoldgica que coloca ndo somente a escola, mas a democracia
em perigo. Isso ndo pode ser silenciado.

E por meio dos enunciados que os sentidos aparecem ao se situar em uma
materialidade repetivel, cuja formulagdo lhe confere originalidade, ou seja, cada
enunciado ao ser efetivamente produzido produz efeitos de sentido e pode
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reaparecer em outro momento, em outro contexto; entretanto, ja ndo serd mais o
mesmo (Pacifico, 2020, p. 86).

Analisamos, também, os textos visuais que constroem as noticias. A
Carta Capital utiliza a imagem dos Peritos da Policia em frente a Escola
Estadual Thomazia Montoro, conforme pode ser observado a seguir:

Figura 5. Imagem veiculada na matéria da revista Carta Capital.

Fonte: Carta Capital.

A foto evoca sentidos de seriedade, da destaque ao muro da escola
e aos agentes policiais que, provavelmente, fardo uma investigacdo do
caso. Quando uma investigacdo tem inicio, conforme sabemos pelo
acesso ao interdiscurso, todas as pistas serdo consideradas e apuradas a
fim de se obter uma resposta para o caso investigado. Os efeitos de
sentido produzidos pelo texto visual reforcam os sentidos do texto
verbal, pois ambos sugerem que os sentidos ndo estdo fechados, que
pode ndo se tratar, exclusivamente, de uma violéncia escolar, que uma
investigacdo tem de ser feita.

Por outro lado, a Revista Veja opta pelo uso de uma foto na qual se
destaca a imagem de uma mulher em um estado de afligdo, segurando
uma crianga, com o rosto escondido pela mao da mulher, em frente a CEl
Cantino Bom Pastor, com ambulancias e faixas que proibem o acesso a
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escola, imagens que fazem circular discursos de medo, de horror. Aqui, a
tragédia estd circunscrita no ambiente escolar, a foto tenta controlar
outras possibilidades de interpretagdo, o leitor ndo é provocado a
relacionar a violéncia noticiada a outros fendmenos sociais de violéncia.

Fonte: Revista Veja.

A questdo da imagem encontra assim a analise de discurso por um outro viés: ndo
mais a imagem legivel na transparéncia, porque um discurso a atravessa e a
constitui, mas a imagem opaca e muda, quer dizer, aquela da qual a memoria
“perdeu” o trajeto de leitura (ela perdeu assim um trajeto que jamais deteve em
suas inscri¢Bes) (Pécheux, 1999, p. 55).

Com Pécheux, compreendemos que as imagens analisadas ndo sdo
reflexos de dada realidade, mas, sim, produzem determinados efeitos de
sentido no contexto em que estdo inseridas, que foram fotografadas por
um sujeito que privilegiou alguns sentidos e ndo outros, que estdo em
didlogo com o texto verbal, e, por tudo isso, devem ser interpretadas em
sua opacidade e discursividade.

Consideragoes finais
Pacifico (2020) defende que as midias, sejam elas corporativas ou

alternativas, tém o poder de transformar um acontecimento politico em
discursivo definido por repeti¢cGes ou deslocamentos de sentidos. Como
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vimos em nossas analises, a midia Carta Capital desloca o sentido de
violéncia escolar para o cendrio brasileiro pés-eleicdo de Lula para
presidente da Republica, em 2022; no texto verbal, pela negacdo de ser
um fendmeno particular; no texto visual, pela foto de dois agentes da
policia federal, cuja imagem é atravessada por discursos que indicam a
necessidade de investigacdo mais apurada.

A midia corporativa, representada neste capitulo pela Revista Veja,
ndo abre espaco para outras interpretacdes e foca nos sentidos de
violéncia escolar, tanto no texto verbal, ao dizer que é um problema do
ambiente escolar, quanto no visual, ao mostrar a foto de uma mae com
a crianca no colo, cujos efeitos de sentido sao de medo, pois as duas se
afastam da escola, ao fundo.

Interpretar, segundo os postulados da Analise do Discurso, significa
penetrar no processo de producdo dos sentidos sem a ilusdo de
desvendar o que o texto quer dizer, mas, sim, quais sdao os efeitos de
sentido construidos em dada materialidade. Foi o que nos propusemos a
fazer neste capitulo, ou seja, interpretamos como a midia constréi
sentidos acerca de um mesmo tema de acordo com o posicionamento
ideoldgico de cada uma.
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Todos os textos desta obra se enfeixam em
um painel conceitual que mobiliza o legado
de Pécheux e Orlandi na tessitura da Analise
do Discurso francesa e brasileira e que se
estende pelas no¢oes de memoria discursiva,
sujeito, ideologia, formagdes sociais,
discurso e efeitos de sentidos. Todos
compoem um bordado de fios que se
encontram mantendo a singularidade de
cada um, ao mesmo tempo em que unidos
desenham uma imagem linda.
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