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“O que estamos dizendo é que a nossa
relagdo com a escrita comega muito antes e
se constitui em um trabalho simbdlico e
socio-historico, e ndo pode ser elaborado
com a superficialidade da urgéncia técnica.
O que nos faz concluir afirmando que a
relacdo com a escrita ndo € so a relacdo com
a escrita”.

(ORLANDI, 2013, p. 278)



RESUMO

Naturalizada como conflituosa, a prética de escrita na Universidade é marcada por
dificuldades pouco discutidas. A questdo da escrita no ensino superior tem sido silenciada
porque se encerra na “simples explicacdo” de que o aluno, formado por um ensino basico
deficitario, ndo sabe escrever. Esta dissertacdo, em filiacio a Andlise de Discurso
francesa, pretende se deslocar dessa concepg¢ao reducionista, sustentando a discussdo na
compreensdo da escrita enquanto instrumento politico e da funcdo-autor como uma
funcao histdrica. Esse posicionamento tedrico reformula a questdo da autoria como uma
questdo de direito a interpretagdo. Assumir-se autor, ocupar essa posicao, € se representar
nesse lugar: reconhecer-se e representar-se capaz de dizer o que quer dizer. Nosso
objetivo €, portanto, compreender as representacdes da autoria na Universidade. O que o
sujeito-aluno universitario significa como “ser autor” e quando ele se reconhece
realizando essa imagem? Para isso, construimos um corpus composto por uma entrevista
semiestruturada com quatro alunos do curso de Letras da Universidade Estadual de
Campinas. As andlises nos mostram que o aluno, formado em um processo de
escolarizacdo que lhe obriga ao lugar daquele que nao-sabe e que, por isso, deve
parafrasear sentidos autorizados a ele, €, na Universidade, convocado a responsabilizacio
pelo seu dizer. Esse sujeito-aluno nio reconhece espaco na relagdo com o outro (outros
sentidos, outros discursos) para se autorizar a dizer o que quer dizer e, por isso, tem
dificuldades de se inscrever nos discursos académico e cientifico. Pretendemos, com essa
discussdo, contribuir para a constru¢do de lugares, na Universidade, que trabalhem a
compreensdo da dimensao politica e ideoldgica da escrita, isto €, dos processos historicos,
politicos, simbdlicos, inconscientes, que operam entre 0 quUerer escrever € o escrito.

Palavras-chaves: Autoria; Escrita; Universidade.



ABSTRACT

Labelled as conflicting, the writing practices at Universities are marked by difficulties
which have not been much discussed. The question of writing at higher education has
been silenced once it ends in the “simple explanation” that the student, coming from a
deficient basic education, is not able to write. This study, applying the principles of the
French Discourse Analysis, intends to move from this reductionist conception by
encouraging the discussion of the reading comprehension as a political tool and of the
author’s role as a historical one. This approach reformulates the question of authorship as
a question of rights to interpret. To call oneself author, to occupy this position, is to
represent oneself in this place: to recognize and represent oneself capable of saying what
one wants to say. Our objective is, therefore, to comprehend the representations of
authorship at the University. What the subject-university student mean as an “author” and
when does he/she recognize himself/herself performing this image? To this end, we have
built a corpus composed by a semi-structured interview carried out with four students of
the Bachelor of Letters course of Universidade Estadual de Campinas (State University
of Campinas). The analyses show that the student, coming from a schooling process that
imposes on him/her the place of the one who does not know, and therefore, must
paraphrase meanings that have been authorised to him/her, is, at University, summoned
to take responsibility for what he/she says. This subject-student does not recognize space
in relation to the other (other meanings, discourses) to allow himself/herself to say what
he/she wants to say and, for this reason, finds it difficult to enter the academic and
scientific discourses. With this discussion, we intend to contribute to the creation of
places, at the University, that work the comprehension of the political and ideological
dimensions of writing, that is to say, of the historical, political, symbolic and unconscious
processes that operate between the wish to write and what is written.

Keywords: Authorship; Writing; University.
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APRESENTACAO

Escolho introduzir este trabalho com uma epigrafe que encerra uma conclusao: a nossa
relagdo com a escrita ndo € so a relacdo com a escrita. Nao poderia ser diferente porque
foi essa conclusdo que abriu 0 meu movimento para a pesquisa. Ainda ndo havia me
inscrito nas praticas cientificas, mas ja sentia, pressentia, que escrever nao era sé escrever.
Eu sabia que, quando me colocava ali, diante do texto a ser escrito, havia algo além das
minhas palavras — algo que falava antes, em outros lugares, e independentemente da

minha vontade.

Muitas vezes quis, muitas vezes tentei escrever e, “simplesmente”, ndo escrevia. Minha
paixdo pela escrita me dizia que ndo era uma questao de falta de interesse; também nao
era uma questdo de burrice, como a sala de aula costuma afirmar, de tantos modos,
(inclusive, silenciosamente) ao aluno que entrega uma folha em branco. Afinal, a Escola
me ensinou a escrever a grafia correta das letras e me ensinou que, somando letras, faco
silabas, somando silabas, faco palavras, somando palavras, faco textos. Mas, a revelia da
soma, nao era assim que se resolviam os meus textos. Experimentei, ai, o meu descontrole
sobre o dizer. Ao mesmo tempo, na poesia, experimentava a imperfeicdo do/no sistema
linguistico que aprendia nas aulas de portugués. Fui vendo que, ali onde a lingua falhava,

era onde o poema se fazia.

Eu ndo sabia, entretanto, explicar isso enquanto funcionamento, nao sabia reivindicar um
outro olhar para a escrita. Mas tudo isso estava aqui, produzia sentido, acontecendo em
minhas angustias, em meus sintomas, em meus hiatos. J4 no curso de Letras, trabalhando
as questdes do ensino, as teorias ndo chegavam onde eu sabia que queria chegar: nossa
relacdo com a escrita ndo é so a relagdo com a escrita. As teorias paravam no mecanico,
paravam na soma de letras, na burrice do aluno, na ma vontade do professor, na pobreza
da Escola. Até que, procurando pela Psicandlise, encontrei a Andlise de Discurso francesa
(AD), e encontrei nela o que eu vivia em minha relagdo com o escrever: o descontrole, o

equivoco, a falta, o siléncio, a contradi¢ao.

A Analise de Discurso instaura — tal como diz um dos seus dizeres cldssicos — uma
condi¢do de ruptura. Ela rompe com uma tradi¢do de fazer cientifico; rompe com uma
série de conceitos que circulam na Ciéncia e em salas de aula: discurso, sujeito, lingua,

texto, interpretacdo. Essas noc¢des sao ressignificadas por um deslocamento fundamental:
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para a AD, o sujeito ndo controla os sentidos do que diz, os sentidos sdo determinados
historicamente. Isso significa que ndo hd uma relacdo direta entre o sujeito e o que ele

quer dizer; essa € uma relagdo mediada, determinada.

Poder compreender as questdes da escrita a partir desse deslocamento me convocou a
elaborar teoricamente aquilo que me inquietava. Assim, em uma relagdo apaixonada, de
encantamento e de incomodo, a AD me levou a Iniciacdo Cientifica, ao Trabalho de
Conclusdo de Curso e, entdo, ao Mestrado. Comecei procurando entender as dificuldades
de escrita na Universidade, porque era esse lugar de escrita que, naquele momento, me
tomava. Por que a relacdo entre o aluno e a escrita académica € uma relagdo tao tensa? E
por qué, apesar dessas tensdes gritarem em sala de aula, ndo se fala quase nada sobre as
questdes da escrita na Universidade? Por que essas tensdes sdo reduzidas a questdes de
Metodologia, de norma, de organizacdo? Como se, somando frases, se fizesse um artigo;
somando introdug¢do, desenvolvimento e conclusao, se fizesse uma monografia; como se

a escrita fosse evidente, transparente, passagem direta entre 0 querer escrever € o escrito.

Ao longo do meu processo de pesquisa, esses questionamentos foram se reformulando,
amadurecendo, chegando, entdo, as defini¢cdes que tomam neste trabalho. Meu objetivo,
aqui, € compreender o que o sujeito aluno significa como ser autor na Universidade; estou
trabalhando com representagoes imagindrias. Meu corpus € composto por entrevistas
com alunos de Letras da Unicamp. Cheguei ai pelo interesse de ouvir esse sujeito, ouvir
o que o aluno tem a dizer sobre escrever na Universidade. A formulagdo desses objetivos
foi se dando em um denso movimento de ir e vir entre teoria e andlise. Na AD, os
caminhos de pesquisa ndo estdo prontos: eles vao se fazendo, acontecendo, no contato
entre pesquisador e objeto. Assim, fui compreendendo, teoricamente, que o processo de
autorizacdo € um processo de reconhecimento e de representacdo. Ocupar a posicao de
autor € representar-se nesse lugar, e isso implica que o sujeito se reconheca capaz de dizer
o que quer dizer. Quando, representando-se autor, o sujeito se responsabiliza pelo que
diz, ele historiciza seu dizer, saindo de uma repeti¢do que apenas repete. Ele produz um

gesto de interpretacao.

Nao posso, aqui, deixar de abrir lugar para falar do proprio processo de escrita deste
trabalho. Cumpro, assim, um compromisso ético com 0 meu objeto: esta pesquisa

acontece em coincidéncia (e contradi¢do) entre teoria e pritica. Proponho refletir sobre a
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escrita, escrevendo; a pensar sobre a autoria, sendo autora; a indagar sobre Ciéncia,
fazendo ciéncia. Por isso, ndo posso apagar do meu texto as tensdes do meu processo de
escrita. Nao posso negar a minha contraditoria e violenta dificuldade de me permitir um
texto falho, inexato, ambiguo. Minha resisténcia a ceder a uma escrita que nao diz o que
eu quero dizer, mas o que eu posso dizer. Minha dificuldade de, diante da incompletude

do sentido, me autorizar a escrever.

Com isso, abro o movimento de discutir o processo de autorizagdo como um processo
ideoldgico e inconsciente, € ndo como resultado da vontade do sujeito: ndo € por esfor¢co
que o sujeito se faz autor nem por falta dele que o aluno ndo consegue funcionar na
autoria. A interpretacao nunca foi um privilégio de todos, justamente, porque a relagdo

com o escrever ndo € s6 a relagdo com o escrever. A escrita € um objeto histdrico,

simbolico e politico.
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1. INTRODUCAO

Naturalizada como conflituosa, a pratica de escrita na Universidade é marcada por
dificuldades pouco discutidas. O debate sobre o texto académico tem sido silenciado

991

porque se encerra na “simples explicagdo”’ de que o aluno ndo sabe escrever. Essa
afirmacdo (se) sustenta (em) uma concep¢ao de linguagem que apaga a dimensao politica
e ideoldgica da escrita, significando-a como um instrumento homogéneo e neutro:
escreve-se porque se escreve, porque sempre se escreveu. Nega-se, com isso, a
compreensao da escrita enquanto objeto histérico, que organiza desigualdades reais

(SILVA, 1998).

Para superar essa noc¢do de erro, € preciso se deslocar desse apagamento. Sem um
dispositivo de leitura, sem um instrumento que exponha as tensdes histdricas constitutivas
do gesto de escrever, as dificuldades de escrita sdo interpretadas como desacerto de um
sujeito incapaz de aprender. Por isso, as tentativas de “resolver” essas dificuldades tém
se mostrado ineficazes: de um lado, as praticas de escrita na Universidade sao significadas
como conflituosas; de outro, documentos oficiais reconhecem que a educacdo superior

“enfrenta sérios problemas” (BRASIL, 2011, p.35).

Entdo, indagamos: a Universidade estaria reproduzindo as relagdes e as praticas escolares
que, no campo de estudos da linguagem, ela tradicionalmente critica e reconhece como

improdutivas?* A contradi¢iio entre o que teoriza e o que pratica impde a Universidade a

1 “Muitos de nossos alunos ndo sabem escrever, ndo sabe compor um texto, elaborar uma idéia original e,
pior de tudo: ndo aprendem a pensar e desenvolver senso critico. A explicac@o é simples. Diante da tarefa
de pesquisa, ndo léem sobre o assunto, ndo raciocinam, ndo exteriorizam um pensamento, nao exercitam a
formatacdo da idéia sistematicamente. De que adiantam verbas para a educacgdo e bons professores, se
nossos alunos ndo escrevem e nio aprendem?”. Trecho extraido do documento “Orientagdes de combate
ao plagio” emitido pelo Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e ratificado e
reproduzido pelas principais agéncias de fomento a pesquisa no ensino superior — CAPES e CNPq.
Trabalharemos esse  documento no  capitulo 3  deste trabalho. Disponivel em:
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/diversos/OrientacoesCapes CombateAoPlagio.pdf
Acesso 07/06/2017.

2 A institucionalizagdo da Linguistica no Brasil (1960) gerou intensos debates académicos sobre o
funcionamento da educacdo, concentrados, sobretudo, em mudangas que refletissem o processo
redemocratizacdo brasileira (1980/90/00), movimento materializado na elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Em nossa 4rea, a Linguistica propunha a reestruturagdo do ensino da lingua
portuguesa através de um duplo deslocamento: mudanga de objeto e de referéncia. Se o estudo da frase
(objeto), pautado em um estruturalismo imanente (referéncia) e praticado através de exercicios de
memorizagdo, parecia atender as demandas de um regime ditatorial, agora se revelava ineficaz. Nesse
movimento, a gramatica normativa, prescritora de regras, daria lugar as gramaticas descritivas, que fazem
refletir sobre o uso da lingua. Isso possibilitaria a inclusdo de outras variantes linguisticas como objeto de
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necessidade de reagir a saturacdo das suas maneiras de conceber e praticar a escrita — sob
o risco de esvaziar a sua funcdo de “desenvolvimento do pensamento reflexivo”

(BRASIL, 1996, p. 28).

Acreditamos que, para romper esse ponto de saturacao (tedrico e pratico) e produzir novos
sentidos através da/sobre escrita, € preciso mobilizar essa compreensao politico-histérica
da pratica de escrever, pondo em cena o seu apagamento. Trata-se de compreender quais
relagdes de forga silenciam, historicamente, a compreensao da escrita como um espago
atravessado e constituido por relacdes de forca. Trata-se, portanto, de interpretar como a
escrita estd sendo interpretada; um estudo sobre as representacoes imaginarias — de

escrita, de autoria, de universidade, de ciéncia.

A Andlise de Discurso francesa (AD), disciplina surgida na segunda metade do século
XX, nos anos 60, oferece um caminho possivel para essa compreensio, porque o seu
movimento tedrico €, justamente, reacdo a uma tradicao de producdo de conhecimento
saturada. A l6gica de pensamento que estruturava o funcionamento do mundo ocidental
até o século XIX ji ndo dava conta de alcancar as transformagdes entdo vividas
(ORLANDI, 2001). Diferentes campos disciplinares instauraram esse movimento de
ruptura com o passado, elaborando novos conceitos e, a partir dai, discursos fundadores
de novas relagdes de conhecimento: a Psicandlise se funda na nocdo de sujeito do
inconsciente; a Teoria Marxista propde a tese do materialismo histérico; e a Linguistica

formula sua noc¢do de lingua enquanto sistema (ibid.).

A AD surge da articulag@o desses trés conceitos, mas ela mesma ainda em um movimento
de ruptura (ibid.). Embora fale de um espacgo aberto por essas novas questdes, a AD ndo
as reproduz. Isto €, a AD se constroéi a partir das no¢des de sujeito/lingua/ideologia, mas
rompe com elas, ressignificando-as, quando constitui seu objeto: o discurso (ibid.).
Definido como “efeito de sentido entre locutores” (PECHEUX, 2010, p.81), é possivel
dizer, de outro modo, que o objeto da AD € a producdo de sentidos. Por isso, ela (se)
oferece (como) um dispositivo tedrico de interpretacio dos préprios gestos de

interpretacio (ORLANDI, 2001). Um dispositivo de leitura dos processos de

ensino e nao apenas a norma padrdo. Assim, haveria espaco em sala de aula para trabalhar, além da literatura
candnica cldssica, as producdes contemporineas, sobretudo a imprensa, 0s jornais.
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significacdo, do funcionamento dos sentidos, que parecem ja estar sempre 14 (ibid.), mas

que sdo historicamente construidos e determinados: autorizados a uns, negados a outros.

E esse dispositivo que, aqui, mobilizamos para compreender as representacdes da autoria
na Universidade: o que o sujeito aluno significa como ser autor e quando ele se reconhece
realizando essa imagem? Para isso, realizamos entrevistas semiestruturadas com quatro
alunos concludentes do curso de Letras da Universidade Estadual de Campinas. Através
de um constructo tedrico que ponha em cena os processos historicos, os mecanismos de
silenciamento, a dimensdo politica e ideoldgica da significagdo (ibid.), pretendemos
langar um olhar que, diante da escrita, atravesse a questao da técnica e alcance a dimensao
do discurso. Um olhar que seja capaz de ver a violéncia simbdlica que opera nos sentidos
de escrita — através da escrita; e, assim, contribuir para a formulacdo de préticas que

permitam outras relacdes entre o sujeito € o escrever.

Entdo, no Capitulo 2 deste trabalho, apresentamos a Anélise de Discurso, seus principais
conceitos e como essa filiagdo nos permite compreender a questdo da autoria.
Apresentamos, também, os nossos procedimentos de constru¢do do corpus e algumas

consideracdes sobre o nosso fazer analitico.

Em seguida, no Capitulo 3, vamos a diferentes documentos oficiais como movimento de
discutir a escrita enquanto pratica institucional. Opera, nesses documentos, um discurso
de importancia do ensino superior, que atualiza a divisdo historica entre saber e fazer
(SILVA, 2007) e constréi uma hierarquia entre Escola e Universidade. Nesse discurso, a
Universidade, significada como “topo” do processo de escolarizacao, receberia um aluno
formado, “auténomo”, sustentando e sendo sustentado, assim, por uma ilusdo de

evidéncia da escrita, que nega a questao da escrita na Universidade.

No Capitulo 4, analisamos a primeira parte das entrevistas, em que os alunos responderam
sobre as praticas de escrita na escola. As discussdes mostram o funcionamento autoritario
do Discurso Pedagégico (ORLANDI, 2011). Esse funcionamento promove uma injuncao
a pardfrase, através de uma contencdo da polissemia, fazendo operar uma tensao entre o

ideal de autoria da escola (c6pia) e o ideal de autoria do aluno (ndo copia).

No Capitulo 5, por fim, analisamos a segunda parte das entrevistas, sobre as praticas de

escrita na Universidade. Vemos, entdo, uma relacio contraditéria — de continuidade e de
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ruptura — na passagem da Escola para Universidade. O aluno, formado por préticas que o
injungem a repetir, encontra dificuldades de se inscrever na responsabilizagdo demandada
pelo Discursos Académico e Cientifico. Ai a tensao entre cOpia e autoria € reescrita por
uma tensdo entre um eu (meu) e um outro (ndo-meu). Essa tensdo se materializa na
relacdo do aluno com o texto cientifico, que €, justamente, constituido por relagdes de
filiacdo a outros dizeres (ORLANDI, 2007). A Literatura aparece, entdo, como um lugar
“livre de regras”, em oposi¢do a Ciéncia. Trabalhamos, nesse capitulo, o processo de
autorizacdo enquanto passagem (GALLO, 1989): processo — ideoldgico, inconsciente —

em que o sujeito passa a se sentir capaz de dizer o que quer dizer.
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2. ANALISE DE DISCURSO: UM DISPOSITIVO DE INTERPRETACAO

Ao re-formular a nocdo de Discurso, instituindo-o como seu objeto, a AD instaura a
reformulacdo de uma série de antigos conceitos e seus tradicionais funcionamentos. Desse
modo, a abordagem discursiva exige a compreensdo histérica dessas rupturas,
demandando do analista um amplo trabalho de leitura das teorias com as quais rompe. E
preciso atravessar os conceitos da Psicandlise, da Linguistica, do Materialismo Histérico

e se aventurar nas reflexdes sobre as formas de se fazer ciéncia — da escoldstica

aristotélica a ontologia marxista (PECHEUX, 2008).

Apresentaremos esse necessario percurso de exposicao das rupturas instauradas pela AD,
reconhecendo, entretanto, que o fazemos, aqui, de maneira breve, porque este trabalho é
escrito a partir do nosso lugar de iniciacdo nesse amplo arquivo de leituras que a Teoria
do Discurso atravessa. Trazemos, aqui, o ponto de estabilidade dos seus principais
conceitos; porém, da sua formulacao aos dias de hoje, os textos fundadores da disciplina
continuam se desdobrando em novas e diferentes discussoes, reorganizadas a partir das
instabilidades produzidas pelo encontro do dispositivo analitico com os diferentes
objetos de andlise. Encontramos, nesses pequenos gestos, um caminho possivel para
escrever sobre a AD, mesmo reconhecendo que muita coisa escapa a nossa pesquisa.
Com esse movimento de marcar as nossas lacunas, pretendemos inscrever no nosso texto
— através da nossa pratica — as tensdes provocadas pela Anélise de Discurso. Talvez por
se constituir declaradamente nessa relacdo de re-leituras e por sua condi¢do de ruptura
com um fazer cientifico ancorado em uma linguagem objetiva, a AD € recebida, em salas
de aula, como uma disciplina de dificil apreensao: a pratica de leitura/escrita de Analise
de Discurso é significada como uma pratica conflituosa. Entdo, neste trabalho, o
fazer/escrever AD €, a0 mesmo tempo, nossa teoria € o nosso préprio objeto. Por isso,
ignorar, apagar, as tensdes provocadas pela disciplina esvaziaria o sentido do nosso

estudo — seria como tentar nos puxar pelos nossos proprios cabelos.

Se € através da compreensdo permitida pela AD que questionamos a apagamento da
dimensao politica dos gestos de escrever, ndo podemos, na nossa escrita, funcionar nesse
apagamento. E nosso compromisso oferecer um espaco institucional, no lugar de ciéncia

aberto por este trabalho, para que as tensdes do fazer/escrever AD sejam significadas pela
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propria teoria como tensOes constituidas historicamente — e ndo como incapacidade
individual de aprender (“eu nao consigo entender a AD”), como erro, ou como algo

natural (“a Analise de Discurso ¢, simplesmente, dificil”).

As tensdes provocadas pela disciplina (isto é, as dificuldades de entender a AD) sdo
matéria de sua prépria teoria: a AD surge como critica a uma tradicao de Ciéncia que se
assenta na transparéncia da linguagem (ORLANDI, 2001) e que, por isso, sustenta um
projeto de fazer cientifico neutro — “sem um conteido ideoldgico” — e objetivo —
produtora de resultados evidentes. Isto €, uma tradicdo de Ciéncia que nega a
ambiguidade, a subjetividade, o contraditério. Ao elaborar a no¢do de Discurso, a AD
rompe, portanto, com esse fazer cientifico, fundando em sua linguagem um lugar para o
equivoco na Ciéncia. Entretanto, a instauracio de seu objeto ndo esgota a tradi¢ao que ela
critica: os ideais de uma Ciéncia neutra e objetiva continuam a produzir memdria,

imagindrio e sentido para as nossas praticas académicas.

Por esse embate € que ler/escrever/fazer AD produz tensdes, resisténcia, porque ela rompe
e confronta a conhecida maneira de a ciéncia produzir sentido. Esse nos parece, entdo,
um bom fio condutor para apresentar a disciplina: pensar a sua relacio com o (ndo-)

sentido.

Neste capitulo, portanto, faremos uma breve exposicao desse dispositivo, apresentando,
com mais detalhes, a sua histéria de rupturas (POSSENTI, 2003). Uma sintese do
surgimento da Andlise de Discurso e dos seus principais conceitos — sobretudo os que

tocam diretamente o nosso trabalho.
2.1 Analise de Discurso: uma condicao de ruptura

Como sujeitos no mundo, somos estruturados pela necessidade de que esse mundo faca
sentido (ORLANDI, 2001). Necessitamos que o mundo funcione através de uma
(aparente) légica de ndo-contradi¢do, de homogeneidade, de linearidade. A tradi¢ao do
fazer cientifico — ou seja, a producio de estudos dos diversos campos disciplinares ao
longo da histéria do pensamento ocidental — sempre funcionou tomado por essa
necessidade, construindo um percurso de Ciéncia avesso aos seus proprios pontos de

tensdo. Como resultado de um projeto metodoldgico explicito ou ndo, a producdo de
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conhecimento sempre se fez afastando do objeto cientifico o que afetasse a sua

estabilidade 16gica (PECHEUX, 2008).

Até o século XIX, o pensamento ocidental ainda ndo dispunha de instrumentos tedricos
que permitissem a compreensdo dessa injuncdo a ldégica; por isso, ndo havia como
funcionar fora dela. Ancorava essa injuncdo uma nog¢ao de sujeito como centro: origem e
fonte do seu dizer (ORLANDI, 1996). Um sujeito controlador dos sentidos. O estatuto de
cientificidade, entdo, foi se construindo, sob a égide do Positivismo, como prética de
objetividade e de neutralidade: senhor da razao, esse sujeito seria capaz de se fazer isento,

exato, sem equivocos.

Entre o final do século XIX e o inicio do século XX, a filosofia idealista sofre rupturas
incontorndveis. Com o surgimento da Linguistica, do Materialismo Histérico e da
Psicanalise, a historia da Ciéncia ja ndo pode negar que “houve Saussure, houve Marx,
houve Freud” (BALDINI; ZOPPI-FONTANA, 2014, p. 12). A partir das suas nocdes de
lingua, de histéria e de inconsciente, essas disciplinas instauram discursos fundadores
que permitem novas relacdes com a producao de conhecimento. Cada um desses campos
tedricos € reorganizado pelas afirmagdes de que: ha um real da lingua: ao pensar a
Lingua enquanto sistema, a Linguistica promove uma passagem da nog¢ado de fungado para
a de funcionamento — a lingua “deixa de ser compreendida como tendo a funcdo de
exprimir sentido; ela torna-se um objeto do qual uma ciéncia pode descrever o
funcionamento” (PECHEUX, 2010, p.60). Ha um real da histéria: os sentidos nio
existem em si, ndo existe literalidade, “o sentido se forma na histdria através do trabalho
da memoria, a incessante retomada do ja-dito” (BALDINI; ZOPPI-FONTANA, 2014, p.
13). H4 um real do inconsciente: o sujeito ndo € origem nem fonte do que diz; enquanto
ser de linguagem, “foi falado antes de falar” (MAGALHAES; MARIANI, 2010, p.402)
e é atravessado e constituido pelo discurso do Outro — “representacdo de uma cena

anterior, exterior e permeada pelo simbdlico” (ibid.).

-

E em uma relacdo de entremeio, trabalhando (n)as tensdes entre esses trés campos
tedricos, que Michel Pécheux funda a Andlise de Discurso francesa (AD). Nos anos 1960,
em um cendrio tedrico francés de releituras (HENRY, 2010) — Marx, por Althusser;
Freud, por Lacan; Saussure, pelo préprio Pécheux — a AD elabora seu objeto, o Discurso,

como “efeito de sentido entre interlocutores”. Rompe, assim, com um esquema elementar
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da comunicacdo (ORLANDI, 2001) que toma a linguagem como transmissdo de
informacgao. Para Pécheux, a lingua ¢ um instrumento “que permite, a0 mesmo tempo, a
comunicacgdo e a ndo-comunicacdo” (PECHEUX, 2009, p. 83), porque se inscreve em

relagcdes contraditdrias, relacdes ideoldgicas de classe.

A formulagdo de seu objeto, o Discurso, se d4, portanto, sob uma ressignificagao da nogao
de Lingua. Dai se fala que a AD instaura uma condi¢ao de ruptura. Seu lugar promove
“uma declinagdo tedrica do que € sujeito, do que € sentido, do que ¢ memoria, do que ¢
histéria, do que € sociedade, do que ¢ ideologia, do que ¢ lingua etc.” (ORLANDI, 2012,
p. 28). Ja ndo se fala, por isso, na Lingua do linguista, no Sujeito da Psicandlise ou na
Histéria do historiador (ibid.); essas nocdes ndo sdo aplicadas, mas ressignificadas

na/pela ordem discursiva.

A Lingua, assim, € entendida pela AD enquanto estrutura (o linguistico da Linguistica) e
acontecimento. Trata-se de um sistema, sim, mas um sistema sujeito ao equivoco, com
abertura para as falhas e, por isso, para os sentidos. Lagazzi-Rodrigues, reafirmando o
movimento da AD, esclarece que também a noc¢ao de equivoco € ressignificada na ordem

discursiva:

A equivocidade, tal como discutida por Pécheux, ndo traz o sentido de "erro",
comumente interpretado no senso comum. O equivoco € constitutivo da
linguagem. Eni Orlandi (2001) o define como "a falha da lingua na histéria",
o que quer dizer que as palavras, em funcionamento, sdo sempre passiveis de
sentidos contraditérios, de diferentes interpretacdes, porque os fatos se
formulam como razdes distintas para as pessoas. Quando dizemos que algo é
um equivoco, no sentido de que é um erro, estamos desconsiderando outras
razdes diferentes das nossas. Discutir a equivocidade é abrir espago para tornar
visivel a contradicdo de diferentes interpretagcdes, é se expor as diferentes
formas significantes e, no caso especifico da linguagem verbal, se expor as
palavras. (LAGAZZI-RODRIGUES, 2006, p.84)

A AD rompe, portanto, com uma tradicional concepcdo de que os sentidos estdo
“predeterminados por propriedades da lingua” (ORLANDI, 2001, p. 44); lingua essa que
seria, por sua vez, controlada pela intengdo do sujeito. E no entremeio com a Psicandlise
que a AD formula a no¢do de descentramento do sujeito: o sujeito ndo é o centro do dizer,
ndo é origem dos sentidos, mas ele precisa se acreditar assim. Trata-se de uma ilusdo
necessdria: “nds precisamos, veementemente, termo-nos como UNOS, homogéneos,

lineares, caso contrério, nds enlouqueceriamos” (PFEIFFER, 1995, p. 36).
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E no entremeio com o Materialismo Histérico que a AD propde compreender essa ilusio
como efeito da Ideologia. Para a AD, Ideologia ndo é um conteido “escondido”, mas o
mecanismo de produzir esse conteido (ORLANDI, 1996, p.30). A ideologia produz a
ilusdo de sermos origem do dizer, ilusdo de que controlamos o que dizemos e o que
interpretamos — justamente como se interpretar fosse atravessar a transparéncia da
linguagem e acessar um contetido oculto. E esse efeito ideolégico que sustenta a ilusio
de neutralidade, de que seria possivel escolher ndo interpretar: mas, “a rigor, ndo ha lingua
sem interpretacdo” (ibid., p.63). Orlandi explica:

Diante de qualquer objeto simbdlico “x”” somos instados a interpretar o que “x”
quer dizer? Nesse movimento da interpretacdo, aparece-nos como conteido ja-

[ 1]

la, como evidéncia, o sentido desse “x”. Ao se dizer, se interpreta — e a
interpretacdo tem sua espessura, sua materialidade — mas nega-se, no entanto,
a interpretacgdo e suas condi¢cdes no momento mesmo em que ela se d4 e se tem
a impressao do sentido que se “reconhece”, ja 1a. A significancia ¢ no entanto
um movimento continuo, determinado pela materialidade da lingua e da
historia. (ibid., p.30)

E tratando dessa relacdo entre sujeito, ideologia e interpretacdo que é formulado o
postulado classico da Anélise de Discurso de que “nao ha discurso sem sujeito e nao ha
sujeito sem ideologia” (PECHEUX, 2009). O individuo é interpelado em sujeito pela
ideologia, e isso produz uma ilusdo de autonomia e de ser origem do dizer. Haroche

elabora esse processo como um processo de assujeitamento:

O assujeitamento, ligado a ambiguidade do termo sujeito (este com efeito
significava tanto livre, responsdvel, quanto passivo e submisso), exprime bem
esta “ficcdo” de liberdade e de vontade do sujeito: o individuo é determinado,
mas, para agir, ele deve ter a ilusdo de ser livre mesmo quando se submete.
(HAROCHE, 1992, p. 178)

Esse processo (se) sustenta (n)aquilo que Pécheux (1988) chama de “esquecimentos”. O
esquecimento n°1, esquecimento ideoldgico, € responsdvel por produzir a evidéncia do
sujeito (sujeito como origem do dizer); e o esquecimento n°2, esquecimento enunciativo,
por produzir a evidéncia do sentido (impressdo de realidade do pensamento). Neste
esquecimento, opera uma ilusdo referencial, que nos faz acreditar em uma relagao direta,
natural, entre as palavras e as coisas, entre linguagem e mundo, “de tal modo que

pensamos que o que dizemos s6 pode ser dito com aquelas palavras e ndo outras, que s6

pode ser assim” (ORLANDI, 2001, p.33).
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Essas no¢0Oes tedricas desfazem, assim, a ilusdo de transparéncia da linguagem, como se
os sentidos fossem colados as coisas, expondo-nos a materialidade do processo de
significacdo — e de constituicdo dos sujeitos (ibid.). E preciso considerar, entio, que as
Condigdes de Produgao de um discurso “estdo presentes no modo como se diz” (ibid., p.
28), isto €, a situacdo enunciativa e o contexto sécio-historico, ideolégico, determinam,
materialmente, 0o modo como se diz. E fundamental considerar, também, a maneira como
a memoria aciona essas Condi¢des de Producao de um discurso (ORLANDI, 2001). Aqui,
mais um conceito se reconfigura na ordem discursiva. Para a AD, ndo se trata de uma
memoria individual, mas do entrecruzamento “da memoria mitica, da memoria social
inscrita nas préticas, e da meméria construida do historiador” (PECHEUX, 2007, p. 50).
Trata-se de uma memoria discursiva, o interdiscurso. Orlandi, a seguir, trabalha esse

movimento de ressignificacdo da no¢ao de memoria operado pela AD.

A memoria, por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada em relacdo

2

ao discurso. E, nessa perspectiva, ela € tratada como interdiscurso. Este é
definido como aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou
seja, é o que chamamos de memdria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que
estd na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra. (ORLANDI,
2001, p. 31)

Essas consideracoes sobre a producao material dos sentidos sdo operadas pela nogdo de
Formacao Discursiva (FD). Os sentidos, como vimos, nao sao “intrinsecos” a lingua nem
controlados pelo sujeito; eles sdo determinados historicamente e constituidos em/por
Formacdes Discursivas (FD). “A formacao discursiva se define como aquilo que numa
formacdo ideoldgica dada (isto €, a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura socio-
historica dada) determina o que pode e o que deve ser dito” (ORLANDI, 2001, p. 58).
Aqui, é preciso compreender que, na ordem discursiva, também o conceito de histdria se
desloca para o de historicidade. Nao se trata, pois, de uma exterioridade cronolégica dos
fatos nem de como esses fatos refletem no texto; trata-se da exterioridade inscrita no
proprio texto (ORLANDI, 1996, p.55). A historicidade € a maneira como o texto produz
sentidos (ibid.).

Aqui, chegamos ao deslocamento de conceitos fundamentais a nossa pesquisa: as nogdes
de texto, interpretacao, leitura, leitor, autor. Texto, para a Andlise de Discurso, ¢ um

objeto linguistico-histérico (ORLANDI, 1996); em que histérico ndo aponta para uma
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ordem cronoldgica, mas, justamente, para a ordem discursiva. Texto € a materializacdo
do discurso como unidade de andlise:
Para o leitor, é a unidade empirica que ele tem diante de si, feita de som, letra,
imagem, sequéncias com uma extensao, (imaginariamente) com come¢o, meio
e fim e que tem um autor que se representa em sua unidade [...]. No entanto,
se vemos no texto a contrapartida do discurso — efeito de sentidos entre

locutores — o texto ndo sera mais uma unidade fechada nela mesma. Ele vai
abrir-se, enquanto objeto simb6lico. (ORLANDI, 1996, p.64)

Um texto, portanto, ¢ um “estado determinado de um processo discursivo” (ibid., p. 59),
uma “uma peca de linguagem de um processo discursivo muito mais abrangente” (ibid.,
p.61). O texto ndo é fonte nem limite dos sentidos. Essa posi¢do tedrica rompe com a
tradicional abordagem conteudistica que, em salas de aula, em exercicios de
interpretacdo, pergunta pelo que o autor quis dizer. Isso nega a opacidade dos sentidos,
toma interpretacdo como decodificacdo, ignora que a significacdo € produzida pelo dito
e pelo ndo-dito. A escolha por uma determinada forma de dizer deixa ausente outras
formas de dizer aquele dito; nessa auséncia, o ndo-dito se faz presente, a Historia se faz

presente.

Dai por que a prética frequente de ensino de descricao da lingua se faz um exercicio
improdutivo quando se limita a propria descricao (“Faca uma andlise sintdtica da frase”;
“Encontre o sujeito do verbo”; “Aponte quais conjungdes servem para concluir o
paragrafo” etc.). E preciso partir “dessa organiza¢do, como lugar de passagem possivel
para explicitar mecanismos de funcionamento discursivos” (ibid., p. 51). Na medida em
que materializa o simbdlico, um texto se estabelece como espaco de interpretacdo, espagco

dos jogos de linguagem, jogos de sentidos.

E fundamental, portanto, demarcar a distancia que existe, institucionalmente, entre leitura
e interpretacdo. A leitura, dentro das salas de aula, tem reduzido o texto a simples
documento, a que o aluno pode recorrer em sua busca por evidéncias. O ensino tem
praticado o gesto de ler como decodificagao, transparéncia da linguagem. Mesmo quando
ha abertura para “trabalhar o sentido” do texto, faz-se isso negando o préprio texto
enquanto objeto linguistico-histdrico, porque se continua a buscar por um tnico sentido,

o sentido correto (PFEIFFER, 1995).
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A Anélise de Discurso faz o movimento inverso, porque, ao tomar o texto enquanto objeto
simbdlico, propde a leitura enquanto interpretacido. Propde expor o sujeito a opacidade da

linguagem, a dispersao dos sentidos, a historicidade dos textos:

A leitura trabalha, realiza esse espaco, esse jogo do sentido (memdria) sobre o
sentido (texto, formulacdes), conformando essas relagdes. A leitura € assim
concebida como trabalho simbdlico, tendo em sua base a varianga assim como
o texto comporta sempre outras formulagdes. Sob esse aspecto podemos dizer
que tanto quanto para a autoria ha versdes de leitura possiveis. A leitura € a
afericdo de uma textualidade no meio de outras possiveis. (ORLANDI, 2005,
p.65)

Da mesma maneira, a nogdo de leitor também ndo ¢ homogénea. “O mesmo leitor ndo 1€
0 mesmo texto da mesma maneira em diferentes momentos e em condicdes distintas de
producdo de leitura, € 0 mesmo texto € lido de maneiras diferentes em diferentes épocas,
por diferentes leitores” (ibid., p. 62). H4, ainda, uma diferenca entre a imagem produzida
para um leitor e a produzida pelo leitor (ibid.). A primeira corresponde ao efeito-leitor,
duplo da funcao-autor, o leitor ideal criado pelo autor para ocupar a fungdo virtual de
quem o 1. A segunda corresponde ao leitor efetivo, com determinacdes concretas. Essas

imagens sdo textualizadas de maneiras diferentes, fazendo operar diferentes sentidos.

Se leitor estd para leitura, leitura estd para interpretacdo, interpretacdo estd para o
confronto do simbdlico com o politico; e se, por fim, esse confronto € presidido pela
func¢do-autor, a leitura €, entdo, um gesto de autoria. Ser autor € responsabilizar-se pela
organizacao da dispersdo do discurso e pela unidade (imaginaria) de um sujeito marcado
pela incompletude: “o sujeito de linguagem precisa de um enunciado que acaba, de um
texto com comeg¢o, meio progressao e fim. Ele tem necessidade também de imaginar que
comeca ou pode comecar e terminar sua fala. Um sujeito, ele também, semanticamente

normal” (ibid., p.93).
Sobre a funcdo-autor, trataremos na secao a seguir.
2.2 A funcao-autor

Como vimos, a Andlise de Discurso instaura uma ruptura em relacdo a tradicionais
conceitos. Na questdo da autoria, esse deslocamento estd marcado na reformulacdo da
no¢ao de autor para a de funcao-autor. Inscrever a questdo da autoria em uma abordagem
discursiva implica, pois, sair de um trabalho com o sujeito empirico, de desvendamento

das intencdes do autor, e compreender a autoria como uma “funcdo variavel e complexa
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do discurso” (FOUCAULT, 1992, p.28). Nao se trata de simples atribuicio de um
discurso a um individuo, um escritor, muito menos a um locutor ficticio, mas da prética
de uma funcao discursiva que comporta essa dispersao de egos, que se realiza nessa cisdo

entre escritor e locutor (ibid.).

Essa no¢do tem entrada na Andlise de Discurso através de Michel Foucault (ibid.), que,
trabalhando o conceito de autoria como principio de unidade da escrita, propde entender
como os discursos circulam, sdo atribuidos, apropriados e articulados, modificando os
temas ou os conceitos que eles operam no jogo da func¢ao-autor. Em seu famoso trabalho
O que é o autor? (ibid.), Foucault explica:
O que no individuo € designado como autor (ou o que faz de um individuo um
autor) € apenas a proje¢do, em termos sempre mais ou menos psicologizantes,
do tratamento que se d4 aos textos, das aproximacdes que se operam, dos tracos
que se estabelecem como pertinentes, das continuidades que se admitem ou

das exclusdes que se praticam. Todas essas operacdes variam de acordo com
as épocas e com os discursos. (Ibid., p.12)

Foucault compreende a fungdo-autor, portanto, como uma fung¢ao histérica. Essa nog¢do,
entretanto, € pensada como correlato da nog¢do de obra, assim, sua reflexao se limita a
discutir a autoria em relacao a autores “fundadores de discursividades” (ibid.). Orlandi
(1996, p. 69) reorganiza essa discussdo, estendendo-a “ao corriqueiro da fabricacdo da
unidade do dizer comum”. A autoria ¢ tomada como uma funcdo da no¢do de sujeito:
estdi em funcionamento toda vez que o sujeito se representa na origem do dizer,
produzindo um efeito de unidade para o texto. Desse modo, Orlandi estabelece uma

correlacdo entre sujeito/autor, discurso/texto, dispersdao/unidade:

Passamos, assim, da no¢do de sujeito para a de autor. Se a nogdo de sujeito
recobre ndo uma forma de subjetividade mas um lugar, uma posicao discursiva
(marcada pela sua descontinuidade nas dissengdes miltiplas do texto) a nog¢do
de autor € ja uma funcdo da nogdo de sujeito, responsdvel pela organizacio do
sentido e pela unidade do texto, produzindo o efeito de continuidade do sujeito.
(Ibid., p. 69)

Fala-se nessa unidade como imagindria porque, como vimos, para a AD, sujeito e sentido
sdo essencialmente heterogéneos. O efeito de unidade € um trabalho ideoldgico. Podemos
dizer, entdo, que € na busca por esse efeito que funciona a autoria. Essa ¢ uma necessidade
“em nossa forma-sujeito historico, de responder a injuncdo da responsabilidade (e
liberdade), efeitos de nossa estrutura juridica de sujeitos com direitos e deveres. Que se
individualiza pelo Estado, logo numa relacdo com as Instituigdes” (ORLANDI, 2005,

p-113). O que consideramos como sujeito, ou seja, a forma-sujeito de nossa época € a do
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sujeito-juridico (HAROCHE, 1992), que corresponde a forma-sujeito do capitalismo.
Aquele ao qual se imputam, a0 mesmo tempo, autonomia e responsabilidade; e que, em
sua relacdo com a lingua, pode tudo dizer, com a condi¢do de que se submeta as regras

da linguagem (ORLANDI, 2006, p.78).

A nossa formagao social determina que o sujeito-autor produza um texto “discernivel,
concreto, alcangavel, acessivel, interpretavel” (PFEIFFER, 1995, p.10)*. E isso produzido
pelos efeitos de: coeréncia; respeito aos padrdes estabelecidos, tanto a forma do discurso
quanto as formas gramaticais; explicitacdo; clareza; conhecimento das regras textuais;
originalidade; relevancia; unidade; nao-contradi¢do; progressao; duracdo do discurso

(ORLANDI, 1996).

Orlandi (ibid.) diferencia a autoria de outras duas fungdes enunciativas: locutor e
enunciador. O locutor € aquele que se representa como “eu” no discurso; o enunciador é

o sujeito dividido em suas vérias posi¢des no texto, ¢ a(s) perspectiva(s) que o “eu”

3 Roger Chartier (1999), historiador do Livro, narra um percurso de revolugdes histéricas, tecnolégicas e
sociais vividas desde a época do leitor de manuscritos na Idade Média, passando pela invencdo da Prensa
Tipografica de Gutenberg e chegando ao navegador de textos digitais. Ao contar a histéria do Livro,
Chartier também nos conta a histdria da escrita e, portanto, a histéria dessas transformagdes na nogdo de
autoria. Nem sempre a funcdo-autor esteve ligada a ideia de originalidade — tal como ainda opera
atualmente. Na Antiguidade, ela era definida pelo contrdrio disso: o escritor era apenas um escriba da
Palavra de Deus e, portanto, tradicionalmente, as préticas se limitavam aos comentarios ou glosas dessa
Palavra ja existente (ibid., p. 31). Nessa época, o autor era mais constituido pela oralidade que pela escrita;
como ndo era possivel ler e escrever a0 mesmo tempo em um rolo de pergaminho, o autor ditava suas
reflexdes, que eram fixadas em manuscrito pelo escriba. E no século XVI, por uma necessidade da
Instituicdo Catdlica de identificar, punir e controlar as ideias propagadas, que a nocio de propriedade é
vinculada ao nome do autor, que passa a ter autoridade sobre sua obra. Entretanto, essa autoridade ainda
estd sujeita a manipulacio de terceiros. Com a invencdo da imprensa, os autores se vinculam aos livreiros-
editores, detentores da maquina copiadora — que, por sua vez, também estavam vinculados a aprovagédo do
selo da Coroa em sua atividade de reproduzir. Essa situacdo muda quando a concorréncia da reproducao
das c6pias em outras terras comega a assustar o governo francés. Os falsificadores estrangeiros, burlando o
pagamento de tributos, produzem e vendem livros mais baratos, levando os livreiros-editores do pais a lutar
pela defesa de seus privilégios no sistema corporativo. A solugdo encontrada por eles € a invencdo dos
direitos do autor: “o livreiro-editor tem interesse nisso, pois, se o0 autor se torna proprietdrio, o livreiro
também se torna, uma vez que o manuscrito lhe fora cedido!” (ibid., p. 64). Assim, o autor ganha a
perpetuidade dos direitos sobre sua obra. Mais tarde, em 1700, tanto na Inglaterra quanto na Franca (que
passavam por processos semelhantes), o Estado intervém — inspirado pelos ideais iluministas —, limitando
a durag@o dos direitos. A mudanga na legislag@o tinha como propdsito uma dupla protecdo: proteger o autor
e o publico. Reconhecia-se a composicdo literdria como um trabalho de justa remunera¢do, mas nio se
lesava o publico ao tornar publica a obra depois da expiracdo dos direitos (ibid.). Durante o século XVIII,
a ideia de propriedade passou por uma “desmaterializagdo”, em que os direitos, incialmente restritos a
cOpia, passaram a ser exercidos “ndo sobre um objeto no qual se encontra o texto, mas sobre o proprio texto,
definido de maneira abstrata pela unidade e identidade de sentimentos que af se exprimem, do estilo que
tem, da singularidade que traduz e transmite.” (ibid., p. 67). Séculos mais tarde, esse processo de
desmaterializacdo avanga na modernidade através dos debates propostos por uma resisténcia ao
estruturalismo.
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constrdi; ja o autor € o equilibrio entre a originalidade e a individualidade (ibid., p. 61).
Orlandi, entdo, propde que “ndo basta ‘falar’ para ser autor; falando, ele ¢ apenas falante.
Nao basta ‘dizer’ para ser autor; dizendo, ele ¢ apenas locutor. Também ndo basta
enunciar algo para ser autor” (ibid., p.79). O que é preciso é responsabilidade através da

assuncdo de um papel social (ibid.).

O processo de escolarizagdo deve, justamente, proporcionar a passagem do sujeito-
enunciador para o sujeito-autor (ibid.). Esclarecamos a diferenca: em um texto que fale
sobre o saldrio, o enunciador pode falar pela perspectiva do patrdo, ao mesmo tempo que,
em outro lugar do texto, ele representa a posi¢do de empregado. “Diriamos que cada
posicdo representa um enunciador, podendo, pois, o texto ter varios enunciadores. Mas,
[...] é preciso que o autor faga isso de maneira que o texto apresente unidade. E dele que
se cobra essa unidade, ndo do enunciador” (ibid., p.80). Por isso, € necessdrio que o
sujeito-aluno compreenda o texto como um ‘“sitio de dispersdo” para que se

responsabilize por essa dispersdo no movimento de construir unidade.

E s6 quando “o sujeito se inscreve no repetivel histérico, representando-se como
controlador e criador dos sentidos, e sentindo-se seguro e capaz de dizer aquilo que quer
dizer, que o aluno esté se posicionando na fun¢do da autoria” (PFEIFFER, 1995, p. 127,
grifo nosso). Para isso, € preciso que os sentidos pelos quais é tomado lhe facam sentido

(ibid.); ele pode, assim, ser constituido dialeticamente pela Linguagem:

Ter o direito a interpretag@o, isto é, ser leitor e autor, néo significa ser original,
mas sim ter o direito & producdo de sentidos na linguagem, ser sujeito da
linguagem. O que quero dizer é que quando o individuo é impedido de entrar
no lugar da interpretacdo, a0 mesmo tempo, ele estd sendo impedido de ser
constituido dialeticamente pela Linguagem - ou seja, ser constituido e
constituir a linguagem. Se os sentidos pelos quais é tomado ndo lhe fazem
sentido, o sujeito € colocado a margem de seu proprio funcionamento
constitutivo da/na linguagem. Ao sujeito é negada a possibilidade de ser
produtor de sentidos (que sdo constituidos pelo interdiscurso). (ibid., pp. 63-
64)

A questdo da autoria é, portanto, uma questdo de direito a interpretacdo, em que
interpretar € produzir e atribuir sentidos (ORLANDI, 1996), processo descrito por

Orlandi como um processo de historicizagcdo:

O sujeito s6 se faz autor se o que ele produz for interpretdvel. Ele inscreve sua
formulacdo no interdiscurso, ele historiciza seu dizer. Porque assume sua
posicdo de autor (se representa nesse lugar), ele produz assim um evento
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interpretativo. O que s repete (exercicio mnemodnico) nio o faz. (ORLANDI,
1996, p. 70, grifo nosso)

Os dltimos negritos marcam o nosso destaque a importancia da representacdo no
movimento de assuncdo da autoria: assumir a posicdo de autor € se representar nesse
lugar; reconhecer-se e representar-se capaz de dizer o que quer dizer. Chegamos, entao,
ao objeto deste estudo: as representacdes da autoria na Universidade. O que o sujeito-
aluno universitdrio significa como ser autor na Universidade? Quando o aluno se
reconhece sendo autor? Para isso, trabalhamos com entrevistas semiestruturadas com
quatro alunos concludentes do curso de Letras da Universidade Estadual de Campinas. O
processo de constituicao desse corpus € 0s nossos procedimentos de anélises sao descritos

na secao a seguir.
2.3 Consideracoes sobre o (nosso) fazer analitico

A condic¢ao de ruptura instaurada pela Andlise de Discurso estd na dimensao de um fazer
cientifico. A ressignificacdo de seus conceitos pela ordem discursiva estd imbricada a
uma reorganizacdo quanto ao método de pesquisa. A AD rompe com o paradigma
positivista de ciéncia e, assim, com uma no¢ao de metodologia que prevé uma separacdo
entre teoria e pratica. Logo, ndo existe um percurso tedrico antes, a ser aplicado em uma
andlise depois. Esse percurso é construido na relacdo com o objeto; por isso, a pesquisa
em AD vai se fazendo, se reformulando, se redirecionando. O efeito de unidade e de
progressdo linear é produzido pela versdo final de um texto — aqui, uma dissertacdao —,
mas esse efeito ndo coincide com o fazer da pesquisa. O processo de escritura do texto —

que é processo de pesquisa — se faz em um movimento de ir e vir, instabilidade, abertura.

Esta pesquisa foi proposta como desdobramento de um estudo anterior?, cujo objetivo era

compreender o funcionamento da autoria na universidade. Assim, a projecdo desta

# Trabalho de Conclusdo de Curso de Letras Vernaculas na Universidade Federal de Sergipe, intitulado
Autoria interditada: dificuldades de escritura do estudante na Universidade (2011), sob orientacdo do Prof.
Dr. Wilton James Bernardo-Santos. Essa pesquisa surgiu como desdobramento de dois anos de investigagao
cientifica (PIBIC/Bolsa FAPITEC) em projetos dedicados a compreender o estudo dos nomes de lugares
(toponimia), considerando funcionamentos enunciativos/discursivos nos processos histdricos; esses
projetos trabalharam a proposta de um novo conceito de texto — o texto enquanto territorio grafico
(BERNARDO-SANTOS, 2009). Na monografia, o corpus foi composto por producdes de alunos da
disciplina de Produgdo e Recepg¢ao de Textos II do préprio curso de Letras Vernaculas da UFS. Em nossas
andlises, filiados a Andlise de Discurso, procuramos operar esse novo conceito de texto, tomando a
disposicao das informacdes no espago grafico como movimentos da autoria. A partir dai, catalogamos uma
lista de fatos de linguagem que indicariam uma interdi¢do nesses movimentos, marcas textuais de um
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pesquisa foi pensada como continuidade desse objetivo. Por isso, nossa proposta inicial
foi construir um arquivo com textos de alunos do primeiro e do dltimo periodo na
Universidade, para trabalhar como o texto poderia marcar, na lingua, a entrada na
instituicdo e em seus funcionamentos discursivos. Decidimos, também, realizar
entrevistas com os estudantes que escreveram esses textos, com o objetivo de ouvir esse
aluno, de abrir lugar para que ele falasse de seus processos de escrita. Fizemos isso,
primeiro, com os alunos concludentes do curso de Letras — nossa drea de formacao.
Recebemos a monografia de quatro alunos de graduagdo que participavam do grupo de
estudos a que nos vinculamos; e enviamos, por e-mail, uma entrevista a ser respondida
por escrito. Organizada em duas partes com trés perguntas® cada, a entrevista® pede que
os alunos descrevam suas praticas de escrita na Escola (Parte 1) e na Universidade (Parte
2), e que descrevam com quais dessas praticas eles se identificavam e em quais delas eles

se viam como autores.

As primeiras leituras das respostas nos mostraram um arquivo mais denso do que
haviamos previsto. O gesto de descrigdo linguistica das questdes que, ali, em um primeiro
olhar, nos inquietava foi demandando um trabalho tedrico e, assim, colocando a pesquisa
em movimento. Pouco a pouco, esse foi se centrando como o nosso lugar de discussio,
reformulando o nosso objetivo inicial de trabalhar com os textos dos alunos. Por um
momento, mantivemos a proposta de por em relacao as entrevistas e os textos, sobretudo,
a secdo “Agradecimentos” das Monografias. Os agradecimentos ecoavam as entrevistas:
descreviam, indiretamente, o processo de escrita daqueles textos; falavam sobre um
processo de autorizagdo que, ali, apontava para outro lugar além da “técnica e do
conteudo” — presencas, falas, vozes de pais, amigos, professores, consideradas

“fundamentais” aqueles processos de autorizagao.

sujeito-aluno com dificuldades de ocupar a funcdo-autor. Com isso, pretendemos levantar e sistematizar
materiais que contribuam para o estudo e o trabalho da/com a escrita na Universidade.

> Durante a pesquisa, colocamos em reflexdo a nossa propria elabora¢do das perguntas. Nao escapou aos
nossos gestos de andlise o fato de que essas perguntas exercem um recorte, formulam uma direcdo e (se)
sustentam (em) determinada nocdo de autoria e de escrita. Também cientes de que ndo seria possivel
formular perguntas “neutras”, procuramos, entdo, trabalhar essa questdo ao longo do nosso fazer analitico.
6 O questiondrio estd disponivel integralmente no Anexo 1 deste trabalho. Os quatro participantes
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cumprindo o protocolo do Comité de Etica em
Pesquisa.
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Entretanto, esse era um arquivo extenso e as condi¢des materiais de nossa pesquisa
exigiam um recorte. Escolhemos trabalhar, entdo, apenas com as entrevistas, guardando
as relacdes entre os dois materiais como um lugar de trabalho futuro. Também decidimos
ndo realizar as entrevistas que seriam feitas com os alunos de primeiro semestre, porque
o material que tinhamos em mos j4 se fazia uma unidade. E preciso marcar, mais uma
vez, que esses gestos ndo se deram com base em “hipoteses” ou como uma etapa
“precursora” da pesquisa, em que escolheriamos o objeto a ser analisado. A construgao
do nosso corpus jd é um movimento analitico e foi se desenvolvendo em um processo

temporalmente longo: o recorte foi se produzindo e produzindo sentido para o trabalho.

A reorganizagdo de nosso arquivo foi demandando, entdo, uma reformulacido de nossos
objetivos de pesquisa. Aos poucos, no ir e vir entre teoria e corpus, fomos compreendendo
que, diante das entrevistas, j4 ndo estdvamos trabalhando com o funcionamento da
funcdo-autor mas com a representag¢do dessa funcdo, com as representagdes da autoria.
Nao se tratava de compreender se o sujeito-aluno estaria ou niao conseguindo se

posicionar na fungdo-autor, mas o que esse sujeito esta significando como “ser autor”.

Esse deslocamento tedrico ndo nos era evidente; ele foi se configurando no processo de
leitura e de escrita do trabalho. Esta dissertacdo, portanto, nao transcreve uma pesquisa,
ela € o lugar material de elaboracdo de nossa pratica. Assim, aos poucos, as leituras
tedricas foram nos mostrando a importancia de trabalhar com a representacdo da autoria:
ocupar a posi¢ao-autor € se representar nesse lugar; e isso ndo se dd voluntariamente,
porque os sentidos do que ¢ “ser autor” sdo histéricos. Essas representagdes se inscrevem

no interdiscurso e se atualizam em/por nossas praticas.

Trabalhar com as representacdes de autoria da sentido a distin¢d@o tedrica entre a no¢cao
de sujeito-autor proposta pela AD e a cobranca social da autoria (PFEIFFER, 1995). Para
a Andlise de Discurso, para funcionar como autor, o sujeito precisa historicizar o seu
dizer, produzir um efeito de unidade; isso ndo coincide, por exemplo, com o ideal de
autoria demandado pela Escola. Como veremos em nossas andlises, a Escola,
tradicionalmente, limita a produ¢@o do aluno a uma repeti¢ao formal, que nio o permite
se posicionar como responsavel pelos sentidos do que diz. Assim, aquilo que a AD

trabalha como fun¢do-autor nao é aquilo que é representado pela escola como ser autor.
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O nosso trabalho analitico foi nos mostrando, justamente, “a forca de funcionamento de
um imaginario” (SILVA, 2006, p.1). Nos somos cobrados por essas representagodes,
cobrados a atendé-las, a realiza-las; elas nos enredam em relacdes de sentidos que nos
“constituem certas identidades e ndo outras” (PFEIFFER, 1995, p. 185). Nossas praticas

sdo constituidas a partir de constru¢des imagindrias:

Nao é possivel apagar, de forma absoluta a histéria, a opacidade e a espessura
semantica da linguagem, do sujeito e do sentido. Mas € possivel produzir
relagdes sociais e constituir praticas a partir dessas constru¢des imagindrias, o
que mostra a eficdcia do imagindrio, pois o que funciona em uma sociedade,
na perspectiva da linguagem, ndo € a coisa mas os efeitos imaginarios que ela
(a coisa) produz. (SILVA, 1998, p. 191)

Por isso, aqui, nesta pesquisa, quando mobilizamos as entrevistas como material de
andlise, nosso movimento nao foi o de procurar “um sentido” na resposta do entrevistado
nem avaliar se 0 seu conhecimento sobre autoria esta “certo ou errado”. Ao contrario,
interessa-nos compreender como os sentidos sobre a autoria, que sdo anteriores aquele
sujeito-aluno, sdo materializados por sua fala. Assim, nosso gesto analitico ndo € o de
propor uma discussao sobre o conteido da entrevista, ndo € debater o que o sujeito-aluno
fala, mas o que fala através dele. Nosso olhar nao se direcionou para aquilo que o
entrevistado quer responder, mas para aquilo que escapa a sua vontade e que € flagrado
na/pela lingua. Sao pistas, vestigios, que, segundo Orlandi, o analista aprende a seguir,
pondo em relagdo o dizer com sua exterioridade, o dito com 0 ndo-dito, no movimento de

compreender a produgdo dos sentidos. Assim explica Orlandi:

Sao efeitos de sentido que sdo produzidos em condi¢cdes determinadas e que
estdo de alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que
o analista do discurso tem de apreender. Sdo pistas que ele aprende a seguir
para compreender os sentidos af produzidos, pondo em relacdo o dizer com sua
exterioridade, suas condicdes de produgdo. Esses sentidos t€ém a ver com o que
¢ dito ali mas também em outros lugares, assim como o que ndo ¢ dito, e com
0 que poderia ser dito e nao foi. Desse modo, as margens do dizer, do texto,
também fazem parte dele. (ORLANDI, 2001, p. 30)

O papel do analista, portanto, é observar a relacdo ‘“entre lingua e ideologia,
compreendendo-se como a lingua produz sentido por/para os sujeitos” (ibid., p. 17). E
observar “os procedimentos de montagem e as constru¢des” (PECHEUX, 2007, p.55).

Nao devemos desconsiderar, entdo, que nosso material de andlise € determinado por
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condicdes de producao especificas. Os estudantes entrevistados sdo alunos concludentes
do curso de Letras da Universidade Estadual de Campinas. Ai, consideramos dois fatores
determinantes de seus discursos. Primeiro, a condicdo de aluno do curso de Letras
inscreve esse sujeito em um lugar de teorizacdo da linguagem e do ensino, constituindo
discursos atravessados por vozes tedricas mobilizadas pelo curso. Depois, a condi¢do de
aluno de uma Universidade Estadual que tradicionalmente forma (em) préticas de
Iniciacao Cientifica lhe dd acesso a um arquivo — no sentido trabalhado por Pécheux

(1990), de arquivo enquanto discurso documental.

-

E preciso considerar, também, que as questdes sobre as préticas escolares ndo sao
formuladas, aqui, como um estudo sobre a Escola. Nosso objetivo é compreender como
a Escola, enquanto pritica que precede a Universidade, constitui memoria; como as
representacdes da autoria constituidas na/pela Escola determinam as representacdes da
autoria na Universidade; e como, entdo, essas representagdes atuam no modo como o

sujeito-aluno acontece autor.

Outra considera¢ao metodolégica fundamental diz respeito ao movimento de leitura, de
organizacdo e de recorte do nosso material. As andlises, como como dissemos, sdo feitas
em um movimento de ir e vir, dito, na Andlise de Discurso, como um batimento entre
descri¢do e intepretacdo. Por isso, a forma — grafica mesmo — que foram tomando as
andlises foi construida, e nao dada. Tinhamos, inicialmente, um arquivo de vinte quatro
respostas. Nosso primeiro gesto foi de ler todo esse arquivo, buscando o que aparecia nele
como regularidade. Entdo, dividimos cada resposta em “partes” e as agrupamos de
acordo com o que nos parecia regular entre elas. Entretanto, o movimento de descri¢do
dessas regularidades exigiu que retomdssemos as respostas integralmente, para descreve -

las, uma a uma.

Estava em questdo, ai, o que considerariamos como unidade de andlise: uma resposta
inteira ou seus fragmentos? Decidimos, entdo, tomar cada resposta como um enunciado
(enumerando-os de 1 a 24) e as suas partes como um recorte de enunciado (cada parte
classificada alfabeticamente), apresentando-as como no modelo a seguir:

[E2RA] Creio que as prdticas de escrita escolares ndo nos incentivam a ser agentes, mas,
sim, meros copistas passivos. Nesse sentido, percebo que fui mais “treinada” a copiar

conteidos da lousa do que de fato trabalhar com questoes de autoria. Assim, nas
avaliacoes escritas, eu lembro-me de escrever aquilo que sabia que o professor
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considerava correto como resposta as questoes abertas, por exemplo. [E2RB] No Ensino
Médio, comecei a ter aulas de redacdo voltadas exclusivamente ao vestibular. Nelas,
mais do que incentivar, novamente, a autoria dos alunos, os professores ensinavam como
escrever uma boa redagdo para o vestibular. Assim, era quase como se existisse uma
formula para escrever: um pardgrafo de introdugdo, dois de desenvolvimento, e um final
de conclusdo. Em cada pardgrafo de desenvolvimento, precisdvamos defender um ponto
de vista (apenas um argumento) e encontrar exemplos pertinentes para dar fundamento
a isso. Hoje sei que a escrita ndo deve ser ensinada como uma formula. [E2RC] Em
relacdo as anotacoes em classe, apenas no Ensino Médio eu comecei a fazé-las. Contudo,
elas somente eram feitas com professores que ndo escreviam na lousa e apenas
discursavam oralmente o contetido.

Assim, a indicacao [E2RA], por exemplo, deve ser lida como “Recorte A do Enunciado
2”. Também usamos os colchetes para citar, em nosso texto, passagens dos enunciados,
de modo a evitar o uso excessivo de aspas, reservando-as para citacdes comuns, de ordem
tedrica. Logo, a passagem entre colchetes deve ser lida como parte direta da frase. Quando
se trata de um exercicio de pardfrase discursiva, a indicacdo fica sinalizada com a letra
“P” em maitsculo, como, por exemplo, em [P1 E2RA], que deve ser lido como “Parafrase

1 do Recorte A do Enunciado 2”.

Ao longo deste fazer analitico, fomos chegando a compreensdo de que a relacdo entre
aluno e escrita, entre aluno e um imagindrio de autor, ¢ mediada por uma institui¢do, a
Universidade. Assim, fomos levados a leitura de diferentes documentos — Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs); Lei de Diretrizes e Bases (LDB); Constituicao Federal;
Decretos etc. Pouco a pouco, fomos sistematizando essas leituras, que, inicialmente, nao
estavam previstas no contorno do estudo. Notamos que também havia algo de regular
nesses documentos: um apagamento da questdo da escrita no ensino superior. Assim,

tornamos essa discussao parte do nosso trabalho.

E essa discussdo que apresentamos no capitulo a seguir.
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3. A ESCRITA NA UNIVERSIDADE: OBJETO HISTORICO E POLITICO

Pensar a questdo da autoria na Universidade a partir da Analise de Discurso implica dois
posicionamentos tedricos: tomar a escrita enquanto instrumento politico e a fungdo-autor
como uma funcao histérica. Esses posicionamentos se atravessam: a escrita € um lugar
culturalmente instituinte das fungdes discursivas do sujeito — a de leitor e de autor
(SILVA, 2001). Isso significa compreender que, em uma sociedade de escrita como a
nossa, a escrita nao € s6 um instrumento, € estruturante: ela estrutura as relacdes sociais
de maneira especifica (ORLANDI, 2013). A escrita é, segundo Orlandi, um trabalho de

memoria:

Ela é lugar de constitui¢do de relagdes sociais que dao configuracio especifica
a formacgdo social e seus membros. A forma da sociedade estd assim
diretamente relacionada com a existéncia ou a auséncia da escrita. Isso porque,
na perspectiva discursiva, a escrita especifica a natureza da memoria, ou seja,
define o estatuto da memoria (o saber discursivo que determina a produgdo dos
sentidos e a posicao dos sujeitos), definindo assim, pelo menos em parte, 0s
processos de individualizag¢do do sujeito. (ORLANDI, 2013, p.265)

A inscri¢do do sujeito na escrita alfabética ¢ uma inscricdo em “determinadas formagdes
discursivas referidas a formagdes ideoldgicas” (SILV A, 2000, p. 1). Trata-se da inscri¢do
em uma discursividade: a apropriacdo desse objeto histérico e simbdlico constitui formas
de individualizagdo do sujeito que irdo reproduzir e produzir discursos, “fazendo
funcionar uma sociedade dada em determinada direcdo” (ibid.). Essa inscricdo,
entretanto, “nao se d4 da mesma forma para todos” (ibid.). Trabalhar (com) a escrita nao
deve, portanto, apagar a necessidade de compreender “o que acontece com o proprio
instrumento em termos de valor social e individual, com o sujeito que dele se apropria e

com o sentido que nele e com ele se produz” (SILVA, 2001, p.140).

Assim, em uma sociedade em que ¢ “impossivel pensar a cidade sem a escrita”
(ORLANDYI, 2013, p. 262), o processo de escolarizagdo € central porque, enquanto pratica
pedagogica, organiza a apropriagdo — ou nao — desse instrumento. Escolarizagdo nio se
refere, aqui, somente a instituicao Escola, mas ao processo de formacao institucional nos
mais diversos niveis e modalidades de educacdo e de ensino, do qual a Universidade ndo

apenas faz parte, como ocupa um lugar fundamental. Assim, € preciso pensar a pratica de
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escrita na Universidade como pratica politica, constitutiva e constituida pelas
contradi¢des da nossa formacao social. E a partir dai, entdo, pensar como a func¢io-autor
na Universidade ¢ “organizada, controlada, redistribuida, através de mecanismos de
exclusdo que funcionam em diferentes instancias, e de diferentes formas, na instituicao

escolar” (ibid., pp. 1-2).

Para a AD, a histéria se efetua, se materializa, se atualiza nesse funcionamento; por isso,
dizemos que a funcdo-autor € uma fung¢ao histérica (PFEIFFER, 1995). Entao, “é€ preciso
irmos em busca da memoria discursiva — que € histérica — para entendermos a atualizac¢ao
da funcdo autor (ibid., p. 19). E isso que faz este Capitulo: vai a documentos oficiais
(PCNs, LDB, Constituicdo Federal, Decretos, entre outros) para trabalhar como eles

atualizam uma memoria do que seja escrever na Universidade.

3.1 Divisao histérica entre saber e fazer: o discurso de importincia da

Universidade

A Universidade € uma instituicdo medieval que surge na Europa por volta do século XII,
sob a tutela juridica da Igreja e do Império. Seu desenvolvimento € paralelo ao surgimento
da economia mercantil e, ja no século XIII, tem uma funcao decisiva na evolu¢ao da nova
cultura urbana (MANACORDA, 1992). Antes disso, havia instituicdes elementares e
superiores, ligadas a institui¢des religiosas, que ensinavam as sete Artes Liberais e

Teologia (SOUZA, 1996).

Com a evolugdo das técnicas agricolas e o relaxamento das obrigagdes feudais, comecam
a se formar as Corporagdes de Oficio, comunidades de homens que exerciam o mesmo
trabalho e que se relacionavam por relagdes nao verticais, atraidos pelas “novas
perspectivas sociais, econdmicas e politicas” (ibid., p. 42) que acenavam nas cidades em
desenvolvimento. Essas Corporagdes de Oficio sdo consideradas o embrido das primeiras
Universidades, formadas espontaneamente, como institui¢oes especializadas em areas do
conhecimento. Segundo Souza (1996, p. 44), as ambiguidades e contradi¢des internas

marcam a Universidade desde sua fundacao:

As universidades eram uma corporacdo urbana que detinha privilégios que o
cidaddo ndo universitdrio ndo possuia; eram uma associa¢éo de trabalhadores
intelectuais sujeita ao poder da Igreja; o recrutamento social e geografico sem
unidade e sem critério completa o quadro.
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No século XII, a Igreja passa a favorecer o desenvolvimento das Universidades, tomando-
a como instituicdo eclesidstica. Nos séculos XIV e XV, ocorre uma multiplicacdo das
institui¢des pela Europa e uma crescente transformagdo de suas caracteristicas. Com o
Renascimento, os valores nacionais comecam a surgir e a substituir os valores feudais. A
“descoberta da imprensa e a utilizagdo do papel mudam as condi¢cdes de ensino e de
acesso das pessoas ao saber” (ibid., p.45) e os movimentos reformadores promovem “a
difusdo da instrucdo popular para a leitura e a interpretagao pessoais das Escrituras, sem

a intermediagdo do clero” (ibid.).

Para defender a fé catdlica ameacada por esses movimentos, sdo criados pela Igreja
Catolica, em 1534, os Colégios Jesuitas, Ordem religiosa docente voltada para a formacgado
da juventude. E a Ordem Jesuitica que vem para o Brasil, em 1549, como responsével por
propagar a fé catdlica na coldnia, atuando, em uma relacio insepardvel entre catequese e

ensino, como os principais responsdveis pela instru¢ao do Brasil colonia.

A escola foi, certamente, o principal meio utilizado pelos jesuitas - que
mantiveram por duzentos anos, quase com exclusividade, o monopdlio do
ensino entre nés —, com o apoio do poder real, para nio sé difundir o evangelho,
como também, para realizar a obra de civiliza¢do - adequacido a um modelo de
vida e de sociedade europeu, branco e cristdo-catélico - e de colonizacdo -
integracdo a uma sociedade latifundidria e escravocrata, marcada por
diferencas intransponiveis entre senhores e escravos. (SILVA, 1998, pp.
86-87, grifos nossos)

Ainda no século XVI, os Jesuitas tentaram a criacdo de uma Universidade no Brasil,
negada pela coroa portuguesa, cuja politica de colonizacdo priorizava “fiscalizar e
defender a colonia, arrancando dela todas as riquezas possiveis” (RAUBER; COSTA
2009, p. 244). Essa resisténcia se manteve durante séculos, até 1920, data da fundac¢do da

primeira universidade brasileira:

A histéria da criacio de universidade no Brasil revela, inicialmente,
consideravel resisténcia, seja de Portugal, como reflexo de sua politica de
colonizacdo, seja da parte de brasileiros, que ndo viam justificativa para a
criacio de uma instituicdo desse género na Coldnia, considerando mais
adequado que as elites da época procurassem a Europa para realizar seus
estudos superiores. (FAVERO M, 2006, p. 20)

Essa resisténcia faz a fundac@o da Universidade brasileira bastante tardia no quadro de
escolarizacdo da América Latina: a primeira institui¢do data de 1538, fundacdo da
colonizacdo Espanhola na atual Reptblica Dominicana; até o século XVII, o territério da

coroa espanhola na América registrava cerca de 24 Universidades (ibid.).
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Até 1920, entretanto, funcionavam no Brasil outros tipos de instituicdes de nivel superior.
Inicialmente, escolas superiores de cardter profissionalizante e, a partir de 1808, com a
vinda da Familia Real para o Brasil, “cursos e academias destinados a formar, sobretudo,
profissionais para o Estado, assim como especialistas na produ¢do de bens simbdlicos, e
num plano, talvez, secundario, profissionais de nivel médio” (ibid.). A Academia Militar
e os cursos de Direito, centros de produgdo cultural do Império, indicam a natureza
profissionalizante dessa educacao superior, cujos propdsitos eram atender as necessidades
militares da colonia e a formacdo de um quadro de administracdo publica (RAUBER,

2009).

A Universidade brasileira nasce, portanto, “ndo para atender as necessidades
fundamentais da realidade da qual era e € parte, mas pensada e aceita como um bem
cultural oferecido a minorias” (FAVERO M, 2006, p. 19). A Universidade (se) instaura
(em) uma divisdo histérica entre o trabalho intelectual, para senhores, e o trabalho

manual, para e€scravos:

A escravatura que desonrou o trabalho nas suas formas rudes, enobreceu o 6cio
estimulou o parasitismo, contribui para acentuar, entre nds, a repulsa pelas
atividades manuais e mecanicas, e fazer-nos considerar como profissdes vis as
artes e os oficios. Segundo opinido corrente, “trabalhar era submeter-se a uma
regra qualquer; era coisa de escravos”. Nessa sociedade, de economia baseada
no latifindio e na escravidao, e a qual, por isso, ndo interessava a educacgio
popular, era para os gindsios e as escolas superiores, que afluiam os rapazes do
tempo com possibilidade de fazer os estudos. As atividades publicas,
administrativas e politicas, postas em grande realce pela vida da corte pelo
regime parlamentar, e os titulos concedidos pelo Imperador contribuiam ainda
mais para valorizar o letrado, o bacharel e o doutor, constituindo com as
profissdes liberais, o principal consumidor das elites intelectuais forjadas nas
escolas superiores do pais. Esse contraste entre quase auséncia de educacao
popular e o desenvolvimento de formacdo de elites, tinha de forcosamente
estabelecer, como estabeleceu, uma enorme desigualdade entre a cultura da
classe dirigida, de nivel extremamente baixo, e a da classe dirigente, elevando
sobre uma grande massa de analfabetos, — “a nebulosa humana desprendida do
colonato” —uma pequena elite em que figuravam homens de cultura requintada
e que, segundo ainda, em 1890, observava Max Leclerc, ndo destoaria entre as
elites das mais cultas sociedades européias. (AZEVEDO, 1963, pp. 573-574
apud FAVERO L, 2002, pp.65-66)

Nao hé, pois, como compreender a questao da autoria na Universidade apagando a sua
compreensdo como instituicdo de uma sociedade colonizada, negando as tensdes
histéricas entre civilizagdo X barbdrie, senhores X escravos, ricos X pobres, letrados X

analfabetos que, no gesto de escrever, ai se efetuam, se materializam, se atualizam.
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3.1.1 Escolarizacio e desenvolvimento economico: Universidade, “um” ensino

superior?

A escolarizacao ¢ fundada no Brasil instaurando uma cisao, “pois significa e nos significa
a todos a partir de entdo, em termos de inclusdo ou exclusdo, em relacdo a um saber e a
um poder de uma civilizagado letrada” (SILVA, 2001, p. 144). Instrumento de catequese,
o trabalho pedagégico foi significado como capaz de vencer a barbdrie e instalar a

civilizagdo no Novo Mundo (ibid.). Assim nos conta Mariza Silva:

A escola de ler, escrever e contar nasce, no Brasil, como escola de
cateclimenos, ou seja, com a funcio de ensinar a doutrina crista, catdlica, para
que os habitantes da terra pudessem ser batizados e tornarem-se cristdos e
civilizados. E, para os filhos dos colonos, criam-se os Colégios com a funcao
de dar uma formacio que possibilitasse o ingresso nas universidades
portuguesas, européias. H4, pois, uma cisdo fundante na primeira Instituicao
da sociedade a ser criada no Pais. Uma dualidade que iremos encontrar ao
longo da histéria da educacdo em diferentes aspectos. Uma educacio
primaria, de carater doutrinal e moralizante para os indios, os negros, os
mesticos, e uma instrucdo académica para os filhos dos grupos
dominantes. (SILVA, 2007, p. 6, grifos nossos).

Trata-se, pois, de uma dualidade fundante, constitutiva do nosso sistema de ensino e das
posicdes de sujeito que nele se realizam. De outro modo, podemos dizer que essa cisdao
constitui memoaria, produz sentidos, atualiza as praticas discursivas sob a forma do j4-
dito. Silva, em seu trabalho sobre o Estado, as instituicdes e as politicas, narra os
diferentes modos como essa cisdo entre 0 manual e o intelectual se repete em nossa
histéria. Depois desse momento fundante da instru¢ido no Brasil, “essa dualidade ird se
dar no interior dos Colégios, entre um ensino técnico e um ensino académico, visando o

ingresso na universidade” (ibid., p. 7).

Séculos mais tarde, ainda hoje, essa divisdo continua a operar em nosso sistema de ensino.
Ao longo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, documento
proposto pelo Conselho Nacional da Educacao, ha uma referéncia constante, justamente,
a um dualismo. Elaborados em um cendrio histérico de redemocratizacdo — momento de
passagem do regime ditatorial para o regime democrético (anos 80/90) —, as Diretrizes
fazem parte de um processo de reforma curricular, que cumpre uma demanda politica de
apresentar/construir diferengas que marquem a superacao de um governo significado
como repressivo, autoritario, violento. Essas referéncias a dualidade estao distribuidas em

diferentes partes dos documentos e, em cada enunciado isolado, ndo parecem expor
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claramente do que se trata essa divisdao. Entdo, como movimento analitico, recortamos e

organizamos uma sequéncia desses enunciados:

A facilidade de acessar, selecionar e processar informacdes estd permitindo
descobrir novas fronteiras do conhecimento, nas quais este se revela cada vez
mais integrado. Integradas sdo também as competéncias e habilidades
requeridas por uma organizacio da produg¢ao na qual criatividade, autonomia
e capacidade de solucionar problemas serdo cada vez mais importantes,
comparadas a repeticao de tarefas rotineiras. E mais do que nunca, ha um
forte anseio de inclusdo e de integracdo sociais como antidoto a ameaca de
fragmentacdio e segmentacdo. Essa mudanga de paradigmas — no
conhecimento, na produgdo e no exercicio da cidadania — colocou em questio
a dualidade, mais ou menos rigida dependendo do pais, que presidiu a oferta
de educagdo pds-obrigatéria. (BRASIL, 1998, pp. 19-20)

A concepgdo da preparagdo para o trabalho, que fundamenta o Artigo 35,
aponta para a superagdo da dualidade do Ensino Médio: essa preparagdo serd
bdsica, ou seja, aquela que deve ser base para a formacao de todos e para todos
os tipos de trabalho. Por ser bdsica, terd como referéncia as mudancas nas
demandas do mercado de trabalho, dai a importincia da capacidade de
continuar aprendendo; ndo se destina apenas aqueles que ja estdo no mercado
de trabalho ou que nele ingressar@o a curto prazo; nem serd preparagao para o
exercicio de profissdes especificas ou para a ocupacio de postos de trabalho
determinados. (/bid., p. 11)

Pelo carater que assumiu na histéria educacional de quase todos os paises, a
educagdo média € particularmente vulnerdvel a desigualdade social. Enquanto
a finalidade do Ensino Fundamental nunca estd em questdo, no Ensino Médio
se da uma disputa permanente entre orientacdes mais profissionalizantes ou
mais académicas, entre objetivos humanistas e econémicos. (/bid., p. 8)

Sintonizada com as demandas educacionais mais contempordneas € com as
iniciativas mais recentes que os sistemas de ensino do mundo todo vém
articulando para respondé-las, a LDB busca conciliar humanismo e
tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que presidem a produgdo
moderna e exercicio da cidadania plena, formagdo ética e autonomia
intelectual. Esse equilibrio entre as finalidades “personalistas” e
“produtivistas” requer uma visao unificadora, um esforco tanto para superar
os dualismos, quanto diversificar as oportunidades de formacao. (/bid., p. 14)

Tampouco se limitam a tornar menos “académica” e mais “pratica” a
formacao geral. O que se busca agora é uma redefini¢do radical e de conjunto
do segmento de educacdo pés-obrigatoriedade. A forte referéncia as
necessidades produtivas e a énfase na unificacdo, caracteristicas da primeira
fase de reformas, agregam-se agora os ideais do humanismo e da diversidade.
(Ibid., p. 12)

Assim agrupados, € possivel reconhecer que a tensdo a que se referem os documentos
trata de uma dualidade entre um ensino médio profissionalizante, que prepara para o
trabalho, e um ensino médio académico, que prepara para a Universidade — exatamente a
mesma cisdo que operava séculos atrds, no Brasil colonia, cisdo entre saber e fazer. O

gesto analitico de recortar e agrupar os enunciados d4 visibilidade a essas relacdes que
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estdo diluidas ao longo dos documentos; para avangar nesse movimento, sistematizamos

as oposicdes construidas nos/pelos documentos no quadro abaixo.

Quadro 1 - Jogo de dualidades nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)

Saber

Fazer

Teoria

Pratica

solucionar problemas

Criatividade, autonomia e capacidade de

Repeticao de tarefas rotineiras

Inclusio e integracao

Fragmentacgdo e segmentacao

Académico

Pratico

Ideais do humanismo e da diversidade

Necessidades produtivas

Orientacdes académicas

Orientagdes profissionalizantes

Objetivos humanistas

Objetivos econdmicos

Finalidades personalistas

Finalidades produtivistas

Humanismo

Tecnologia

Ciéncias

Processos produtivos

Fica evidente, assim, que o jogo de oposi¢des nos enunciados reescreve essa dualidade

entre saber e fazer. Entretanto, a constituicao histdrica dessa cisdo é apagada, produzindo

um efeito de evidéncia, uma dualidade sempre ja-14. Nega-se, com isso, a relacdo entre

esse sistema dual de ensino e a organizagdo econdmico-social de um pais em que “o

trabalho manual € representado como coisa de escravo” (SILVA, 2007, p. 10), em que
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““fazer’ era preparar o corpo para o trabalho, e ‘saber’ (letrado) era preparar o espirito”

(ibid.).

Fala-se em uma ““a ameaga de fragmentacdo e segmentagdo” como uma ameaga imanente,
onipresente, denegando o politico das préticas politicas. Ao mesmo tempo, ao lado dessa
dualidade, aparecem as palavras inclusao, integra¢do, unido, concilia¢do, que viriam da
necessidade de um sistema de produgdo que, agora, exige a superacdo dessa divisdo.
Transformado pela tecnologia, o mundo atual do consumo e do trabalho passa a ser ditado
por uma dinadmica de rapidez e competitividade. Assim escrevem os Pardmetros

Curriculares Nacionais:

Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel de desenvolvimento da
industrializacdo na América Latina, a politica educacional vigente priorizou
[...] a formacdo de especialistas capazes de dominar a utilizagdo de
magquinarias ou de dirigir processos de produgao. [...]

Na década de 90, enfrentamos um desafio de outra ordem. O volume de
informagdes, produzido em decorréncia das novas tecnologias, ¢é
constantemente superado, colocando novos pardmetros para a formacdo dos
cidadaos. Nao se trata de acumular conhecimentos. A formacgao do aluno deve
ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparacido
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as dreas
de atuagdo.

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral, em oposicdo a
formacio especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar
informagdes, analisd-las e seleciond-las; a capacidade de aprender, criar,

formular, ao invés do simples exercicio de memorizacio. (BRASIL, 2000,

p-5)

A economia € estabelecida, af, como lugar de relacdo entre o sistema de ensino e a
sociedade, através da vinculagdo entre desenvolvimento econdmico e escolaridade. Esse
jogo de ligacOes acontece, discursivamente, na argumentacdo apresentada pelos
documentos, e pde em funcionamento uma equacdo social: o trabalho € o meio de
produzir bens e riquezas e a educacdo prepara para a atuagdo no mercado de trabalho,
logo, quanto maior o nivel de escolaridade, maior a qualidade da producao e, por isso,
maior o nivel desenvolvimento econdmico da nagdo — e do individuo. Esses documentos
funcionam como parte de um processo de “normaliza¢ao da forga de trabalho” (SILVA,

2001, p. 3), que toma o aluno como elemento das for¢as produtivas de nossa sociedade:

A prética que domina cada ciéncia, e a relacdo entre elas, torna-se uma pratica
de ensino, ligada a transformagdo histérica do processo de producdo
econdmica, produzindo a normalizacdo da forca de trabalho e a organizacdo
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das relagdes sociais, pois 0 seu sujeito — no caso, o aluno — € um elemento das
forcas produtivas de uma sociedade dada. (ibid.)

Esse discurso oficial produz, assim, uma conformagdo entre o sujeito-aluno e o sujeito-
trabalhador, em que o grau de participacdo do sujeito no processo de escolarizagdo dita o
seu grau de exclusdo (ou inclusdao) econdmica na sociedade. O efeito de sentido produzido
por esse discurso oficial é o de que na sociedade contemporanea, no mundo do trabalho,
nao ha lugar para o individuo ndo-escolarizado; trata-se de uma exigéncia — uma falta de
op¢ao —, uma imposi¢do do mundo do trabalho. Nos trechos abaixo, destacamos a relagao
de consequéncia construida pelos documentos: se ndo se tem acesso a educacdo,

consequentemente, estad-se comprometido pelo desemprego, pela pobreza, pela violéncia,

pela intolerancia.

A expansdo da economia pautada no conhecimento caracteriza-se também por
fatos sociais que comprometem os processos de solidariedade e coesdo social,
quais sejam a exclusdo e a segmentagdo com todas as conseqiiéncias hoje
presentes: o desemprego, a pobreza, a violéncia, a intolerancia.

Essa tensdo, presente na sociedade tecnoldgica, pode se traduzir no dmbito
social pela definicdio de quantos e quais segmentos terdo acesso a uma
educagdo que contribua efetivamente para a sua incorporacao.

Assim entendida, a preparagdo para o trabalho — fortemente dependente da
capacidade de aprendizagem — destacara a relacdo da teoria com a pratica e a
compreensdo dos processos produtivos enquanto aplicagdes das ci€ncias, em
todos os conteddos curriculares. (BRASIL, 2000, p.11)

Ve que a constituicdo histérica e politica desses processos € constantemente apagada,
denegada. Fala-se em consequéncias — desemprego, pobreza, violéncia, intolerancia — que
viriam da expansao da economia, como se essa fosse uma condi¢ao recente, do novo
mundo do trabalho, da nova sociedade tecnoldgica, negando que essa condicao €, antes,
muito antes, fundadora de nossa sociedade. Como vimos, essa divisdo entre guantos e
quais tem acesso a educagdo, entre aqueles que sdo incorporados a sociedade e aqueles
que ndo sdo, sempre esteve ai, aqui, desde o momento em que nos constituimos divididos
entre senhores e escravos, entre civilizados e barbaros, entre cristdos e hereges: entre

letrados e nao-letrados.

Esse apagamento da hist6ria nega os conflitos e as contradi¢des reais de nossa sociedade
(SILVA, 2001), transferindo-as, em um movimento de desresponsabiliza¢do do Estado,
para o sujeito. Desse modo € que, nas palavras do documento, a preparacdo para o

trabalho depende fortemente da capacidade de aprendizagem — capacidade de



44

aprendizagem do sujeito. Assim, se esse sujeito ndo consegue se preparar para o trabalho,
isso € fruto de uma incapacidade sua e ndo da dificuldade “e impossibilidade mesmo de
um Estado de conviver e gerir, democraticamente, a diferenca com tudo de ambiguo e

contraditério que isso possa ter” (ibid., p. 9).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais, enquanto
documentos oficiais, instrumento de atuacdo do Estado, ndo falam a parte das
contradicdes dessa maquinaria: “ndo hd um Estado a priori e uma fala deste Estado que
se sirva da linguagem como um instrumento” (SILVA, 1998, p.11). Politicas publicas e
Estado se configuram em um processo simultineo e interdependente (ibid.). Por isso,
esses documentos, a0 mesmo tempo que inscrevem como fundamentos os valores
democriticos de liberdade e igualdade, fazem falar — discursivamente — essa

desigualdade, essa divisdo insuperdvel que marca o nosso sistema de producao.

O sistema capitalista, ancorado no trabalho como gerador de capital, impde como
consequéncia uma dinamica de produtividade — produzir mais em menos tempo — que
determina as relagdes de trabalho. Essas relacdes sdo entendidas como relacdes de
exploragdo: uma classe dominante se faz sob uma classe dominada. Assim, o capitalismo
(se) instaura (em) uma desigualdade insuperdvel, porque € ela que estrutura seu
funcionamento. O cendrio de revolugdo industrial, associado ao inicio desse sistema
econdmico, explica essa divisao através da relacio com o maquindrio de produgdo
industrial: hd aquele que possui a mdquina e o conhecimento sobre todo o processo de
producdo e aquele que opera a mdquina, reproduzindo a técnica de uma etapa especifica
da producdo. Para que o dono da méquina tenha lucro, é preciso que o operério trabalhe
mais, recebendo o minimo — assim se significa historicamente uma divisdo entre saber e
fazer, entre saber e operar. E preciso, entdo, considerar que o Estado se faz sobre essa
divisdo, e suas diferentes formas de atuagdo produzem, como argumenta Silva, uma

readaptacdo das relacdes sociais a um invariante do sistema:

Estamos diante de politicas, programas, projetos, tecnologias, metodologias -
praticas cientificas e politicas - em que se busca uma adaptacgio ou readaptagao
das relagdes sociais a pratica social global, enquanto invariante do sistema,
pela forma de configuracdo de uma subjetividade especifica, a de um sujeito-
letrado, isto é, a de um sujeito-trabalhador: o cidaddo brasileiro. (SILVA, 2001,

p.2)
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Interessa-nos, entdo, compreender como a Universidade € constituida e constitui esse
processo de conformacdo entre o sujeito-letrado e o sujeito-trabalhador. Como vimos, a
Universidade instaura, em nossa historia, essa divisao entre saber e fazer, entre o
intelectual e o manual: hd os indios, os negros, os mesticos, a quem se destina uma
educacdo primdria, doutrinal e moralizante; e hd, para os filhos dos colonos, uma
instru¢do académica, “uma formagdo que possibilitasse o ingresso nas universidades
portuguesas, europeias” (SILVA, 2007, p. 6). Nos PCNs, esse discurso oficial que toma
o processo de escolarizacdo como um processo de qualificac@o profissional atualiza essa
cisdo, significando a  universidade como  “topo” do processo de

escolarizagao/qualificacdo, como vemos trabalhar no funcionamento do trecho abaixo:

A demanda por ascender a patamares mais avancados do sistema de ensino
é visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiracdes decorre nio
apenas da urbanizagdo e modernizacdo conseqiientes do crescimento
econdmico, mas também de uma crescente valorizacdo da educacdo como
estratégia de melhoria de vida e empregabilidade. (BRASIL, 2000, p. 51)

O que opera € um discurso de qualificagdo da mado de obra: a competitividade do mundo
do trabalho impde um alto padrao de qualificacdo, por isso, é preciso ascender a
patamares mais avangados. Ao mesmo tempo, a Constituicdo Federal, no Art. 208, sobre
o ensino superior, estabelece como dever do Estado possibilitar “V - acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de
cadaum” (BRASIL, 1988, grifos nossos). Assim, a educacao superior esta sendo reescrita
por ‘“avancado”, “elevado”, levando-nos a pensar no equivoco dos nomes “ensino
basico”, “educagdo primaria” e “ensino superior’: “por que primarias? Primaria de
‘primeiro’ ou de ‘rudimentar’; de ‘elementar’ ou de ‘primitivo’; de ‘estreito’ ou de
‘superficial’?” (SILVA, 1998, p. 70). A compreensdo histérica da fundacdo da
Universidade nos mostra que primdrio e superior ndo operam, apenas, uma enumeragao,
eles recortam uma memoria, pdem em movimento uma hierarquia, “dicotomias, de
diferentes ordens, que se acreditam — e se creditam — como esquecidas e ‘superadas’ pela
civilizagdo e pelo progresso: humano-ndo humano, selvagem-civilizado, prazer-razdo,

prazer-fé, impuro-puro, escravo-senhor, antropofagia-virtudes...” (SILVA, 2001, p. 152).

Assim se atualiza a relacdo entre ensino bdsico e ensino superior: para ter chances de
competir no mercado de trabalho (e, assim, desenvolver-se economicamente) € preciso

7z

oferecer uma qualificacio em que apenas o ensino bdsico ndo é suficiente, essa
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qualificacao deve ser atestada pela formacdo universitdria. Esses sentidos sdo retomados
e reproduzidos de muitas maneiras e em muitos lugares — através de campanhas
governamentais veiculadas nos mais diversos meios; de ostensivas propagandas
publicitarias de instituicdes privadas; por um sistema escolar ancorado no exame de
vestibular. O efeito produzido por essa repeti¢ao (histérica!) € a constru¢io do acesso ao
ensino superior como condi¢do do desenvolvimento econdmico do pais e, portanto, do
individuo. Neste trabalho, chamaremos esse jogo de relacdes como discurso de
importancia do Ensino Superior. Embora a passagem da Escola para a Universidade
seja prescrita por Lei como ndo-obrigatdria, facultativa, ndo hd, no funcionamento desse
discurso, a possibilidade de negar essa passagem, porque ndo € oferecido outro modo de

acessar o desenvolvimento econdmico.

Interessa-nos compreender, entdo, como, na histéria de uma sociedade colonizada em que
a Universidade nasceu e funcionou para minorias, entramos na era da Universidade para
todos? Como essa contradicao fundadora re-organiza e € re-organizada nas/pelas préticas

de escrever nessa institui¢ao?
3.2 A evidéncia da escrita na Universidade

Nas dltimas décadas, vimos crescer politicas publicas de ampliacdo e democratizacdao do
. . 7 . . I . .
acesso ao ensino superior’, sustentadas no mote da universidade como “um direito de

todos™®. Essas politicas fazem circular um discurso de importancia da Universidade que

7 Alguns exemplos de programas e politicas de expansio (e seus descritores), frequentemente retomados
pela imprensa — em negrito, nossos grifos: Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni): “Com o Reuni, o governo federal adotou uma série de medidas para
retomar o crescimento do ensino superior publico, criando condic¢des para que as universidades federais
promovam a expansao fisica, académica e pedagdgica da rede federal de educacdo superior”. Disponivel
em: http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni Acesso em 20/12/2014 as 14h32; Programa Universidade
para Todos (ProUni): “Instituido em 2005, amplia o acesso a educacdo superior concedendo bolsas
de estudo a estudantes de baixa renda em instituicdes privadas em contrapartida a isencdo de
impostos™; Fundo de Financiamento Estudantil (Fies): “E um dos principais instrumentos do Governo
Federal para ampliacao de acesso a educacdo superior contribuindo para diminuicdo dos indices de
desigualdade no pais.”; Sistema de Selecdo Unificada (Sisu): “E uma iniciativa que possibilita a
democratizacao do acesso ao ensino superior. Trata-se de um processo que seleciona os estudantes para a
educagdo publica superior do Paifs, com base nas notas obtidas no Enem, por meio de um sistema
informatizado”. Disponiveis no site do Ministério da Educacao em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12498&Itemid=820  Acesso
em 04/03/2015 as 8h30.

8 A expressdo “um direito de todos” retoma a Constituicdo Federal e sua defini¢io da Educagdo como
“direito de todos e dever do Estado e da familia” (C.F. de 1988, artigo 205) e, a0 mesmo tempo, também
ressoa as diversas campanhas governamentais da gestao federal (2003/2011) do Partido dos Trabalhadores
(PT), associadas ao conhecido slogan “Brasil, um pais de todos” (Disponivel em:



http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni%20Acesso%20em%2020/12/2014
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12498&Itemid=820
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se sustenta em uma relagdo entre escolarizacdo e desenvolvimento econdmico, tal como
destacamos nos trechos do Relatério de Gestdo Individual® da Secretaria de Educacio

Superior (SESu), a seguir:

Cada vez mais, em um mundo onde o conhecimento se sobrepde aos recursos
naturais como fator de desenvolvimento humano, cresce a importancia da
escolarizagdo e, em particular, da educagdo superior.

Ampliar e democratizar o acesso a educagio superior de qualidade a partir do
reconhecimento do papel estratégico das wuniversidades para o
desenvolvimento econémico e social do pais é o principal objetivo do
Ministério da Educag@o neste eixo de atuagdo. (Ibid., grifos nossos)

Assim, o discurso oficial reconhece a Universidade por seu “prestigio crescente”

(BRASIL, 1991, p.19) e a incumbe o proposito de realizar “a grande obra nacional” (ibid.)

9510

de “prover ao pais quadros de alto nivel técnico e cientifico” ", sendo essa a “condi¢do

necessdria para a manutencdo do desenvolvimento sustentdvel e de longo prazo da

nagﬁo”ll

. Mariza Silva, como vimos, em seu trabalho sobre as relagdes entre Estado e
politicas publicas, traz para a discussdo o texto Acacia Zeneida Kuenzer, as “Mudancas
no mundo do trabalho e a educag@o: novos desafios para a gestao” (2001), em que a autora
discute a reestruturacio produtiva decorrente da globaliza¢do da economia na atual fase
do capitalismo. O desenvolvimento da microeletronica demanda um trabalhador que

domine a ciéncia e as tecnologias, incorporando-as ao mundo do trabalho. Assim, nas

palavras de Silva:

Tomando como referéncia o texto de Acacia Zeneida Kuenzer, as “Mudancas
no mundo do trabalho e a educag@o: novos desafios para a gestdo” (2001), cuja
producio cientifica esta centrada na “educacao e trabalho”, podemos observar
a relagc@o estreita entre a estrutura e funcionamento de nossa sociedade, a
capitalista, em perfodos histéricos determinados e o principio educativo

dominante que ird nortear a pratica pedagdgica dentro e fora da Escola,

http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/licitacao/2003/cc012003manual.pdf Acesso em: 27/02/2015 as
17h35) [Grifo nosso]. As descri¢cdes dos programas e politicas de expansdo do ensino superior — acima
relacionadas — repetem esse enunciado através de um jogo de parédfrase, como, por exemplo, no nome do
ja citado ProUni — Programa Universidade para Todos [Grifo nosso].

9 Secretaria vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC); relatério referente ao exercicio de 2013.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12498&Itemid=820. Acesso
em 09/06/2017 as 13h46.

10 Ministério da Educag@o. Principais Ac¢des e Programas de responsabilidade do Ministério da Educagio
no PPA 2012-2015. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12498&Itemid=820  Acesso
em 04/03/2015 as 8h42.

1 (ibid.)



http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/licitacao/2003/cc012003manual.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12498&Itemid=820
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12498&Itemid=820
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evidenciando as formas de relag@o entre o Estado e sociedade. Ou seja, projeto

113

pedagogico  pelo  qual a  sociedade  pretende  formar os
intelectuais/trabalhadores, os cidaddos/produtores” (p. 34) para atender as
demandas postas pela economia e pela estrutura produtiva. (SILVA, 2007, p.
3)

2

E preciso compreender, entdo, as politicas de expansdao do ensino superior como
movimento do Estado para atender as demandas da economia. O acesso as universidades,
historicamente minoritdrio, agora é necessario ao funcionamento da estrutura produtiva.
O mercado de trabalho necessita de uma universidade para todos. Entretanto, como
explica Silva, ao se proclamar uma educacao para todos, apaga-se uma desigualdade real

que, como vimos, é fundante da instrucdo no Brasil.

Ao defender e "proclamar"” vigorosamente a educagdo para todos, esposando
uma teoria que atribui a inteligéncia a todos, mas "esquecendo-se" de nossa
historia "real" de desigualdade econdmica, social e politica, essa geracao criava
uma nova armadilha que iria excluir, novamente, os mesmos: aqueles que nio
tém a histéria, a experiéncia, a convivéncia adequadas, desejaveis, o que
significa a maior parte dos brasileiros. (SILVA, 1998, p. 77)

Vimos também que a escrita, enquanto objeto histérico e simbdlico, estrutura as relagdes
sociais (ORLANDI, 2013). Assim, essa nossa histéria de desigualdades reais ¢é
materializada na e pela escrita. Isso acontece “antes, e sobretudo, pela forma como o
sujeito ird ser afetado — assujeitar-se — a essa organizagdo outra da lingua, referida a uma
ordem significante historica” (SILVA, 2000, p. 3). As prdticas pedagdgicas criam e
estabelecem os limites para as possibilidades interpretativas de uma textualidade
construida a partir da escrita (ibid.) e isso se da, historicamente, pelos setores dominantes
de cada sociedade, através do Estado. Assim, as priticas pedagdgicas organizam
desigualdades reais pela forma como produzem diferentes tipos de leitores e autores que
“irdo se distribuir pelos seus varios setores produtivos, presos - mais ou menos - a um
imagindrio especifico” (ibid.). No nivel do ensino bésico, essas contradi¢des foram lidas
por um humanismo reformista (ibid.) como uma questdo de fracasso escolar, tal como

expdem os PCNs:

Desde o inicio da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa na escola tem
sido o centro da discussdo acerca da necessidade de melhorar a qualidade da
educagdo no Pais. No ensino fundamental, o eixo da discussdo, no que se refere
ao fracasso escolar, tem sido a questdo da leitura e da escrita. Sabe-se que os
indices brasileiros de repeténcia nas séries iniciais — inaceitdveis mesmo em
paises muito mais pobres — estdo diretamente ligados a dificuldade que a
escola tem de ensinar a ler e a escrever. Essa dificuldade expressa-se com
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clareza nos dois gargalos em que se concentra a maior parte da repeténcia: no
fim da primeira série (ou mesmo das duas primeiras) e na quinta série. No
primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no segundo, por nido conseguir
garantir o uso eficaz da linguagem, condi¢do para que os alunos possam
continuar a progredir até, pelo menos, o fim da oitava série. (BRASIL, 1997,
p. 19, grifo nosso)

Vé-se, portanto, que a questdo da leitura e da escrita estd no centro do funcionamento
contraditorio do sistema bdsico escolar; ela €, no entanto, apagada quando se trata do
ensino superior. O trecho abaixo, dos PCNs, flagra essa auséncia de espago, na

Universidade, para pensar as contradi¢des instauradas na/pela escrita:

Por outro lado, a dificuldade dos alunos universitdrios em compreender os
textos propostos para leitura e organizar idéias por escrito de forma legivel
levou universidades a trocar os testes de multipla escolha dos exames
vestibulares por questdes dissertativas e a ndo s aumentar o peso da prova de
redacdo na nota final como também a dar-lhe um tratamento praticamente
eliminatdrio.

A solugdo para as dificuldades de leitura e de escrita na Universidade € pensada para fora
do espago de suas praticas pedagdgicas. Os nimeros do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM)'2, comumente divulgados pela imprensa, ajudam-nos a pensar o
apagamento da questdo da escrita na Universidade. A produc¢do de um texto dissertativo-
argumentativo, avaliada em cinco competéncias'?, ¢ um elemento fundamental do Exame,
pois possui cardter eliminatorio. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), responsdvel pela realizacdo do ENEM, oferece um
Guia do Participante dedicado a “tornar mais transparente a metodologia de correcao da

redacdo e informar o que se espera do participante em cada uma das competéncias da

12.0 ENEM ¢, atualmente, o exame de maior relevo nacional, pois, em substitui¢do aos tradicionais
vestibulares, funciona como mecanismo de selecao para o ingresso no ensino superior ptblico. Além disso,
seus nimeros sdo utilizados como indicadores da qualidade da educago no pais e, também, como meio de
certificacdo de conclusido do Ensino Médio para participantes que atendam a critérios estabelecidos.

13 Segundo o Guia do Participante (p.8), o desempenho do participante é avaliado de acordo com os
seguintes critérios: “Competéncia 1: Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da Lingua
Portuguesa; Competéncia 2: Compreender a proposta de redagdo e aplicar conceitos das vérias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo
em prosa; Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagdes, fatos, opinides e
argumentos em defesa de um ponto de vista; Competéncia 4: Demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessdrios para a constru¢do da argumentacdo; Competéncia 5: Elaborar proposta de
intervengdo para o problema abordado, respeitando os direitos humanos. [...] Cada avaliador atribuird uma
nota entre 0 (zero) e 200 (duzentos) pontos para cada uma das cinco competéncias, e a soma desses pontos
compord a nota total de cada avaliador, que pode chegar a 1000 (mil) pontos.” Disponivel em:
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matriz de referéncia”'®. O termo autoria é duas vezes empregado no documento, nos
descritores dos dois maiores niveis da Competéncia 315, como destacado em nossos

grifos:

160 pontos - Apresenta informacdes, fatos e opinides relacionados ao tema, de
forma organizada, com indicios de autoria, em defesa de um ponto de vista.

200 pontos - Apresenta informagdes, fatos e opinides relacionados ao tema
proposto, de forma consistente e organizada, configurando autoria, em defesa
de um ponto de vista.

Segundo os dados referentes ao desempenho dos candidatos na redagio'®, apenas 0,9%
dos alunos recebeu nota acima de 900 pontos — e 2,3% recebeu nota entre 800 e 900
pontos. Ou seja, apenas 0,9% dos estudantes atingiu a pontuagdo que, segundo os critérios
do exame, admite uma configuracdo de autoria. Compreendemos que a andlise desses
dados merece ser aprofundada, entretanto, os nimeros sdo trazidos, aqui, como uma
provocacdo, através de uma leitura possivel da grade de correcdo: se, de acordo com os
critérios do maior exame de entrada na educagdo superior, somente uma quantidade
minima de participantes apresenta configuracio de autoria, como a Universidade recebe
todos aqueles que ndo se configurariam como autores? Para onde é deslocada a questdao

da escrita, central na evidéncia do fracasso escolar?

Devido a defesa da Autonomia Universitdria, assegurada pela Constituicio Federal
(1988), cada instituicdo de ensino superior recebe a atribuicdo de desenvolver sua
estrutura didético-cientifica que, entre outros aspectos, consiste na liberdade para definir
seus planos e programas de cursos (id.) e as maneiras de realizd-los. Nao ha, portanto,
uma forga institucional de unidade didatico-pedagdgica regendo a Universidade. A

questdo da escrita no ensino superior € dispersa, diluida, em diferentes instancias. Um dos

14 Guia do Participante. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/enem/enem Acesso em 12/12/2014 as
16h54.

5 Em ordem decrescente, os descritores dos outros niveis da competéncia 3: “O ponto - Apresenta
informacgdes, fatos e opinides ndo relacionados ao tema e sem defesa de um ponto de vista; 40 pontos -
Apresenta informacdes, fatos e opinides pouco relacionados ao tema ou incoerentes e sem defesa de um
ponto de vista; 80 pontos - Apresenta informacdes, fatos e opinides relacionados ao tema, mas
desorganizados ou contraditérios e limitados aos argumentos dos textos motivadores, em defesa de um
ponto de vista; 120 pontos - Apresenta informagdes, fatos e opinides relacionados ao tema, limitados aos
argumentos dos textos motivadores e pouco organizados, em defesa de um ponto de vista.” (id.)

16 Os indices de desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) sdo disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e comumente divulgados
pelos grandes veiculos de comunicagdo. Os dados aqui citados se referem ao Enem 2013, e estdo
disponiveis em: http://educacao.uol.com.br/noticias/2014/04/07/confira-exemplos-de-redacoes-nota-1000-
do-enem-2013.htm. Acesso em 23/12/2014 as 17h12.



http://portal.inep.gov.br/web/enem/enem%20Acesso%20em%2012/12/2014
http://educacao.uol.com.br/noticias/2014/04/07/confira-exemplos-de-redacoes-nota-1000-do-enem-2013.htm
http://educacao.uol.com.br/noticias/2014/04/07/confira-exemplos-de-redacoes-nota-1000-do-enem-2013.htm
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lugares de discussdo que tocam na questdo do escrever na universidade sdo os debates
sobre plagio, que se inscrevem nos dominios da ética, suscitadas pelo relevo que os casos
ganharam a partir do advento da internet e das novas tecnologias de busca e de

17

informagdo. Tomados como um “desvio de autoria os casos de plagio sdo

“combatidos”'®

através de um apelo moral e juridico, expondo-se a pritica como um
crime sujeito a sangdes legais'®. Abaixo, um recorte das Diretrizes Bdsicas para a
Integridade na Atividade Cientifica propostas pelo CNPq (Conselho Nacional de
)20

Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico)<”, um dos principais 6rgdaos de fomento a

pesquisa no pais:
1. O autor deve sempre dar crédito a todas as fontes que fundamentam
diretamente seu trabalho.
2. Toda citagdo in verbis de outro autor deve ser colocada entre aspas.

3. Quando se resume um texto alheio, o autor deve procurar reproduzir o
significado exato das ideias ou fatos apresentados pelo autor original, que deve
ser citado. [...]

A questdo do plagio ¢ tomada, ai, como uma questdo de “boa conduta” (ibid.), cuja
resolugcdo é de ordem pratica, técnica, apagando-se da discussdo a dimensdo politica e
simbolica do gesto de escrever. Nao nos interessa, aqui, fazer uma leitura sobre a questao
do plagio que tome em consideracdo essas dimensdes, apenas apontar para a reducdo da
escrita a “questdes comportamentais de um sujeito capaz de individualmente controlar a

linguagem e as boas inten¢des” (SILVA, 2001, p. 7).

Outro lugar que aparece como lugar de discussdo sobre a escrita na Universidade sdo
documentos chamados de guias ou manuais, facilmente encontrados na internet. Esses
documentos oferecem regras, normas, técnicas de “como escrever um trabalho

académico”. Muitas vezes, eles sdo disponibilizados pelos sites das institui¢des como um

17 Expressdo retirada de texto veiculado na pagina da Associagdio Brasileira de Linguistica Aplicada -
ALAB, disponivel em http://alab.org.br/pt/destague/158-educacao-escrita-e-combate-ao-plagio Acesso
em 26/02/2015 as 8h22.

18 CAPES - Orientacgoes de Combate ao Plagio, disponivel em
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/diversos/OrientacoesCapes CombateAoPlagio.pdf

Acesso em 27/02/2015 as 17h42.

19 A Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) emitiu oficialmente uma recomendacfo a todas institui¢cdes
de ensino superior do pais para utilizacdo de softwares de identificacdo de plagio e adogdo de politicas de
conscientizacdo e informacdo sobre propriedade intelectual. Foi dirigida, também, uma recomendagao
semelhante ao ensino médio de busca por providéncias e medidas de combate ao plagio nas escolas. Além
disso, foi solicitado o envio dessa recomendacio aos 6rgaos de fomento & pesquisa.

20 Disponivel em http://www.cnpq.br/pt/web/guest/diretrizes Acesso em 09/03/2015 as 9h00.
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material a ser consultado pelo aluno, fora das salas de aula, em sua atividade individual
de escrita. Abaixo, um trecho do Preficio das Diretrizes para apresentagcdo de
dissertacées e teses da USP: documento eletronico e impresso®', disponibilizado por

umas das instituicdes mais reconhecidas pela produgdo cientifica no pais [grifos nossos]:

A primeira edigcdo das “Diretrizes para apresentag¢do de dissertagoes e teses
da USP: documento eletronico e impresso” foi disponibilizada pelo SIBi/USP
em 2004, com o objetivo de auxiliar a estruturacdo e organizacdo dos textos
das dissertacoes de Mestrado e teses de Doutorado elaboradas no dmbito dos
Programas de Pos-Graduagdo da Universidade de Sdo Paulo. A motivagdo
para elaboracdo das Diretrizes fundamentou-se na premissa de que textos
cientificos bem preparados e organizados valorizam os resultados e a
qualidade do trabalho de pesquisa realizado.

Al, a questdo da escrita é delimitada enquanto um gesto da estrutura e da organizagao,
normalmente tratados por esses documentos como exigéncias estruturais e orientacdes
sobre normas de formatac@o. O que opera, portanto, € um efeito de evidéncia da escrita,
que, por sua vez, sustenta e € sustentado pelas no¢des de sujeito como um sujeito
autdbnomo e pensante e de lingua como um objeto de comunicacdo, a ser usado
funcionalmente, objeto “idéntico a si mesmo, atemporal, ndo-visivel, que poderd ser
conhecido por toda e qualquer pessoa, desde que a ele tenha acesso” (SILVA, 2001, p.
141). O que acontece € um processo de naturalizacao da escrita pelo sistema de ensino,

inclusive, pela Universidade. Como nos diz Silva,

A escrita alfabética foi inventada ha cinco mil anos e precisa ser ensinada para
que o individuo possa dela fazer uso. No entanto, a escola trata a possiblidade
de aprender a ler e a escrever como uma coisa 6bvia: a de fornecer ao aluno
um instrumento que opera sustentado por uma propriedade combinatdria de
composicio de unidades significantes através de regras de correspondéncia
entre grafema e fonema e de composicdo de fonemas, silabas e frases. Isto
significaria que estamos diante de um sistema que deve dar conta da
correspondéncia entre a lingua oral e a escrita, ou seja, da representacdo do
mundo da oralidade. (SILVA, 1998, p. 263)

O sistema de ensino toma a relagdo entre o sujeito e a escrita como uma relacao direta e
mecanica, cuja apropriagdo individual se daria de maneira autbnoma e competente (ibid.)
O lugar da Universidade no processo de escolarizacdo € o de receber, portanto, um aluno
que chega formado pela Escola, uma vez que ele teria apreendido a escrita na
alfabetizacdo e a treinado durante seus anos de ensino bdsico. Isso ganha forma pela letra
da Lei, que assim formula como finalidade da educacdo basica: “Art. 22. A educagdo

bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum

21 Disponivel em http://www.usp.br/prolam/ABNT 2011.pdf. Acesso em 08/03/2015 as 19h22.
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indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996). Essa finalidade é refor¢ada pelos

objetivos do Ensino Médio:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo bdsica, com dura¢do minima
de trés anos, tera como finalidades:

I - a consolida¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

IT - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupacio ou aperfeicoamento posteriores;

III - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV - a compreensdao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.
(Ibid., grifos nossos)

A LDB retoma a pedagogia do aprender a aprender que, segundo John Dewey, citado
por Silva (2007), domina os documentos oficiais e engloba teorias em voga, como a das
competéncias, a do construtivismo, a do interacionismo. A pedagogia do aprender a
aprender se inscreve no discurso que alia escolariza¢do a desenvolvimento econdmico e
que, como vimos, demanda por um novo tipo de trabalhador, capaz se se adaptar a
producdo flexivel. Assim, a escola deixa de ter por objetivo ensinar algo e “passa a ter
como objetivo formar individuos predispostos a aprender qualquer coisa, desde que
aquilo mostre-se util ao processo de adaptacdo do individuo a vida social, isto é, ao
mercado” (ibid., p. 12). Exatamente o que formula a LDB: a formacdo de um sujeito
autdonomo, capaz de continuar aprendendo de modo que saiba se adaptar as demandas

futuras.

Entdo, o aluno que entra na Universidade é esse aluno tomado como autonomo, formado,
capaz de continuar aprendendo, agora adaptado as demandas do ensino superior. A seguir,
o recorte do “Parecer de orientagdo para as diretrizes curriculares dos cursos de
graduag¢dao” (BRASIL, 1997, Parecer n° 776/97) mostra como essa pedagogia da
autonomia continua operando na Universidade. O Parecer traz principios que “devem ser
necessariamente respeitados por todas as instituicoes de ensino superior”’, visando
assegurar a qualidade da formacao oferecida aos estudantes:

[...]1 4) Incentivar uma sélida formacgdo geral, necessdria para que o futuro

graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condicées de
exercicio profissional e de producdo do conhecimento, permitindo
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variados tipos de formacio e habilitacdes diferenciadas em um mesmo

programa;
5) Estimular praticas de estudo independente, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6) Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se referiram a experiéncia
profissional julgada relevante para a drea de formagdo considerada;
7) Fortalecer a articulacdo da teoria com a prética, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estdgios e a participa¢do em atividades de
extencdo [...]. (Ibid., p. 3, grifos nossos)

Vemos, ai, que a pedagogia do aprender a aprender continua a funcionar no ensino
superior, responsavel por promover no “estudante a capacidade de desenvolvimento
intelectual e profissional autbnomo e permanente” (ibid., p. 2) a fim de que ele seja capaz
de “superar os desafios das rdpidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho
e das condicdes de exercicio profissional” (ibid.). Para Duarte (2003), também citado por
Silva (2007), o nucleo definidor do aprender a aprender reside “na desvaloriza¢do da
transmissao do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola em transmitir esse saber, na
descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um saber a ser
transmitido aos seus alunos, na prépria negacao do ato de ensinar” (DUARTE, 2003 apud
SILVA, 2007, p.12). A Universidade estd sustentada, portanto, por uma pedagogia que
lhe retira a fungdo de transmissao de um conhecimento objetivo (ibid.), transferindo-o a

esse aluno que deve ser capaz de aprender de maneira autdnoma e permanente.

Na questdo da escrita, esse movimento de desresponsabilizacdo nega espaco para
compreender as contradicdes reais que se organizam no/pelo gesto de escrever,
conferindo “a cada aluno a causa do seu fracasso” (SILVA, 1998, p. 25). Por efeito desse
discurso de autonomia, apaga-se a condicdo politica da institui¢do, a0 mesmo tempo que
se marca com os sentidos de erro, dificuldade, incapacidade, esse aluno que, “enquanto
adulto, tem autonomia e responsabilidade para ser o que se é: marginalizado”
(ORLANDI, 1990, p. 68). As Orientacdes de Combate ao Plégiozz, emitidas pelo
Conselho Federal da OAB?, ratificadas e reproduzidas pelas principais agéncias de

fomento 2 pesquisa — CAPES e CNPq** —, revelam o quanto estamos tomados por esse

22 Disponivel em:
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/diversos/OrientacoesCapes _CombateAoPlagio.pdf

Acesso 07/06/2017.

23 Ordem dos Advogados do Brasil.

24 CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior; CNPq — Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico.
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efeito de evidéncia da escrita. Com alta circulacdo e grande relevo, o documento re-

produz esse discurso de que “o problema da escrita” ¢ o aluno:

Muitos de nossos alunos nao sabem escrever, ndo sabe compor um texto,
elaborar uma idéia original e, pior de tudo: ndo aprendem a pensar e
desenvolver senso critico.

A explicacio é simples. Diante da tarefa de pesquisa, ndo léem sobre o
assunto, nio raciocinam, ndo exteriorizam um pensamento, ndo exercitam a
formatacdo da idéia sistematicamente.

De que adiantam verbas para a educag@o e bons professores, se nossos alunos
ndo escrevem e ndo aprendem?

Atualizam-se, ai, antigos dizeres de um processo histérico de legitimag¢do da Lingua
Portuguesa enquanto Lingua Nacional do Brasil; processo que apaga as heterogeneidades
constitutivas da lingua falada no Brasil, dando a essas diferencas o estatuto de erro.

Assim, segundo Silva:

Neste sentido, esses discursos, legitimados pelas praticas cientificas,
constituem-se em lugares de “circulagdo” de antigos dizeres, de uma nova
maneira, onde se retoma um problema tido como velho e evidente: o da
dificuldade do povo brasileiro para aprender a ler e a escrever, agora,
adequadamente. Uma nova legibilidade do “problema” se constréi, evitando a
mudanga de terreno que poderia levar a transformagdes nas condigdes de
trabalho de parte da populacdo. Sdo, pois, lugares de retorno dos pré-
construidos, para se dizer e pensar a escolarizacdo no Brasil, mobilizando
sentidos pré-existentes. (SILVA, 2001, p. 9)

Esse €, enfim, o deslocamento permitido pela tomada de posi¢cdo tedérica da Andlise de
Discurso francesa. Deslocar-nos de concepgdes que reduzem as dificuldades de escrever
a uma incapacidade do sujeito para uma nocdo de escrita que a tome como gesto de
interpretagdo, atravessado e constituido por mediagdes e determinagdes historicas, “que
sdo a experiéncia de linguagem de cada individuo que ocupa uma posi¢ao (histérica) de

sujeito” (SILVA, 1998, p. 187).

Podemos, assim, voltar a questdo da escrita na Universidade, negada na “simples
explicagdo” de que o aluno ndo sabe escrever, para compreender como o funcionamento
da evidéncia da escrita no ensino superior atende a “constante recomposi¢do da
hegemonia das classes dominantes e ao permanente esforco de escamoteamento das
contradi¢des do capitalismo” (DUARTE, 2013 apud SILVA, 2007, p. 12); como o

funcionamento da escrita no ensino superior realimenta as exclusdes de nossa formagao
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social, mesmo que incluindo o aluno no acesso a Universidade. Mariza Silva, citando
Pécheux sob o pseuddnimo de Herbert, lembra-nos a importancia da ideologia na

producio e manutencdo das diferengas em nossa sociedade. Eles nos dizem:

Observo, ainda, a presenga de um pragmatismo e neotecnicismo crescentes em
que a medicalizag@o — patologizacdo mesmo — do chamado fracasso escolar —
e da realimentacdo das posicdes de sujeito fracassado reafirma a importancia
da ideologia, enquanto um mecanismo que produz e conserva as diferencas
necessdrias ao funcionamento das relacées sociais nas sociedades de classe,
e antes de tudo a ‘diferenca’ fundamental: trabalhador/ndo-trabalhador
(HERBERT, 1995), hoje, entre trabalhador manual/trabalhador intelectual,
fazendo com que cada um ocupe seu lugar em um sistema de produgdo dado.
(SILVA, 2006, p.133)

Reafirmando, assim, a escrita enquanto objeto historico e politico, podemos trabalhar o
uncionamento das representacoes da autoria na Universidade como trabalho de memoria,
f tod t da aut U dad trabalho d

que se atualiza nas praticas cotidianas da institui¢ao, dividindo os sujeitos entre aqueles
que sabem e aqueles que fazem, entre “alunos acima da média” e todos os outros, entre

autores € ndo-autores.
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4. ALGO EXTRA AO QUE E IMPOSTO: AS REPRESENTACOES DA
AUTORIA NA ESCOLA

A Escola ¢ “por exceléncia o lugar histérico (atual) da institui¢do da autoria” (PFEIFFER,
1995, p. 129). E sua responsabilidade inscrever o aluno nas priticas da escrita, através da
Alfabetizagdo e dos subsequentes anos do Ensino Bésico. Para nds, como vimos, essas
relacdes sdo lidas a partir de uma posigao tedrica: a escrita € um objeto historico e politico,
e a Escola um “espago discursivo, atravessado pela memoria, em que se organiza uma
desigualdade real na sociedade, de forma difusa, ambigua e opaca, mas eficaz na
identificacdo, re-conhecimento e controle de seus cidadaos” (SILVA, 2002, p. 88). Esse
controle opera pelo funcionamento de representacdes imagindrias, que nos enredam em

relagdes de sentidos que permitem nos identificarmos a certos lugares e ndo outros.

E esse jogo de representacdes imagindrias que estd na base da assuncio da autoria: “sdo
as formacgdes imagindrias que precedem a relagdo do aluno com a escrita na constituicao
da autoria: a Imagem do que é um livro; a Imagem do seu (des) ‘conhecimento’; a Imagem
do sentido de um texto” (GALLO, 1989, p. 118). Interessa-nos compreender, entdo, como
as construcdes imagindrias produzidas na/pela Escola atravessam e constituem a prética

de escrita na Universidade.

Para isso, este Capitulo propde um trabalho tedrico-analitico com os enunciados que
compdem a Parte I das Entrevistas sobre as praticas de escrita na Escola. Nosso
movimento inicial € o de refletir sobre como essas representacdes imaginarias de “autor”
sdo produzidas por um dizer institucionalizado, que, na Escola, se configura como
Discurso Pedagégico (ORLANDI, 2011). Esse discurso, descrito por Orlandi como um
discurso autoritario (ibid.), promove uma injun¢do a paréfrase, através da conten¢do da
polissemia. Assim, primeiro apresentamos suas caracteristicas e seu funcionamento e, em
seguida, damos atencd@o as tensdes nele e por ele constituidas. Os enunciados repetem,
com regularidade, um jogo de oposicoes entre “copia” e “autoria”, em que a autoria é
significada como ndo-cdpia; essa oposi¢do € reescrita por uma tensio entre um eu (meu)
e um outro (ndo-meu). Os enunciados trabalham, também, maneiras (in-conscientes) de

resistir as formas autoritdrias do DP: trata-se ndo de deixar de fazer o que se ordena, mas



58

fazer “mais do que o necessario”. O sujeito-aluno encontra, assim, espacos para se

reconhecer como autor, mesmo a revelia de uma Escola que o ordena a repetir.
4.1 O autoritarismo do Discurso Pedagéogico: um modelo de resposta correta

A Escola, enquanto institui¢do, atua por um dizer institucionalizado: o Discurso
Pedagogico (DP). Eni Orlandi (2011) propde a compreensdo do DP a partir de uma
tipologia. Para autora, existem, fundamentalmente, trés tipos de discurso: o lddico, o
polémico e o pedagdgico, determinados por suas condi¢cdes de producdo, isto €, pela
relagcdo entre os interlocutores e o referente (ibid.). Para tanto, Orlandi (1998) toma em
consideragdo dois processos estruturantes do funcionamento da linguagem — a paréfrase
e a polissemia. Discursivamente, “teriamos na pardfrase a reiteragdo do mesmo. Na
polissemia, a produ¢do da diferenga” (ibid., p. 15). Isso significa que a produgdo de
sentidos se d4 em um jogo de tensdo entre “o mesmo e o diferente” (ORLANDI, 2011).
Por “tensdo” entende-se a relag@o contraditoria estabelecida entre esses dois processos:
nao hd um sem o outro: para produzir diferentes sentidos, € preciso se inscrever no

repetivel (ORLANDI, 1998).

Trata-se, portanto, de um jogo — necessdrio e constitutivo — entre “o estabilizado e o
sujeito a equivoco” (ibid., p. 11): a “intromissdo da pratica e do referente, enquanto tal,
na linguagem” (ORLANDI, 2011, p. 15) desestabiliza a repeticio do mesmo e abre lugar
para um deslizamento de sentidos, isto é, para a produgdo de outros e diferentes sentidos.

Assim, Orlandi (2011) propde caracterizar

os trés tipos de discurso da seguinte maneira: o discurso lidico € aquele em
que o seu objeto se mantém presente enquanto tal e os interlocutores se expdem
a essa presenga, resultando disso o que chamariamos de polissemia aberta (o
exagero € o non-sense). O discurso polémico mantém a presenca do seu objeto,
sendo que os participantes nio se expdem, mas ao contrario procuram dominar
seu referente, dando-lhe uma dire¢do, indicando perspectivas particularizantes
pelas quais se olha e se o diz, o que resulta na polissemia controlada (o exagero
¢ a injuria). No discurso autoritario o referente estd “ausente”, oculto pelo
dizer; ndo ha realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta
na polissemia contida (o exagero ¢ a ordem no sentido em que se diz ‘isso ¢
uma ordem’, em que o sujeito passa a instrumento de comando). (Ibid., p. 15)

De outro modo, pode-se dizer que o discurso autoritario procura estancar a reversibilidade
entre seus interlocutores, enquanto o discurso lidico vive dela e o polémico a realiza sob
condicdes (ibid.). Segundo esses critérios, o DP € classificado como um discurso do tipo

autoritdrio: ndo ha reversibilidade entre seus interlocutores (professor e aluno), mas um



59

agente unico (professor) que inculca no aluno o que deve ser sabido. Essa dinamica é
descrita por Orlandi (2011) como uma quebra das leis discursivas propostas por Ducrot
(1972 apud ORLANDI, 2011) — leis da informatividade, do interesse e da utilidade —,
segundo as quais ndo se fala por falar, mas porque ha uma utilidade ao fazé-lo. Sendo
assim, se se quer informar algo, € preciso que o interlocutor desconheca esse fato e que
se interesse por ele. O DP mascara a quebra dessas leis através da motivagdo: ele cria
interesse, cria uma visao de utilidade, justificada pelo é porque é (ibid.). Cria, assim, um

saber devido (se deve saber porque se deve saber), legitimado pela institui¢ao:

Nao se trata de explicar fatos mas de se mostrar a perspectiva de como podem
ser vistos. No entanto, ao que € fortuito e ocasional (a perspectiva) atribui-se
um estatuto de necessidade, através da avaliacdo que a escola produz,
instituindo um conhecimento que é considerado valorizado ou, em outras
palavras, um saber legitimo. (Ibid., p. 21)

Desse modo é que o DP anula o contetdo referencial do ensino, substituindo-o por
conteudos ideoldgicos: ele se dissimula como transmissor de informagdes (ibid.).
Apresentando-se como cientifico em oposi¢ao ao senso comum, o DP apaga sua condi¢do
de mediador entre o aluno e a ciéncia, apaga seu processo de apropriacdo do
conhecimento cientifico. Assim, a voz do professor se confunde com a do cientista,
criando uma equivaléncia entre dizer e saber. Por isso, “o que o professor diz se converte

em conhecimento” (ibid., p. 31).

Esse funcionamento autoritirio do DP aparece, com regularidade, em nosso corpus.
Considerando cada resposta das entrevistas como um enunciado, trazemos, aqui, recortes
desses enunciados. Colocé-los em relagdo, trabalhar a repeticdo, permite-nos desconstruir
o voluntarismo que justifica as acdes pedagdgicas e compreender a escola enquanto uma
instituicdo politica, que constitui e € constituida por relagdes histdricas, politicas,

simbolicas.

Em nosso momento inicial de analise, entido, refletimos sobre como esse autoritarismo
acontece em sala de aula, dando evidéncia as suas diferentes formas, sobretudo as que
nao formulam uma ordem explicita. Para o nosso estudo da autoria enquanto um processo
de autorizacdo, € fundamental reconhecer outras maneiras de cercear, coagir, interditar —

nao autorizar.



60

Escolhemos como primeiro recorte um enunciado que trabalha um movimento de coer¢ao
operado pelo DP, em que se controla o sujeito sem lhe tirar a ilusdo de liberdade:

[E2RA] Creio que as prdticas de escrita escolares ndo nos incentivam a ser agentes, mas,
sim, meros copistas passivos. Nesse sentido, percebo que fui mais “treinada” a copiar
conteidos da lousa do que de fato trabalhar com questoes de autoria. Assim, nas

avaliagoes escritas, eu lembro-me de escrever aquilo que sabia que o professor
considerava correto como resposta as questoes abertas, por exemplo.

Na discursividade da escola, dd-se o nome de [questdes abertas] em oposi¢ao a “questoes
fechadas” — aquelas que estabelecem respostas predeterminadas, das quais normalmente
apenas uma € considerada como correta. A adjetivacdo fechado/aberto explora, portanto,
os sentidos de nao-livre/livre. Nesse recorte, vemos o autoritarismo do DP funcionando
enquanto coerc¢do — hd, pois, uma ilusdo de abertura, liberdade, escolha, mas a resposta ja
estd predeterminada: aquilo que o professor considera correto. Funciona, ai, aquilo que
Orlandi descreve como quebra das leis do Discurso, em que a fala do professor, porque

informa, constroi interesse e utilidade:

E assim que se “resolve” a lei da informatividade e, de mistura, a do interesse
e da utilidade: a fala do professor informa, e, logo, tem interesse e utilidade. O
professor diz que e, logo, sabe que, o que autoriza o aluno, a partir de seu
contato com o professor, a dizer que sabe, isto €, ele aprendeu. (ORLANDI,
2011, p. 21)

Esse funcionamento € sustentado pelas representacdes do professor como aquele que tem
a posse do saber (autoridade) e do aluno como aquele que ndo sabe (tutelado) (ibid.). No
recorte do enunciado, essa relagdo coercitiva é materializada pela conjugagdo do verbo
[treinar] na voz passiva [fui ‘treinada’]. Sintaticamente, a passividade do verbo indica um
Sujeito Paciente, que sofre a acdo realizada por um Agente da Passiva (ser treinada por
alguém/algo). Assim, em [fui mais “treinada” a copiar conteudos da lousa do que de fato
trabalhar com questdes de autoria], ha um Sujeito Paciente (eu), que sofre a agdo (ser
treinado) realizada por um Agente da Passiva apagado na oracdo. Entdo, apesar de as
questdes abertas oferecerem espaco, liberdade, para que o aluno formule uma resposta
ndo predeterminada, ele € levado, treinado, pela escola — pelo professor, pelo livro

diddtico —, a responder o que é considerado (por um outro) como correto.
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Abaixo, no recorte [E4RC] do enunciado 4, outras formas repetem o mesmo

funcionamento de coerciao do DP, isto €, um movimento de conten¢do da polissemia.

[E4RC] Durante o ensino médio, apenas aprendi a produzir trés géneros: carta,
dissertagdo e narrativa. Acredito que essa restrigdo devia-se ao que era cobrado nos
vestibulares. Nos éramos treinados para escrevermos dentro dos padroes de avaliagdo
do ENEM e do vestibular da Unicamp, por exemplo. Além disso, também escrevia
durante as resolucoes de exercicios, mas seja na drea de humanas, exatas, ou biologicas,
as respostas eram sempre direcionadas, havia uma resposta esperada.

Retomando o recorte anterior [E2RA], mais uma vez o jogo de sentidos se faz por uma
metédfora espacial [aberto, fechado, direc@o]. A relacdo entre os dois recortes trabalha esse
movimento de cerceamento, de imposi¢do de limites, operado pelo DP: é aberto, mas ha
uma direcdo, uma resposta esperada. A [resposta esperada] ou [aquilo que o professor
considera correto] ndo € fonte de uma individualidade — da atuacdo de um determinado
professor ou de uma determinada escola; por isso, essas formas sdo repetidas por
diferentes sujeitos. Trata-se do funcionamento do aparelho escolar e, portanto, de um
processo politico-histérico de sedimentacdo de sentidos (o correto, o esperado), que,
institucionalizando-se, ganham legitimidade. Orlandi assim explica esse processo de

legitimagdo dos sentidos:

Historicamente, hd sedimentagdo de processos em termos de sua dominancia.
O processo que, dadas certas condi¢des, é dominante, é aquele a produzir a
sedimentacio histérica de um ou outro sentido. E da institucionalizacdo que o
sentido dominante sedimentado deriva seu estatuto de legitimidade. Fixa-se,
entdo, como sendo o centro. Estabelecer-se-ia, dessa forma, o sentido
“oficial”. (ORLANDI, 1984, p. 20, grifo nosso)

A resposta correta €, portanto, efeito desse processo historico de institucionalizagdo e de
legitimacdo: sentidos produzidos na/pela escola como sendo o unico possivel — dai
afirmar-se que o DP opera um cerceamento dos sentidos. Note-se que a acao de cercear é
formulada por uma das acepcoes de diciondrio® como:

“1. Diminuir o volume ou tamanho (de alguma coisa) cortando ou raspando em redor’?®

25 Nossa ida ao diciondrio como parte de um exercicio analitico no tem o objetivo de buscar o “sentido
verdadeiro” das palavras, mas, ao contrario, de compreender como os sentidos sdo construidos enquanto
relagdo a (CANGUILHEM, 1994 apud MARIANI, 1998).

26 "cercear", in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008
2013, https://www.priberam.pt/dlpo/cercear [consultado em 25-01-2017].
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. E, entdo, o movimento de cortar/raspar o redor, a margem, impelindo, justamente, a um

centro.

No discurso autoritario, como se classifica o DP, “se procura absolutizar um sentido s6
de tal maneira que aquele ndo se torne apenas o dominante mas o unico” (ORLANDI,
1984, p. 20). Assim, quando legitima “sentidos oficiais”, quando os torna centro, o DP
faz de qualquer outro sentido (interpretacdo) margem: marginalizado. Impele ao centro
porque faz significar como errada qualquer interpretacao que ndo reproduza o sentido —
historicamente — dominante. No recorte do enunciado, esse processo de cerceamento €
descrito por um campo semantico de austeridade: [restricdo; cobranca; treinamento;

padrdo; avaliagdo].

Esse autoritarismo, trabalhado por um jogo de sentidos nos recortes, isto &, por formas de
coer¢do ndo explicitas, é evidenciado como ordem no recorte a seguir:

[EIRB] Além disso, tinha as aulas de redagdo e interpretacdo de texto, que demandavam
muita escrita. As atividades dessas aulas se baseavam praticamente em fazer redagcoes
escolares (narracdo, dissertacdo...) e atividades de interpretacdo de texto. Essas
atividades eram corrigidas pelo professor, buscando mais olhar o conteiido das respostas
e como as ideias foram articuladas do que questoes gramaticais e muito restritas ds
normas. No entanto, eram respostas que ndo fugiam muito das respostas da apostila que

tiravam as melhores notas, ndo sendo permitidas interpretacdes distintas sobre
determinada atividade.

A formulacdo da evidéncia ao funcionamento autoritirio do Discurso Pedagdgico:
embora se afirme a abertura de um lugar para a discussao das ideias, ndo sdo permitidas
interpretagoes distintas: hd uma unica interpretacdo possivel. Opera ai um processo de
naturalizacdo dos sentidos que faz produzir evidéncias (sobre o que seja interpretar,
escrever, trabalhar as ideias etc.), a ponto de nao se fazer perceber a contradi¢io de [olhar
para a articulacdo das ideias, sem ser permitido interpretar]. Nos cabe, portanto, neste
exercicio analitico, trabalhar, justamente, o processo — politico, histérico — de produgio
dessas evidéncias. Retomamos a passagem a seguir para explorar a producdo de sentidos
sobre (0 que seja) interpretar:

[EIRB] Além disso, tinha as aulas de redagdo e interpretacdo de texto, que demandavam

muita escrita. As atividades dessas aulas se baseavam praticamente em fazer redacoes
escolares (narragdo, dissertagdo...) e atividades de interpretagdo de texto.
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Retomando o recorte, uma divisdo € materializada pela conjunc¢do aditiva [e], que articula
os dois Objetos do verbo [fazer]: [fazer redacdes escolares] e [atividades de intepretacio
de texto]. Logo, ndo estd pressuposto que fazer redagdes escolares seja uma atividade de
interpretacdo de texto, por isso, funcionam sintaticamente como Objetos distintos. As
atividades assim denominadas fazem parte de uma tradicdo escolar — exercicios de
interpretacdo — que (se) sustenta (em) uma nocdo de interpretacdo enquanto
desvendamento de um contetddo oculto (o sentido verdadeiro; o tinico sentido; a resposta

correta).

Como exposto no Capitulo 2 deste trabalho, a AD recusa essa concepcao quando recusa

a no¢do de um sujeito que controla o seu dizer. Nao somos nds que escolhemos quando

interpretar, ndo hd momentos em que a interpretagcdo estd suspensa: diante das coisas no

mundo, somos instados a atribuir sentidos (ORLANDI, 1996), ainda que ndao nos demos

conta desse movimento. A existéncia de atividades de interpreta¢do reforca a ilusdo de

literalidade dos sentidos, como se houvesse uma relacdo direta, uma colagem, entre as
«

alavras e as coisas. Haveria, entdo, textos “interpretaveis” e textos literais, ‘“nio
9 9

interpretaveis”. Essa divisdo € permitida por um efeito de homogeneidade construido pelo

DP:

As divisdes sdo estanques e a perda da unidade é recuperada em um outro
conceito que toma seu lugar: o da “homogeneidade”. A homogeneidade ¢
criada a partir da instituicdo. E no espaco da instituicio que o conhecimento é
homogéneo, pois a institui¢do do saber como um todo (o sistema de ensino,
tendo no cume a Universidade) abriga todas as divisdes. Essas divisdes se
agrupam: sala, aula, série, disciplina, nivel (primario, médio, superior),
faculdade, universidade. (ORLANDI, 2011, p. 20)

Assim, tradicionalmente o ensino escolar se organiza dividido em matérias, divisdes
estanques, que ndo se pdem em relacdo: a soma dessas unidades daria conta de um todo
do conhecimento. O trabalho da/com a escrita ficaria reservado as aulas de redagao, e o
trabalho da lingua, as aulas de portugués. Como vimos no Capitulo 3, opera na base do
sistema escolar uma noc¢do de escrita enquanto instrumento — a ser apreendido na
alfabetizacdo e treinado durante os anos de escola — e de lingua enquanto sistema abstrato
e controldvel. Fora das aulas de portugués, apenas aplicariamos esse conhecimento,

apenas usariamos esse instrumento, tomado como neutro, objetivo, transparente.
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Apaga-se completamente a condi¢@o politica e simbdlica da escrita. Ler e escrever sao
tomados como meros gestos de decodificacdo (ndo é possivel ndo saber, ndo é possivel
hesitar). Com esse achatamento, o DP “cria a nogao de erro e, portanto, o sentimento de
culpa, falando, nesse discurso, uma voz segura e auto-suficiente. A estratégia final
aparece como esmagamento do outro” (ORLANDI, 2011, p.17, grifos nossos). A

relacdo entre os trés recortes resume esse funcionamento do DP, aqui sintetizado:

[E2RA] aquilo que sabia que o professor considerava correto
[E4RC] as respostas eram sempre direcionadas, havia uma resposta esperada.

[EIRB] nao sendo permitidas interpreta¢des distintas sobre determinada atividade.

Os dois ultimos recortes s@o formulados na voz passiva — [era direcionada], [ndo sendo
permitida]. Como vimos, a passividade do verbo € estruturada por um Sujeito Paciente
que sofre uma acao (Verbo Auxiliar + Verbo Principal) realizada pelo Agente da Passiva
(SP + V + AP). Nos dois enunciados, o Agente da Passiva ndo estd explicito nas oracdes.
Discursivamente, interpretamos essa auséncia do Agente da Passiva como efeito da
eficécia do DP, através de uma naturalizacdo do seu autoritarismo (€ assim que acontece).
A inversdo das oracdes da Voz Passiva para a Voz Ativa faz exigir a presenca do Sujeito
da oracdo, deixando evidente que a a¢do nao acontece naturalmente, mas como resultado

da atividade de um agente.
[E4RC] ndo permitia (V) interpretacdes distintas (OD)
[EIRB] direcionava (V) as respostas (OD)

Quem ou o que ndo permitia? Quem ou o que direcionava? Retomando o primeiro recorte
— [aquilo que o professor considerava correto] — e os colocando em relacdo, propomos as

seguintes paréfrases:
[P1 E4RC] O professor (S) ndo permitia (V) interpretagdes distintas (OD)
[P1 E1IRB] O professor (S) direcionava (V) as respostas (OD)

As parifrases deixam evidente a auséncia de interacdo entre interlocutores; ndo hd uma
disputa de sentido (polissemia) entre eles. Ao contrdrio, hd um agente exclusivo (o

professor) que controla a direcdo dos sentidos (resposta correta). O funcionamento de
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evidéncias nega espaco para compreensdao do referente, justificando-se, através das
relacdes de poder (“¢ porque ¢”). Produz-se, entdo, uma injun¢ao a repeticao (parafrase),

a copia, apenas permitindo a reproducao de sentidos autorizados pelo professor.

Trazemos, agora, recortes que trabalham outras formas de funcionamento do
autoritarismo do Discurso Pedagdgico. Formas que n@o manifestam uma ordem

deliberada, mas que atuam como cerceamento.

[E2RB] No Ensino Médio, comecei a ter aulas de redagdo voltadas exclusivamente ao
vestibular. Nelas, mais do que incentivar, novamente, a autoria dos alunos, os
professores ensinavam como escrever uma boa redagcdo para o vestibular. Assim, era
quase como se existisse uma formula para escrever: um pardgrafo de introdugdo, dois
de desenvolvimento, e um final de conclusdo. Em cada pardgrafo de desenvolvimento,
precisdavamos defender um ponto de vista (apenas um argumento) e encontrar exemplos
pertinentes para dar fundamento a isso. Hoje sei que a escrita ndo deve ser ensinada
como uma formula.

No recorte, o aluno descreve uma situagdo escolar tipica das “aulas de redacdo”, o
estabelecimento de um formato de texto: quantos pardgrafos deve ter a redagdo, quantos
argumentos usar, como comegar e finalizar um paragrafo. O cerceamento do que o aluno
deve dizer (interpretacdo) acontece pelo cerceamento de como o aluno deve dizer. Essa
coercdo da forma, quantitativa, espacial, impede que ele se responsabilize pelo
funcionamento do préprio texto. E importante destacar, mais uma vez, que esse
funcionamento ndo € fruto da acdo de um individuo professor autoritdrio, mas €
estruturante do aparelho escolar; por isso, sua dindmica ndo tem a ver com as boas (ou
mads) inten¢des do professor. Solange Gallo esclarece essa diferenca, marcando a

distin¢do entre atitudes autoritarias e formas discursivas autoritarias:

Podemos nos perguntar, entdo, o que significa um discurso ter formas
autoritarias como predominantes? Ndo se trata, nesse caso, de atitudes
autoritdrias, mas de formas discursivas autoritdrias, ou seja, formas que tendem
para um sentido Unico, uma Unica interpretacdo. Por exemplo, ao levar para
seus pequenos alunos, ainda no jardim da infancia, folhas de papel com um
desenho que se repete (todos os alunos receberdo o mesmo desenho) sobre o
qual constam marcas coloridas em cada parte do desenho, apontando qual a
cor que deve ser usada para colorir o desenho, a professora, mesmo que cheia
de boas intengdes, estd mobilizando formas discursivas autoritérias, impedindo
a polissemia. Nesse caso, 0 que se espera, por parte do sujeito-aluno, é um
gesto mecanico de interpretacdo sem reflexdo. A secdo do livro didatico
dedicada a interpretacdo de texto costuma ser construida por exercicios que se
organizam por formas autoritdrias, para os quais apenas uma interpretacdo do
texto lido (e sempre a mesma) € a correta. Esses exercicios fazem desaparecer
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o possivel encantamento dos alunos pela descoberta. (GALLO, 2012, pp. 63-
64)

Vé-se que esse funcionamento autoritirio acontece em todo o processo de formagdo
escolar, sob diferentes proposi¢des (preencha as lacunas; ligue os pontos; complete a
resposta; escreva segundo esse modelo). O espago aberto para que o aluno escreva
(produza sentidos) é sempre controlado, fazendo re-produzir essa ilusdo de univocidade,
homogeneidade, transparéncia, literalidade da lingua e dos sentidos. Claudia Pfeiffer nos
mostra, a seguir, como essas representacoes sdo produzidas pelo funcionamento dos
exercicios em sala de aula:
Sempre que na enuncia¢do do professor evidencia-se a nio relagdo direta e
univoca entre as palavras e as coisas, o professor "controla" a lacuna com
"pistas" que restringem o campo das possiveis interpretacdes a uma sé. Ou
seja, a representacdo da lingua e de sua metalinguagem, conseqiientemente, &
tao forte na sua condi¢do de imutdvel, literal, univoca, controldvel (...) que, nos
momentos em que sua opacidade vem a tona, € preciso eliminé-la através de

uma total transparéncia, como se essa fosse, constitutivamente, caracteristica
da linguagem. (PFEIFFER, 1995, p. 67)

De outra forma, essa ilusdo de “total transparéncia” também opera em [e encontrar
exemplos pertinentes para dar fundamento a isso]. O adjetivo “pertinente” produz
sentidos a partir de uma referéncia: pertinente para alguém e/ou em relacio a algo. Desse
modo, o que € pertinente para o aluno pode ndo ser pertinente para o professor. Essa
referéncia estd discursivamente implicita, no entanto, por um processo de naturalizagdo,
¢ apagada, funcionando como se a pertinéncia fosse dbvia: “sem sustos, dividas, ou
questdes sem resposta” (ORLANDI, 2011, p. 30). E essa producao de implicitos que,
como nos mostra Orlandi, da sustentagdo ao funcionamento do autoritarismo:
O autoritarismo estd incorporado nas relacdes sociais. Estd na escola, estd no
seu discurso. Pois bem, uma forma de interferir no carater autoritario do DP é
questionar os seus implicitos, o seu carater informativo, sua “unidade” e
atingir os seus efeitos de sentido. Com os implicitos, o discurso coloca algumas
“informagdes”, informagdes que aparecem como dadas, predeterminadas, e
ndo deixa espago para que se situe a articulac@io existente entre o discurso e o
seu contexto mais amplo. Esses implicitos prendem os interlocutores no espaco

do instituido. Especificamente, em relacdo ao DP, uma forma ndo autoritaria é
explicitar o jogo dos efeitos de sentido em relacdo a “informacdes” colocadas

nos textos e dadas pelo contexto histérico-social. (Ibid., p. 32, grifos nossos)

O funcionamento do implicito pressupde o partilhamento — e uma concordancia — do saber

entre os interlocutores. Ele ndo é explicitado porque € evidente: incontestivel,
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indiscutivel. Logo, através da producao de evidéncias, o DP impede a formulacdo de
discordancias, questionamentos, promovendo, mais uma vez, a autoriza¢do da parafrase
e a contengdo da polissemia. Os sentidos aparecem como dados, naturais: “desconhece-
se a historia dos conceitos, ou melhor, que os conceitos tém uma historia” (ibid., p. 21).

Nega-se, assim, a compreensdo da constitui¢do histdrica, social e politica dos sentidos.

Para a eficicia desse funcionamento, o aparelho escolar limita o acesso do aluno a um
pequeno arquivo, “entendido em sentido amplo como campo de documentos pertinentes
e disponiveis sobre uma questao” (PECHEUX, 1994, p. 56). O aluno é, na maioria das
vezes, exposto somente ao material diddtico, que, por sua vez, traz pequenos fragmentos
de textos, ja escolhidos por serem pacificos quanto as questdes trabalhadas. Logo, o
arquivo permitido pelo funcionamento institucional tenta deixar de fora o que pode ser
conflituoso, contraditério, ambiguo. Para nds, isso € impossivel, porque a ambiguidade é
constitutiva da lingua e, portanto, dos sentidos. Desse modo, € necessdrio trabalhd-la para
que o aluno possa ser capaz de estabelecer relacdes e historicizar o seu dizer:
Se o mesmo [0 aluno] tiver contato com uma multiplicidade de documentos
pertinentes sobre uma questdo, ele poderd construir e assumir a
responsabilidade pelo intradiscurso, inscrevendo-o no interdiscurso. Também,
poderd expor seu ponto de vista, pois, na relacdo com vérios sentidos acerca
de um mesmo objeto discursivo, o sujeito vai construindo uma memoria
discursiva que € acessada na producdo textual e, dessa maneira, ele pode/sabe

tecer seus textos, partindo da interpretagdo sobre os fatos que sua posi¢do
discursiva lhe permite realizar. (PACIFICO; ROMAO, 2011, p. 5)

A escola ndo apenas nega esse espaco como pune o aluno quando ele é pego pela

diferenca. O recorte abaixo trabalha a restricdo desse arquivo:

[E2RC] Em relacdo as anotagoes em classe, apenas no Ensino Médio eu comecei a fazé-
las. Contudo, elas somente eram feitas com professores que ndo escreviam na lousa e
apenas discursavam oralmente o conteiido.

O gesto de fazer anotacgdes, que poderia convocar o aluno a escrever algo que lhe produz
sentido, é limitado a uma transcricdio — [anotar o que os professores discursavam
oralmente]. Escrever, ai, € transcrever a fala de um outro, a fala do professor. A passagem
de Pfeiffer, a seguir, nos mostra como a restri¢ao do aluno a cépia da fala do professor é

uma tradi¢do da Escola:
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Observando algumas atividades, fica-nos claro a "pequenez" do arquivo que se
permite construir: ao aluno cabe copiar as respostas € ndo as construir; ainda
lhe cabe apenas prestar aten¢do em certas informacdes que sdo pré-ditas pelo
professor — ele direciona a compreensdo do aluno para certas informagdes que
estdo no texto. (PFEIFFER, 1995, p.69)

Essa limitag@o € suportada por uma falta de circulagdo (GALLO, 1989) dos textos da/na
escola. O que ¢é oferecido ao aluno como leitura sdo fragmentos de textos
descontextualizados e o que ¢ demandado como escrita é uma simulagdo. Quando se pede,
por exemplo, que o aluno escreva uma carta, ele estd, na verdade, simulando a escrita de
uma carta e nio a escrevendo de fato. Isso porque seu texto ndo cumpre a fun¢io de uma
carta: nao € escrito por uma demanda real e postada a ser entregue a um interlocutor
especifico. E escrita com uma finalidade pedagdgica (aprender o uso dos advérbios, por
exemplo), construindo, assim, uma situacdo artificial de comunicacdo, realizada por
interlocutores ficticios. Esse texto ndo serd lido pelo destinatario da carta, mas pelo
proprio professor, cujo proposito € fornecer uma avaliagdo: “nada da Escola € publicado,
nada da Escola circula, porque pretensamente esses textos produzidos na Escola ndo
atingem o nivel formal necessario para uma legitima¢ao” (GALLO, 2012, p.57). O nome
dado as dissertagcOes trabalhadas na escola materializa essa falta de circulacio: redagdes
escolares sdo textos escritos na escola para a escola, ndo existem fora dela. Ou seja, fora
da escola eles ndo produzem sentido, ndo tém legitimidade (ibid.). A seguir, Gallo
argumenta que mesmo os textos que atendem as exigéncias da norma sé sdo legitimos

dentro da Escola:

Se, no entanto, o aluno consegue, por um exercicio alucinado de cépia, leitura,
etc., produzir textos modelares e corretos do ponto de vista da NORMA, ainda
assim seu texto, por ndo ser legitimo (como seria o texto de um jornalista, de
um publicitdrio, de um escritor), ndo produzird um efeito de sentido “nico”,
ao contrdrio, produzird um sentido ambiguo e inacabado, ou seja, um texto de
Discurso Oral. Na verdade, a Escola faz parecer que o texto, quando produzido
segundo as normas de “corre¢do” e “clareza”, € um texto legitimo. O que ¢ um
grande engodo. Na verdade, ele s6 € legitimo dentro dos portdes da Escola,
onde foi produzido! (GALLO, 1989, p. 70)

Os recortes até aqui trabalhados materializam essa “pequenez” do arquivo disponibilizado

pela/na Escola. Retomamo-los para dar evidéncia a essa repeti¢ao:

[EIRB] As atividades dessas aulas se baseavam praticamente em fazer redagoes
escolares (narracdo, dissertacdo...) e atividades de interpretacdo de texto.
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[E2RB] No Ensino Médio, comecei a ter aulas de redacdo voltadas exclusivamente ao
vestibular. Nelas, mais do que incentivar, novamente, a autoria dos alunos, os
professores ensinavam como escrever uma boa redacdo para o vestibular.

[E4RC] Durante o ensino médio, apenas aprendi a produzir trés géneros: carta,
dissertacdo e narrativa. Acredito que essa restricdo devia-se ao que era cobrado nos
vestibulares. Nos éramos treinados para escrevermos dentro dos padroes de avalia¢do
do ENEM e do vestibular da Unicamp, por exemplo.

Os trés recortes trazem formas linguisticas [praticamente; apenas; exclusivamente] que
marcam uma restricdo das préaticas de leitura e de escrita na escola. Nos novos recortes
abaixo, € possivel explorar esse funcionamento.

[E3RC] Um momento mais dedicado as prdticas de escrita eram as aulas de Oficina de
Comunicagdo, as famosas aulas de redacdo com um nome um pouco diferente. Nessa
disciplina sim, as duas professoras que tive, excelentes por sinal, trabalhavam muito com
a escrita dos mais diversos tipos de texto. Do esquema a dissertagdo de vestibulares. Elas

corrigiam os textos e os devolviam com muitos comentdrios e sugestoes de escrita,
incentivando a reescrita.

Esse recorte, diferente dos anteriores, informa uma diversidade de textos. No entanto,
analisi-lo enquanto parte de uma regularidade permite-nos trabalhar a contradicio entre
a informacgdo do enunciado e os efeitos de sentido produzidos por ele. Ao afirmar uma
diversidade, o enunciado também afirma uma restri¢ao, porque constréi essa diversidade
como uma excecao. O advérbio [sim] retoma uma informac¢do ndo explicita na oracdo;
entdo, propomos o trabalho dessa elipse na seguinte parafrase:

[E3RC] Nessa disciplina sim, as duas professoras que tive, excelentes por sinal,
trabalhavam muito com a escrita dos mais diversos tipos de texto.

[P1 E3RC] Nessa, e ndo em outras disciplinas, as duas professoras que tive, excelentes
por sinal, trabalhavam muito com a escrita dos mais diversos tipos de texto.

Gramaticalmente, a locuc¢do [por sinal] € definida por um valor de casualidade: alids; a
proposito; ja que se trata disso. No recorte, porém, tal locu¢do € determinante na relagdo
entre a exceléncia das professoras e a excepcionalidade da diversidade de textos
trabalhados. ‘“As professoras” funcionam como Sujeito das oragdes [as professoras
trabalhavam; as professoras corrigiam; as professoras devolviam os textos]; sua
exceléncia, portanto, ndo funciona como um adjetivo casual, mas como razdo da

diversidade de textos trabalhada:
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[P2 E3RC] Nao se trabalhava muito com os mais diversos tipos de textos, mas, nessa
disciplina, ja que as professoras eram excelentes, elas trabalhavam com os mais diversos
tipos de texto.

Interessa-nos, entdo, compreender quais sentidos estdo significando a palavra

“diversidade” no enunciado. Para isso, propomos a parafrase abaixo:
[E3RC] Trabalhavam com os mais diversos tipos de textos
[P3 E3RC] Trabalhavam com diversos tipos de textos

A auséncia de determinantes [0os mais] na paradfrase proposta produz um efeito de sentido
de variedade nao limitada [varios tipos de textos sdo trabalhados]; ja a formulacao original
constréi um limite, um espectro, delimitado pela sequéncia do enunciado: [do esquema a
dissertacdo de vestibulares]. Essa amplitude, no entanto, ndo ultrapassa a demanda da
propria escola: o esquema e a dissertacdo sdo gé€neros tipicamente escolares. Torna-se
importante escrever dissertacoes porque a escola diz que € importante. Estd em
funcionamento, ai, a nogéo de “saber util” construida pelo DP. E também essa nogéo que
opera no recorte abaixo.

[E3RA] Na maioria das disciplinas, a escrita era utilizada em 3 momentos distintos:
-anotagoes da explicagdo da lousa no caderno (todas as disciplinas)

-respostas de exercicios e de avaliacoes (todas as disciplinas também)
-escrita de trabalhos (prdtica bem menos eventual).

Na estrutura desse recorte, a escrita de anotagdes e exercicios ndo conduzem a um outro
lugar (fazer isso para isso) mas se encerram em si mesmas: anotar por anotar; responder
o exercicio para respondé-lo. Trata-se de um processo de apagamento dos instrumentos
que servem de mediacdo a pratica escolar, de tal modo que eles passam de instrumento a
objeto: ndo interessa saber utilizar o material didéatico para algo, mas saber o material

didatico (ORLANDI, 2011, p.22), porque a prépria escola o estabelece como ttil.

Toda essa dindmica do DP € sustentada pela ideia de que o desenvolvimento do processo
escolar € paralelo ao processo de maturagao do aluno (/bid.). Durante o periodo escolar,
o aluno ainda ndo teria maturidade para decidir sobre o que lhe € util e sobre o que lhe
interessa. Abaixo, o recorte trabalha [E4RA] o funcionamento dos sentidos de
(i)maturidade, relacionando-os aos sentidos de “ser autor”.

[E4RA] Lembro-me muito pouco do meu Ensino Fundamental 1l. Durante esse periodo,
produzia textos para pesquisas, no entanto, ainda muito imatura, usava mais o discurso
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dos autores, que serviam como fonte para meus trabalhos. Minha professora de
portugués costumava pedir fichamentos de livros, nesse caso, minha autoria era mais
evidente, gostava, inclusive, de ilustrar meus trabalhos.

Como vimos, a relag@o de ensino e aprendizagem, no DP, funciona como inculcagédo (o
professor inculca algo no aluno). Esse recorte trabalha a eficicia desse processo: o
proprio aluno se sente imaturo, incapaz de “usar o proprio discurso”, quando esse o0 inico
lugar que se permite a ele. Para o Discurso Pedagégico funcionar, € preciso que o aluno
ocupe o lugar de ndo-saber, de ndo ser capaz. No recorte, os sentidos de “imaturidade”
reafirmam uma ilusdo de pureza, de um texto completamente puro — livre do [discurso de
outros autores] —, pureza que se atingiria com a entdo maturidade. A seguir, Orlandi

trabalha a relacdo entre a dindmica da inculcagdo e a ideia de maturagdo do aluno:

Na interlocugdo, o DP se caracteriza pela quebra de leis discursivas, como as
enunciadas por Ducrot: interesse, informatividade e utilidade. A quebra dessas
leis se resolve pela motivagio pedagédgica e pela legitimidade do
“conhecimento” escolar (dai sua utilidade) escorada na ideia de que ha um
desenvolvimento no processo escolar paralelo ao da maturacido do aluno.
Enquanto ele for aluno “alguém” resolve por ele, ele ainda ndo sabe o que
verdadeiramente lhe interessa, etc. Isso € inculcag@o. As mediacdes, nesse jogo
ideoldgico, se transformam em fins em si mesmas e as imagens que o aluno
vai fazer de si mesmo, do seu interlocutor e do objeto de conhecimento vao
estar dominadas pela imagem que ele deve fazer do lugar de professor.
(ORLANDI, 2011, p.31, grifo nosso)

Desse modo, funciona o processo de interdicdo da autoria ao aluno: a representacdo de
autor € negada ao aluno, através de um sentido de adiamento — depois, quando vocé for

maduro, ndo agora; depois, quando vocé for capaz de falar por si mesmo, ndo agora.

Aqui, chegamos em um ponto fundamental da nossa discussdo: as representacdes da
autoria na Escola. E nosso objetivo compreender como essas representacdes acontecem
nas/pelas tensdes entre um discurso institucional (o ideal de autoria da escola) e o lugar
do aluno nessa instituicdo (o ideal de autoria do sujeito-aluno), isto é, como o DP

atravessa e constitui os sentidos de ser autor na escola.

4.1.1 Coépia X Autoria

O Discurso Pedagbgico, como vimos, € classificado como um discurso do tipo autoritirio
(ORLANDI, 2011) porque promove uma conten¢do da produgcdo de novos/diferentes
sentidos (polissemia) ao obrigar a reproducado de sentidos autorizados institucionalmente

(parafrase); dai dizer-se que o DP funciona como uma injunc¢ao a cépia. Nossas primeiras
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andlises nos mostram como esse autoritarismo € realizado por diferentes formas de
coercdo (da ordem explicita a significagdo do aluno como incapaz de interpretar por si
mesmo) — sobretudo, pela presenca de um modelo (a resposta correta), legitimado pelo

livro didatico e/ou pela fala do professor.

Agora, nossas andlises seguem o propdsito de compreender como esse funcionamento
autoritdrio do DP determina os sentidos de ser autor. O que percebemos € uma tensao
entre a instituicdo e o aluno, em que o ideal de autoria do sujeito-aluno (ndo-copia)
significa a negacdo do ideal de autoria da Escola (copia). Nosso interesse, portanto, é
compreender o que estd sendo significado como “cépia” e, em sua negacao, como
“autoria”. Para tanto, retomamos o enunciado [2] completo, colocando-o em relacdo com
novos recortes.

[E2RA] Creio que as prdticas de escrita escolares ndo nos incentivam a ser agentes,
mas, sim, meros copistas passivos. Nesse sentido, percebo que fui mais “treinada’ a
copiar contetidos da lousa do que de fato trabalhar com questoes de autoria. Assim, nas
avaliacoes escritas, eu lembro-me de escrever aquilo que sabia que o professor
considerava correto como resposta as questoes abertas, por exemplo. [E2RB] No Ensino
Médio, comecei a ter aulas de redacdo voltadas exclusivamente ao vestibular. Nelas,
mais do que incentivar, novamente, a autoria dos alunos, os professores ensinavam como
escrever uma boa redagdo para o vestibular. Assim, era quase como se existisse uma
formula para escrever: um pardgrafo de introducdo, dois de desenvolvimento, e um final
de conclusdo. Em cada pardgrafo de desenvolvimento, precisavamos defender um ponto
de vista (apenas um argumento) e encontrar exemplos pertinentes para dar fundamento
a isso. Hoje sei que a escrita ndo deve ser ensinada como uma féormula. [E2RC] Em
relacdo as anotacoes em classe, apenas no Ensino Médio eu comecei a fazé-las. Contudo,

elas somente eram feitas com professores que ndo escreviam na lousa e apenas
discursavam oralmente o contetido.

H4, no enunciado, formas linguisticas de um sujeito em avaliagdo das suas experiéncias:
[creio que], [percebo que]; as aspas em [ “treinada”]; [do que de fato]. Enquanto aluno do
curso de Letras, esse estudante tem acesso a um arquivo de leituras sobre educagdo,
escola, escrita, autoria. Sua fala € atravessada pela compreensdo tedrica de um ideal de
ensino e marca um posicionamento sobre o funcionamento tradicional da Escola. Ele fala
do lugar de professor em formagdo e se inscreve teoricamente: [Creio que as préticas de
escrita escolares ndo nos incentivam a ser agentes, mas, sim, meros copistas passivos].

Esse posicionamento constréi um jogo de oposi¢des, articulado por uma estrutura de
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comparagdo (isso mais do que aquilo) — destacadas em negrito no enunciado.

Discriminamos essas oposi¢des no quadro a seguir:

Quadro 2 - Jogo de oposicoes E2RA

Jogo de oposicoes E2RA
Meros copistas passivos Agentes

Treino (“treinada”) Trabalho
Copiar conteudos da lousa Questdes de autoria
O que sabia que o professor considerava
correto

O que os professores ensinavam como Autoria
uma boa redacgdo para o vestibular
Férmula (um ponto de vista, um s6

argumento)

Com a visualizacdo das oposicoes em um quadro, nota-se uma despropor¢ao na
caracterizagdo da primeira coluna em relacdo a segunda. Tomemos como trabalho o
trecho [meros copistas passivos] em oposi¢cdo a [agentes]: hd um excesso de adjetivacio
de “copistas” [mero; simples; passivo] enquanto “agentes” nao recebe nenhuma
qualificacdo. Se “agente” esta para “autoria”, ela estd sendo, portanto, definida pela

negacdo, pelo que ela ndo é: ser autor € ndo ser um mero copista passivo.

Assim, para compreender os sentidos de “autoria” é preciso compreender os sentidos de
“copia”. O Quadro nos ajuda a visualizar como essa rede de sentidos vai sendo reescrita
através das relacoes estabelecidas no/pelo enunciado. Ser [copista] estd relacionado a
[treinar], em [fui mais “treinada” a copiar conteudos da lousa do que de fato trabalhar
com questdes de autoria]. “Treinar”, por sua vez, estd em oposi¢ao a [trabalhar]. Embora
a acdo de treinar possa ser significada como um ato de trabalho, ou seja, embora em outra
e determinada Formacdo Discursiva, treinar e trabalhar possam produzir o mesmo
sentido, ser tomados como sindnimos, o enunciado, aqui, reafirma uma diferenca: treinar
ndo € igual a trabalhar. Diferenga construida por uma estrutura sintatica de comparac¢ao —

[mais do que] — e marcada pelas aspas no verbo [“treinar’].
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E justamente o funcionamento dessa rede de sentidos que faz significar essa diferenca —
entdo copia-treino-passividade X autoria-trabalho-agéncia. Logo, se ser autor € nao
copiar, é ndo ser passivo, é ndo ser treinado; ser autor é, entdo, trabalhar, agir. Essa tensao
entre “passividade” e “agéncia” acontece, materialmente, na lingua, pela lingua, na
conjugacdo das vozes — passiva e ativa — dos verbos mobilizados pelo enunciado. Nas
gramaéticas tradicionais; a voz do verbo € tradicionalmente explicada, justamente, como
a forma assumida pelo verbo para indicar se o sujeito pratica a acdo (agente) ou se ele
sofre a ac@o (paciente). Como vimos na secio anterior, o verbo “treinar” esta na voz
passiva — [fui treinada] —, significando um sujeito que recebe, sofre, a acdo: o aluno é
treinado pela escola, pelo professor, pelo livro diddtico. Ja o verbo trabalhar em [trabalhar
com questdes de autoria], ainda no infinitivo e acompanhado de uma preposicdo, abre
espacgo para ser conjugado na voz ativa, por exemplo: o aluno trabalha com questdes de
autoria; o aluno trabalha questdes de autoria; eu trabalho questdes de autoria. Quando se
trata de seres humanos, dificilmente o verbo é conjugado na voz passiva (o aluno foi
trabalhado pelo professor), sendo mais utilizado com objetos (o texto foi trabalhado em
sala de aula). Nessa tensao, a autoria estd sendo significada, pelo/no lugar de aluno, como

a possibilidade de agir, atuar, de operar (n)a propria voz.

O recorte de enunciado abaixo [E4RB] também opera essa tensdo atividade/passividade
e, embora ndo ponha em questdo a relagcdo copia/autoria, nos permite trabalha-la através
dos exercicios parafrasticos.

[E4RB] Durante o Ensino Médio, sempre fiz muitas anotagoes em sala, principalmente
quando tinha aula de literatura e de historia, eram as matérias que mais gostava. Eu
costumava escrever minuciosamente a explicagcdo das minhas professoras e fazia isso em

qualquer espago que sobrava na folha. Esse era o tinico momento em que praticava uma
escrita espontdnea, jd que era obrigacdo escrever em provas ou nas aulas de redagdo.

Nos trechos [sempre fiz anotacdes], [costumava escrever minuciosamente] e [fazia isso
em qualquer espago que sobrava na folha] os advérbios [sempre] e [minuciosamente] € o
pronome indefinido [qualquer] constroem, justamente, sentidos de atividade: se escreve
muito, a toda hora, em qualquer lugar. Tomando esse recorte como parte de uma
regularidade, propomos parafrasear [escrever minuciosamente] por [escrever
ativamente]. Isso nos leva a refletir sobre a presenca de uma outra relacdo com a escrita

que ndo uma relacdo de passividade. Nesse cendrio de praticas em que o aluno se sente
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passivo diante da escrita e da producdo de conhecimento, o que abriu lugar para esse
escrever ativamente? Analisemos a seguinte passagem do recorte:
[E4ARB] Durante o Ensino Médio, sempre fiz muitas anotacoes em sala (1),

principalmente quando tinha aula de literatura e de historia (2), eram as matérias que
mais gostava. (3)

Ha ai uma relagdo de subordinagdo entre a primeira e a segunda oracdo. Em seguida,
separada por virgula, hd uma terceira oragao “solta”, isto €, sem termos conectivos que a
relacionem com as duas primeiras oragdes. Um gesto analitico pouco cuidadoso poderia
levar a “completar” essa lacuna com uma formulacio 6bvia:

[P1 E4RB] Durante o Ensino Médio, sempre fiz muitas anotacoes em sala,

principalmente quando tinha aula de literatura e de historia, porque eram as matérias
que mais gostava.

Entretanto, isso seria ignorar a materialidade da lingua, do enunciado: analiticamente,
essa falta de conectivo € significativa. Qual a relacdo do gostar, do prazer, com a escrita?
E dada ao aluno, em salas de aula, a possibilidade de que o prazer seja causa da escrita?

Ha espaco para que o prazer seja o motivo da escrita — “escrevo porque eu gosto”?

Essa condi¢@o de prazer € inscrita no enunciado, na lingua, pela/na voz ativa — [eram as
matérias que mais gostava]. Ja a auséncia do gostar funciona em uma estrutura de voz
passiva [era obrigacdo escrever]: ser obrigado por alguém a fazer algo. H4, entdo, uma
relacdo determinante entre sentir prazer e sentir-se nao passivo, atuante, agente, autor.

Assim, atualizamos o quadro de oposi¢des:

Quadro 3 - Jogo de oposicdes “Codpia X Autoria” atualizado

Jogo de oposicoes “Copia X Autoria”

Copia Autoria
Treinar Trabalhar
Passivo Agente

Obrigacao Espontaneidade/Prazer
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A importancia de compreender essas oposi¢des € poder refletir sobre quais espacos o

aluno encontra para se reconhecer/mostrar como autor em um discurso autoritirio que

funciona como uma injuncdo a cépia. O DP, como vimos, (se) sustenta (em) uma

representacao do aluno como incapaz de dizer por si mesmo, dai a presenca de um modelo

de resposta correta. O autoritarismo € conflitante com as relagdes de desejo [gostar],

justamente porque isso implica dar autoridade, autorizar, o aluno a atuar na prépria voz.
» o«

Como acabamos de ver, “desejar”, “gostar”, sao verbos que implicam a voz ativa: nao se

pode obrigar alguém a desejar; o desejo € onde o sujeito resiste.

Os enunciados [6] e [7] abaixo trabalham esse conflito. Embora exponham no nivel do
contetdo uma relacdo de prazer com a escrita, operam, discursivamente, uma interdi¢do.
A presencga de uma relacdo de prazer co-incide com o que chamamos de “fragmentacdo”,

um efeito de divisdo do objeto. Vejamos o enunciado [6]:

[E6RA] Peso que as prdticas de escrita que eram somente copias do contetido da lousa
ndo refletiam a minha identidade, exceto pela organizacdo do caderno e pelo uso de
canetas coloridas. Eu era daquelas alunas que gostavam de escrever do modo mais
organizado possivel, separando titulo, subtitulo e contetido por cores diferentes. Talvez
nesse sentido, tais prdticas refletiam minha identidade estudantil. [E6RB] Jd nas aulas
de redacdo, creio que a tese defendida por mim, bem como os argumentos selecionados
para dar fundamento a tal tese, refletiam, sim, minha identidade. Como exemplo, lembro-
me que me dava melhor em temas considerados mais “sociais” do que ‘‘filosoficos”, pois
sempre tive mais facilidade em defender teses relacionados ao primeiro tipo devido a
minha cria¢do familiar e bagagem cultural.

Logo no inicio do enunciado, no recorte [E6RA], a expressao [somente cOpias] formula
um sentido de inteireza e, consequentemente, de fracdo. Essa expressio faz parte de uma
Oracdo Subordinada Adjetiva Restritiva — destacada abaixo em negrito —, cuja fungao é,
como diz o nome, de restringir o termo antecedente a que se refere. Nas gramaticas
tradicionais, as OracOes Adjetivas Restritivas sdo conceituadas em oposicao as Adjetivas
Explicativas, diferenciadas pela presenca de uma pausa, marcada na escrita pelas virgulas.
As Adjetivas Explicativas sdo consideradas como um apéndice, uma especificacdo do
referente antecedente e, portanto, como ndo modificadoras do seu sentido. Diz-se, por

isso, que as Adjetivas Explicativas podem ser dispensadas sem prejuizo do total da
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mensagem?’.

Para trabalhar esses dois funcionamentos, propomos parafrasear a
formulagdao original (O. S. Adj. Restritiva) em um Oracdo Subordinada Adjetiva
Explicativa, através do acréscimo de virgulas.

[E6RA] Peso que as prdticas de escrita que eram somente copias do contetido da lousa

ndo refletiam a minha identidade, exceto pela organizacdo do caderno e pelo uso de
canetas coloridas.

[P1 E6RA] Peso que as prdticas de escrita, que eram somente copias do conteiido da
lousa, ndo refletiam a minha identidade, exceto pela organizagcdo do caderno e pelo uso
de canetas coloridas.

Na parafrase [P1 E6RA], com o acréscimo das virgulas, a oracao passa a funcionar como
um aposto, uma explicacio, do termo antecedente. Af, escrita e copia sdo uma s coisa,
escrever € copiar. Na formulacao original, a oracdo ¢ modificadora e funciona como uma
restri¢do. Trata-se das praticas que sao somente copia, € nao de outras. Essa formulacao
poe em funcionamento uma gradacdo: ser somente cOpia; ser totalmente copia; ser
parcialmente cépia. E possivel ento, ser cGpia e, a0 mesmo tempo, nio ser copia, ser

somente “‘um pouco copia”.

Sao as praticas “inteiramente copia” que o aluno nao reconhece como capazes de [refletir
sua identidade]. Entretanto, hd ai uma outra divisdo, uma excec¢do: [a organizacdo do
caderno e o uso de canetas coloridas]. Isto €, apesar de ndo se identificar com o que copia,
o aluno se reconhece na maneira como se apropria dessa copia. Nos interessa, aqui, o fato
de que ndo € o espaco reservado pela Escola para a produgdo de textos o lugar com que o
aluno se identifica. O texto € um lugar interditado: é na organizacao desse texto que ele
se vé&. O “gostar” estabelece relacdo com o modo de escrever e ndo com o escrito. Esta

funcionando, ai, uma divisdo — iluséria — entre “forma” e “conteudo”.

Na sequéncia, o enunciado formula: [creio que a tese defendida por mim, bem como os
argumentos selecionados para dar fundamento a tal tese, refletiam, sim, minha
identidade]. Note-se que ndo se fala em [texto], mas em [tese], em [argumento], de novo

como se houvesse uma separacio entre “ideias” e “palavras”, como se essa tese e esses

27 BECHARA, E. Gramitica escolar da lingua portuguesa. — 1* ed. — Rio de Janeiro: Lucerna, 2006.
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argumentos existissem ‘“‘em si”’, como se eles ndo acontecessem formulados em texto,

como se pudessem ser destacados, fracionados, do texto.

Se coOpia e autoria estdo discursivamente relacionadas por oposicdo, esse efeito de
fragmentagdo determina os sentidos de ser autor. E possivel, entdo, ser “parcialmente
autor” — autor das ideias, mas nao das palavras, autor dos argumentos, mas ndo do texto.
Entendemos esse efeito como um gesto de resisténcia: como se o aluno encontrasse lugar,
a revelia de uma instituicdo que o ordena a copiar, para se sentir falar por/de si — para se

sentir autor, ao menos de uma parte.

O enunciado [7] a seguir funciona como uma amarra do que trabalhamos até aqui. Ele
deixa evidente esse efeito de divisdo que faz circunscrever o prazer a uma “parte” do
gesto de escrever, ndo autorizando ao aluno uma identificacdo plena como a escrita em
sala de aula; ao mesmo tempo, trabalha a tensdo agéncia X passividade, permitindo-nos

compreender a relacdo entre atuar, identificar-se, ter prazer e se sentir autor.

[E7TRA] Escrever sempre foi algo muito prazeroso para mim. Fazer anotagoes no
caderno durante as aulas sempre foi o melhor meio que eu tinha de aprender. Absorvia
mais escutando e copiando o que o professor dizia e anotava, do que propriamente lendo
o livro diddtico. No entanto, abandonei essa prdtica na faculdade e acho que ndo tenho
nem um caderno inteiro cheio com conteiido da faculdade. [ETRB] Escrever as respostas
de exercicios e de avaliacoes eram meios de verificar o quanto eu sabia, mas
principalmente de me exercitar na forma de como colocar o que eu sabia em texto.
[E7RC] Agora, com toda certeza, a prdtica que eu mais me identificava era as redagoes
da aula de Oficina de Comunicacdo. Sempre eram as atividades que eu mais gostava de
fazer, tanto os géneros argumentativos, quanto narrativos. Ficava horas criando minhas
historias e pensando argumentos diferentes. Minhas professoras valorizavam muito a
criatividade tanto em argumentar, quanto em narrar. Na verdade, incentivavam esse
transito entre as tipologias: uma boa historia pode-ser um otimo argumento. Acho que
essa marca ficou muito em meu modo de escrever textos académicos, uma argumentag¢do
altamente narrativa

Como vimos na primeira se¢do deste Capitulo, a eficdcia do Discurso Pedagdgico €
sustentada na/pela producdo e funcionamento de implicitos. Isto é, por um processo de
naturalizacdo dos sentidos que apaga os processos historicos, simbdlicos e politicos que
os constituem, fazendo-os significar como evidentes. E esse efeito de evidéncia que
vemos operar no primeiro recorte do enunciado. Mobilizam-se ai os verbos [aprender,

ensinar, ler, escrever] — termos/préticas que constituem a vida escolar e que sustentam os
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discursos de sala de aula. O DP produz um efeito de transparéncia e homogeneidade,
como se houvesse um s6 sentido, uma s6 “maneira” de aprender, ensinar, ler, escrever —
e como se isso fosse 6bvio. Nos cabe, entdo, como analistas, nos deslocar desse lugar e
colocar em questao essas evidéncias: o que nesse enunciado estd sendo significado como
“aprender”?

[E7RA] Fazer anotacédes no caderno durante as aulas sempre foi o melhor meio que eu

tinha de aprender. Absorvia mais escutando e copiando o que o professor dizia e anotava,
do que propriamente lendo o livro diddtico.

Nesse recorte, a segunda frase explica, detalha, a afirmacdo formulada pela primeira; ha,
portanto, uma relacdo de equivaléncia entre “absorver” e “aprender”. Os termos se
reescrevem: aprender é absorver. Absorver, no diciondrio®®, apresenta como primeiras

entradas os usos “ndo figurados”:

vtd

1 Reter, incorporar ou assimilar em si substancias liquidas, gasosas ou fluidas: As paredes
do porao absorveram toda a umidade da casa vizinha.

vtd

2 Sorver, como na acdo osmdtica, capilar, quimica, solvente etc.

No enunciado, entdo, o verbo absorver estaria funcionando em sentido figurado
(absorver/agdo quimica — reter o liquido; absorver/sentido figurado — ‘““absorver o
contetdo”). Na AD, entretanto, ndo falamos em sentido figurado, porque ndo entendemos
que hd um sentido literal, isto é, uma relacdo direta entre as palavras e as coisas no mundo.
Entendemos a producdo de sentidos, sempre, como um processo metaférico, como

explica Orlandi:

O sentido é sempre uma palavra, uma expressdo ou uma proposi¢do por uma
outra palavra, uma outra expressao ou proposicao; e € por esse relacionamento,
essa superposicdo, essa transferéncia (metaphora), que elementos significantes
passam a se confrontar, de modo que se revestem de um sentido. Ainda
segundo este autor, o sentido existe exclusivamente nas relacdes de metdfora
(realizadas em efeitos de substitui¢do, parafrases, formagdo de sindnimos) das

28 Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=absorver. Acesso em:
fevereiro de 2017.


http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=absorver
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quais uma formacdo discursiva vem a ser historicamente o lugar mais ou
menos provisorio. (ORLANDI, 2001, p. 44)

Interessa-nos, entdo, compreender como “aprender” e “absorver” se confrontam e se
transferem sentidos. Propomos, para essa tentativa de compreensdo, o seguinte exercicio
de reescritura:

[P1 E7] Absorver = reter o liquido

Aprender = absorver
Aprender = reter [0 que o professor dizia e anotava]

Nessa relacao metaférica, de transferéncia de sentido, aprender estd para agao osmética.
De fato, essas expressoes constituem a memoria de um discurso do ensino: “absorver o

contetido”, “aprender por osmose”. Osmose®:

processo quimico espontaneo de
equilibrio das células, que consiste em uma passagem do solvente de uma solu¢do pouco
concentrada, em direcdo a outra mais concentrada, através de uma membrana
semipermedvel. Como esses sentidos podem reescrever os sentidos de aprendizagem, por
uma relacio de sinonimia? Como esses sentidos de retencdo/osmose podem reescrever o

sentido de “aprender”?

Como vimos na primeira secdo deste Capitulo, o DP sustenta e € sustentado por
representacdes do professor como aquele que tem a posse do saber (autoridade) e do aluno
como aquele que ndo sabe (tutelado), um eco da imagem de uma passagem/transferéncia
de um meio mais concentrado (professor) para o menos concentrado (aluno), ou de um

elemento com “mais conteudo” para um com “menos” ou “nenhum contetdo”.

Ha, ainda, o sentido da acdo osmotica como espontinea, que, no uso coloquial, é
significada como “sem esfor¢co”. Neste nosso exercicio de analise, esse “espontaneo/sem
esforco” estabelece relacdo com o que destacamos como regular nos enunciados — a
tensdo entre passividade (copia) X atividade (autoria). O que estd em questio nessa
regularidade € um aluno que ndo se sente ativo/agente, e que condiciona os sentidos de
autoria a essa atuacao/agéncia. Vemos, aqui, como a imagem das relagdes em sala de aula

reafirmam essa interdicao: aprender € reter o que o professor diz. Nao existe espago ai

2 Disponivel em:
https://www.google.com.br/search’newwindow=1&espv=2&g=o0smose&oq=osmose&gs l=serp.3..0i67]
012j0167;016.21368.21881.0.22513.3.3.0.0.0.0.248.483.2-2.2.0....0...1c.1.64.serp..1.2.483.hu_ Wd2w0dOw.
Acesso em: fevereiro de 2017.



https://www.google.com.br/search?newwindow=1&espv=2&q=osmose&oq=osmose&gs_l=serp.3..0i67j0l2j0i67j0l6.21368.21881.0.22513.3.3.0.0.0.0.248.483.2-2.2.0....0...1c.1.64.serp..1.2.483.hu_Wd2w0d0w
https://www.google.com.br/search?newwindow=1&espv=2&q=osmose&oq=osmose&gs_l=serp.3..0i67j0l2j0i67j0l6.21368.21881.0.22513.3.3.0.0.0.0.248.483.2-2.2.0....0...1c.1.64.serp..1.2.483.hu_Wd2w0d0w
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para uma apropriagdo, para que o aluno ponha ressignificagcdes em funcionamento, para
que ele atue — aprender € uma agdo osmdtica, sem esforgo: passiva. Retomemos o recorte
do enunciado:

[E7RA] Fazer anotacoes no caderno durante as aulas sempre foi o melhor meio que eu

tinha de aprender. Absorvia mais escutando e copiando o que o professor dizia e anotava,
do que propriamente lendo o livro diddtico.

[Propriamente] é um advérbio formado por derivacdo — préprio (adjetivo) + sufixo -
mente. Por isso, funciona ai uma adjetivacdo: hd algo préprio dessa aprendizagem: [a
leitura do livro didatico]. Entdo, propomos o seguinte exercicio de reescrita, dando

evidéncia ao pré-construido que sustenta o recorte:

[Pré-construido] O meio préprio de aprender € ler o livro didatico.

[P2 E7RA] O meio préprio de aprender € ler o livro didético (X), mas eu absorvia mais
escutando e copiando o que o professor dizia e anotava. (Y)

Na parafrase [P2 E7TRA], reescrevemos a estrutura comparativa [mais que] explorando a
relacdo de adversidade entre X e Y. Em um primeiro olhar, surpreende essa relacdo de
“concorréncia” entre professor e livro didatico, uma vez que, tradicionalmente, em sala
de aula, a voz do professor e a voz do livro didatico se espelham e se confundem
(ORLANDI, 2011). Entretanto, uma leitura mais atenta a materialidade linguistica nos
permite compreender que nao sdo esses os elementos concorrentes: trata-se da escrita do
que o professor diz e da leitura do livro didatico. Concorrem, entdo, ler e escrever. Na
sequéncia, outro recorte do enunciado nos permite avancar nessa questao:

[E7RB] Escrever as respostas de exercicios e de avaliacoes eram meios de verificar o

quanto eu sabia, mas principalmente de me exercitar na forma de como colocar o que eu
sabia em texto.

Embora nessa passagem se trate de uma outra atividade [escrever as respostas de
exercicios e avaliagdes] e nao mais de [fazer anota¢des no caderno durante as aulas],
entendemos que hd ai uma possibilidade de compreensdo dessa relagdo de concorréncia.
Aqui, [escrever] € descrito como um meio de atingir dois diferentes objetivos; diferenca

marcada pelo paralelismo regido pela preposicao “de”, em negrito, que estabelece dois
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complementos nominais distintos. Para destacar isso, reescrevemos o recorte [P1 E7RB],
colocando em elipse os trechos entre paréntesis:
[P1 E7RB] Escrever (as respostas de exercicios e de avaliagoes) eram meios de verificar

o quanto eu sabia, mas principalmente de me exercitar na forma de como colocar o que
eu sabia em texto.

Chegamos, assim, a seguinte reformulagao:

[P2 E7RB] Escrever era um meio de verificar o quanto eu sabia

e

[P2 E7RB] Escrever era um meio de me exercitar na forma de como colocar o que eu
sabia em texto

Fica evidente ai a relacdo da escrita com a forma de escrever, sentidos que repetem a
divisdo entre forma e conteddo trabalhada anteriormente no enunciado [6]. Essa relacdo
também ecoa no recorte a seguir [ESRA].

[ESRA] (X) Jd as anotacdes que fazia em sala de aula transmitiam muito a minha
identidade, (Y) pois procurava escrever de forma que eu entendesse determinado

assunto, e ndo na linguagem técnica apresentada pelo professor, como em quimica, fisica
e biologia.

A oracdo (Y), iniciada pela conjungdo “pois”, estabelece com (X) uma relagdo de
explicagdo — Oracdo Coordenada Sindética Explicativa. Assim, [procurar escrever da
forma que entendesse] explica a identificacdo: o aluno se identifica porque escreve da
forma como ele entende. E essa forma estd em oposi¢ado a [linguagem técnica apresentada

pelo professor]. Propomos, entdo, as seguintes relacdes entre os recortes:

Quadro 4 - Relagdo de concorréncia (mais isso que aquilo) em funcionamento nos
recortes [E7TRA] e [ESRA]

Relacao de concorréncia (mais isso que aquilo)

[E7TRA] Absorvia mais escutando e | ... do que propriamente
copiando o que o professor | lendo o livro diddtico.
dizia e anotava, ...

[ESRA] Procurava escreverde forma | .... e ndo na linguagem
que eu entendesse | técnica apresentada pelo
determinado assunto,... professor, como em quimica,

fisica e biologia.
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O Quadro expde a repeticao de uma estrutura de comparacdo [mais que], que faz trabalhar
o que estamos chamando de relagdo de concorréncia. Para dar evidéncia a essa
regularidade, propomos, agora, reescrever o recorte [E7RA] do enunciado [7] em relagao
ao recorte [E7RB] do mesmo enunciado. Retomamo-lo na integra para expor a relagcao de
continuidade entre os recortes destacados:

[E7TRA] Escrever sempre foi algo muito prazeroso para mim. Fazer anotagdes no
caderno durante as aulas sempre foi o melhor meio que eu tinha de aprender. Absorvia
mais escutando e copiando o que o professor dizia e anotava, do que propriamente lendo
o livro diddtico. No entanto, abandonei essa prdtica na faculdade e acho que ndo tenho
nem um caderno inteiro cheio com conteiido da faculdade

[E7RB] Escrever as respostas de exercicios e de avaliacoes eram meios de verificar o
quanto eu sabia, mas principalmente de me exercitar na forma de como colocar o que eu
sabia em texto.

Entendemos que os recortes [A] e [B] estdo, no enunciado, em uma relacio possivel de
reescritura; por isso, reescrevemos o Quadro substituindo a entrada do recorte [B] para o

verbo “escrever” pela entrada do recorte [A] também para o verbo “escrever”, transpondo,

assim, o recorte [B] para a estrutura comparativa de [A].

Quadro 5 - Relagado de concorréncia (mais isso que aquilo) em funcionamento nos
recortes [E7TRA] e [ESRA] atualizada

Relacio de concorréncia (mais isso que aquilo) — Atualizado

Recorte do enunciado | Absorvia mais ao me | ... do que propriamente lendo
[E7TRA] rescrito por | exercitar na forma de como | o livro diddtico.

pardfrase em relacdo | colocar o que eu sabia em
com recorte [E7RB] texto

Recorte do Enunciado | Procurava  escrever  de | ... e ndo nalinguagem técnica
[ESRA] Jorma que eu entendesse | apresentada pelo professor,
determinado assunto,... como em quimica, fisica e
biologia.
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O Quadro expde a regularidade entre os enunciados [5] e [7]. O que chamamos de
concorréncia entre leitura e escrita ([“mais isso do que aquilo”; “isso e ndao aquilo’]) é
formulado por uma outra oposi¢ao: um “eu’ versus um “outro” [livro didatico; professor;
linguagem técnica]. A escrita parece abrir lugar para que o aluno se identifique, se sinta
autor, de uma “parte” dessa iluséria divisdo, para que ele se sinta autor da “forma” uma
vez que lhe € interditado de se apropriar do “contetido”, nesse caso realizado por uma voz
institucional — livro didatico, professor, linguagem técnica. A leitura, em “concorréncia”,
parece ser completamente dominada pela voz do outro, nao oferecendo lugar para que o

aluno se sinta falar a partir de um “eu”. Essa tensdo trabalharemos na se¢do a seguir.
4.2 Meu X Nao-meu

Depois de compreender o funcionamento autoritirio do Discurso Pedagégico,
preocupamo-nos em refletir sobre como esse autoritarismo (injunc¢io a cépia) determina
— para o lugar de aluno — os sentidos de ser autor. Neste segundo momento das nossas
andlises, trabalhamos a tensdo entre os sentidos de copia e de autoria, que se repete como
regularidade nos enunciados. Vimos que essa tensdo, reescrita por um jogo de oposicdes,
formula os sentidos de autoria como negacao da cdpia (autoria = ndo copia), que, por sua
vez, € significada como passividade, como impossibilidade de agir, atuar, na propria voz.
Essa tensdo ¢, portanto, sustentada por uma oposi¢ao entre um “eu’ (autoria) e um “outro”
(copia). Agora, pretendemos dar evidéncia a essa resisténcia, trabalhando as diferentes
formas em que aparece nos enunciados. Para isso, continuamos com o recorte do
enunciado [ESRA] e seguimos o relacionando a outros recortes.

[ESRA] As prdticas de escrita que eram realizadas durante as aulas de redacdo e
interpretagdo de textos eram respostas mais fechadas, sem transmitir a minha identidade.

Jd as anotagoes que fazia em sala de aula transmitiam muito a minha identidade, pois

procurava escrever de forma que eu entendesse determinado assunto, e ndo na linguagem

técnica apresentada pelo professor, como em quimica, fisica e biologia™.

30 Ndo deixamos de notar, nesse recorte, o efeito de transparéncia, também caracteristico do DP. Na
passagem [e ndo na linguagem técnica apresentada pelo professor, como em quimica, fisica e biologia], as
disciplinas [quimica, fisica e biologia] — tradicionalmente conhecidas como disciplinas de exatas ou
bioldgica — reescrevem o termo [linguagem técnica]. Para nds, essa reescritura apaga a condi¢do de
linguagem técnica de qualquer outra disciplina (as consideradas da drea de humanas, por exemplo), como
se, nesses casos, ndo se tratasse de uma linguagem técnica. Interessa-nos pensar como o estudo da lingua
(na escola: portugués, redag@o e literatura) € inscrito nesse apagamento por um processo de naturalizagdo
da prépria lingua. Socialmente, vemos o efeito desse processo no constante apagamento da profissdo de
Linguista como profissional apto e adequado para responder pelas questdes sobre/da lingua que
regularmente surgem na midia. Com muita frequéncia, pessoas de quaisquer titula¢cdes respondem a essas
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Esse recorte trabalha uma relacao entre identidade [identificar-se] e linguagem [entender-
se], operada pela conjuncio [pois] — marcada no recorte em negrito —, que estabelece entre
as oragdes uma relagdo de explicacdo (Oragdo Coordenada Sindética Explicativa). O
gesto de [procurar escrever na forma que eu entendesse] justifica a [transmissdo da
identidade]. Sua negacdo, isto €, a impossibilidade de [escrever na forma que se
entendesse] € descrita pela adjetivacdo [fechada] em [respostas mais fechadas]. Esse
adjetivo aparece com regularidade nos enunciados e ja foi trabalhado na andlise do recorte
[E2RA], em reflexdo sobre o funcionamento autoritario do DP. Nesse exercicio analitico,
propomos a compreensdo da expressdo [questdes abertas], em relacdo a [questdes
fechadas], sustentada pelos sentidos de [livre X ndo livre]. Esses sentidos de cerceamento
(em oposicdo a liberdade) se repetem sob outras formas em outros enunciados —
[cristalizadas, quadradas, direcionadas]. O recorte agora trabalhado nos d4 lugar para
entender a eficdcia do autoritarismo do DP e a violéncia simbdlica operada por ele porque
capaz de determinar a relacio de identificagdo entre o aluno e o que ele escreve. Isto é,
capaz de determinar os seus processos de reconhecimento enquanto sujeito(-aluno): de

autorizar ou interditar sentidos, imagens, com os quais esse sujeito pode se identificar.

Esse recorte também repete outra forma linguistica j4 trabalhada em andlises anteriores:
o advérbio “muito” em [transmitiam muito a minha identidade]. Como vimos, o
funcionamento do advérbio instaura uma escala, uma quantificagdo (muito/pouco), que
produz um efeito de divisdo, fragmentacdo, do objeto quantificado. Para nds, € justamente
esse efeito que sustenta a interdi¢do do aluno a determinados sentidos/imagens. Nao lhe
¢ autorizado a se identificar plenamente, inteiramente, com os sentidos de autoria, com

as imagens de autor.

E importante notar que as priticas de escrita realizadas nas [aulas de redagdo e
interpretacdo de texto], isto é, préticas centrais na/da dindmica escolar, em que se espera
trabalhar o exercicio da autoria, nao sdo lugares em que esse sujeito-aluno se reconhece;

jé as [anotagdes], atividade menos reconhecida socialmente como lugar de autoria, menos

questdes, como se esse conhecimento ndo fosse, justamente, “técnico”, isto €, como se o simples fato de
falar a lingua autorizasse qualquer pessoa a responder teoricamente por ela. Na escola, esse efeito de
naturaliza¢do produz uma violenta imposi¢cao de que o aluno nio hesite, ndo erre, ndo tenha dividas sobre
isso que seria natural e, “logo”, deveria ser dbvio, negando a possibilidade de compreensio da constituigdo
histéria, politica e ideoldgica da lingua e de seus instrumentos.
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valorizada — e até certo ponto ignorada — como producao em salas de aula, € o lugar em
que o aluno se vé, se identifica. Isso mostra como as relacdes de identificacdo — e,
portanto, de representacdo da autoria — nao estdo implicadas no género textual. Nao é

com o gé€nero que o aluno se identifica, ndo é o género que faz o aluno (sentir-se) autor.

O processo de identificacdo estd relacionado ao gesto do sujeito de [procurar escrever de
forma entendesse determinado assunto], em oposi¢do a [linguagem técnica apresentada
pelo professor]. Como vimos, essa oposi¢cao € ancorada por uma tensao entre um “‘eu
(meu)” e um “outro” (ndo-meu). Retomemos especificamente a passagem do recorte que
que trabalha essa tensao:

[ESRA] Jd as anotagdes que fazia em sala de aula transmitiam muito a minha identidade,

pois procurava escrever de forma que eu entendesse determinado assunto, e ndo na
linguagem técnica apresentada pelo professor, como em quimica, fisica e biologia.

Como vimos, a segunda oracdo formula uma justificativa em relagdo a primeira. O verbo
que a estrutura — [procurar] — funciona no enunciado como Verbo Transitivo Direto;
exigente, portanto, de um complemento (Objeto Direto). Assim, toda a sequéncia apds o
verbo opera como Objeto Direto de [procurar], sendo [escrever] o Nicleo do Objeto. O
que acompanha o nucleo atua como adjunto adverbial de modo, o que significa que
funcionam como termos modificadores do verbo [escrever] — o modo como se escreve.
O adjunto adverbial € constituido por dois elementos, marcados pela presenca da
conjuncao aditiva “e”. Reorganizamos graficamente o recorte para dar visibilidade a esses
elementos:

[ESRA] Jd as anotagdes que fazia em sala de aula transmitiam muito a minha identidade,
pois procurava

escrever de forma que eu entendesse determinado assunto,
e ndo na linguagem técnica apresentada pelo professor, como
em quimica, fisica e biologia.

Vé-se, com essa reorganizagdo grafica, o funcionamento dos elementos que constituem o
adjunto adverbial; vé-se que eles sdo simétricos, ambos relacionados ao verbo escrever.
Assim, para trabalhar essa relacdo, uma parafrase possivel é:

[P1 ESRA] Jd as anotagoes que fazia em sala de aula transmitiam muito a minha
identidade, pois procurava
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escrever de forma que eu entendesse determinado assunto,
e ndo

escrever na linguagem técnica apresentada pelo professor,
como em quimica, fisica e biologia.

O que nos interessa, com essa reorganizacao, € dar visibilidade ao funcionamento da
conjuncao aditiva “e”. Interpretamos ai a producao de um efeito de coocorréncia entre os
dois elementos. A transmissdo da identidade € resultado da ocorréncia simultdnea dos
dois gestos: [escrever de forma que se entendesse] e [ndo escrever na linguagem técnica
apresentada pelo professor]. Um gesto esta implicado no/ao outro: [escrever da forma que
eu entendo] € [ndo escrever na linguagem técnica apresentada pelo professor]. Entdo: se
€ a linguagem do professor, ndo é a minha linguagem. Se é a minha linguagem, ndo pode
ser a linguagem do professor. Interpretemos essa tensdo como uma dificuldade, uma

impossibilidade, de identificar-se, de se reconhecer na presenca do outro, no ndo-meu.

O recorte do enunciado [E9RA] abaixo repete 0 mesmo movimento de deslizamento de
um cerceamento (fechado; cristalizado; direcionado) para a tensdo entre o que ¢ “meu” e
o que ¢ do “outro”.

[EORA] Me reconhecia como autor nas minhas anotagoes de sala de aula, pois ndo
manifestava aquele esquema quadrado de respostas de apostilas que preparam para o
vestibular. Nas anotagoes conseguia me colocar numa linguagem prdpria de forma que
conseguia colocar muitas vezes a minha prépria opinido sobre o assunto, o que ndo era

permitido nas atividades de redagdo e interpretacdo de texto que tinham um modelo bem
fechado de resposta correta.

Esse recorte tem um funcionamento muito semelhante ao do recorte anterior: é
estruturado por uma relacao de coordenacao, articulada pela conjungao explicativa “pois”
— [nd3o me reconheco como autor porque...]; coloca as [anotagOes de sala de aula] em
oposicao as [atividades de redagdo e interpretagdo de texto]; descreve o lugar em que ndo

pode manifestar uma [linguagem prépria] como um espacgo [quadrado, fechado].

Também funciona af a ilusdo de separacdo entre “forma” e “contetido”, ja trabalhada em
enunciados anteriores. Essa ilusdo estd inscrita no recorte pela relagdo entre “linguagem”
e “opinido” em [Nas anotacdes conseguia me colocar numa linguagem prépria de forma
que conseguia colocar muitas vezes a minha prépria opinido sobre o assunto]. Nessa

formulagdo, o [muitas vezes] marca uma nio coincidéncia entre [linguagem prépria] e
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[minha propria opinido]. De novo, como se “opinides” existem “em si”’, como se elas ndo
acontecessem formuladas em linguagem. Essa separacdo produz o efeito de sentido de
que nem sempre se colocar numa linguagem prépria permite conseguir colocar a propria
opinido.

A repeticdo da adjetivagdo “propria” funciona como um excesso, sintomdtico de um
movimento de delimitagio do “eu”. Proprio, no dicionario’'*?, tem como primeira
entrada: “l. Que pertence exclusivamente a alguém.”. Assim: “uma linguagem que
pertenca exclusivamente a mim”; “uma opinido que pertenca exclusivamente a mim”. No
enunciado, [préprio] se opde a [esquema quadrado de respostas de apostilas que preparam
para o vestibular] e [modelo bem fechado de resposta correta]. H4, entdo, uma [resposta

correta] que ndo € a “propria resposta”, que ndo € a “minha resposta”: um “eu” que se

marca distante do [modelo] (outro), quadrado, fechado.

O recorte do enunciado [8] abaixo também apresenta esse excesso de marcacdo da

primeira pessoa. Vejamos:

[ESRA] Acredito que nas dissertacdes eu conseguia transmitir minha identidade e o que
eu pensava, pois eu tinha que argumentar sobre meu ponto de vista. Entretanto, o tema
sempre era dado, portanto, também ndo se tratava de uma escrita espontdnea, jd que era
um método para avaliacdo. Apesar disso, ainda esse era um espaco em que podia
expressar algo mais subjetivo.

A primeira pessoa é repetida quatro vezes pelo pronome pessoal [eu] e pelos pronomes
possessivos [minha; meu]. Como no recorte anterior, esse eXcesso coocorre com uma
tensdo, uma disputa, entre um “eu” e um ‘“outro”. Aqui, essa tensdo ¢ marcada
sintaticamente por uma estrutura de oposicao [entretanto; ainda que]. Também como nos
recortes anteriores, vemos uma relacdo de coordenacdo articulada pela conjuncdo
explicativa [pois]. O sentido de [identidade] € justificado pela possibilidade [de
argumentar sobre o proprio ponto de vista]. Isso, [entretanto], esbarra com a

[espontaneidade] da escrita. Por se tratar de [um método para avaliacdo], essa escrita

31 "Prépria", in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008 2013. Disponivel

em: http://www.priberam.pt/dlpo/pr%c3%b3pria. Acessado em 12 de julho de 2016.

32 Insistimos, mais uma vez, que a nossa ida ao diciondrio ndo se faz em busca de um sentido literal ou
“verdadeiro”, mas constitui parte de um exercicio tedrico-analitico de confrontag@o de sentidos legitimados
— e, por isso, dicionarizados — com o trabalho de sentidos produzido discursivamente no/pelo enunciado.


http://www.priberam.pt/dlpo/pr%c3%b3pria
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deixa de ser considerada [espontinea]: o tema era sempre dado — por alguém, por um
outro. Temos, entdo, um processo de construcdo de identidade (eu), que se opde a
presenca do outro. [Apesar disso] — de novo, uma estrutura de oposi¢ao —, a falta de

espontaneidade ndo impede que o aluno [expresse algo mais subjetivo].

Assim, o enunciado relaciona identidade/espontaneidade/subjetividade. Para evidenciar
essas relagdes, propomos a seguinte parafrase:

[P1 ESRA] Transmitia minha identidade, mas ndo era espontaneo.
N3ao era espontaneo, mas ainda assim podia expressar algo mais subjetivo.

Trabalhamos, desse modo, a relagdao de adversidade construida entre o eu (meu) e o outro
(ndo-meu), como se eles ndo pudessem se relacionar sem se contradizer, como se nao
pudessem estar em uma relagdo de complementacgdo, adi¢do ou mesmo de indiferenca. A

presenca do “eu” estd implicada na oposi¢ao ao “outro”. Trata-se de um desencontro:
[P2 ESRA] Eu, porém, o outro.

Essa pardfrase sintetiza a relacdo de tensdo que se repete com regularidade nos
enunciados. Também nesse recorte essa tensdo acompanha um efeito de gradacdo,
materializado pelo advérbio “mais” em [mais subjetivo] — ndo totalmente subjetivo: ndo
totalmente ‘eu’, um pouco mais ‘eu’. E embora a primeira lida essa formulacao pareca
funcionar diferentemente dos recortes anteriores — sem trazer uma separagdo entre
“forma” e “contetido” —, esse efeito de gradacao/divisdo opera também na primeira frase
do recorte. Vemos que apesar de mobilizar “dissertagdes” enquanto totalidade/texto, seu
lugar na oragdo € de circunstancia. Isto €, as dissertacdes aparecem como um lugar, um
suporte, para a “transmissdo” da identidade e do que se pensa, ndo sdo elas mesmas as
“transmissoras” dessa identidade. Reescrevemos a primeira frase da oragdo, reordenando
seus termos para expor seu funcionamento sintatico.

[ESRA] Acredito que nas dissertacoes eu conseguia transmitir minha identidade e o que
eu pensava, pois eu tinha que argumentar sobre meu ponto de vista.

[P3 ESRA] (SO) Conseguia (VTD) transmitir (VTD) minha identidade e o que eu pensava
(OD) nas dissertacdoes (AADVL).
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Temos, entdo, uma ora¢do com Sujeito Oculto (Eu); “minha identidade e o que eu
pensava” como Objeto Direto; e “nas dissertagdes” como Adjunto Adverbial de Lugar. O
adjunto € classificado pelas gramaticas como um termo acessorio da oracdo; sao termos
nao considerados indispensdveis para o entendimento do sentido. Desse modo,
1 I . . - e .

dissertacdes” funciona como informagdo acesséria, ndo-fundamental: imprime uma
circunstancia, que, enquanto tal, poderia ser outra. Reescrevemos o recorte, dando a
“dissertacoes” fung¢ao de Sujeito da Oragdo para trabalhar os diferentes efeitos de sentido

produzidos pelas duas formulacdes.

[P4 ESRA] As dissertacdes (S) conseguiam (VTD) transmitir (VTD) minha identidade e

o que eu pensava (OD)

Nessa parafrase, “dissertacdoes” ocupa o lugar de Sujeito da Oracdo, estabelecendo uma
relacdo essencial entre “texto” e “identidade”. A [transmissdo da identidade e do
pensamento] funciona como agdo praticada pelo Sujeito. Ja na formulagdo original, essa
relacdo se dd entre [identidade] e [ter que argumentar sobre o seu ponto de vista]. Mais
uma vez, a relacdo de identificagdo/autoria se d4, para o aluno, na dire¢ao de um processo
e ndo de um produto-texto, como demandado pela escola. O recorte de enunciado

[E1I0RA] abaixo da for¢a a esse nosso gesto de interpretacdo da materialidade:

[EIORA] Apenas me reconhecia como autora nas disserta¢oes escritas para
a aula de redagcdo, e, mesmo assim, sentia que havia mais vozes dos
professores e corretores em meu texto do que minha propria voz. E o tal do
dialogismo que aprendemos na faculdade, certo? Portanto, creio que as
prdticas de escrita tradicionalmente escolarizadas ndo incentivam as
questoes de autoria. Contudo, sei que a autoria é de algum modo (mesmo que
em pouca quantidade e qualidade) trabalhada na escola pelo simples fato do
aluno tentar escrever textos sem copiar contevidos da lousa. (SA2)

Ao final do recorte, a formulagdo relaciona diretamente [autoria] ao [simples fato de
tentar escrever sem copiar]. O que estd em questdo € a tentativa (processo) € ndo o éxito
(produto); movimento inverso a demanda da Escola, reconhecida por tradicionalmente
avaliar produtos em detrimento dos processos de aprendizagem. Os sentidos de autoria
nao estdo para o resultado final (o texto entregue a ser avaliado, corrigido etc.) mas para

o processo de tentar usar a [propria voz].
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Na passagem inicial, o sujeito-aluno reconhece, na referéncia ao [tal do dialogismo] a
relagdo necessaria entre diferentes vozes na constitui¢ao do texto. A formulagdo marca a
esforco do sujeito-aluno para controlar essas relagdes, entretanto, embora a referéncia
demonstre a consciéncia — [certo?] — de uma relacdo necessdria, constitutiva, entre um
“eu” e um “outro”, entre diferentes vozes na constitui¢do do texto, o funcionamento do
enunciado nos mostra como a produgio dos sentidos escapa a inten¢@o e ao controle do
sujeito. Assim, apesar de se referir ao dialogismo assumindo essa relacdo entre as
diferentes vozes, os sentidos de autoria produzidos no/pelo enunciado nos parece

contradizer essa afirmacao.

O sentido de [se reconhecer como autor] € constituido pelo funcionamento da formulagao.

A afirmacdo da primeira frase é modificada pela ressalva construida pela locucdo
adverbial de valor concessivo-adversativo [mesmo assim]. O advérbio [assim] retoma a
afirmacdo anterior, modificando-a, na locu¢do, por um sentido de oposi¢do. No esquema
de re-escritura abaixo, desdobramos esse movimento de retomada:

[EIORA] Apenas me reconhecia como autora nas dissertacoes escritas para a aula de

redacdo, e, mesmo assim, sentia que havia mais vozes dos professores e corretores em
meu texto do que minha propria voz.

[P1 E10RA] Apenas me reconhecia como autora nas dissertacoes escritas para a aula
de redagdo, e, mesmo me reconhecendo como autora, sentia que havia mais vozes dos
professores e corretores em meu texto do que minha prépria voz.

H4, entdo e mais uma vez, uma relacdo de oposicdo entre [reconhecer-se como autor] e
[sentir que ha mais as vozes dos professores e corretores no texto]. Uma tensao entre um
“eu” (meu) e um “outro” (ndo-meu). De novo, essa tensdo é acompanhada de um excesso
de marcacdo da primeira pessoa. Em [minha prépria voz], por exemplo, h4,
gramaticalmente, uma redundancia, uma vez que o pronome possessivo [minha] ja
cumpre a funcdo do adjetivo [propria] de marcar o que € relativo a [mim;

pertencente 2 minha pessoa®?].

3 «Meu”, in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha],  2008-
2013, http://www.priberam.pt/dIlpo/meu [consultado em 15-07-2016].
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Para encerrar o trabalho com essa regularidade, retomamos o recorte [E4RA], trabalhado
na discussdo sobre o autoritarismo do Discurso Pedagdgico. Esse recorte nos permite
retornar ao nosso proposito de compreensdo da relagio entre o funcionamento autoritario
do DP e as representacdes da autoria para o lugar do sujeito-aluno na Escola. Como o
autoritarismo do DP determina essas representacdes? Passemos, entdo, ao recorte:

[E4RA] Lembro-me muito pouco do meu Ensino Fundamental II. Durante esse periodo,
produzia textos para pesquisas, no entanto, ainda muito imatura, usava mais o discurso
dos autores, que serviam como fonte para meus trabalhos. Minha professora de

portugués costumava pedir fichamentos de livros, nesse caso, minha autoria era mais
evidente, gostava, inclusive, de ilustrar meus trabalhos.

Temos, aif, uma relacdo de coordenagdo, articulada por uma conjungdo adversativa
[produzia textos para pesquisas, no entanto (...) usava mais o discurso dos autores] € um
verbo em elipse [ainda (era) muito imatura]. A auséncia desse verbo na formulacido do
enunciado ndo nos permite entender se a imaturidade funciona como circunstancia
(oracdo subordinada adverbial temporal) ou como motivo (oracao subordinada adverbial
causal) de escrever textos [usando mais o discurso dos autores]. Vejamos as oragdes
reescritas considerando esses dois funcionamentos:

[P1 E4RA] Durante esse periodo, quando ainda era muito imatura, produzia textos para
pesquisas, no entanto, usava mais o discurso dos autores.

[P2 E4RA] Produzia textos para pesquisas, no entanto, usava mais o discurso dos autores,
porque ainda era muito imatura.

Vé-se que, embora sintaticamente esses funcionamentos nao estejam marcados, ha uma
inegdvel relacdo entre [imaturidade]-[usar o discurso dos autores]-[autoria], produzindo

um efeito de proporcionalidade entre eles, que trabalhamos na parafrase a seguir:

[P3 E4RA] Quanto mais maduro, menos se usa o discurso de outras pessoas, mais se €
autor.

Assim, podemos explorar os pré-construidos que sustentam essa relacao:

[Pré-construidos] E possivel produzir textos, mas nao ser autor deles.
Ser autor € usar o préprio discurso.
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Tem-se, portanto, que escrever ndao implica autoria, ou seja, € possivel haver um texto
“vazio” (e dai a gradagdo) de autoria: eu escrevo, mas eu nao sou o autor — ser autor €
usar o préprio discurso. Vemos em funcionamento, ai, ecos de uma cobranga social por
originalidade em que ser original teria a ver com um texto puro, sem interferéncia das
vozes de outros autores, sem cOpia. Para a AD, como vimos, “a fun¢do autor se realiza
toda vez que o produtor da linguagem se representa na origem, produzindo um texto com
unidade, coeréncia, progressao, nao contradi¢do e fim” (ORLANDI, 1996, p. 69). Isso
ndo se confunde, entretanto, com a ideia de originalidade, justamente, porque a origem af
¢ um efeito e ndo uma empiria. Assim ¢ que “no aluno acaba se produzindo a idéia da
necessidade da originalidade e da sua conseqiiente incapacidade de realizacdo de tal
originalidade; o que produz medo, ansiedade e horror do texto” (PFEIFFER, 1995, p.
127).

Entendemos que ¢ essa ideia de originalidade que opera nos sentidos de autoria como
[ndo usar o discurso de outros autores], trabalhando essa ilusdo de pureza em que o
“outro” se opde a um “eu”. Podemos, desse modo, atualizar o Quadro de tensdes entre

“copia X autoria”, inscrevendo essa contradi¢ao entre “eu” X “outro”.

Quadro 6 - Jogo de oposicoes “Copia X Autoria” atualizado

Jogo de oposicoes “Copia X Autoria” — Atualizado
Copia Autoria
Treinar Trabalhar
Passivo Agente
Obrigacao Espontaneidade/Prazer
Outro (ndo-meu) Eu (meu)

Expondo-se, assim, a relacdo entre eu/autoria X outro/cOpia, interessa-nos, agora,
compreender como, no funcionamento desse discurso que injunge a copia, ao outro, 0

aluno encontra €Spago para se reconhecer como autor.

4.3 Mais que o necessario
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A compreensdo do Discurso Pedagégico como um discurso autoritdrio nos leva a refletir
sobre como funcionam os espagos de resisténcia a esse autoritarismo. A andlise dos
enunciados nos mostra que uma maneira de resistir a essa injuncao nao é (apenas) deixar

de fazer o que a Escola pede, mas fazer a mais, fazer mais que o necessdrio.

No ultimo recorte da se¢ao anterior, discutimos sobre a tensao entre um “eu’ e um “outro”
que, na relacdo construida pelo enunciado, opera entre (i)maturidade/outro/autoria, em
que: quanto menos se usa a voz de outros autores, mais se € maduro, mais se é autor. A
ultima frase do recorte faz trabalhar, através da articulacdo do advérbio [inclusive] na
formulacdo, esses sentidos da autoria como algo a mais. Vejamos:

[E4RA] Lembro-me muito pouco do meu Ensino Fundamental Il. Durante esse periodo,
produzia textos para pesquisas, no entanto, ainda muito imatura, usava mais o discurso
dos autores, que serviam como fonte para meus trabalhos. Minha professora de

portugués costumava pedir fichamentos de livros, nesse caso, minha autoria era mais
evidente, gostava, inclusive, de ilustrar meus trabalhos.

Sintaticamente, a ultima frase ndo apresenta um conectivo que marque a relagcdo entre as
duas dltimas oracdes —ou seja, entre a [evidéncia da autoria] e a [ilustrac@o dos trabalhos];
essa relagdo, entretanto, é construida pelo funcionamento do recorte. O advérbio [mais]
em [mais evidente] tem como referente a [producao de textos em que se usava mais o
discurso de outros autores]: no pedido de fichamentos, a autoria era mais evidente que
na producdo de textos para pesquisas. Assim, a ilustracdo dos trabalhos estd em um
paralelo semantico — e inversamente proporcional —ao uso do discurso de outros autores,
em que ambos funcionam como explicacdo, tal como evidenciado pela/na parafrase a
seguir:

[P4 E4RA] Na producdo de textos para pesquisas, minha autoria ndo era tao evidente
porque, ainda muito imatura, usava mais o discurso de outros autores como fonte para
meus trabalhos. Minha professora de portugués costumava pedir fichamentos de livros,

nesse caso, minha autoria era mais evidente, porque eu podia, inclusive, ilustrar meus
trabalhos.

Desse modo, em paralelo semantico, [usar o discurso de outros autores] e [ilustrar meus
trabalhos] se reescrevem, transferindo-se sentidos. Desse modo, ilustrar os trabalhos é

usar menos a voz do outro: usar mais a propria voz.
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A presenca do advérbio [inclusive] modifica os sentidos do verbo [gostar]: aquilo que
evidencia a autoria aparece como uma inclusdo, como uma informacdo nao prevista pela
sequéncia de ideias da formulac@o. Logo, a possibilidade de ilustracdo dos desenhos €
uma informacdo ndo prevista na/pela atividade de fichar livros; € significada como algo

adicional, incluido.
No recorte abaixo, a expressao [até] parece operar 0 mesmo funcionamento:

[EIRA] Na escola, sempre fui de anotar tudo que o professor escrevia na lousa e o que
ele falava nas aulas, ds vezes, até mais que o necessdrio, além de fazer vdrias anotagoes
em post it no meio das apostilas e materiais que utilizava nas aulas.

Nesse recorte, opera um jogo de contradicdo entre o advérbio de tempo “sempre” € o
pronome indefinido “tudo”, e o advérbio “até” e a locugdo denotativa — cujo
funcionamento se assemelha a um advérbio — “além de”. Sempre anotava tudo que o
professor escrevia e falava, isto é, qualquer coisa, todas as coisas, em todos 0s momentos.

Entretanto, o que vai além de tudo?

Agrupamos esses dois recortes porque os entendemos com um funcionamento
semelhante. Os dois produzem um sentido de subversio a uma ordem de escrita,
materializado pelas expressoes [inclusive] e [até mais que 0 necessdrio], respectivamente.
Essas expressdoes revelam um sujeito extrapolando, indo além, rompendo com a
exclusividade de uma regra — a de escrever somente o que é pedido, apenas o que é
necessario. Isso que € descrito como necessidade, como imprescindivel, como ordem, sdao
as atividades de anotar o que o professor diz e fichar livros, ambas, atividades de
reprodugdo de uma outra voz (a fala do professor; a histéria do livro). No enunciado a
seguir [E11RA] esses efeitos de sentido sdo formulados pela expressdo [algo extra]:

[E11RA] Tanto escrevendo resumos, quanto nas anotagoes, quanto nas respostas nunca
me pensei como autor, porque hd pouco espago para desenvolver algo extra aquilo que
€ imposto: a estrutura do género e o contetido. Sdo prdticas muito cristalizadas e com o
conteiido muito fechado. Portanto, apesar de serem textos, nunca considerei como
produgoes textuais. [E11RB] Agora, os textos das aulas de Oficina de Comunicagdo, que
eu conseguia impor meu estilo, tinha espago para trazer contevidos de fora, para colocar

minha experiéncia, brincar um pouco com a forma, criar titulos malucos, ai sim sempre
me considerei um autor.
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Nesse enunciado [E11RA], os sentidos de autoria como aquilo que excede o que é
demandado (imposto) pela escola s@o construidos pela relag@o entre a palavra [autor] e o
adjetivo [extra], através da conjung¢ao explicativa [porque]:

[EITRA] Nunca me pensei como autor, porque ha pouco espago para desenvolver algo
extra aquilo que € imposto

A reformulacao da frase da negativa para afirmativa torna essa relacdo mais evidente:

[P1 E11RA] Me pensei como autor, porque ha espaco para desenvolver algo extra aquilo
que é imposto

Ao contrério do que € esperado pela dindmica escolar, o cumprimento da tarefa ndo leva
o aluno a se reconhecer como autor: escrever um texto atendendo as exigéncias impostas
— do género e de conteido — ndo € suficiente. Sua relacdo com a autoria estd no
desenvolvimento de algo adicional, algo extra-ordindrio, algo ndo previsto pelas ordens
da tarefa. Opera, ai, uma contradi¢@o entre a nog¢do de autoria idealizada pela instituicdo
escolar — que seria realizada pelo cumprimento das tarefas — e a representacao da autoria
para o sujeito aluno. Essa contradi¢@o entre o autor idealizado/demandado pela escola e
a representacdo que o sujeito-aluno tem da autoria (atravessada pelas relagdes de

identificacdo e de prazer) € materializada pela construcdo de uma diferenca entre os

sentidos de [texto] e [produgdo textual].

[E11RB] Portanto, apesar de serem textos, nunca considerei como produgdes textuais.

Esses termos, que podem funcionar como sindbnimos em outros lugares, sao mobilizados
no enunciado enquanto coisas distintas: hd textos e hd textos. Interpretamos essa cisdo
como uma tentativa, do lugar de sujeito-aluno, de dar sentido a contradi¢do entre escrever

e ndo ser autor, evidenciadas nos seguintes trabalhos parafrasticos:

[P1 E11RB] Apesar de serem textos escritos por mim, nunca considerei como produgdes

textuais minhas.

[P2 E11RB] Apesar de serem considerados textos para a escola, eu nunca os considerei

como textos
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Interessa compreender como essa diferenca entre termos comumente usados como
sindnimos € construida pelo enunciado. Qual € a diferenca entre texto e texto, entre texto
e producao textual? O que, entdo, € texto e o que € produgao textual? Na parafrase abaixo,

invertemos a ordem dos termos para trabalhar as diferencas de sentido entre elas:

[E11RB] Portanto, apesar de serem textos, nunca considerei como produgdes textuais.

[P3 E11RB] Portanto, apesar de serem producdes textuais, nunca considerei como textos.

Na formulacao original, o uso da palavra [producdo] traz para essa relacdo os sentidos de
atuagdo, agéncia, trabalho, criacdo — sentidos, que, como vimos, nessa discursividade,
sdo constituidos em oposi¢do aos sentidos de copia, passividade, treinamento. Produzir
versus reproduzir. Logo: hd producdes textuais e ha reproducdes textuais, textos-criagao
e textos-copia. Na sequéncia, o enunciado explica o que torna o texto uma producdo
textual — [ai sim sempre me considerei um autor]. Retomamos:

[E11RC] Agora, os textos das aulas de Oficina de Comunicagdo, que eu conseguia impor
meu estilo, tinha espaco para trazer contetidos de fora, para colocar minha experiéncia,

brincar um pouco com a forma, criar titulos malucos, ai sim sempre me considerei um
autor.

A recorréncia da imagem de imposicdo nas diferentes proposi¢des [algo extra ao que é
imposto] e [conseguir impor meu estilo] materializa uma disputa de forcas, cabo de
guerra, resisténcia: de um lado, a escola impde o que e como escrever (conteido e
estrutura); do outro, o aluno, resiste, tentando impor seu estilo, suas experiéncias, sua
forma. Trazer conteiidos de fora, brincar, criar um titulo maluco trabalham os sentidos
de desarranjo, desordem, subversdo — e é nesse gesto, [ai sim], que o sujeito-aluno se

reconhece como autor.

Em [tinha espago para trazer contetidos de fora, para colocar minha experiéncia] opera
um trabalho ideoldgico de produgdo de um efeito de evidéncia que ndo nos faz questionar
a auséncia de referéncia de [de fora]: de fora de onde? A que dentro se esté referindo? Na
sequéncia da frase, os termos [minha experiéncia] se alinham sintaticamente a [conteddos
de fora], construindo uma relacdo de implicacdo: se coloco a minha experiéncia, entao,
trago contetidos de fora. Logo, a experiéncia do sujeito-aluno é entendida, por ele, como
alheia ao processo de autoria autorizado pela escola e normal (ndo-maluco). Nos cabe

pensar como essas margens sao violentamente impostas pela Escola, fazendo o sujeito se
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sentir fora da sua propria escrita (hd textos e hd produgoes textuais; escrevo mas ndo sou

autor), relagdes em que “se incluir em seu texto” € significado como loucura.

No recorte a seguir, esses sentidos de subversdo sdo reescritos pela forma material
[criatividade].

[E12RA] Durante o Ensino Fundamental, através dos fichamentos de livros, e no Ensino
Meédio, produzindo narracoes ou dissertacoes, eu me sentia autora, pois eram momentos
em que eu também utilizava minha criatividade. No entanto, todas essas produgées eram
sempre direcionadas, fosse pelo tema, ou por critérios, sempre culminando em algum

tipo de avalia¢do. Portanto, eu até me sentia autora dos textos, mas ndo era uma
producdo espontdnea.

A relagdo entre sentir-se autor e utilizar a criatividade € construida pela conjuncao [pois],
que estabelece entre as oragOes uma relacio de explicacdo (Oracdo Coordenada
Explicativa). Os sentidos sao ai modificados pelo advérbio de inclusdo [também],

modificacdo evidenciada no trabalho parafristico a seguir:

[P1 E12RA] Me sentia autora, porque utilizava minha criatividade.

[P2 E12RA] Me sentia autora, porque também utilizava minha criatividade.

N

Sentir-se autor, portanto, nao estd para a utilizagdo da criatividade, mas implicado

o

ocorréncia de duas acdes (x e também y), entre as quais a [utilizacdo da criatividade] é
posta como uma adicdo. Ocorre que, sintaticamente, a referéncia a primeira acdo esta
ausente: além de utilizar a criatividade, o que mais se faz? Para trabalhar,
discursivamente, essa auséncia materializada pela formulagdo do enunciado, propomos
relacionar esse recorte [E12RA] aos recortes anteriores na parafrase a seguir:

[P3 E12RA] Durante o Ensino Fundamental, através dos fichamentos de livros, e no
Ensino Médio, produzindo narracoes ou dissertacoes, eu me sentia autora, pois eram

momentos em que, além de atender as exigéncias impostas, eu também utilizava minha
criatividade.

Essa pardfrase traz para a formulacdo a relacdo entre uma imposi¢do [0 que € pedido
(E4RA), necessario (E1RA), imposto (E11RA)] e algo adicional [inclusive (E4RA); até
mais que o necessario (E1RA); algo extra (E11RA)]. Essa regularidade trabalha os
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sentidos de ser autor como possibilidade de fazer algo a mais, que ndo esta previsto pelas
ordens da tarefa. Interpretamos esse movimento como uma maneira de resistir aos
cerceamentos da instituicdo, porque nao € reconhecido por ela como um descumprimento:
uma maneira de ndo cumprir a ordem, cumprindo a mais do que se propde. Logo, é nesse
espacgo ndo previsto, ndo regulado, que o sujeito-aluno reconhece a possibilidade de atuar,

de agir, de escolher — sobre o que lhe faz sentido, sobre o que escrever € como escrever.

A ultima frase do recorte materializa o efeito de gradacao/divisao também trabalhado aqui
como uma regularidade e que acompanha a tensao entre o “eu” e o “outro” (eu, porém, o
outro). Reorganizamos o recorte para evidenciar essas relacoes:

[P4 E12RA] Produzindo narragdes ou dissertacdes, eu me sentia autora, pois eram

momentos em que eu também utilizava minha criatividade, no entanto, todas essas
produgdes eram sempre direcionadas.

Eu até me sentia autora dos textos, mas ndo era uma producao espontanea.

A condigdo para existéncia desse “esconderijo” — um espaco “livre” da regulagdo do DP
— & aimpossibilidade de se identificar inteiramente com a autoria: eu até me sentia autor,

(3 L9

mas. O uso da preposicdo “até” exige a presenga de um termo adversativo. A
consequéncia da relacdo de negacdo entre o ideal de autoria da Escola (cdpia) e o ideal
de autoria do sujeito-aluno (ndo-cépia) é que, negando/resistindo ao institucionalizado, o
aluno parece ndo se autorizar a mostrar-se completamente autor. Parece, entdo, que ndo
ha esconderijo que o autoritarismo do DP ndo h4 alcance. Nao atender as suas ordens é

ser marcado pela inseguranca de se dizer/fazer autor.
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S. ENTRE O QUERER ESCREVER E O ESCRITO: O PROCESSO DE
AUTORIZACAO NA UNIVERSIDADE

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases, “Art. 21. A educagdo escolar compde-se de: I -
educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; II
- educacao superior” (BRASIL, 1996). A Universidade ¢, portanto, uma institui¢do do
Aparelho Ideoldgico Escolar (ALTHUSSER, 1985) e constitui o processo de
escolarizacdo. Esses dois niveis de ensino — basico e superior — estdo, pois, em relacao,
mas ndo necessariamente em uma relacao de continuidade. A conclusdo do ensino médio
é um requisito (BRASIL, 1996) para o ingresso no ensino superior>*, esse, porém, nio
encerra seu objetivo. Conforme destacam autores como Cury (2002, p. 28), a partir da
LDB o ensino médio passa a ser uma etapa conclusiva da educacio basica e, por isso,

independente:

A novidade é que o ensino médio tornou-se a etapa conclusiva da educacio
bésica e seu teor deve expressar uma qualidade prépria independente do ensino
superior ou da inser¢do no mercado de trabalho. Vale bem o sentido
etimolégico de base e de bdsico: fundamento e marcha. (CURY, 2002, p.28)

Apesar dessa independéncia, sabe-se que o ensino médio € tradicionalmente organizado
em torno dos exames de admissdo na Universidade. Também se sabe que esses exames
normalmente sdo compostos por questdes objetivas e por uma redacdo, na maioria das
vezes dissertativa-argumentativa®. Essa selecdo estrutura o funcionamento de um
discurso que significa o aluno universitario como um aluno formado, pronto, autdbnomo,
que chega ao ensino superior “sabendo escrever”. Opera, ai, como vimos, um apagamento
da questdo da escrita: ela é tomada como evidente, transparente, negando sua espessura

histdrica e politica.

Neste capitulo, mobilizando os enunciados da Parte II das entrevistas sobre as praticas de

escrita na Universidade, interessa-nos compreender como esse aluno, formado por

3% Falamos aqui do ingresso em cursos de graduagdo. A lei ainda prevé como abrangéncia da educagio
superior: cursos sequenciais por campo de saber de diferentes niveis de abrangéncia; cursos de pds-
graduacgdo; cursos de extensdo (BRASIL, 1996). Cada um formula requisitos especificos.

35 Embora ndo seja o tinico, esse é modelo mais comum de prova; assim se estrutura, por exemplo, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) — atualmente o maior exame do pais. Outros vestibulares tém
autonomia para propor outros modelos de prova. E o caso da Universidade Estadual de Campinas — onde
estudaram os alunos participantes da entrevista desta pesquisa —, cuja prova de Redacdo propde o trabalho
com diferentes géneros textuais.
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praticas pedagdgicas autoritdrias que o injungem a repetir se inscreve, agora, em salas de
aula que — atravessadas por um discurso da produtividade - o convocam escrever,

publicar, ndo plagiar?
5.1 Da Escola para a Universidade: continuidade e ruptura

Os enunciados a seguir trabalham a relac@o contraditéria — continuidade e ruptura — entre
Escola e Universidade.

[E13RA] Na universidade, as prdticas de escrita eram mais trabalhos académicos das
disciplinas, acredito que fiz somente 3 provas durante todo o curso. Os trabalhos eram
mais resenhas criticas sobre um artigo ou mesmo andlise de dados. Somente uma vez, em
uma disciplina de Teoria Literdria foi solicitado um ensaio. As anotacoes em sala de aula
diminuiram muito do comego do curso até o final. Continuei anotando muita coisa, mas

no decorrer dos anos, passei a anotar somente os conteiidos das disciplinas que mais me
chamavam a atengdo e que eu acreditava serem mais uteis para a minha vida profissional

Esse recorte descreve as préticas de escrita na/da Universidade: trabalhos académicos,
provas, resenhas criticas, andlise de dados, ensaio. Uma comparagao, a nivel de conteido,
entre a descricdo das praticas de escrita na Escola e na Universidade pode ser produtiva,
mas o nosso olhar se direciona, aqui, para o furo, para o detalhe que escapa, na lingua, e
faz abrir espago para trabalho do funcionamento dos sentidos. Assim, em [continuei
anotando muita coisa, mas no decorrer dos anos, passei a anotar...], marcado em negrito
no recorte, o verbo [continuar] ndo apresenta uma referéncia sintética, isto é, estd ausente
o termo ou expressao que indique o “antes” a que se refere a manutencdo da agdo. A
sequéncia das partes da entrevista (Parte I — Escola, Parte II — Universidade) permite
compreender que a referéncia do verbo € a pratica escolar, como evidenciado na parafrase
a seguir:

[P1 E13RA] ... Tal como na escola, continuei anotando muita coisa, mas no decorrer dos

anos, passel a anotar somente os conteudos das disciplinas que mais me chamavam a
atencdo e que eu acreditava serem mais uteis para a minha vida profissional

Entretanto, a repeti¢ao desses sentidos em outros enunciados nos permite entender que o

que sustenta esse apagamento da referéncia ndo € (apenas) a sequéncia imediata das partes
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da entrevista®®, mas o funcionamento de saberes jad ditos antes, em outros lugares,
independentemente. Assim, o [comeco do curso] na universidade € formulado, de outro
modo, como o final da educacao bésica, como se houvesse uma emenda entre eles, uma
continuidade. Ao mesmo tempo, porém, que se formula essa continuidade, se formula
também uma ruptura: passa-se a anotar sé somente o que lhe chama a atencio e o que é
util para a vida profissional. Nao se pde em questdo, ai, a causa dessa ruptura, como se

ela fosse natural ou de ordem pessoal — [s6 anotava o que eu acreditava que era util].

E interessante, aqui, pensar a adjetivacao “académico” em [trabalhos académicos], como
aquilo préprio do que se faz na Universidade, e em relagdao a “escolar”, como, por
exemplo, em “redacdes escolares”. Na Escola, redagdes escolares; na Universidade,
trabalhos académicos. Interessa-nos pensar, entdo, como essa adjetivacdo — enquanto
“qualidade daquilo que” — aponta para as diferentes demandas, préprias a/de cada
institui¢do: a pratica de escrita ndo é neutra nem transparente, mas atravessada e
constituida pelo funcionamento da instituicdo em que se realiza. Assim, essa passagem
(das praticas de escrita) da escola para a universidade nao € natural nem pessoal, mas

determinada pelo politico, condi¢do do institucional.

O recorte do enunciado abaixo [EISRA] trabalha a eficidcia desse processo de
naturalizacdo da escrita e das relagdes institucionais, mostrando um sujeito que imputa as

tensoes dessas relacdes a si mesmo:

[EISRA] Sempre foi um questionamento que me fiz durante a faculdade foi se eu
realmente estava aprendendo, porque durante a escola eu sempre anotei muitas coisas,
enchia os cadernos com muita facilidade. Amava um esquema, um padrdo de cores, um
padrdo de organizacdo do conteiido. No entanto, parece que foi entrar na faculdade e
esqueci tudo isso. Acho que juntando todas as anotacdes de quatro anos de faculdade,
ndo consigo encher um caderno de 100 pdginas. Essa foi uma mudanga drdstica. Anotar
tudo na escola significava de certa forma aprender, ou pelo menos, uma forma de
guardar o conhecimento. Agora na faculdade, se eu esquecer os conteiidos, ndo tenho o
que me faga relembrar.

Nesse recorte, mais uma vez, a escola é tomada como referéncia, parametro, para a
avaliacdo do sujeito de suas praticas de escrita na universidade. Essa relacdo € construida

na primeira frase pela conjun¢do explicativa [porque], que formula a segunda oracdo

z

3 Antes, a nossa prépria formulagio das perguntas da entrevista j4 € sustentada por esse jd dito
(continuidade/ruptura).
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como explicagdo da primeira: ndo sei se eu estava aprendendo na faculdade, porque eu
ndo fazia anotagoes como fazia na escola. O funcionamento das préticas escolares é
significado como o unico possivel, impedindo a ressignificacdo da sala de aula da
Universidade enquanto outra realidade institucional. Por isso, as diferencas produzem
sentidos de ruptura — [essa foi uma mudanga drastica]. Desse modo, essas diferencas sdao
tomadas como uma falta que o aluno imputa a si mesmo — [sempre foi um questionamento
que me fiz durante a faculdade foi se eu realmente estava aprendendo]. Apaga-se o fato

de que a Universidade demanda outra relagdo com a producao de conhecimento.

Como dissemos, essa relagdo nio € abstrata nem transparente, € mediada pela instituicao
e tem sua materialidade, a escrita. Significa que a nossa relagdo instrumental com escrita
estd implicada pela instituicdo. A Universidade demanda outras relacdes com a
organizagdo do contelido, com as formas de aprender. Por isso, essa impossibilidade de
organizar o conteido da mesma maneira faz com que o aluno impute essa impossibilidade
a si mesmo, uma violéncia simbdlica operada pela ilusdo de transparéncia da escrita, que
desestabiliza sua relacdo com o aprender: retira desse sujeito-aluno a possibilidade de se

reconhecer aprendendo.

No recorte a seguir [E14RA], embora também se produza os efeitos de sentidos

continuidade/ruptura, o sujeito-aluno acessa as diferencas entre as préticas institucionais:

[E14RA] Ao chegar a universidade, especialmente no curso de Letras, percebi que o
género resenha era muito solicitado pelos professores, embora eu nunca tenha escrito
uma resenha na escola. Assim, percebi que para ser “autor’ na universidade, o estudante
ndo poderia ter somente boas ideias, boas relacoes de coesdo e coeréncia, e pensamento
critico, como nos foi ensinado nas aulas de redagdo do Ensino Médio. Era preciso sempre
embasar as suas ideias e criticas em teorias da drea, citando autores academicamente
renomados. Desse modo, eu ndo poderia falar de dialogismo sem citar Bakhtin, por
exemplo.

Na primeira frase do recorte, € a conjung¢do concessiva [embora] que pde em relacdo as
diferentes demandas de cada instituicdo. Os sentidos de ruptura se ddo, justamente, sob

uma expectativa de continuidade. Trabalhamos esses sentidos na parafrase abaixo,

centrada na primeira frase do recorte:

[P1 E14RA] Apesar de nunca ter escrito uma resenha na escola, o género resenha era
muito solicitado pelos professores na Universidade. (...)
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A concessdo admite uma contradicdo: a escola deveria ter ensinado o género resenha,
porque € isso que é pedido na universidade. Note-se nessa formulagdo o uso do verbo
“ensinar’”’; entendemos ai um sintoma de um movimento de ensino-aprendizagem que
limita a escrita a conteido: deve-se decorar o que uma escrita/texto deve ser/ter em vez
de trabalha-la enquanto prética, instrumento material, escrituracdo. Na sequéncia, o
recorte formula uma reflexdo sobre o que a Escola e a Universidade demandam como
autoria. H4 um reconhecimento de diferencas no processo de autorizagdo. Além de fazer
o que ¢ ensinado na escola (ter boas ideias, boas relacdes de coesdo e coeréncia, e
pensamento critico), € preciso [embasar as suas ideias e criticas em teorias da 4rea,
citando autores academicamente renomados]. O sujeito-aluno acessa ai o funcionamento
do(s) discurso(s) académico-cientifico’’: “em nossa histéria social, a forma do discurso
cientifico é a que dispde que, na relagdo de conhecimento, a explicitacdo do intertexto,
ou seja, a exposicdo da relacdo entre os diferentes discursos, é que dd a marca da
cientificidade” (ORLANDI, 2007, p. 146). Assim, a citacdo a outros autores constitui o
discurso cientifico, “faz parte do mecanismo estruturante do modo de produzir ciéncia.

Nao ¢ um fendmeno marginal, mas substantivo” (ibid., p. 143).

No Capitulo anterior, trabalhamos o Discurso Pedagdgico enquanto um dizer
institucionalizado, vinculado a Escola (ORLANDI, 2011). Agora, para compreender as
condi¢des de producdo das praticas de escrita na universidade, devemos pensar a forma
institucional dos seus discursos. Comumente, os diferentes saberes produzidos na
universidade sdo chamados de discurso académico-cientifico. O nome composto é
substituido, muitas vezes e indiscriminadamente, pelo singular: ora discurso académico,
ora discurso cientifico, tomados como sindonimos. As autoras Marci Fileti Martins e
Carolina Neotti (2009), em um trabalho de leitura discursiva sobre os casos de plagio em
trabalhos monograficos, propdem? uma diferenciacdo entre cada um desses discursos,

que se constituiriam, entdo, por/em funcionamentos especificos. Haveria, assim, um

37 Logo a seguir, trabalharemos o funcionamento de dois diferentes discursos: o Discurso Académico (DA)
e o Discurso Cientifico (DC); o nome composto, aqui, se presta a marcar a relacdo de imbricag¢do que, no
funcionamento institucional da universidade, se da entre eles.

3 A despeito de ser essa uma divisdo pouco comum, nio fica claro no trabalho se essa é uma proposta
formulada pelas préprias autoras nem a partir de quais discussoes se sustenta essa divisdo.
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Discurso Académico (DA) e um Discurso Cientifico (DC), que podem estabelecer

relagdes de conflito e de alianca (ibid.).

Para descrever o funcionamento desses discursos, as autoras retomam o trabalho de
Orlandi (2011) sobre o Discurso Pedagdgico. Como vimos, segundo Orlandi, o DP é um
discurso autoritdrio, porque trabalha a contencdo da polissemia, que se sustenta na
irreversibilidade entre os locutores (inculcacdo/professor — agente exclusivo) € no
apagamento da ciéncia enquanto seu referente. Nas formagdes imagindrias que operam
(n)esse discurso, o professor ocupa o lugar daquele que sabe e, por isso, ensina, e o aluno
o lugar daquele que ndo-sabe e, por isso, deve reproduzir (repetir) os sentidos autorizados
pelo professor. Nao ha disputa pelos sentidos: é porque €, € porque o professor diz que €.
Esse efeito de verdade produzido pela voz do professor vem da ocultacdo da ciéncia
enquanto fonte do seu dizer. Como explicam as autoras, sintetizando Orlandi (ibid.):

O conhecimento repassado pelo professor assim se constitui num simulacro de

cientificidade, pois ao tomar para si o que estd no discurso da ci€ncia, o

professor o faz como se originasse dele. O dizer desvinculado de sua fonte se

organiza como se tivesse uma origem em si mesmo, ou seja, na voz do
professor. (MARTINS; NEOTTI, 2009, p. 6)

O Discurso Cientifico, diferentemente, ndo opera esse apagamento e, por isso, abriria
espaco para o funcionamento do polémico. As autoras, porém, defendem que esse
funcionamento do DC pode funcionar de diferentes modos a depender das relacdes
estabelecidas. Em uma relagao interdiscursiva, como em relagdo ao “senso comum”, por
exemplo, o DC funciona como um discurso autoritdrio, porque domina o referente,
impondo um unico sentido — dai o efeito de ciéncia enquanto voz da verdade,
inquestiondvel. De outro modo, em uma relagdo intradiscursiva, o DC funciona como um
discurso menos autoritario, porque abre espago, entre os seus interlocutores (cientistas)
para a disputa de sentidos, argumentacao. As autoras explicam:
Isso se deve ao fato de o cientista e de seus pares procurarem, cada um a seu
modo, dominar o referente, dando-lhe uma dire¢do, indicando perspectivas. Ha
nesse funcionamento uma relativa autonomia na medida em que, ao incorporar
a voz do conhecimento, cada cientista pode elaborar, manipular e modificar
relativamente o saber estabelecido. Mostra disso sdo as diferentes correntes

cientificas que concorreram e se transformaram ao longo da construgéo do que
denominamos conhecimento cientifico na nossa sociedade. (Ibid., p. 7)
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O Discurso Cientifico abre, entdo, espago para o polémico. Esse funcionamento fica
evidente no recorte a seguir, que mostra como o sujeito-aluno reconhece, nas praticas de

escrita na Universidade, uma abertura para disputar pelos sentidos:

[E14RC] Uma prdtica de escrita que era recorrente na universidade, e que eu nunca
havia feito na escola, era a anotag¢do de pensamentos ou dividas na lateral dos textos
impressos enquanto eu realizada a leitura. Servia como uma forma de relembrar o
contetido do texto na hora da aula.

No recorte, o sujeito-aluno aponta uma diferenca na prética de leitura na Universidade,
em relacdo a Escola: agora, ele anota na lateral dos textos suas duvidas e pensamentos.
Essa disposicdo grafica € simbdlica: o que ele pensa ao lado, disputando espago, com o0s
sentidos dominantes da leitura. H4 lugar, portanto, para que ele se inscreva no texto lido,
lhe dé€ sentido, se aproprie dele, questione-o, em vez de reproduzi-lo, repeti-lo, parafrased-

lo.

Assim, retomando os critérios estabelecidos por Orlandi (2011), o DC,
interdiscursivamente, apresenta maior reversibilidade entre os locutores e maior abertura
para a polissemia. J4 no discurso académico, essas caracteristicas estariam controladas
pela alianca com o Discurso Pedagdgico, porque o DA se inscreve em um sistema

disciplinarizado, que produz normatizagdes (MARTINS; NEOTTI, 2009):

Nesta rotina geradora de materiais cientificos das universidades, vemos
funcionar também o que denominamos Discurso Académico (DA). Esse
discurso, mesmo organizado de forma a produzir normatizacdes, estatutos,
através de um sistema disciplinarizado e seriado que determina uma gradacio
no modo como se adquire o conhecimento, indicando sua relacdo de alianga
com o DP, vai, no que diz respeito ao modo como produz sentidos sobre a
ciéncia, se mostrar diferentemente do DP. No DA se mantém a presenca do
referente (a ciéncia ndo estd oculta), j4 que os participantes (alunos,
professores, pesquisadores) procuram dominar o referente (ibid., p. 8)

Entendemos, dai, que o que diferencia o DA do DC € sua inscri¢do em uma condicio de
ensino, em que o discurso teria como func¢do, a0 mesmo tempo, falar sobre a ciéncia
(objeto) e a partir do lugar da ciéncia. Pensamos, assim, em um continuum entre esses
trés discursos, cujas relacdes constituiriam os diferentes espacos de producdo de

conhecimento na Universidade. Tal continuum estd ilustrado na figura a seguir:
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Figura 1- Continuum de Discurso Pedagégico, Académico e Cientifico

Esse continuum é organizado pelo eixo da polissemia, resultado da relagcdo entre o grau
de reversibilidade entre os interlocutores e a presenca do referente®®. Desse modo, como
vimos, o Discurso Pedagdgico produz uma polissemia contida, porque ha
irreversibilidade entre os locutores (agente exclusivo) e o referente estd ausente, oculto
pelo dizer (ORLANDI, 2011), logo, constitui-se como um discurso autoritdrio (injun¢ao
a paréfrase). O Discurso Cientifico, outro polo do continuum, produziria uma polissemia
controlada, porque o referente estd presente, em disputa pelos interlocutores, que
procuram controld-lo, dando-lhe uma direcdo (ibid.), constituindo-se, entdo, como um
discurso aberto para o polémico. Ja o Discurso Académico se constituiria pela fensdo
entre o Discurso Pedagdgico e o Discurso cientifico, logo, pela disputa entre parafrase e

polissemia, entre o autoritario e o polémico.

O aluno ¢ injungido, pelo lugar de aluno universitario, a sair da parafrase (“ter
9 ¢

pensamento critico”, “falar algo seu”, “ndo plagiar’’), mas ainda é regulado, pela dindmica

de sala de aula, a seguir uma direcdo de sentido, a reproduzir certos saberes € ndao outros.

39 0 trabalho gréfico do continuum retoma e pde em relacdo os critérios propostos por Orlandi (2011) para
a classificagdo do DP, mas nfo encerra a constituicdo desses discursos. Como nos mostram as discussdes
deste trabalho, outros fatores operam e determinam os funcionamentos discursivos do DA e do DC. Trata-
se, portanto, de uma proposta inicial de sistematiza¢do da discussdo, que pretende dar base para o
prosseguimento e o aprofundamento de estudos sobre esses funcionamentos discursivos.
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Constitui o imagindrio de Universidade a existéncia de uma “gradagdo” de
“originalidade”, em que o direito de falar algo “original” viria com o final da pos-
graduacdo, no doutorado. Fala-se em uma “progressdo” que vai dos trabalhos de
graduacdo para o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), depois para o Mestrado e,
entdo, para o Doutorado*’. Entendemos, af, um processo de passagem da condicdo de
aluno para a condicao de pesquisador; portanto, da inscri¢do no Discurso Académico para
o Discurso Cientifico. No continuum, as linhas tracejadas41 do DA e do DC representam,
ao mesmo tempo, a abertura para o polémico e a abertura para o atravessamento entre
esses discursos, que ndo se constituem nem funcionam isoladamente, mas em uma relacdo
de imbricagio*’. Entendemos que vem, daf, o equivoco do/no termo “académico-
cientifico”, que aponta para duas praticas, sem que se saiba, ao certo, qual a diferenca

entre as duas.

E € essa relagdo de imbricacdo que deve ser considerada na discussdo e no trabalho
sobre/do Discurso Académico, em relacido aos Discursos Pedagégico e Cientifico. Como
trabalhar essa tensdo de modo que parafrase e polissemia se equilibrem? O risco que se
corre, quando esse equilibrio se rompe, € ter o DP sobredeterminando o DC, fazendo o
Discurso Académico funcionar como Discurso Pedagdgico. O recorte de enunciado

abaixo mostra o funcionamento desse conflito:

[EI5RB] A escrita surgiu mais na produgdo de trabalhos e em algumas provas. Nunca
achei que prova fosse uma coisa que combinasse com o curso de Letras. Porque voltava
a um esquema escolar que ndo combina com o académico. Fazer cita¢do a caneta sempre
me pareceu uma coisa meio idiota. Jd os trabalhos sempre foram atividades que eu gostei
muito de fazer. Lembro que o primeiro trabalho que entreguei nas primeiras semanas de
graduacdo foi uma andlise lexicogrdfica. Hoje sinto vergonha do trabalho, porque ndo
tem nada de académico e eu fiz igualzinho um trabalho escolar do ensino Médio. Ainda

40 Falamos, aqui, em um dizer especifico que circula, constituindo o imaginario da Universidade, mas ndo
ignoramos a incessante reorganizagado e redivisdo do trabalho social de leitura (PECHEUX, 1994), isto é€,
do direito a interpretacdo. Sendo assim, o doutorado ndo encerra uma disputa por autorizacio: o sistema
continua reorganizando e redividindo a autoria — vide os cursos de pds-doutorado, as diferentes titulagoes,
premiagdes e qualificacdes que constituem a formagdo acadé€mica e que seguem significando quem pode
dizer o qué, ou quem pode mais dizer o qué. Nos perguntamos: estaria no “topo” dessa qualificagcdo, na
imagem “de todos os titulos”, a busca ilusdria e narcisica por um dizer livre da parifrase, livre da
necessidade de dizer sem “recorrer” ao outro?

41 Diferentemente, a linha fechada do DP pretende representar, justamente, o movimento de fechamento,
de conteng¢do, operada pelo seu funcionamento autoritario.

42 Como vimos no Capitulo anterior, ensino e pesquisa sio descritos como diferentes fungdes da
Universidade, mas ndo ha uma disting@o clara entre eles; seria dificil distinguir, claramente, onde se encerra
um e onde comega outro.
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tirei uma boa nota e a professora comentou que eu tinha autoria e isso era importante
para a prdtica académica.

Em [E15RC], a relagdo entre [igualzinho a um trabalho escolar] e [nada de académico] é
construida por uma conjungao aditiva [e] e ndo, como poderia ter sido, por uma conjungao
explicativa ou conjuncdo causal. Sdo, entdo, duas condi¢des distintas: ter algo de
académico e ndo ser igual a um trabalho escolar do ensino médio. Logo, se tem algo de
académico e € igual a um trabalho escolar, ndo combina, é contraditorio. Contradi¢do essa
entre o funcionamento autoritario do DP e o polémico do DC. Abaixo, outro enunciado

trabalha essa tensao:

[E14RB] Infelizmente, confesso que eu apenas fazia apontamentos em meu caderno
quando sabia que precisaria daquela discussdo feita em sala de aula para um trabalho
ou prova final. Em outras palavras, a no¢do de que so preciso aprender aquilo que serei
avaliada (que durante tantos anos fomos treinados a ser assim na escola) continuou
refletindo as minhas prdticas de escrita na universidade.

O recorte descreve uma dinamica de sala de aula de Universidade movida pela avaliagio,
por um [precisar aprender]: um dever, obrigagdo. A contradi¢do entre esse autoritarismo,
descrito pelo enunciado como proprio da Escola, e o funcionamento da Universidade é
mobilizada pelos termos [infelizmente], [confesso]. Esse sujeito-aluno € sujeito do DC —
ele sabe, por isso, confessa, que € preciso algo mais que apenas responder o que serd
avaliado —, mas é determinado pelo DP. Martins e Neotti (ibid.) discutem essa

determinagdo:

De outro modo, se considerarmos que a escola, especificamente a
universidade, se constitui também pelo DA, esperariamos que o modo de
producdo dos trabalhos dos alunos se diferenciasse. De fato, os trabalhos
exigidos nos cursos de graduacdo como, por exemplo, a monografia, sendo
mais afetados pelo DA do que pelo DP, devem se caracterizar pela formulacao
de sentidos menos parafrasticos sobre ciéncia, ja que a relacdo de interlocucio
(professor/cientista/aluno) é passivel de reversibilidade. O referente (a ciéncia)
estaria vulnerdvel e qualquer um dos sujeitos poderia lhe garantir um sentido.
No DA o aluno pode, em determinadas condi¢des, ser aquele que detém o
saber.

Isto posto, surge uma questdo incontorndvel e que parece contradizer a
aceitag@o de um discurso com as caracteristicas do DA na universidade, que é
a propria producdo monografica destes alunos. Na maioria dos casos, esses
materiais se constituem por textos parafrasticos, em que o aluno “ndo sabe” o
que dizer. Além disso, a possibilidade de autoria por parte do aluno sofre uma
transgressdo quando encontramos nesse material o plagio. (MARTINS;
NEOTTI, 2009, p. 9)
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O que acontece, entdo, é que mesmo inscrito, pelas condigdes de produgdo, no Discurso
Académico, o aluno nem sempre tem se colocado como capaz de disputar pelos sentidos.
Consideramos que agem ai, de um lado, a formag¢ao do aluno enquanto sujeito-aluno em
praticas escolares autoritarias — formacao, aqui, como constitui¢cdo de uma memoria; de
outro, a reproducdo dessas formas autoritirias nas relacdes em salas de aula da
Universidade, consequéncia das normatizacdes institucionais. Sobre isso, a pesquisadora
Obdadlia Silva, que problematiza o ato de escrever na Universidade®, também tomando o
curso de Letras como lugar de estudo — em seu caso, entendendo-o como um espaco de
formacao de professores —, discute uma escrita que, na Universidade, “ainda é uma trama
tecida por modelos de escrita que disciplinam, cristalizam a escrita e enfraquecem os
processos de autoria” (SILVA O, 2009, p. 5). Os prazos, normas e leis que regulam a vida
académica determinam a re-producdo de um texto-produto, que nega a aluno e professor
a possibilidade de compreensdo do funcionamento da linguagem (SILVA O, 2012).
Instaura-se, entdo, uma contradi¢cdo entre o que € cobrado pela Universidade, em sua

funcdo de produc¢do de conhecimento, e o que é realizado em/por sua pratica:

Entretanto, parece que essa compreensdo linguistico pedagdgica tem existido
apenas em termos tedricos, ndo tem se materializado como prética, ja que as
questdes normativas, burocriticas e o texto como apenas produto ainda sdo
colocados acima do processo de produzir, da formac¢ao de um sujeito que se
autoriza. Pois, se o sujeito € obrigado a escrever texto apenas para ser julgado
pelo professor e ndo para interagir, a escrita, nesse sentido, converte-se em um
cumprimento de tarefa académica: o texto “para” o professor, o artigo “do
professor fulano de tal”, cujo objetivo é puramente curricular; os sentidos ndo
sdo partilhados. E por esse caminho que ele firma uma contrariedade com o
escrever, cria um bloqueio, um desvio. (SILVA O, 2012, p. 2539, grifo nosso)

Fala-se ai, como no recorte [E14RB], em uma obrigacao de escrever, isto €, em condi¢des
de producdo de praticas de escrita na Universidade que nao abrem espaco para que o aluno
seja pego pela disputa de sentidos, para que os sentidos lhe facam sentido (PFEIFFER,
1995) e que, assim, ele se lance no desejo de escrever, no desejo de (se) dizer. Fala-se,
justamente, em um autoritarismo, em cerceamento. Cabe, entdo, fazer questionamentos
ja feitos a Escola (ibid.): serd que a Universidade de fato possibilita a constru¢do da

fun¢do-autor a seus alunos? Que autor é este ao qual a Universidade abre espago?

43 Os estudos em questdo se filiam aos postulados da Andlise de Discurso francesa.
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A discussdo dessas respostas deve atravessar o Obvio. Como vimos, os Discursos
Académico e Cientifico sdo constituidos por uma abertura para o polémico e, por isso,
podem produzir o efeito de “conceder” a fungdo-autor a qualquer um que neles se
inscrevam. E esse efeito parece isentar a Universidade da possibilidade de que o lugar de
“producdo do conhecimento e do pensamento critico” funcione enquanto um discurso
autoritdrio, que ndo ofereca direito a interpretacdo. Como j4 discutimos, trata-se de um
apagamento da condicao politica da escrita, ilusdo de transparéncia, como se o gesto de
escrever (interpretar) “fosse livre de determinagdes para produzir um sentido qualquer”
(SILVA, 1998, p. 188). Mariza Silva (ibid.), em seu estudo sobre a histéria da
alfabetizacdo no Brasil, mostra-nos como a escrita/leitura sempre foram, historicamente,

geridas, controladas:

Ao longo da histdria social do homem, a leitura sempre foi objeto de controle
dos grupos dominantes politica e ideologicamente. Ndo se deve deixar o
impresso nas maos de qualquer um, isto é, de criancas, de mulheres, de pobres,
de operdrio, etc. Nao se deve deixar o leitor entregue as palavras, que é, alids,
a relacdo necessaria e, as vezes, suficiente para que a aprendizagem — a leitura
—aconteca. Em uma sociedade letrada esta-se, sempre, trabalhando para conter
o que ha de descontinuo, de violento, de desordem, de acaso, de perigoso... na
escrita. Ela estd disponivel para todos, mas ndo cessa de ser organizada,
protegida, cerceada. (SILVA, 1998, p. 180)

A Universidade, portanto, ndo € um espaco livre de determinagdes: nela, a escrita estd
disponivel para todos, mas a fungdo-autor nido cessa de ser organizada, protegida,
cerceada. Apesar de seu objetivo de producdo de conhecimento, a Universidade é
constituida por um jogo historico que “divide o direito a interpretacao e trabalha os modos
de gerencid-la” (ORLANDI, 1996, p.67). Nem todos tém direito a interpretacdo, nem
todos tém direito a ser autor. Trata-se, como escreve Pécheux, de um processo historico
de divisdo social do trabalho de leitura (PI::CHEUX, 1994), que divide os que sao
autorizados a escrever (a ler, falar) em seus nomes e os que devem repetir esses sentidos,

apagando-se detrds da institui¢do:

A outra vertente da leitura do arquivo - sem a qual a primeira ndo existiria
provavelmente como tal - tem aderéncias histéricas completamente diferentes:
trata-se deste enorme trabalho an6nimo, fastidioso, mas necessario, através do
qual os aparelhos de poder de nossas sociedades gerem a memoria coletiva.
Desde a Idade Média a divisdo comegou no meio dos clérigos, entre alguns
deles, autorizados a ler, a falar e escrever em seus nomes (logo, portadores de
uma leitura e de uma obra propria) e o conjunto de todos os outros, cujos gestos
incansavelmente repetidos (de cdpia, transcricdo, extragdo, classificacao,
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indexacdo, codificacio etc) constituem também uma leitura, mas uma leitura
impondo ao sujeito-leitor seu apagamento atrds da instituicdo que o emprega:
o grande nimero de escrivdes, copistas, e “continuos”, particulares e publicos,
constituiu-se através da Era Classica e até os nossos dias, sobre este
apagamento de si na pratica silenciosa de uma leitura consagrada ao servico de
uma Igreja, de um rei, de um Estado, ou de uma empresa. (PECHEUX, 1994,
pp- 51-52)

Note-se que Pécheux fala em uma “leitura propria” e, por oposi¢cdo, em uma repeti¢ao.
Em nossa discussao, esse processo historico de divisdo social do trabalho de leitura esta
relacionado, portanto, ao polémico (polissemia controlada) e ao autoritario (injuncdo a
parafrase), nos funcionamentos dos Discursos Pedagdgico, Académico e Cientifico. Seria
a sobredetermina¢do do DC pelo DP parte do jogo de forcas que opera a divisdo social
do trabalho de leitura? Como o sujeito-aluno formado por préticas escolares autoritdrias
que o injungem a repetir pode, na Universidade, quando convocado pelos DA e DC, ser

capaz — ter o direito — de formular uma leitura propria?
Sobre isso, discutiremos a seguir.
5.2 Eu X Outro

No continuum que propomos como representacdo do funcionamento dos Discursos
Pedagdgico, Académico e Cientifico, a polissemia estd marcada enquanto relacdo com o
outro (outro sentido; outro interlocutor). O outro instaura/é o diferente. Por isso, o
funcionamento autoritdrio do DP €, justamente, um movimento de nega¢do, apagamento,
do outro, do diferente: uma injuncdo a repeticdo do mesmo. Ao contrario, o DC se
constitui pela impossibilidade de negac¢do do outro: a citacdo e a referéncia a outros

dizeres estrutura o mecanismo de produzir ciéncia (ORLANDI, 2007).

Na Escola, ndo € tradicdo o trabalho nem o uso de referéncias. Nao faz diferenca ler
determinada gramdtica ou outra, usar determinado livro de geografia ou outro, porque a
voz do professor e dos materiais diddticos sdo significados como voz da verdade,
“conhecimento puro dos fatos”. Nega-se a historia dos conceitos, dos saberes. Por isso,
ndo produz sentido fazer referéncia ao autor do livro ou ao autor da gramatica. Como
vimos, esse apagamento opera tanto na relacdo aluno/professor, como na relacdo

professor/ciéncia. Apaga-se seu papel de mediador, e o conhecimento cientifico (que foi
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produzido em outro lugar, pela figura do pesquisador) aparece como surgindo em sua

VOZ.

Esse apagamento estd na base da injun¢do a parafrase operada pelo DP. A repeti¢do dos
sentidos dominantes exige a contencdo do diferente, de outros sentidos. Como vimos,
essa repeticao, limitada ao mnemonico e formal, impede a historicizagcdo dos sentidos e,
assim, a realizacdo de um gesto de interpretacido. Logo, o apagamento do outro estd na
interdicdo da autoria. Nas andlises das praticas de escrita na Escola, vimos que essa
contradi¢do é formulada por um jogo de tensdes entre ser autor e ser copista, que €
reescrito pelas oposi¢des agente X passivo, eu (meu) X outro (ndo-meu). Aqui, essas
oposicdes sdao atualizadas por/em outras tensdes: eu (meu) X professor (ndo-meu);

literatura (liberdade, subjetividade, eu) X ciéncia (regra, outro).

O recorte abaixo repete o funcionamento do enunciado [ESRA], trabalhado no Capitulo
anterior, em que a “minha linguagem” esta implicada na nega¢ao da linguagem do outro

(professor).

[E17RA] Assim como as anotagdes da escola, as que fiz na universidade continuaram
refletindo minha identidade, pois colocava numa linguagem que eu entendia e ndo que
os professores utilizavam. (SA1)

No recorte, ha dois termos elipticos — sintaticamente previstos, mas ausentes: o objeto
direto do verbo “colocar” e a preposi¢ao “em”, que cumpriria o paralelismo da regéncia
do mesmo verbo. A pardfrase abaixo preve esses termos:

[P1 E17RA] Pois as [Objeto Direto] colocava numa [em + uma] linguagem que eu
entendia e ndo na [em + a] que os professores utilizavam.

A formulacio exige que se pense sobre o funcionamento do pronome relativo [que].
Segundo as gramadticas, o pronome relativo tem a fun¢do de repetir um termo antecedente
ja dito, relacionando-o a uma segunda orac¢do, entdo sob a férmula: [termo antecedente +
que + 2% oracdo]. Assim, uma das formas de trabalhar o pronome € explicitar o termo que
ele substitui, exercicio que propomos com as pardfrases a seguir. A parafrase trés [P3
E17RA] trabalha os efeitos de sentido produzidos pelo enunciado, j4 a pardfrase dois [P2

E17RA], logo abaixo, é proposta para comparar as diferentes formulagdes.
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[P2 E17RA] Eu colocava as anotacdes em uma linguagem que eu entendia e que o0s
professores nao utilizavam.

Nessa paréfrase, entdo, o relativo retoma [linguagem] em duas outras oragdes, que assim
desdobramos: [Eu colocava as anotacdes em uma linguagem. Eu entendia a linguagem.
Os professorem nao utilizavam a linguagem]. Aqui, a “linguagem que eu entendo” €
diferente da linguagem que os professores utilizam, mas elas podem coexistir. A
linguagem dos professores (outro) ndo exclui a minha linguagem (eu). Ja a parafrase a
seguir, que mantém a estrutura [e ndo que] do enunciado, produz outros efeitos de sentido:
[P3 E17RA] Eu colocava as anotacdes em uma linguagem que eu entendia e ndo na que
os professores utilizavam

Nessa parafrase, que mantém a posi¢ao da negacao e do relativo do enunciado, o uso do
pronome € assim desdobrado: [Eu colocava as anotagdes em uma linguagem. Eu entendia
a linguagem. Eu ndo colocava as anotagdes na linguagem que os professores utilizavam].
Aqui, a “linguagem que eu entendo” ¢ a linguagem que os professores nao utilizam. A
“minha linguagem” € a que os professores ndo utilizam. Entdo: se os professores utilizam,

eu ndo entendo. Se os professores utilizam (outro), ndo é a minha linguagem (eu).

Importa notar ai que, no recorte, a conjungdo [pois] articula por coordenacao as oragdes,
funcionando com valor de conclusdo. Assim, o enunciado constréi uma relacao direta
entre [identidade] e [linguagem]. Minha identidade = linguagem que eu entendia e que os

professores ndo utilizavam.

A tensdo entre 0 meu € 0 ndo-meu que operava nas praticas escolares se atualiza, aqui,
materializando a resisténcia do sujeito-aluno em se reconhecer na presenca do outro,

representada pela figura do professor. O recorte abaixo descreve essa tensao:
[E16RA] Sempre fiz muitas anotacdes* em sala, as quais utilizava posteriormente para
estudo. O género que mais produzi na faculdade foi a resenha. No entanto, cada
professor sempre avaliava esse género da sua maneira e por vezes me sentia insegura de
escrever. Também fiz uma matéria cujo foco era o género ensaistico, no entanto, o
professor era muito rigido e fez anotagdes em todo o meu texto, produzido como trabalho
final, por isso, precisei refazé-lo e retirei praticamente tudo o que sentia que refletia meus
sentimentos e o que eu pensava foi uma grande frustracdo!

a4
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No recorte, a repeticdo da locucdo de valor adversativo [no entanto], destacada em
negrito, materializa a concorréncia entre a acdo do aluno [produzi; fiz] e a figura do
professor — eu fiz, mas o professor; eu, porém, o outro. Essa avaliacdo do professor, o
seu olhar para o texto do aluno, o deixa inseguro, desestabiliza-o. Posteriormente, essa
concorréncia é formulada de maneira ainda mais evidente; trata-se de um de desencontro:
se 0 outro estd, eu me retiro — a avaliacdo do professor leva o aluno a retirar [tudo o que

sentia que refletia meus sentimentos € o que pensaval.

A sequéncia dos enunciados [E17] e [E16] deixa claro, mais uma vez, que a relacio entre
sujeito e autoria atravessa o género textual, mas ndo se reduz a ele. Enquanto no recorte
[E17], o sujeito-aluno toma as anota¢des em sala como um lugar de reconhecimento
(identificagdo/autorizacdo), no enunciado [E16], elas ndo produzem essa relagdo. Nao é
o fato de escrever determinado tipo de texto que faz o aluno (reconhecer-se) autor, trata-
se de um processo. Estd em jogo ai a determinacdo do sujeito-aluno por formacdes
imagindrias (PECHEUX, 2009), isto &, pela imagem que tem de si, do seu lugar, e pela
imagem que tem da imagem que o outro, professor, faz*® dele, o aluno. Temos, assim, um
sujeito-aluno “constituido pelo efeito de sentido que as exigéncias de escrita do professor
exercem nele” (SILVA O, 2012, p. 2541), oprimido “pelo desejo do outro” (ibid.): “a
noc¢ao de perda da liberdade de estilo causa-lhe frustracao por ter de escrever conforme
as determinacdes do professor” (ibid., grifo nosso). Nessa relacdo entre professor e aluno,
nao ha espaco para que o aluno dispute pelos sentidos, ele se apaga em uma completa

sujei¢cdo ao outro:

A escrita académico-cientifica ndo pode se restringir a uma prética que vise,
principalmente, a obtencdo de nota, a um produto acabado. Escrever, nesse
sentido, torna-se truque em que a transformagdo cede lugar a deformacio; ao
invés do jogo entre sedutor e seduzido, ha apenas a sujei¢do ao outro, e o prazer
ndo se materializa na/pela escrita. (SILVA O, 2013, p. 386)

Importa pensar como essa sujei¢do, na Universidade, € determinada pelas representacdes
imagindrias constituidas na/pela Escola, uma vez que os “sujeitos leitores terminam por

internalizar os rituais coercitivos da leitura e da escrita” (SILVA O, 2008, p. 363). De

45 A constituicio dessas representagdes imagindrias ndo é consciente nem controlada pelo sujeito.
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outro modo, trata-se de compreender a formacdo escolar enquanto processo de
subjetivacdo. O que se V€, portanto, é a manutencdo, na Universidade, de praticas em que
o aluno ocupa o lugar de tutelado, daquele que nao sabe e, por isso, deve repetir,
reproduzir, sem espaco para disputar os sentidos. De um lado, como vimos, opera a
reproducdo institucional de préticas autoritarias; de outro, o funcionamento, no discurso
do sujeito-aluno, de uma memoria, de representacdes imagindrias constituidas na/pela
Escola. Esses dois processos ndao acontecem separadamente, estdo imbricados, mas

também nao se sobrepdem.

Com regularidade, a Literatura é tomada como espaco de escrita que em que o aluno sente
prazer e liberdade; parecendo funcionar, portanto, como um lugar de resisténcia a sujeicao
ao outro. Essa significacdo se d4 por oposi¢do a Ciéncia, que é descrita como espago de
normas e regras. O nosso interesse, portanto, é compreender o qué, na Literatura, em
oposi¢do a Ciéncia, estaria funcionando para produzir no aluno os sentidos de prazer e de

liberdade.
5.2.1 Literatura X Ciéncia

Os recortes trabalhados neste topico fazem funcionar uma oposi¢do entre Literatura X
Ciéncia, reescrita por outros pares opositivos, como liberdade X questdes tedricas,
criatividade X regras, em que a contengdo do “livre” estd relacionada a figura do outro.
No recorte abaixo, a repeti¢cao da estrutura concessiva [apesar de], é sustentada em/por
pré-construidos, cujo funcionamento € fundamental para a compreensao da produgdo de

sentidos de escrita na Universidade.

[E16RB] No iiltimo semestre, fiz uma matéria de “produgdo criativa’. Apesar dos temas
serem guiados, senti que foi o linico momento na universidade em que produzi com maior
liberdade. Como tratava-se da producdo de textos literdrios, talvez essa sensacdo de
maior liberdade estivesse atrelada a isso, pois ndo precisava usar ou discorrer sobre
questoes teoricas, as quais muitas vezes ndo dominava, como normalmente fazia em meus
trabalhos. A professora fazia observagées em todo texto produzido, mas, apesar disso,
ela valorizava nossas tentativas, pois dizia que ndo éramos escritores prontos (como
ninguém é) e por isso ela ndo cobraria que fossemos perfeitos. Nao me lembro de outro
momento em que me senti a vontade para escrever, mesmo sendo avaliada. Quando
escrevi minha monografia, a preocupagcdo em acertar também era grande, entretanto,
apesar de ser uma escrita académica, eu pesquisei sobre algo com o que eu me
identificava e isso foi prazeroso.
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Esse recorte descreve uma relacao de conflito entre o aluno e a escrita académica: apenas
em um zinico momento, durante toda a graduacdo, ele [se sente a vontade para escrever].
Ha uma tentativa de explicar essa condicdo: ele se sente livre porque nao seria preciso
[usar ou discorrer sobre questdes tedricas]. Constroi-se, assim, uma relagdo de oposi¢ao
entre “teoria” e “liberdade”. Essa oposi¢do esta em funcionamento nos pré-construidos
que sustentam as trés estruturas concessivas [apesar de] que se repetem no recorte. A
seguir, destacamos cada uma das trés passagens para trabalhar esse efeito de sustentacao.
Nas graméticas, o efeito de pré-construido € dito como uma quebra de expectativa; a
concessao seria a admissdo de um fato inesperado, uma contradi¢cdo. Vejamos as trés

passagens:

[P1 E16RB] Apesar dos temas serem guiados, senti que foi o tinico momento na
universidade em que produzi com maior liberdade.

O que queremos destacar € que, para que o [apesar de] faca sentido, algo foi dito antes,
em outro lugar. Assim, o que sustenta o funcionamento da frase € o sentido de que néo
se produz com liberdade quando os temas sdo guiados. O direcionamento do tema (por
um outro) cerceia o sujeito-aluno. Ha uma expectativa, entdo, de uma escrita “ndo

guiada”, cujo tema ndo seja direcionado. Vejamos a segunda frase:

[P2 E16RB] A professora fazia observacdes em todo texto produzido, mas, apesar disso,
ela valorizava nossas tentativas, pois dizia que ndo éramos escritores prontos.

O sentido que sustenta a frase, aqui, € o de que as observacdes (de professores) sdo um
indicativo de falta de valor do texto. A “contradicdo” da concessao estaria, ai, no fato de
que um texto inteiramente marcado pelo professor, foi, ainda assim, valorizado enquanto
tentativa. Essas observacoes estdo sendo significadas, portanto, como um problema, e a

intervenc¢do do professor, como critica.

A ultima frase destacada, abaixo, € fundamental, porque pde diretamente em questdo a

escrita académica. Passemos a ela:

[P3 E16RB] apesar de ser uma escrita académica, eu pesquisei sobre algo com o que eu
me identificava e isso foi prazeroso.



118

Aqui, 0 que o sustenta o [apesar de] sdo os sentidos de uma escrita académica que ndo
abre espago para que o sujeito-aluno pesquise/escreva sobre algo com que se identifique.
Ao mesmo tempo, também estd posta uma relacdo entre prazer € o movimento de
identificacdo: € prazeroso porque o sujeito-aluno se identifica. Tem-se como pré-
construido, portanto, uma escrita académica que nao abre, ao sujeito-aluno, espago para

O prazer.

Esses sentidos dito antes, em outro lugar, independentemente, funcionam nos enunciados
como evidentes, ou seja, estio naturalizados. E importante destacar a opera¢do de um
autoritarismo sob formas ndo explicitas: a violéncia simbdlica de ter como natural
praticas de escrita que ndo abrem espago para o prazer, que ndo permitem que o aluno

escreva sobre o que lhe faz sentido.

O enunciado a seguir nos permite continuar trabalhando essas relagdes entre “questoes
tedricas”/outro (professor)/identificacdo.

[E20RB] Acredito que durante a matéria de escrita criativa pude escrever com menos
medo de errar e, por isso, senti que dominava melhor aqueles textos. Quando escrevia
resenhas, muitas vezes, o medo da avaliacdo e de ndo apresentar as teorias da melhor
maneira, me deixava tensa, nunca entregava meus trabalhos com tranquilidade. Jd em
relacdo a escrita criativa, eu sentia que os textos eram realmente meus, eu podia por

minha identidade, ser livre de regras para produzi-los do modo como queria e até
esperava pela avaliagdo para saber se havia cumprido bem a tarefa ou ndo. (SA4)

Nesse recorte, o que nos chama a aten¢do € a repeticao da palavra [melhor] em [senti que
dominava melhor aqueles textos; apresentar as teorias da melhor maneira]. Seu uso é
sustentado por um efeito de evidéncia: “melhor” funciona como comparativo de
superioridade — mais bom, mais bem —, entretanto, sdo apagadas as referéncias de
comparac¢do: melhor comparado a qué? Melhor para quem? Importa pensar, entdo, com
quais termos da orac@o esse comparativo estd relacionado. Quando em [apresentar as
teorias da melhor maneira], o verbo [apresentar] convoca a presenca de um outro,
marcada na regéncia do verbo. Enquanto verbo transitivo direto e indireto, “apresentar”
exige objeto direto (apresentar algo) e objeto indireto (a alguém). Entdo, apresentar é

expor algo a um outro olhar, que ndo o préprio. E essa exposi¢do € significada, no
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enunciado, como avaliagdo — [0 medo da avaliacao]. A figura do outro &, pois, uma figura

de avaliador.

Um ponto fundamental, aqui, € que o [dominio melhor] dos textos ndo € medido por um
critério de ordem técnica, mas em oposicao a esse medo da avaliagao, ao “medo de errar’:
quanto menor o medo de errar, maior o dominio dos textos. E € a figura do outro (nesse
caso, o professor) que instaura o medo de errar. H4, portanto, uma relagdo direta entre o
aluno ndo se sentir dominando o texto — ndo se sentir confiante — e a presenca do outro.
Essa presenga impede o sujeito-aluno de se reconhecer, de se apossar do que escreve, de

sentir que os textos sdo realmente seus.

Na sequéncia, a escrita criativa é descrita, por oposi¢cdo as resenhas, como esse lugar em
que o sujeito-aluno [sentia que os textos eram realmente meus, eu podia por minha
identidade, ser livre de regras para produzi-los do modo como queria]. Essa oposicao
entre Literatura e Ciéncia*® é histdrica e organiza, separa, o literdrio e o cientifico como
duas diferentes formas de relagao com os sentidos: “um, como universo de significacdes

estabilizadas, o outro, sujeito a equivocos, a interpretacdo” (ORLANDI, 1996, p. 134).

Trata-se de uma negacdo da materialidade da lingua, apagamento de sua inscricdo na
histéria (ibid.), produzindo um efeito de literalidade — a escrita cientifica seria literal e a
literdria sujeita a interpretacdo. A base materialista da Andlise de Discurso, entretanto,
nega essa transparéncia: os sentidos nio sdo colados as coisas, mas constituidos sécio-
historicamente. Dai a literalidade enquanto efeito: hd sempre interpretacio. O que
acontece ¢ que a escrita cientifica funciona como um “espaco discursivo estabilizado”
através de técnicas materiais, técnicas de gestao social dos individuos (ibid.), que operam
sob uma interdicao a interpretacdo. Sdo espacos que negam que o sujeito se reconheca

interpretando.

Parece-nos, entdo, que o sujeito-aluno busca na escrita literdria o direito ao equivoco, o

direito a interpretacdo, negado as representacdes da escrita cientifica. Esse espagco que

46 Separagdo sobredeterminada pela ja discutida distingdo entre “intérpretes”, os que tem direito &
interpretacdo, ¢ “escreventes”, os que fazem o trabalho cotidiano de sustentagdo, repeti¢do, da interpretacdo
que deve ser (op. cit.). Ambos 0s processos constituem, assim, a divisdo social do trabalho de leitura
(PI:ZCHEUX, 1994), uma administracido sdcio-histérica do modo de apreensdo dos sentidos (ORLANDI,
1996).
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comportaria a diferenca (os diferentes sentidos) lhe livraria da no¢do de erro: ndo haveria
como errar na escrita criativa, porque, nela, o processo seria permitido. O uso do advérbio
[realmente] em [eu sentia que os textos eram realmente meus] funciona como reforco de
uma afirmacdo: sentia que os textos eram de fato meus. Apenas em um espaco em que o
sujeito se sente completamente isolado do outro € que ele se reconhece. E € essa condi¢ao
que o da confianga para se colocar diante da avaliacdo do outro — [até esperava pela

avaliacdo para saber se havia cumprido bem a tarefa ou nao].

Vé-se, assim, como o autoritarismo pode funcionar de/por formas mais sutis na
Universidade. A cobrangca por um texto-produto, um texto pronto, amedronta, acua,
porque nega espago para que o sujeito-aluno se reconheca em seu processo, apagando-o
em regras e normas que ditam os sentidos corretos. Por isso, a escrita criativa € significada
como um espaco livre da mediagdo institucional, [livre de regras]. Tudo isso reforca a
ilusdo de transparéncia da lingua, como se houvesse uma relagdo direta entre o sujeito e

o que ele quer dizer:

Vemos o ato da escrita — sua instancia — como um produto acabado que tem de
se apresentar de modo claro e objetivavel (controldvel); como se a relacdo do
Homem com o "real" pudesse se dar de modo relacional biunivoco: sem mais
nada funcionando entre "o querer dizer' e o ''dito''- e sua relagdo com as
coisas do e no mundo. (PFEIFFER, 1995, p. 55, grifos nossos)

Acrescentamos: como se nao houvesse mais nada funcionando entre o querer escrever e
o escrito. O apagamento da materialidade especifica da lingua impede que trabalhemos
sua condi¢do institucional: a instituicdo media a relacdo entre o sujeito e a escrita; media,
assim, a relac@o entre o sujeito e o seu desejo de escrever. Nao hd uma passagem direta
entre desejo e escrita, mas processos — ideoldgicos e inconscientes — de determinagdo do
dizer. Mesmo a Literatura ndo € livre de determinagdes; trata-se, como vimos, de um
efeito. Assim, “para contornar esse apagamento, € preciso ocupar um lugar tedrico: o de
considerar a lingua como uma materialidade especifica, ndo transparente, nem para o
literato e nem para o cientista” (ORLANDI, 1996, p.134). E preciso se colocar em um
espago polémico das maneiras de ler (ibid.), “reconhecer que os fatos estdo sujeitos a
interpretacdo e que a lingua, na medida em que € constituida pelo deslize, pela falha, pela

ambiguidade, faz lugar para a interpretagao” (ibid., p. 97).

E essa ilusdo de transparéncia da lingua e dos sentidos que, no DC, injunge a negacao da

interpretacdo, levando o sujeito-aluno, sujeito (do) equivoco, a buscar se proteger no/pelo
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arquivo particular da literatura (ibid.), negando-lhe, assim, o direito ao Discurso
Cientifico. E essa ilus@o que faz com que o sujeito ndo se reconhe¢a na presenca do outro
(a instituicdo, o professor, os outros sentidos), sendo pego pela busca iluséria por um

lugar “livre de regra”, “livre da presenc¢a do outro”.

A seguir, o enunciado [E24RA] também trabalha a relac@o entre o eu e o outro na disputa
entre o literario e o cientifico.

[E24RA] Penso que foi produzindo o texto literdrio que me reconheci mais como autora,
pois ndo precisava em fazer pardfrases ou citacdes, preocupar-me com o modo de

apresentar certa teoria. A abertura para a subjetividade era bem maior e o impulso
criativo fluia.

Nesse recorte, a autoria é diretamente relacionada, através da conjungdo explicativa
[pois], a voz do outro. Ser autor = ndo precisar fazer parafrases ou citacdes. Em seguida,
[preocupar-me com o modo de apresentar certa teoria] reescreve [fazer pardfrases ou
citacOes], estabelecendo, assim, relacdo entre a mediacdo institucional e a voz do outro:
ndo € necessdrio apenas citar, mas citar de certo modo. H4 exigéncias, regras,

determinacdes.

Jaqueline Authier-Revuz, a partir dos estudos da enuncia¢do®’, trabalha a presenca do
outro no discurso, através da no¢do de heterogeneidades enunciativas. Trazendo para a
Linguistica a leitura lacaniana de Freud, Authier reconhece a dupla nocao da Psicandlise
de uma fala fundamentalmente heterogénea e de um sujeito dividido. Essas nog¢des
rompem — assim como a AD — com a nogdo cldssica de sujeito centrado, que se ancora
em uma oposi¢ao entre subjetividade (interior) X mundo (exterior). Essa oposi¢do €

desalojada (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 29) pela compreensao de que a exterioridade

47 Authier-Revuz se inscreve em um lugar especifico no quadro das teorias da enunciagio quando reconhece
a nogdo de sujeito dividido da Psicandlise: “Parece-me que estas nogdes estdo, de fato, necessariamente
ancoradas no exterior da linguistica trazendo — de modo ingénuo ou tedrico — concepgdes do sujeito e de
sua relacdo com a linguagem; e que é inadequado para a linguistica ndo explicitar sua relacdo com este
exterior, pois quaisquer que sejam as precaucdes tomadas para delimitar um campo autonomamente
linguistico, num dominio como o da enunciacdo, o exterior inevitavelmente retorna implicitamente ao
interior da descricdo e isto sob a forma ‘natural’ de reproducao, na analise, das evidéncias vivenciadas pelos
sujeitos falantes quanto a sua atividade de linguagem. Assim, é explicitamente que eu gostaria de nao
recorrer a abordagens que, do exterior da linguistica, seduzidas irreversivelmente pelas evidéncias
narcisicas do sujeito fonte e senhor de seu dizer, para recorrer a um exterior pertinente para o campo
linguistico da enunciacdo, a fim de poder trabalhar neste campo sem participar da ‘operagdo de salvamento
do sujeito’ que P. Kuentz (1972) denunciava ha dez anos” (AUTHIER-REVUZ, 1990, pp. 25-26).
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estd no interior do sujeito: o Outro constitui o sujeito e seu discurso (ibid.). Assim, o outro

ndo seria objeto (exterior) do qual se fala, mas condi¢do do préprio discurso (ibid.).

Authier-Revuz, entdo, propde trabalhar a heterogeneidade em dois planos, de realidades
especificas: a heterogeneidade constitutiva do discurso e a heterogeneidade mostrada no
discurso. A primeira representa a ordem “dos processos reais de constituicdo dum
discurso”; a segunda, a ordem “dos processos ndo menos reais, de representacdo, num
discurso, de sua constituicao” (ibid., p. 32). A heterogeneidade constitutiva esta para o
Outro, ndo localizavel, “em toda parte presente no discurso” (AUTHIER-REVUZ, 2004,
p. 21.); e a heterogeneidade mostrada, como determina o nome, estd para o outro, os

outros, figura representdvel no discurso. Authier explica:

A uma heterogeneidade radical, exterioridade interna ao sujeito e ao discurso,
ndo localizdvel e ndo representdvel no discurso que constitui, aquela do Outro
do discurso — onde estdo em jogo o interdiscurso e o inconsciente -, se opde a
representacdo, no discurso, as diferenciacdes, disjuncdes, fronteiras
interior/exterior pelas quais o um — sujeito, discurso — se delimita na
pluralidade dos outros, e a0 mesmo tempo afirma a figura dum enunciador
externo ao seu discurso. (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 32)

Assim, as formas de heterogeneidade mostrada no discurso — entdo, as formas que
inscrevem a presenca do outro na sequéncia do discurso, tais como: aspas, citacao, itdlico,
discurso relatado (direto, indireto, indireto livre) etc. — sdo formas de negociacdo do
sujeito com a heterogeneidade constitutiva do discurso. Essa negociagdo funciona como
um mecanismo de denegacao: “o locutor, quando marca explicitamente por formas da
distancia — pontos de heterogeneidade em seu discurso — delimita e circunscreve o outro,
e, fazendo isso, afirma que o outro ndo estd em toda a parte” (AUTHIER-REVUZ, 2004,

p. 72). Dizer o outro € afirmar o um, o (m)eu.

Authier-Revuz defende, entdo, que estudar o funcionamento da heterogeneidade
mostrada dé acesso a representagdes que traduzem o modo de negociacdo do sujeito com
a heterogeneidade constitutiva (ibid.). As marcas de distincia que diferenciam um interior
(meu discurso) de um exterior (o discurso do outro) sao “profundamente reveladoras” do
proprio discurso: “de que outro € preciso se defender, a que outros € preciso recorrer para
se constituir” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p.31)? As formas de heterogeneidade mostrada

sdo, portanto, uma operagdo de constituicao de identidade para o discurso (ibid.).



123

Dentre as diferentes formas de heterogeneidade mostrada, Authier-Revuz trata, em
Palavras mantidas a distancia (2004), especificamente do uso das aspas. Essa discussdo
nos interessa, aqui, porque as aspas sao um dos principais instrumentos de constituicao
do Discurso Cientifico, enquanto forma de citacio da palavra do outro*3. Authier propde

a compreensdo das aspas como margem, borda, zona de encontro com um discurso-outro:

Conceber as aspas como marca, falta, imperfeicdo € criar a fantasia de um
discurso “ideal”, isento de qualquer colocagdo de aspas; é representar-se a fala
“mantida”, que reconhece palavras como ndo apropriadas, como tendendo para
um horizonte onde todas as palavras sdo perfeitamente adequadas seriam
plenamente assumidas pelo locutor; [...]

Longe dessa fantasia de discurso perfeito da Verdade ndo conflitual, o que se
pode dizer € que, se as aspas sdo a marca de uma imperfeicao, trata-se de uma
imperfeicdo constitutiva; se a palavra aspeada estd “na margem” de um
discurso, ndo € no sentido de que seria desprezivel, mas no sentido de que uma
margem delimita e constitui.

As aspas se fazem “na borda” de um discurso, ou seja, marcam o encontro com
um discurso-outro. Sao uma balizagem dessa zona de demarca¢do mediante a
qual, através de um trabalho sobre suas bordas, um discurso se constitui em
relacdo a um exterior. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 229)

Essa zona de relagdo interior (m-eu)/exterior (outro) nao se da por relagdes de
justaposi¢do, mas na forma de imbricacdo, invasdo, tensdo (ibid.). A “modalidade
‘normal’ discurso” (AUTHIER-REVUZ, 2004a) opera, portanto, como um equilibrio
instavel. Seus desregramentos, a quebra do acordo, faria esse equilibrio oscilar na dire¢dao
de dois absolutos: “o de uma fala ‘recoberta por suas bordas’ e o de uma fala ‘sem
borda™ (AUTHIER-REVUZ, 2004b, p. 230); uma fala invadida pelas aspas e uma fala

Seém aspas.

Na hipertrofia das aspas, na fala em que as aspas sdo um excesso, hd um sujeito
despossuido de palavras, “um locutor que ndo tem mais palavras” (ibid.). No outro
absoluto, na fala que ndo conhece as aspas, encontram-se duas formas opostas:

A de uma fala “isenta” de quaisquer aspas, que as eliminou — fala que se quer

perfeitamente adequada, por construgdo, cujo exemplo é o discurso
matemdtico —, e a de uma fala que renunciou as aspas, como a marca de um

48 Em sua obra, Authier-Revuz trabalha diferentes valores de uso das aspas. De maneira simples, pode-se
dizer que as aspas ndo s@o um instrumento homogéneo, mas tém diferentes funcdes que ndo a de somente
“citar a palavra do outro”. No texto em questdo (2004), a autora remete a diferenca entre Autonimia e
Conotacdo Autonimica (nog¢do de Josette Rey-Debove), classificacdo que, posteriormente, revé e amplia
em termos de Modaliza¢do Autonimica, mostrando a complexidade do funcionamento da representacéo do
discurso outro. Nao ignoramos esses diferentes valores de uso, mas nio € nossa pretensdo discuti-los.
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ilusério dominio sobre as palavras — fala para a qual a questdo da adequacdo
ndo mais se coloca. (ibid.)

Authier-Revuz nos mostra, portanto, que nao ha como o sujeito escapar do dominio de
uma fala fundamentalmente heterogénea®. No excesso ou na falta, “o sujeito desaparece
para deixar o lugar a um discurso que, liberado do outro ou invadido por ele, de qualquer
maneira, nao lhe da ‘um lugar’” (AUTHIER-REVUZ, 2004b, p. 78, grifo nosso). Assim,
chegando a um ponto fundamental de nossa discussdo, podemos trabalhar a tensdo entre

0 eu e outro que aparece como regularidade em nossas analises.

Retomamos, entdo, ao ultimo enunciado descrito [E24RA], que formula uma relacdo de
oposi¢do entre autoria e a presenca do outro.

[E24RA] Penso que foi produzindo o texto literdrio que me reconheci mais como autora,
pois ndo precisava em fazer pardfrases ou citagoes, preocupar-me com o modo de

apresentar certa teoria. A abertura para a subjetividade era bem maior e o impulso
criativo fluia.

Interpretamos ai o funcionamento de um sujeito que desiste de negociar, pelas formas
marcadas da presenca do outro, com a heterogeneidade constitutiva, abrigando-se na
linguagem poética, [no texto literario], como aquele discurso que pode “ndo apresentar
nenhuma marca de heterogeneidade mostrada” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p.74). A
presenca do outro ndo funciona, para esse sujeito-aluno, como uma “protecao necessaria”
(AUTHIER-REVUZ, 1998, p.33), face “a ameaca incontornavel da heterogeneidade
constitutiva” (ibid., p.39). Ao contrério, parece que as especificidades, a densidade, entre
esses dois planos se dilui, aproximando-os. O outro ¢ ameaca: em sua presenca, o sujeito
nao reconhece abertura para a subjetividade. Por qué, entdo, a presenca do outro esta
sendo representada como ameacgadora, levando o sujeito a negi-la, sem alcangar a
dimensdo de que, renunciar as palavras do outro, [ndo fazer parédfrases ou citagdes], é

renunciar as suas proprias palavras.

E afirma, pela posicdo metalinguistica na qual ele se coloca, seu dominio de
sujeito falante, em condigdo de separar o “um” do “outro”: seu discurso do

4 Segundo Authier-Revuz, dois tipos de discursos rompem “com esse caminho comum de negociagio com
a heterogeneidade constitutiva” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 78): o discurso poético e o cientifico.
Entendemos que o que autora chama de discurso cientifico ndo coincide com a nogdo trabalhada nesta
pesquisa, uma vez que o que aqui chamamos de DC se da, justamente, sob filiagdo a outros discursos. A
sua nogao talvez se aproxime do que chamamos de “efeito de verdade” produzido pelo DC em relacdo ao
senso comum.
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discurso dos outros; e, mais ainda, ele e seu pensamento, da lingua que ele
observa do exterior como um objeto.

Face ao “isso fala” da heterogeneidade constitutiva responde-se através dos
‘como diz o outro’ e ‘se eu posso dizer’ da heterogeneidade mostrada, um ‘eu
sei o que eu digo’, isto &, sei quem fala, eu ou um outro. (AUTHIER-REVUZ,
2004, p. 32)

Lancar-se na relacdo com o outro € saber/poder afirmar: eu sei o que eu digo, eu sei como
eu falo, como utilizo as palavras: eu sei como eu escrevo. Entdo, nos perguntamos: ha
espacos, no processo de escolarizacao, na Universidade, para que o aluno se auforize a

defender: eu sei o que eu digo? Como se da esse processo de autorizacdo?
A préxima secao faz trabalhar essa pergunta.
5.3 O processo de autorizacio

Nos estudos discursivos, Gallo (1989) trabalha o processo de autorizagdo como um
processo de assuncdo da autoria, processo de passagem de um Discurso Oral (DO) para
um Discurso Escrito (DE), em que o aluno, reconhecendo os sentidos como arbitrérios,
seria capaz de produzir um fecho, um efeito de fim para o seu texto. Ou seja, ele seria,
justamente, capaz de, diante das diferentes possibilidades de sentidos, dizer: eu sei o que

eu digo. Gallo, narrando sua experiéncia de trabalho com uma turma de 5% série, discute:

O que estd envolvida € a questdo do "acreditar-se" autor, "sentir” que produziu,
realmente, um livro etc., o que, do ponto de vista da Andlise do Discurso, é
percebido pela forma de representacio do sujeito que neste caso "coloca-se no

ron

lugar de autor', "representa-se como tal" ocupa uma "posicdo". Essa forma de

constituicdo do sujeito € que permite reconhecer a assuncdo da autoria,

realmente. (ibid., p. 114)
O que, entdo, € necessario para que um sujeito se acredite autor? O que faz com que
alguns se representem como autores € outros ndo? Os enunciados trabalhados neste topico
nos permitem discutir esse processo de reconhecimento e representacdo. Repetem-se,
com regularidade, nesse conjunto de recortes, formas linguisticas que formulam uma
fracdo, repetindo sentidos de gradacdo destacados, também, na primeira parte das
entrevistas sobre as praticas de escrita na Escola. Fala-se em ser “mais autor”, “um pouco
autor”; fato que interpretamos como interdi¢ao e, a0 mesmo tempo, resisténcia: se o aluno

parece nunca se sentir ‘“‘completamente” autor, ao menos ele se sente um pouco autor. O

enunciado abaixo [E18RA] mostra o funcionamento dessa fracao/gradago:
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[E1I8RA] Penso que os trabalhos finais refletiam sim a minha identidade, jd que era
sempre necessdrio fazer recortes tedricos e andlises, e, em minha opinido,
selecionar/analisar jd denota algum traco de autoria (SA2)

No recorte, o advérbio [jd] estd em relacdo com o pronome indefinido [algum]. O [j4]
funciona como advérbio de modo, construindo um valor de suficiéncia:
[selecionar/analisar por si denota algum traco de autoria]. Ao mesmo tempo, o pronome

indefinido indica uma “quantidade indeterminada, mas ndo grande’°
b

, produzindo
sentidos “fracdo”: ser “um pouco autor”, “mais autor”, “alguma coisa de autor”. E os
sentidos de ser autor sdo construidos por deslizamento de [identidade] para [autoria]. Nas
oragoes, essa relacdo € operada pela conjungdo subordinativa causal [jd que]. A autoria &,
ai, significada pelos gestos de [fazer recortes tedricos e andlises], que, por sua vez, sdo

reescritos pelos verbos [selecionar/analisar]. Ser autor, entdo, estd para um poder

escolher, sentir-se capaz de decidir sobre o seu texto, responsabilizar-se por ele.

Pfeiffer (1995), em seu estudo sobre o funcionamento da autoria na Escola, discute a
injuncdo a repeticao pelo aparelho escolar, que, impedindo o sujeito de constituir os seus
proprios gestos de interpretacdo, impede que ele seja afetado por sentidos que lhe fazem

sentido (ibid.):

Aqueles sentidos que a ele se apresentam ndo fazem sentido; portanto, aquela
posi¢do de autor ndo lhe permite que seja de fato autor, pois ele sé estda
autorizado a repetir formalmente, ndo historicamente: aluno e professor. A
escola, por um processo de simulacdo, faz o autor: impedindo-o de
responsabilizar-se por seu texto. (ibid., p. 129)

Assim, € condicao do processo de autorizacdo, isto €, do processo de reconhecimento e
representacdo como autor, uma abertura para afetacdo pelos sentidos: poder falar,
escrever, sobre o que lhe faz sentido; sem isso, “o sujeito é colocado a margem de seu
préprio funcionamento constitutivo da/na linguagem™ (ibid., p. 64). O recorte abaixo

apresenta a eficicia dessa condig@o.

0 "Algum", in Dicionirio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-

2013, http://www.priberam.pt/dlpo/algum [consultado em 30-09-2016].
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[E24RB] Quando escrevi minha monografia, fiz minhas préprias andlises e me senti
confortdvel em relacdo a minha linha teorica, a Andlise de Discurso, por isso, nesse caso,
também me senti mais autora do meu texto. (SA4)

Aqui, o enunciado descreve, justamente, um sujeito afetado por sentidos que lhe fazem
sentido, e isso € o que justifica ele se sentir mais autor — relacdo materializada pela
conjuncdo explicativa [por isso]. A repeti¢cdo do pronome possessivo de primeira pessoa
[minha monografia; minhas préprias andlises; minha linha tedrica; meu texto] parece
funcionar como sintoma de uma necessidade desse sujeito-aluno de se reconhecer no que
escreve. Ainda assim, esse excesso de primeira pessoa nao € suficiente para que ele se
represente “inteiramente” autor. A relacdo entre 0S pronomes possesivos € esse
“fracionamento” da autoria parece operar uma contradicdo entre autoria e assinatura

(posse): eu assino o texto, o texto é meu, mas ndo me sinto completamente autor dele.
Essa contradicdo também opera no enunciado abaixo:

[EI9RA] As provas ndo. Porque mais uma vez o tipo de resposta é muito fechado e o
contetido também. Nesse sentido, ndo tinha uma identificacdo pessoal com a resposta.
Era mais uma verifica¢do do que eu aprendi, do que das coisas que eu conseguia fazer
com aquilo.

Ja nos trabalhos era justamente o contrdrio. Quando digo trabalho, digo resenhas,
artigos e ensaios. Nestes, eu podia pegar o conteiido das disciplinas e aplicar de alguma
coisa do meu interesse. So de poder pegar algum objeto do meu interesse para analisar,
Jjd tinha minha identidade mais refletida. Também eles tinham uma estrutura que apesar
de fixa, ainda davam espagos para a criatividade. Nomes dos titulos e dos subtitulos,
epigrafes. A minha monografia foi um caso que apesar da estrutura da monografia ser
fixa, consegui colocar os nomes dos capitulos de forma bem criativa, muitas epigrafes.

Gostei muito também que fiz as consideracoes finais de uma maneira mais livre e
adicionei um epilogo, como forma de fechar ndo so o texto, mas a minha graduagdo.
(SA3)

A forma linguistica [s6 de] constréi, mais uma vez, um valor de suficiéncia: [apenas por
poder pegar algum objeto do meu interesse para analisar, por si, ja tinha minha identidade
mais refletida]. E esse valor, de novo, é acompanhado de sentidos de fracdo — mais
refletida, menos refletida, um pouco refletida. H4, ai, uma relacdo direta entre identidade
e interesse: € preciso que o sujeito seja afetado pelos sentidos para que ele se reconheca.
Como ja haviamos discutido, esses efeitos de sentido apontam para um movimento de
identificacdo com o processo de escrita, € ndo com o texto-produto. O se reconhecer como

autor esta para a tentativa de se inscrever no que escreve, € ndo necessariamente para o
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texto pronto. Isso reafirma a necessidade compreender a dimens@o simbdlica da escrita e

do processo de autorizagdo.

Na sequéncia, a locugdo prepositiva “apesar de” constrdéi um jogo de oposicdes que
retoma as tensdes operadas pelo Discurso Pedagogico. “Criativo™ ¢ significado como
oposto de “fixo, fechado”. Entdo, nas relacdes estabelecidas pelo enunciado:
fixo/fechado/estrutura/ndo-identificacdo X criativo/livre/identidade/interesse. Importa
notar que os lugares descritos como lugares de criatividade e liberdade (assim, de
interesse e de identificacdo) sdo elementos considerados como elementos “pré-textuais”,
margens do texto: nomes dos capitulos, epigrafes, epilogo. Parece, entdo, que o sujeito-
aluno ndo se reconhece “inteiramente” autor, porque também ndo se sente com direito a
“todo” o texto. A estrutura fixa o impede de se apossar do corpo do texto: de dar sentido
ao escrito. Mas o sujeito resiste, (n)a margem. Recusa-se a se apagar por detrds da
instituicdo. Aqui, vale retomar Orlandi em sua sintese da divisao social do trabalho de

leitura, proposta por Pécheux (1994):

A divis@o que separa os que estdo autorizados a ler, escrever e falar em seus
nomes e todos os outros que, na copia, na transcri¢do, na classificacdo, na
indexagdo, na codificacdo, repetem incansavelmente gestos (de
interpretacao) que os apagam por detras da instituicao. (ORLANDI, 1996,
p- 133, grifos nossos)

O sujeito se recusa a se apagar nas formas andnimas da repeti¢ao do “fixo”, inscrevendo
sua histéria no texto. Esse movimento € materializado, ao final do enunciado, pela
locucdo [ndo s6, mas], que constrdi entre os seus termos uma relacdo de expectativa e
superagdo. Expectativa: fechar o texto; superacdo da expectativa: fechar a graduacdo. Ha,
assim, um sentido dado a escrita, que extrapola a expectativa do que € exigido, pela

institui¢do, para o “texto” e € nesse extrapolar que o aluno encontra espaco para se

identificar e “se interessar” pelo que escreve.

Esse gesto € fundamental para que o aluno realize o que Gallo chama de passagem do DO
para o DE. Produzir “tal passagem implica na assun¢do da autoria” (GALLO, 1989, p.
114). Para isso, é condi¢@o que o aluno perceba “que o sentido e a coeréncia do seu texto

ndo estdo ‘sempre-ja-14’”, mas que “estdo, sim, naquilo que a ele ¢ imputado pelas

Instituicoes e pelos sujeitos (inclusive por ele proprio, enquanto tal) e, colocar-se como
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responsavel pelo texto” (ibid., p. 115, grifos nossos). Assim Gallo resume as condicdes

para esse processo de autorizacao:

Podemos dizer que o processo da passagem do D.O. ao D.E., s6 acontece
quando o sujeito que produz o texto:

a) Estd Inscrito em um discurso Institucional produtivo (livro, jornal, palestra,
gibi etc.);

b) Se situa no exato "Impossivel" do D.P. e, por esse motivo, rompe seus
limites em busca de um "possivel" que serd necessariamente assumido por esse
sujeito;

¢) Reconhece uma ambiguidade permanente no sentido construido, mas apesar
disso produz um "fecho" para o texto, compreendendo, finalmente, que a figura
do Autor (a funcdo-autor) € responsdvel pela producdo do efeito de sentido de
"fim" para aquilo que era somente um "fecho". (GALLO, 1989, p. 125)

Desse modo, entendemos que, quando o sujeito-aluno toma a decisdo de [ fechar ndo sé
o texto, mas a minha graduag¢do], ele esta no processo de reconhecimento da ambiguidade
dos sentidos; porque, assumindo uma posi¢do (que é uma e ndao outra) através da sua
histéria, produz o efeito de “fim” para o que era, entdo, somente um fecho. Gallo defende
que esse processo de explicitagdo da autoria “nao consiste em uma compreensao tedrico
discursiva por parte dos alunos, nem tdo pouco em um dominio consciente dos processos

Linguisticos e Ideologicos que estdo ai envolvidos” (ibid.., p. 115).

Como, entdo, se dd esse processo de passagem? Os recortes abaixo nos permitem
trabalhar essa questao.

[E21RA] Me reconhecia como autor nas anotacoes em sala de aula, pelos mesmos
motivos das anotagoes da escola, além disso, passei a me reconhecer como autor em
diversos trabalhos académicos como resenhas e analises de dados, em que passei a

colocar mais a minha opinido sobre o contetido e utilizar uma linguagem propria e ndo
apenas reproduzir modelos jd prontos, como nas redagoes e respostas escolares.

Os verbos marcados em negrito no recorte flagram o funcionamento da nocdo tedrica
proposta por Gallo (1989). O sujeito-aluno descreve, justamente, uma passagem — ele
passa a se reconhecer como autor em textos em que ele passa a colocar mais a sua opinido
e utilizar uma linguagem propria. Essa passagem € uma ruptura como a injuncdo a
repeticdo do Discurso Pedagdgico: quando o aluno reconhece que ndo se trata de [apenas

reproduzir modelos escolares ja prontos], estd se situando no exato impossivel do DP.

O “e” de valor aditivo em [opinido e linguagem propria] opera uma separagdo €, ao

mesmo tempo, uma conjungdo. A autoria € significada como a ocorréncia simultinea
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desses dois elementos. Nao basta colocar sua opinido, € preciso utilizar uma linguagem
propria. Assim, a formulacdo, ao mesmo tempo que afirma uma cisdo entre forma e
conteido, nega-a, na exigéncia de que as duas coisas formem um conjunto. Esse
funcionamento confirma o que Orlandi propde sobre a fungdo-autor. Segundo ela, na
producdo de um gesto de interpretacdo, o sujeito € responsdvel por uma formulacido que
faz sentido: “o0 modo como ele faz isso é que caracteriza sua autoria. Como, naquilo que
lhe faz sentido, ele faz sentido, como ele interpreta o que interpreta” (ORLANDI, 1996,
p. 97, grifo nosso).

[E23RA] Com base o que eu respondi acima, as provas eu ndo me sinto autor, porque

acho que o grande autor é quem faz a pergunta, porque delimita bem o trabalho de quem
a responde.

Jd nos trabalhos, sempre me considerei autor. Esse espaco para poder brincar e criar
com os titulos, epigrafes e até epilogo sempre me foram fundamentais para eu tornar o
texto em um texto meu. Também acho que durante a graduacdo, fui me sentindo a
vontade para escrever esses trabalhos na primeira pessoa do singular, que me permitiu
um envolvimento maior no texto. Eu me sentia como parte do que argumentava e isso me
era muito importante. (SA3)

Na primeira frase do enunciado, hd um deslizamento de sentidos de [autor] para [grande
autor]. Sintaticamente, os termos sao articulados por uma conjuncao explicativa [porque].
Assim, a segunda oracao explica, justifica, a primeira, construindo entre os termos um
valor de repeticdo: [as provas eu ndo me sinto autor, porque acho que (o grande) autor é
quem faz a pergunta]. Esse efeito de repeti¢do apaga o deslocamento de sentidos movido
pela diferenca entre os termos. Estaria esse “grande autor” retomando os sentidos de
“grande Ciéncia”? Sentidos historicos de Ciéncia como voz da verdade — lugar de
originalidade, genialidade, intelectualidade —, atualizados hoje por um discurso de
produtividade cientifica que, como vimos, demanda por velocidade, inovacao, quantidade
(ZOPPI-FONTANA, 2013). Nesse apagamento, podemos trabalhar o efeito de
fracionamento produzido por diferentes enunciados — [ser mais autor; um pouco mais
autor; alguma coisa de autoria]. Estaria o aluno se sentindo incapaz de ocupar a imagem

de “grande autor” da Ciéncia?

Pfeiffer, traz para a discussdo sua leitura de duas obras de Foucault, A vida dos infames
(1969) e A Escrita de Si (1969), em que destaca a relagdo histdrica entre lingua escrita e

poder:
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Esse processo histérico que traz a lingua escrita a vida dos ordindrios repercute,
ainda hoje, o que podemos perceber na dificuldade que os alunos sentem em
escrever. E como se s6 pudessem pegar 2 pena os grandes nomes e/ou
autoridades (grandes autores/professores). O aluno se v€ obrigado a realizar
uma atividade que nao parece ser condizente com a posicio que ocupa.
Assim como aquele "'outro texto" deveria convencer eficazmente 0 monarca
da importancia de sua decisdo, o aluno também se v€ nesta mesma posicao
"subalterna" de tentar convencer seu professor ou outros possiveis leitores de

z

que seu texto € "bom". H4 todo um desequilibrio de forcas que faz com que o
aluno se prenda as suas obrigacdes enquanto aluno e ndo enquanto autor.
(PFEIFFER, 1995, p. 53, grifos nossos)

A imagem do “grande autor” &, portanto, histdrica e constitui as relagdes de poder que se
instauram na/pela escrita. Lagazzi-Rodrigues trabalha, justamente, como, no percurso

escolar, a autoria se torna uma possibilidade nunca aventada pelos alunos:

Pouco tematizada durante o percurso escolar, raramente praticada no espaco
da escola, a autoria fica estabelecida e repetida como "qualidade ou condicdo

"

de autor" e o autor como "escritor de obra artistica, literaria ou cientifica"'.
Uma possibilidade sonhada por alguns alunos: "um dia serei escritor!: Uma
vontade muitas vezes guardada em poemas e contos que esperam o grande
momento de virem a publico e se tornarem um livro! E na grande maioria dos
casos, uma condi¢do nunca aventada por alunos! "Eu, autor?" Entre estes e a
autoria, uma enorme distancia! (LAGAZZI-RODRIGUES, 2006, p.83)

Parece-nos, entdo, que a autoria continua a representar para o aluno, na Universidade,
uma posicao nao condizente com o seu lugar. No enunciado, ser um “grande autor” esta
para fazer perguntas/delimitar as repostas. Perguntar € inquerir por sentidos e, a0 mesmo
tempo, delimitar a resposta significa marcar o que o outro deve trazer para o (seu) texto.
Entdo, a autoria € significada por esse movimento de controle do texto — escolher o que
faz sentido. Na parte final do recorte [E23RA], importa notar o funcionamento do verbo
[poder] em [poder brincar e criar com os titulos...]. O verbo forma uma locucdo verbal
que funciona como adjunto adnominal de “espaco” (nucleo do sujeito) — [poder (Verbo
Aucxiliar) + brincar e criar (Verbo Principal)]. Interpretamos o uso da locug¢ado no lugar da
forma verbal simples [espaco para brincar e criar] como um excesso — algo que sobra
sintaticamente — e que produz diferentes efeitos de sentido. Trabalhamos essa diferenca
entre a locucdo e a forma verbal simples na paréfrase abaixo.

[Recorte do enunciado] Esse espaco para poder brincar e criar com os titulos, epigrafes e
até epilogo sempre me foram fundamentais para eu tornar o texto em um texto meu.
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[P1 E23RA] Esse espago para brincar e criar com os titulos, epigrafes e até epilogo
sempre me foram fundamentais para eu tornar o texto em um texto meu.

No recorte do enunciado, o verbo “poder” — ausente na parédfrase [P1 E23RA] — traz para
a formulacgdo sentidos de “ter a faculdade/possibilidade de” e, ao mesmo tempo, de “ter
autoridade para”; trabalhando, assim, o processo de assunc¢do da autoria como um

processo de autorizacido — dar-se autoridade.

Esse processo também € marcado no enunciado como uma passagem, como se V€ em:
[durante a graduacdo, fui me sentindo a vontade para escrever esses trabalhos na
primeira pessoa do singular]. O que Gallo (1989) entende como “explicitacao da autoria”,
isto é, o reconhecimento da arbitrariedade dos sentidos, Pfeiffer (1995) trabalha como
uma desmitificacdo da lingua. Assim, para realizar um gesto de interpretacdo, historizar

os sentidos, € necessario que o sujeito se submeta a exigéncia de determinacao da lingua:

Estas criticas sdo baseadas nos textos produzidos pelos alunos sob condigdes
de producio que venho tentando demostrar, a saber: ao aluno cabe conseguir
entrar na exigéncia da repeticdo formal — e s6 — para depois ser garantido para
alguns privilegiados a abertura de espagos interpretativos, ji que estes se
colocam a vontade com sua escrita. Sentir-se a vontade significa dizer que o
sujeito conseguiu naturalizar, ou desmitificar a lingua, na qual ele estd desde
sempre imerso, sem vé-la como a reveladora de sua incompeténcia cognitiva,
comunicativa e, portanto, social. Nds temos que deixar claro que os sentidos
histéricos que nos foram constituindo e constituindo a forma sujeito autor € o
de selecionar alguns privilegiados que t€m acesso aos espagos interpretativos
("o privilégio a interpretagdo"). Mas estes sujeitos t€ém que se submeter a
lingua, a sua exigéncia de determinagdo, para depois terem a ilusdo de estarem
livres, com sua autonomia e controle da linguagem. E somente este sujeito que
se submeteu para ter a ilusdo da sua autonomia que conseguiu ter acesso a
interpretacdo! (PFEIFFER, 1995, p. 115, grifos nossos)

Marcamos em negrito a coincidéncia entre a descricdo tedrica que encontramos em
Pfeiffer (1995) e a formulacdo do enunciado do nosso corpus: o aluno descreve,
justamente, sentir-se a vontade para escrever na primeira pessoa do singular. Ele se
autoriza a se singularizar. Esse movimento também estd no trecho: [me foram
fundamentais para eu tornar o texto em um texto meu]. A regéncia do verbo “tornar” nao
pede a preposi¢ao “em”; parece-nos, entdo, que ele funciona, ai, em equivoco com o verbo
sindnimo “transformar” (transformar algo em alguma outra coisa). Trabalhamos esse

equivoco na pardfrase abaixo:
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[E23RA] Esse espaco para poder brincar e criar com os titulos, epigrafes e até epilogo
sempre me foram fundamentais para eu transformar o texto em um texto meu.

A paréfrase trabalha o movimento de transformar o texto, objeto sempre ja-14, em um
texto que faz sentido para o sujeito, que lhe afeta, lhe pertence. Movimento de inscri¢cdo
na escrita. Note-se, na sequéncia, o funcionamento da regéncia nominal de
[envolvimento] em [me permitiu um envolvimento maior no texto. Eu me sentia como
parte do que argumentava e isso me era muito importante]. A formulacdo mobiliza a
preposi¢do [em] e ndo, como seria possivel, a preposicao [com]. Nao se trata de um
instrumento [envolvido com o texto], mas de estar envolvido no texto, de estar dentro

dele, fazer parte dele, ser matéria prima de sua constitui¢ao.

Resta perguntar, entdo, o que ainda ficou por ser respondido. O que leva o sujeito a
realizar essa passagem? O que faz alguns sujeitos, € ndo outros, se reconhecerem como
autores? Por qué, mesmo quando participantes da mesma experiéncia com o texto em
sala de aula, a autoria continua sendo “privilégio” de apenas alguns? Pfeiffer (1995) que,
em sua pesquisa, pergunta que autor é este ao qual a escola abre espaco, finaliza seu

trabalho, concluindo:

Resta perguntar porque hé os que ndo se submetem. Serd por vontade prépria?
Nao. A submissdao ndo é consciente como nada neste processo que venho
tentando trazer a luz é consciente. O aluno que fica restrito a repeticdo formal
que lhe impede que os sentidos lhe facam sentido, limita-se a esta posi¢do por
resisténcia ou em funcdo de seu processo escolar lhe ter marcado um véacuo.
Um buraco negro entre ele - sujeito - e a lingua que est4 “ao seu inteiro dispor”
caso ele saiba utilizd-la. Este é o ponto crucial de ser ou ndo autor. E um
sujeito-autor aquele que consegue se colocar nessa funcdo, aquele que se
assujeita a linguagem a ponto de construir o efeito de liberdade, autonomia e
controle sobre ela. Mas a passagem da repeticdo formal para a repeticdo
histérica sé se faz quando a lingua ndo é tomada mitificadamente. O que
significa dizer desvinculd-la de sua autonomia, desvinculd-la de uma
concepcdo ahistdrica, desvinculd-la da idéia de sua transparéncia, desvinculd-
la da idéia de sua pureza e capacidade de total determinagdo.

E equivocado, ao meu ver, relacionar os raros alunos que chegam ao final de
sua vida escolar tendo espacos interpretativos abertos com a exigé€ncia de
professores que facam este trabalho de desmitificagdo. Como o individuo
consegue fazer esta passagem s6 ele sabe (inconscientemente). S6 sabemos
que sio interpelados como sujeitos em outros espacos de modo diferente
que o feito na escola e conseguem, por isso, estabelecer suas rupturas.

A escola tem conseguido, quando muito, trabalhar bem a repeticdo formal. Mas
as condigdes para que a passagem necessdria para os alunos se posicionarem
como sujeito seja realizada ndo sdo fornecidas por ela. Cabe a escola
possibilitar tal passagem? Acredito que sim. Mesmo porque também € nela e
para além dela, no &mbito académico, que fazemos a separagdo entre aqueles
que "escrevem seus textos" e aqueles que "copiam os textos dos outros". Entra
em questio o plagio e o meio-plagio (Orlandi. 1993). (PFEIFFER, 1995, pp.
115-116, grifos nossos)
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Pfeiffer alcanca, assim, o lugar em que se encerra a nossa discussdo. Este estudo se
inscreve no ambito académico que cita a autora e procura, justamente, problematizar a
divisdao entre “aqueles que escrevem” e “aqueles que copiam”. Negando a evidéncia da
escrita na Universidade, propusemos um trabalho que a tomasse em sua condicao politica
—dividida, divisora. Nossas andlises nos mostraram, até aqui, que processo de autoriza¢ao
ndo ¢ uma questdo de técnica: “o problema € ideoldgico e ndo metodolégico” (PFEIFFER,
1995, p. 130). A ideologia opera enquanto mecanismo de manutencio das diferengas
necessarias a nossa formacao social; diferencas essas que, historicamente, separam os que
interpretam dos que repetem, os que podem se posicionar como autor dos que sdo

interditados de historicizar os seus dizeres.

Nao podemos desconsiderar, entretanto, que, nos des-encontros da Andlise de Discurso
com a Psicanalise, Pécheux (1988) elabora a compreensdo de que ndo existe ritual de
interpelacdo ideoldgica sem falhas. E € também ai, na relacdo entre Ideologia e
Inconsciente, que nosso trabalho chega, finalizando a discuss@do. Como Ideologia e
Inconsciente se relacionam no processo de autorizacdo do sujeito? Como, na divisdo
histdrica entre intérpretes e escreventes, o Inconsciente atua fazendo do sujeito um e ndo

outro?

A Andlise de Discurso reconhece que, “embora ideologia e inconsciente estejam
materialmente ligados, um nao absorve o outro” (ORLANDI, 2001, p. 47). Pécheux
explica: “a ordem do inconsciente ndo coincide com a da ideologia, o recalque nao se
identifica nem com o assujeitamento nem com a repressao, mas isso nao significa que a
ideologia deva ser pensada sem referéncia ao registro inconsciente” (PECHEUX, 2009
[1975], p. 278). Entretanto, o proprio “Pécheux frisa que, com rela¢dao ao vinculo entre
ideologia e inconsciente, hd ainda um trabalho a fazer, dada a hiante auséncia de uma
articulacdo tedrica bem elaborada entre ideologia e inconsciente” (BALDINI; ZOPPI,

2014, p. 10).

E aqui, entdo, que este trabalho se encerra: apontando para a necessidade de se trabalhar
a relagcdo material entre ideologia e inconsciente; trabalhar (n)o entremeio entre Andlise
de Discurso e Psicandlise. Nesse lugar teérico de tensdo, pode-se explorar “como cada

individuo processa através do seu psiquismo essas determinacdes” (MAGALHAES;
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MARIANI, 2010, p. 406) no movimento de reconhecer e se representar como autor na

Universidade.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se inicia com uma conclusio: a relagdo com a escrita nao € s6 a relagdo com
a escrita. Pretendemos, com o percurso aqui tragado, trabalhar as diferentes forgas que,

entdo, operam nessa relacao.

Primeiro, considerando a dimensao politica da escrita e a dimensao histdrica da funcao-
autor, fomos a documentos oficiais e a historia da Universidade como maneira de
compreender o escrever enquanto pratica institucional. Vimos como a cisido fundante da
escolarizagdo brasileira — cisdo entre saber e fazer — se atualiza em um discurso de
importancia do ensino superior, realimentando as exclusdes de nossa formacdo social,
mesmo quando se afirma uma Universidade para todos. Faz parte desse processo o
silenciamento da questdo da escrita no ensino superior, sustentado na ilusdao de sua

evidéncia.

Em seguida, as nossas andlises nos mostram como essas exclusdes operam na escrita, pela
escrita, dividindo os sujeitos entre aqueles que t€m direito a produzir sentidos e aqueles
que sdo obrigados a repetir. Na Escola, essa divisdao € realizada pelo funcionamento
autoritario do Discurso Pedagdgico, que promove uma conten¢do da polissemia e uma
injuncdo a paréfrase. Esse autoritarismo priva o aluno de um trabalho de relacdo com o
outro — outros sentidos, outros dizeres. Na Universidade, isso entra em tensiao com o
funcionamento dos Discursos Académico e Cientifico, constituidos, justamente, por
filiacdo ao outro. Nessa contradicdo, o sujeito-aluno parece ndo se autorizar a ocupar,
“inteiramente”, o lugar de autor; parece nao se sentir capaz de defender-se responsdvel

pelo seu texto, senhor do seu dizer.

s

E no movimento de reconhecer que a questdo da autoria, da escrita, nao é (s6) uma
questdo de técnica que este estudo se encerra, apontando para a importancia de se
trabalhar (n)a relacdo entre Andlise de Discurso e Psicandlise: como ideologia e
inconsciente se afetam e atuam no processo de autorizac¢do a escrever na Universidade?
Assim, de um lado, reconhecemos a importancia de aprofundar os estudos sobre a histéria
da Universidade no Brasil, filiados a um conceito de histdria que, justamente, ndo exclua

o politico e o ideoldgico — espaco esse oferecido pelo projeto de Histdria das Ideias
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Linguisticas no Brasil. Como a histéria da instauragdo da Universidade em uma sociedade
colonizada se atualiza nas préticas de escrever cotidianas? Como essa histdria realimenta
os sentidos do brasileiro como um povo inapto, determinando nossa relacdo com a lingua
e com a escrita? Como a Universidade, enquanto instituicdo do aparelho ideoldgico de
Estado, atua no processo de assujeitamento? De outro lado, consideramos necessério

fazer trabalhar o lugar do inconsciente nos processos de subjetivacao.

Assim, reafirmamos o compromisso de abrir espaco, na Universidade, na Ciéncia, para a
compreensio de uma escrita capaz de contradicdo, de equivoco, de siléncio. E necessdrio
abrir espacos, em salas de aula, no fazer académico e cientifico, para um trabalho de/do
escrever que resista a urgéncia da técnica. Nao se trata de propor que a Universidade
ofereca um “reforco” aos alunos que tém “dificuldades”; ao contrario, isso seria
justamente alimentar a abordagem que aqui criticamos. Trata-se de construir praticas,
lugares, que instaurem o polémico, que deem condi¢des de o aluno se representar como
autor. Para isso, é preciso reconhecer que a nossa relacdo com a escrita ndo € s6 a relacao

com a escrita: € a relacdo com o politico, com a histéria, com o simbdlico, com o

inconsciente.
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ANEXO 1 — Entrevistas com alunos

Praticas de escrita na Escola (Parte 1)

(1) Descreva suas praticas de escrita na escola: quais atividades eram feitas, em quais
disciplinas, como eram avaliadas, se vocé fazia anotacdes em classe, se fazia
apontamentos para estudar em casa etc. Enfim, quais eram as diferentes praticas de escrita

mobilizadas pela vida escolar?

(2) Essas praticas de escrita refletiam sua identidade, refletiam quem vocé €? Quais? Por

que? Como?

(3) Em quais dessas praticas de escrita, em quais tipos de texto, vocé se reconhecia como

autor? Por qué?

Praticas de escrita na Universidade (Parte 2)

(1) Descreva suas préaticas de escrita na universidade: quais atividades eram feitas, em
quais disciplinas, como eram avaliadas, se vocé fazia anotacdes em classe, se fazia
apontamentos para estudar em casa etc. Enfim, quais eram as diferentes praticas de escrita

mobilizadas pela vida académica? O que mudou em relacdo as suas praticas escolares?

(2) Essas praticas de escrita refletiam sua identidade, refletiam quem vocé €? Quais? Por

qué? Como?

(3) Em quais dessas préticas de escrita, em quais tipos de texto, voc€ se reconhecia
como autor? Por qué?
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ANEXO 2 — Respostas na integra

Parte 1

Descreva suas praticas de escrita na escola: quais atividades eram feitas, em quais
disciplinas, como eram avaliadas, se vocé fazia anotacdes em classe, se fazia
apontamentos para estudar em casa etc. Enfim, quais eram as diferentes praticas de
escrita mobilizadas pela vida escolar?

Sujeito-Aluno 1 - Na escola, sempre fui de anotar tudo que o professor escrevia na lousa
e o que ele falava nas aulas, as vezes, até mais que o necessdrio, além de fazer vérias
anotacdes em post it no meio das apostilas e materiais que utilizava nas aulas. Além
disso, tinha as aulas de redacgdo e interpretagcdo de texto, que demandavam muita escrita.
As atividades dessas aulas se baseavam praticamente em fazer redacdes escolares
(narracdo, dissertacdo...) e atividades de interpretacdo de texto. Essas atividades eram
corrigidas pelo professor, buscando mais olhar o contetido das respostas e como as ideias
foram articuladas do que questdes gramaticais € muito restritas as normas. No entanto,
eram respostas que ndo fugiam muito das respostas da apostila que tiravam as melhores
notas, ndo sendo permitidas interpretacdes distintas sobre determinada atividade.

SA2 - Creio que as praticas de escrita escolares ndo nos incentivam a ser agentes, mas,
sim, meros copistas passivos. Nesse sentido, percebo que fui mais “treinada” a copiar
contetidos da lousa do que de fato trabalhar com questdes de autoria. Assim, nas
avaliacOes escritas, eu lembro-me de escrever aquilo que sabia que o professor
considerava correto como resposta as questdes abertas, por exemplo.

No Ensino Médio, comecei a ter aulas de redacdo voltadas exclusivamente ao vestibular.
Nelas, mais do que incentivar, novamente, a autoria dos alunos, os professores ensinavam
como escrever uma boa redacio para o vestibular. Assim, era quase como se existisse
uma férmula para escrever: um pardgrafo de introducdo, dois de desenvolvimento, € um
final de conclusdo. Em cada pardgrafo de desenvolvimento, precisdvamos defender um
ponto de vista (apenas um argumento) e encontrar exemplos pertinentes para dar
fundamento a isso. Hoje sei que a escrita ndo deve ser ensinada como uma férmula.

Em relacdo as anotacOes em classe, apenas no Ensino Médio eu comecei a fazé-las.
Contudo, elas somente eram feitas com professores que ndo escreviam na lousa e apenas
discursavam oralmente o contetido.

SA3 - Na maioria das disciplinas, a escrita era utilizada em 3 momentos distintos:
-anotacdes da explicacdo da lousa no caderno (todas as disciplinas)
-respostas de exercicios e de avaliagdes (todas as disciplinas também)
-escrita de trabalhos (pratica bem menos eventual)
Para as atividades de estudo, a escrita de resumos variava muito, mas era bem mais
presente em disciplinas com muito conteido, como Biologia, Literatura, Histéria e
Geografia. Essas disciplinas exigiam anotagdes para preparar para a prova, porque
continham muito detalhes, muitos desdobramentos que eram precisos até mesmo decorar,
e a escrita era um bom meio disso.
Um momento mais dedicado as préticas de escrita eram as aulas de Oficina de
Comunicagdo, as famosas aulas de redacdo com um nome um pouco diferente. Nessa
disciplina sim, as duas professoras que tive, excelentes por sinal, trabalhavam muito com
a escrita dos mais diversos tipos de texto. Do esquema a dissertacao de vestibulares. Elas
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corrigiam os textos e os devolviam com muitos comentdrios e sugestdes de escrita,
incentivando a reescrita.

SA4 - Lembro-me muito pouco do meu Ensino Fundamental II. Durante esse periodo,
produzia textos para pesquisas, no entanto, ainda muito imatura, usava mais o discurso
dos autores, que serviam como fonte para meus trabalhos. Minha professora de portugués
costumava pedir fichamentos de livros, nesse caso, minha autoria era mais evidente,
gostava, inclusive, de ilustrar meus trabalhos. Durante o Ensino Médio, sempre fiz muitas
anotacdes em sala, principalmente quando tinha aula de literatura e de histéria, eram as
matérias que mais gostava. Eu costumava escrever minuciosamente a explicacdo das
minhas professoras e fazia isso em qualquer espaco que sobrava na folha. Esse era o inico
momento em que praticava uma escrita espontanea, ji que era obrigacdo escrever em
provas ou nas aulas de redagdo. Durante o ensino médio, apenas aprendi a produzir trés
géneros: carta, dissertacdo e narrativa. Acredito que essa restricdo devia-se ao que era
cobrado nos vestibulares. Nds éramos treinados para escrevermos dentro dos padrdes de
avaliacdo do ENEM e do vestibular da Unicamp, por exemplo. Além disso, também
escrevia durante as resolucdes de exercicios, mas seja na area de humanas, exatas, ou
bioldgicas, as respostas eram sempre direcionadas, havia uma resposta esperada.

Essas praticas de escrita refletiam sua identidade, refletiam quem vocé é? Quais?
Por qué? Como?

SAl - As praticas de escrita que eram realizadas durante as aulas de redacdo e
interpretacdo de textos eram respostas mais fechadas, sem transmitir a minha identidade.
J4 as anotacOes que fazia em sala de aula transmitiam muito a minha identidade, pois
procurava escrever de forma que eu entendesse determinado assunto, e no na linguagem
técnica apresentada pelo professor, como em quimica, fisica e biologia.

SA2 - Peso que as préticas de escrita que eram somente copias do conteddo da lousa ndao
refletiam a minha identidade, exceto pela organizacdo do caderno e pelo uso de canetas
coloridas. Eu era daquelas alunas que gostavam de escrever do modo mais organizado
possivel, separando titulo, subtitulo e conteudo por cores diferentes. Talvez nesse sentido,
tais praticas refletiam minha identidade estudantil.
J4 nas aulas de redagdo, creio que a tese defendida por mim, bem como os argumentos
selecionados para dar fundamento a tal tese, refletiam, sim, minha identidade. Como
exemplo, lembro-me que me dava melhor em temas considerados mais “sociais” do
que “filos6ficos”, pois sempre tive mais facilidade em defender teses relacionados
ao primeiro tipo devido a minha criagdo familiar e bagagem cultural.
SA3 - Escrever sempre foi algo muito prazeroso para mim. Fazer anotacdes no caderno
durante as aulas sempre foi o melhor meio que eu tinha de aprender. Absorvia mais
escutando e copiando o que o professor dizia e anotava, do que propriamente lendo o livro
didético. No entanto, abandonei essa pratica na faculdade e acho que nao tenho nem um
caderno inteiro cheio com conteddo da faculdade.
Escrever as respostas de exercicios e de avaliagdes eram meios de verificar o quanto eu
sabia, mas principalmente de me exercitar na forma de como colocar o que eu sabia em
texto.
Agora, com toda certeza, a pratica que eu mais me identificava era as redagdes da aula de
Oficina de Comunicacdo. Sempre eram as atividades que eu mais gostava de fazer, tanto
0s géneros argumentativos, quanto narrativos. Ficava horas criando minhas histérias e
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pensando argumentos diferentes. Minhas professoras valorizavam muito a criatividade
tanto em argumentar, quanto em narrar. Na verdade, incentivavam esse transito entre as
tipologias: uma boa histdria pode-ser um 6timo argumento. Acho que essa marca ficou
muito em meu modo de escrever textos académicos, uma argumentacdo altamente
narrativa.

SA4 - Acredito que nas dissertagdes eu conseguia transmitir minha identidade e o que eu
pensava, pois eu tinha que argumentar sobre meu ponto de vista. Entretanto, o tema
sempre era dado, portanto, também ndo se tratava de uma escrita espontdnea, ja que era
um método para avaliacdo. Apesar disso, ainda esse era um espaco em que podia
expressar algo mais subjetivo.

Em quais dessas praticas de escrita, em quais tipos de texto, vocé se reconhecia como
autor? Por qué?

SA1l - Me reconhecia como autor nas minhas anotagdes de sala de aula, pois ndo
manifestava aquele esquema quadrado de respostas de apostilas que preparam para o
vestibular. Nas anota¢des conseguia me colocar numa linguagem prépria de forma que
conseguia colocar muitas vezes a minha prépria opinido sobre o assunto, o que nao era
permitido nas atividades de redacdo e interpretacdo de texto que tinham um modelo bem
fechado de resposta correta.

SAZ2 - Apenas me reconhecia como autora nas dissertacdes escritas para a aula de redagao,
e, mesmo assim, sentia que havia mais vozes dos professores e corretores em meu texto
do que minha prépria voz. E o tal do dialogismo que aprendemos na faculdade, certo?
Portanto, creio que as préticas de escrita tradicionalmente escolarizadas ndo incentivam
as questdes de autoria. Contudo, sei que a autoria € de algum modo (mesmo que em pouca
quantidade e qualidade) trabalhada na escola pelo simples fato do aluno tentar escrever
textos sem copiar contetidos da lousa.

SA3 - Tanto escrevendo resumos, quanto nas anotagdes, quanto nas respostas nunca me
pensei como autor, porque hd pouco espago para desenvolver algo extra aquilo que é
imposto: a estrutura do género e o contetido. S@o praticas muito cristalizadas e com o
conteido muito fechado. Portanto, apesar de serem textos, nunca considerei como
produgdes textuais.

Agora, os textos das aulas de Oficina de Comunicagdo, que eu conseguia impor meu
estilo, tinha espaco para trazer contetdos de fora, para colocar minha experiéncia, brincar
um pouco com a forma, criar titulos malucos, ai sim sempre me considerei um autor.

SA4 - Durante o Ensino Fundamental, através dos fichamentos de livros, € no Ensino
Médio, produzindo narra¢des ou dissertacdes, eu me sentia autora, pois eram momentos
em que eu também utilizava minha criatividade. No entanto, todas essas produgdes eram
sempre direcionadas, fosse pelo tema, ou por critérios, sempre culminando em algum tipo
de avaliacdo. Portanto, eu até me sentia autora dos textos, mas nao era uma producio
espontanea.
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Parte 11

Descreva suas praticas de escrita na universidade: quais atividades eram feitas, em
quais disciplinas, como eram avaliadas, se vocé fazia anotacoes em classe, se fazia
apontamentos para estudar em casa etc. Enfim, quais eram as diferentes praticas de
escrita mobilizadas pela vida académica? O que mudou em rela¢ao as suas praticas
escolares?

SA1 - Na universidade, as priticas de escrita eram mais trabalhos académicos das
disciplinas, acredito que fiz somente 3 provas durante todo o curso. Os trabalhos eram
mais resenhas criticas sobre um artigo ou mesmo andlise de dados. Somente uma vez, em
uma disciplina de Teoria Literdria foi solicitado um ensaio. As anotacdes em sala de aula
diminuiram muito do comeco do curso até o final. Continuei anotando muita coisa, mas
no decorrer dos anos, passei a anotar somente os conteidos das disciplinas que mais me
chamavam a atencao e que eu acreditava serem mais uteis para a minha vida profissional.

SA2 - Ao chegar a universidade, especialmente no curso de Letras, percebi que o género
resenha era muito solicitado pelos professores, embora eu nunca tenha escrito uma
resenha na escola. Assim, percebi que para ser “autor” na universidade, o estudante nao
poderia ter somente boas ideias, boas relacdes de coesdo e coeréncia, € pensamento
critico, como nos foi ensinado nas aulas de redacao do Ensino Médio. Era preciso sempre
embasar as suas ideias e criticas em teorias da area, citando autores academicamente
renomados. Desse modo, eu ndo poderia falar de dialogismo sem citar Bakhtin, por
exemplo.

Infelizmente, confesso que eu apenas fazia apontamentos em meu caderno quando sabia

que precisaria daquela discussao feita em sala de aula para um trabalho ou prova final.
Em outras palavras, a no¢do de que s preciso aprender aquilo que serei avaliada (que
durante tantos anos fomos treinados a ser assim na escola) continuou refletindo as minhas
praticas de escrita na universidade.
Uma prética de escrita que era recorrente na universidade, e que eu nunca havia feito na
escola, era a anotacdo de pensamentos ou duvidas na lateral dos textos impressos
enquanto eu realizada a leitura. Servia como uma forma de relembrar o conteddo do texto
na hora da aula. Hoje em dia, acho até engracado a ideia de ler textos impressos, ja que
para as aulas de pds-graduagio todos os textos sio digitalizados.

SA3 - Sempre foi um questionamento que me fiz durante a faculdade foi se eu realmente
estava aprendendo, porque durante a escola eu sempre anotei muitas coisas, enchia os
cadernos com muita facilidade. Amava um esquema, um padrao de cores, um padrdo de
organizacdo do conteudo. No entanto, parece que foi entrar na faculdade e esqueci tudo
isso. Acho que juntando todas as anotagdes de quatro anos de faculdade, ndo consigo
encher um caderno de 100 pdginas. Essa foi uma mudanca dréstica. Anotar tudo na escola
significava de certa forma aprender, ou pelo menos, uma forma de guardar o
conhecimento. Agora na faculdade, se eu esquecer os contetidos, ndo tenho o que me faca
relembrar.

A escrita surgiu mais na producgdo de trabalhos e em algumas provas. Nunca achei que
prova fosse uma coisa que combinasse com o curso de Letras. Porque voltava a um
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esquema escolar que ndo combina com o académico. Fazer citagdo a caneta sempre me
pareceu uma coisa meio idiota.

J4 os trabalhos sempre foram atividades que eu gostei muito de fazer. Lembro que o
primeiro trabalho que entreguei nas primeiras semanas de graduacdo foi uma andlise
lexicogréfica. Hoje sinto vergonha do trabalho, porque ndo tem nada de académico e eu
fiz igualzinho um trabalho escolar do ensino Médio. Ainda tirei uma boa nota e a
professora comentou que eu tinha autoria e isso era importante para a pratica académica.

SA4 - Sempre fiz muitas anotagdes em sala, as quais utilizava posteriormente para estudo.
O género que mais produzi na faculdade foi a resenha. No entanto, cada professor sempre
avaliava esse género da sua maneira e por vezes me sentia insegura de escrever. Também
fiz uma matéria cujo foco era o género ensaistico, no entanto, o professor era muito rigido
e fez anotacdes em todo o meu texto, produzido como trabalho final, por isso, precisei
refazé-lo e retirei praticamente tudo o que sentia que refletia meus sentimentos e o que eu
pensava foi uma grande frustragdo! No ultimo semestre, fiz uma matéria de “produgdo
criativa”. Apesar dos temas serem guiados, senti que foi o inico momento na universidade
em que produzi com maior liberdade. Como tratava-se da producgdo de textos literdrios,
talvez essa sensacdo de maior liberdade estivesse atrelada a isso, pois ndo precisava usar
ou discorrer sobre questdes tedricas, as quais muitas vezes nao dominava, como
normalmente fazia em meus trabalhos. A professora fazia observagdes em todo texto
produzido, mas, apesar disso, ela valorizava nossas tentativas, pois dizia que nao éramos
escritores prontos (como ninguém é) e por isso ela ndo cobraria que fossemos perfeitos.
Nao me lembro de outro momento em que me senti a vontade para escrever, mesmo sendo
avaliada. Quando escrevi minha monografia, a preocupagdo em acertar também era
grande, entretanto, apesar de ser uma escrita académica, eu pesquisei sobre algo com o
que eu me identificava e isso foi prazeroso.
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Essas praticas de escrita refletiam sua identidade, refletiam quem vocé é? Quais?
Por qué? Como

SA1 - Assim como as anotacdes da escola, as que fiz na universidade continuaram
refletindo minha identidade, pois colocava numa linguagem que eu entendia e nao que 0s
professores utilizavam.

SA2 - Penso que os trabalhos finais refletiam sim a minha identidade, ja que era sempre
necessario fazer recortes tedricos e andlises, e, em minha opinido, selecionar/analisar ja
denota algum trago de autoria.

SA3 - As provas ndo. Porque mais uma vez o tipo de resposta € muito fechado e o
conteido também. Nesse sentido, ndo tinha uma identificacdo pessoal com a resposta.
Era mais uma verificacdo do que eu aprendi, do que das coisas que eu conseguia fazer
com aquilo.

Ja nos trabalhos era justamente o contrario. Quando digo trabalho, digo resenhas, artigos
e ensaios. Nestes, eu podia pegar o conteido das disciplinas e aplicar de alguma coisa do
meu interesse. SO de poder pegar algum objeto do meu interesse para analisar, j4 tinha
minha identidade mais refletida. Também eles tinham uma estrutura que apesar de fixa,
ainda davam espacos para a criatividade. Nomes dos titulos e dos subtitulos, epigrafes. A
minha monografia foi um caso que apesar da estrutura da monografia ser fixa, consegui
colocar os nomes dos capitulos de forma bem criativa, muitas epigrafes. Gostei muito
também que fiz as consideragdes finais de uma maneira mais livre e adicionei um epilogo,
como forma de fechar ndo s6 o texto, mas a minha graduacao.

SA4 - Acredito que durante a matéria de escrita criativa pude escrever com menos medo
de errar e, por isso, senti que dominava melhor aqueles textos. Quando escrevia resenhas,
muitas vezes, o medo da avaliagdo e de ndo apresentar as teorias da melhor maneira, me
deixava tensa, nunca entregava meus trabalhos com tranquilidade. Ja em relacdo a escrita
criativa, eu sentia que os textos eram realmente meus, eu podia por minha identidade, ser
livre de regras para produzi-los do modo como queria e até esperava pela avaliacdo para
saber se havia cumprido bem a tarefa ou nao.
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Em quais dessas praticas de escrita, em quais tipos de texto, vocé se reconhecia como
autor? Por qué?

SAI - Me reconhecia como autor nas anotacdes em sala de aula, pelos mesmos motivos
das anotacdes da escola, além disso, passei a me reconhecer como autor em diversos
trabalhos académicos como resenhas e analises de dados, em que passei a colocar mais a
minha opinido sobre o conteudo e utilizar uma linguagem propria e ndo apenas reproduzir
modelos ja prontos, como nas redagdes e respostas escolares.

SA2 - Penso que os trabalhos finais refletiam sim a minha identidade, ja que era sempre
necessario fazer recortes tedricos e analises, e, em minha opinido, selecionar/analisar ja
denota algum traco de autoria.

SA3 - Com base o que eu respondi acima, as provas eu ndo me sinto autor, porque acho
que o grande autor é quem faz a pergunta, porque delimita bem o trabalho de quem a
responde.

Ja nos trabalhos, sempre me considerei autor. Esse espaco para poder brincar e criar com
os titulos, epigrafes e até epilogo sempre me foram fundamentais para eu tornar o texto
em um texto meu. Também acho que durante a graduacdo, fui me sentindo a vontade para
escrever esses trabalhos na primeira pessoa do singular, que me permitiu um
envolvimento maior no texto. Eu me sentia como parte do que argumentava e isso me era
muito importante.

SA4 - Penso que foi produzindo o texto literdrio que me reconheci mais como autora, pois
ndo precisava em fazer parafrases ou citacdes, preocupar-me com o modo de apresentar
certa teoria. A abertura para a subjetividade era bem maior e o impulso criativo fluia.

Quando escrevi minha monografia, fiz minhas préprias andlises e me senti confortavel
em relacdo a minha linha tedrica, a Andlise de Discurso, por isso, nesse caso, também me
senti mais autora do meu texto.



