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Resumo

O objeto de estudo desta tese € o discurso do curso de formagéo continuada de Lingua
Estrangeira ¢ Materna para professores do Ensmo Médio ¢ Fundamental, produzido em
cursos de formacdo continuada na capital ¢ em uma cidade do interior de Estado de Séo
Paulo.

De um paradoxo que envolve os curso de formagio continuada, delimitou-se o tema
do presente trabalho: a coexisténcia da submissdo dos professores-alunos a novas teoras,
veiculadas por professores-mimistrantes em cursos de formacdo continuada, e de
questionamentos, em meios académicos, sobre a resisténcia desses professores-alunos a
essas teorias. A hipodtese norteadora deste trabalho ¢ a de que os professores-alunos
dogmatizam as teorias, em virtude de esses cursos se realizarem sob um processo de
transposi¢do da mitificacdo académica da teoria (Coracini, 1998: 34) e os enunciados
heréticos desses professores, refutando a teoria, devem-se ao fato de o dogma pressupor a
fé e esta, por sua vez, pressupor a duvida.

Metodologicamente, este estudo se baliza pela Analise do Discurso de linha francesa,
pelo movimento de Desconstrugdo ¢ por alguns conceitos da Psicanalise. Partindo do
pressuposto da impossibilidade de se separar a constituigdo do sujeito da de seu discurso,
assume-se um sujeito cujo dizer ndo lhe € transparente, em virtude de suas determinagdes
socio-histérica, por um lado, e psicanalitica, por outro. Esse arcabougo tedrico
interdisciplinar se faz necessario para que se possa atravessar os efeitos de transparéncia da
linguagem, da literalidade do sentido ¢ da onipoténcia do sujeito, investindo-se, enfim, na
opacidade da linguagem (Orlandi, 1999).

A analise demonstrou que, embora seja fortemente marcado pelo imaginiano
discursivo que constitui a fonte ndo apenas da dogmatizagio da teoria, mas de sua
priorizagdo logocéntrica, em detrimento da pratica, o discurso produzido em aulas de curso
de formagéo continuada permite a desconstrugio desse logocentrismo. Tal logocentrismo se
revelou concretizar pela reproducio de duas tradigGes gregas que se manifestam de forma
mnextrincavel: a da teleologia da modelizagdo e a da diviso social do trabalho. Observou-se
que essas tradigOes sdo responsaveis pelos regimes de verdade que se constituem por meio
dos procedimentos de apropriacdo e de distribuicio do discurso cientifico, portanto, de sua
legittmac@o como verdade ¢ de seu acesso a alguns e de sua interdigio a outros, produzindo
a ligacdo desse discurso com o poder e com o desejo (Foucault, 1996: 10). Essa ligacdo se
manifesta, na matenalidade lingiiistica tanto das enunciagdes de professores-atunos como
das de professores-ministrantes, sob a forma de contradigbes de duas naturezas: uma de
ordem sdcio-histdrica, constitutiva desse discurso e outra, de ordem psicanalitica,
constitutiva do processo de subjetivacio desses enunciadores.

Finalmente, tendo se consagrado 4 andlise do discurso de cursos de formacdo
continuada, enunciado por imdividuos moldados de forma a atenderem 2 nova ordem
econdmica, pelo uso de sua forca de trabalho na distribuicdo do conhecimento cientifico,
este trabatho aponta para a imposstbilidade de se separar a constitui¢do da subjetividade do
professor-aluno da de professor-ministrante, assim como da constitui¢io da pratica da
constituicdo da teoria.

Palavras-chave: 1. Andlise do Discurso e Psicandlise; 2. Desconstrugdo; 3. Contradigdo; 4.
Teona e pratica; 5. Cursos de forrnagdo continuada.
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SUMMARY

The object of this thesis is the discourse of English as Foreign Language teaching and
learning and Portuguese as mother language teacher in service courses.

A paradox was the starting point of this study: the coexistence of teacher-students
submission to the new theories, during the teacher in services courses, and complains about
their resistances to those theories, at the university.

Our central hypothesis is that teacher-students take theories as dogma, as
unquestionable truths, because there is a transference of the academic “mythification™ of
theories to those courses (Coracini, 1998: 34). The teachers resistances to new theories are
explained for taking something as dogma presupposes faith, and faith presupposes doubt.

We adopt the French perspective to Discourse Analysis and some Psychoanalysis
concepts as theoretical and methodological framework.

Through our analysis, we concluded that, although the discourse produced in teacher
in service courses is shaped by the discoursive imaginary, responsible for de dogmatic and
logocentric way theories are taken, it permits the deconstruction of these processes.

Those processes reproduce two Greek traditions: the model teleology and social
division of the work. These traditions are responsible for the fruth regime (Foucault, 1971/
1996: 10) which is constituted by the procedures of appropriation and distribution of the
scientific discourse, therefore, of its access to some and its prohibition to others, producing
the connection between the discourse and the power and the desire.

This connection appears in the linguistic materiality as contradictions of two types: a
social and historical contradiction, constitutive of that discourse, and a psychoanalitic
contradiction, constitutive of the subjectivation process of the enunciators.

In summary, having focused the discourse of the teacher in service courses, this thesis
shows the impossibilities of separating the constittution of the teatchers’ and the teacher-

students’ subjectivation and the constittution of the theory and of the pratic.

Key words: 1. Psychoanalysis and Discourse Analysis; 2. Teacher Education; 3.
Subjectivity; 4. Linguistics Theories;




INTRODUCAOQ'

Ao longo do percurso profissional como professora de lingua materna ¢ de lingua
estrangeira, submeti-me a cursos de formagéo continuada (também chamados de cursos de
treinamento, reciclagem, atualizagfo, formacdo em servigo, educacdo permanente).
Posteriormente, quando, algumas vezes, tive a oportunidade de ministrar esses cursos para
professores de Ensino Fundamental e Médio (antigos Primeiro e Segundo graus), chamou-
me a atengdo a absoluta falta de questionamento, por parte dos professores-atunos, das
teorias veiculadas. Esse fato constituiu a motivacdo primeira para a realizagdo de um
estudo, que se propds a uma analise discursiva desses cursos (Uyeno, 1995).

Os resultados desse estudo mostraram que a atividade discursiva produzida pos
cursos de formagdo continuada ¢ resiringida pelo quadro institucional, no qual se
cristalizam relacSes histéricas e sociais. A andlise revelou que esse discurso delimita € €
delimitado por um espago que lhe € proprio, em decoméncia de um jogo, socialmente
constituido, de representacdes ou de imagens, cujas regras, previamente estabelecidas, séo
tacitamente aceitas pelos actantes (Coracini, 1995: 75) que, ao mesmo tempo, delas
dependem, Esse jogo garante o funcionamento organico desses cursos, a0 mesmo tempo em
que legitima o conteddo veiculado, portanto, autorizado e, como tal, inquestiondvel,

sobretudo porque representa o saber aceito e mantido pela formacéo social. Esse jogo se

! Este trabalho se insere nos projetos: “Da Torre de Marfim 4 Torre de Babel” e “Interdiscursividade e
Identidade no Discurse Diddtico PedagGgico™ {projeto Integrado CNPyq, em andamento), sob coordenacio da
[¥ra Maria José Faria Coracini.
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mantém, também, aparentemente inalterado e reproduz o paradigma tradicional da situacéo
pedagdgica de sala de aula, segundo o qual o professor constitui aquele que sabe e o aluno
aquele que néo sabe, cabendo aquele ensinar ¢ a este, aprender.

Esse estudo revelou, também, que, a despeito desse jogo tdcito, pequenas
resisténcias por parte dos professores-alunos se faziam presentes. Tais ocorréncias
evidenciariam o postulado foucaultiano dos micropoderes, segundo o qual todo exercicio
de poder pressupde uma resisténcia (Foucault, 1979/ 1984: 250%). Esse carater microfisico
do poder se apresentava sob a forma de discordancias do teor do conteddo dos cursos ou
de deslocamentos de seu lugar de aluno para assumir, ainda que momentaneamente, o de
professor.

Preocupou-me o fato de esses pequenos conflitos serem ignorados tanto por
professores-alunos como por professores-ministrantes desses cursos, em lugar de
constituirem fontes de possiveis e proficuas discussdes que produziriam o questionarento
das teonas ¢, conseqiientemente, o avango dos estudos tanto destes como daqueles. Essa
preocupagdo me levou a abordar, novamente, esses cursos, na tentativa de desconstruir o
discurso dos cursos de formacdo continuada (doravante CFC) para compreendé-lo melhor,
porme parecer que a desconsideragdo desses conflitos constitui um poderoso entrave para a
promog¢do da mudanga no professor, reduzindo-o a mero aplicador de teorias.

Esse objetivo se insere em um universo mais amplo que justifica a tematizagdo desses
cursos, especificamente, por duas razdes: sua constituicdo por um discurso ideoldgico

neoliberal e por um discurso epistemoldgico logocéntrico da teoria. A focalizagido desses

* Neste trabalho, indicar-se-30, quando possivel, as datas das publicagGes originais das obras de Michel
Foucault e de onfros autores, seguwidas das datas das edi¢Bes das vers@es em lingua portuguesa utilizadas. Na
impossibilidade de se indicarem as datas das publicacBes originais, apontar-se-Go as datas das primeiras
edi¢cles das versdes em lingua pormguesa, seguidas das edigBes que estfio sendo utilizadas. As indicaghes das
pdginas em que se encontram as citagdes se referem s versdes utilizadas pelo trabatho.
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cursos se deve, por um lado, as criticas que enunciam a mé qualidade do ensino dos niveis
fundamental ¢ médio, mé qualidade esta que € generalizadamente atribuida & formagio do
professor e & consideragdo decorrente de que os referidos cursos venham a contribuir para a
formagao dos docentes. Essa consideragdo reflete o paradigma da qualidade total que atinge
o ambito escolar (Amarante, 1998) e dita a reciclagem ¢ a atualizagdo como meios para se
alcancarem a eficacia e, em Gltima instincia, a produtividade. Assim, sob um discurso
ideologico neoliberal, reciclam-se bens de consumo ¢ atualizam-se funcionéarios, sobretudo
professores. Deve-se, por outro lado, & crenga existente entre pedagogos e professores,
especialmente de linguas, de que atualizar-se, submeter-se a cursos de fommagfo
continuada, significa conhecer novas teorias lingiiisticas e novas teorias de ensino e
aprendizagem de linguas, o que reflete o discurso epistemoldgico logocéntrico da teoria.

Dessa preocupacio com relagdo a formacio do professor por todos os segmentos da
sociedade decorrem os seguintes coroldrios: 1- a crenga generalizada de que a melhoria do
ensmo depende do processo de formagdo continuada a que se submetem professores; 2 - a
crenca de que a pratica atualizada, portanto eficaz, depende de uma teoria atual (Coracini,
1998; Bertoldo, 2000; Uyeno, 1995).

Esses determinismos neoliberal, de cardter ideoldgico, e logocéntrico da teoria, de
carater epistemolégico, dos CFCs parecem se explicar em razdo de nos constituirmos fiéis
caudatarios do pensamento grego. Isso ocorre porque ¢ discurso ideolégico da elaboragéo
de um modelo ideal de progresso, tomado como objetivo a ser atingido por meio do projeto
da gualidade total, para © qual impJe a formagfo continuada como seu instrumento, tem
raizes no pensamento grego.

Evidencia-se, cada vez mais, que vivemos um tempo de “qualidade total”. O homem

contemporaneo vé-se objeto de um bombardeic de toda a sociedade, pela preocupacgio da
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década: a qualidade (Alevato, 1994: 112). Essa preocupacdo com a qualidade levou o
projeto neoliberal & criagco do mito da produtividade do trabalho, pela énfase 4 qualidade
total, como arma para o combate contra a Hidra’ da competitividade do mercado global.
Esse canto de sereia globalizado, como aquele ao qual Ulisses sucumbiu, ndo obstante a sua
brava resisténcia, faz-se ouvir, sob a forma de um inescapével discurso ideoldgico.

Reciclar-se, atualizar-se, especializar-se, submeter-se a processos de formagdo
continuada constituem palavras de ordem andnima e disseminada na sociedade. Sob essa
ordem, s@c naturalizadas (Fairclough, 1991; Castoriadis, 1975/ 1995) e, portanto, nio mais
questionadas. Em nome desse discurso neoliberal que dita a qualidade total como seu mais
caro principio, essas palavras sdo assumidas, por si sos, como positivas, dado o seu fim
positivo: prodatividade e exceléncia da qualidade para o progresso econdmico, disfarcado
em social — uma vez que lhe permite ascensdo no trabalho. Esse fim positivo se sustenta
sobre duas pilastras: sobre a pilastra do novo por si s6 methor, e sobre a pilastra da crenga
na promogado da mudanga para um estado melhor.

Aqueles que se submetem a esses processos de atualizacdo ¢ se utilizam dos
conhecimentos adquiridos nesses cursos sdo ditos modemos; aqueles que resistem a esses
cursos sdo ditos, eufemisticamente, tradicionais, se ndo ultrapassados.

No caso brasileiro, a importagéo de formulas capazes de transformar em qualidade
total o produto de qualquer trabatho realizado vem sendo recebida como uma solugdo
“magica”, via de regra, dependente apenas da correta aplicagio de um conjunto de regras e

diretrizes preestabelecidas. N3o apenas as grandes empresas ¢ indistrias, mas também as

* Refere-se a serpente, morta por Hércules. Reza o mito grego Os Doze trabalhos de Hércules que a esse herdi
foi imposta a realizagio de faganhas perigosas. Uma dessas tarefas constituiu a de ter de matar a Hidra de
Lema, monstro de nove cabegas, uma das quais era imortal. Hércules esmagava essas cabegas, mas, em lugar
da cabeca destruida, nasciam duas outras de cada vez, SO se sairia vitorioso se aniquilasse a cabega certa, a
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gscolas procuram sintonizar-se€ aos novos tempos, atribuindo-se & formagdo dos
professores, entre outros aspectos, a responsabilidade pela “escola de qualidade” (Alevato,
1994: 112).

E em nome desse discursc que se atualizam processos e se reciclam funciondrios,
sobretudo herciileos professores, herdis capazes de cortar a cabecga certa da serpente de
Lermna que ronda os paises em vias de desenvolvimento, pela tarefa de formar seus alunos,
na verdade, mais uma das missSes a ser inscrita nas metanarrativas pedagogicas. Desde sua
génese, quando se lhe destinou a tarefa missionaria de propagar a Verdade, muitos encargos
eminentemente politicos lhe foram imputados: da responsabilidade pela catequizagio do
ndo-cristio (Aranha, 1991) passou para a responsabilidade pela producio do ndividuo
adequado para a sociedade (Foucault, 1975/ 1991; Jones, 1991) e para a pela produgéo do
trabathador especializado necessério da primeira fase industrial (Aranha, op. ¢it.). Em todas
as fases, entretanto, as auras de professor — aquele que professa publicamente as verdades
religiosas — da verdade e de redentor — aquele que redime — da sociedade se mantiveram. O
Corolario imediato da narrativa globa]izg@a ¢ a crenga de que a cficiéncia com que se
reciclam professores constitui a agdo produtora da eficacia do projeto neoliberal.

A Educagdo, ao contrario de ter passado incolume por esse discurso do beneficio do
idedrio neoliberal, por ndo constituir uma atividade eminentemente capitalista, foi uma das
areas que mais o absorveu (Amarante, 1998). Essa absorgdo se disseminou ¢ veio a tomar-
se um senso comum, to generalizado, a ponto de estar presente ndo sé no discurso das
instituigbes como no dos pais € no dos proprios alunos. Certamente, essa ocorréncia se

deve, sobretudo, ao fato de ser afribuida, cada vez mais fregiienterente, & formacio de

imortal, facanha que realizou (Buifinch, 2000: 176-179). Em termos figurativos, diz respeito a ceisa ou fafo
gue envolve perigeo piblico, ou gue ameaga a ordem social (Diciondrio Aurélio).
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qualidade dos cidaddios a responsabilidade nfio s¢ pela promogdo do progresso e do
desenvolvimento (Freitas, 1993: 89) como pela corregdo de distorgles socioecondmicas.
Nunca, como neste momento, o cliché de que a “educag8o € necessaria para o progresso de
uma nacido”, tdo presente nos textos escolares, foi tdo enunciado: discutem-se os conteudos
disciplinares, os sistemas de promogdo, a queda da qualidade de ensino e a qualidade dos
cursos de formagdo de professores; elaboram-se mecanismos ¢ instrumentos com o objetivo
de se quantificarem os desempenhos dos egressos dos niveis de ensino fundamental, médio
€ Superior.

Na verdade, a Escola vinha, hé algum tempo, sendo objeto do discurso da inovagdo,
fosse por razdes politicas ou por razdes técnicas, sobretudo, a partir de meados dos anos
setenta. Todos os professores, a partir de entéo, em algum momento de sua carrens,

foram chamados & “qualificac@o”, ora porque uma nova lei havia sido promulgada,

ora porque um novo governo assumiq para tudo mudar mantendo a mesmice da

escola e suas mazelas, ora porque a formacdo inicial que [tiveram] era submetida a

uma avaliacdo negativa, o que impunha que [fossem] mais bem preparados, ora

porgue modelos metodoldgicos cientificamente embasados, tornados modismos,

perdiam sua hegemonia (Collares, Moysés e Geraldi, 1999: 203).

Como ¢ de conhecimento piblico, sob esse discurso, de tempos em tempos,
modificam-se grades curriculares, formas de avaliagdo e, mais recentemente, formas de
como os conhecimentos disciphinares e ndo-disciplinares devem ser ensinados e aprendidos.

E, nesses momentos, que o discurso da positividade dos CFCs se faz ainda mais
fortemente presente ¢, certamente como forma de argumentacdo, o discurso da inovagio se
faz justificar pelos insucessos dos alunos, atribuindo-se, invariavelmente, a

responsabilidade por esses insucessos aos professores, ainda que se os justifique pela queda

da qualidade dos cursos de formacdo de professores.

24




Nessas circunstincias, irrefutdveis determinantes dos insucessos dos alunos ¢ dos
professores, de cardter social, politico e econbémico, que dispensam quaisquer
argumentagdes, sdo apagados, € o discurso da positividade dos CFCs se vé sustentado sobre
duas crengas: a crenga no beneficio do acesso dos professores a novas teorias de ensino €
aprendizagem de sua disciplina e a crenga no poder desses cursos de promover mudangas
no professor .

Certamente, em decorréncia de um nimero sem precedentes de estudos, relativos a
teorias da natureza da linguagem a que as Gltimas décadas tém assistido, o discurso da
necessidade de se ter acesso a essas novas teorias se faz ainda mais evidente, no caso
especificamente do ensino de linguas tanto materna como estrangeira.

“N&0 se ensinam mais respostas ou perguntas prontas, porque ndo é assim que se fala
nas situacbes reais”. “N&o se ensina mais a gramatica pela gramaitica, mas a gramdtica
contextualizada™; “nfo se ensina mais a gramatica normativa, mas a de uso”. “Nio se
ensina mais a gramdtica, mas o texto”. *“Nio se ensina mais a se decorarem as regras
gramaticais, mas a se redigirem textos”. Sfo essas as ordens de discursos (Foucault, 1971/
1996) educacionais a que mais freqiientemente esté submetido o professor de linguas, seja
materna ou estrangeira. “Os alunos 18em mal”; “os alunos redigem mal”; “os alunos falam
muito mal”; “o ensino de hoje esta fraco” sdo outros enunciados do senso comum a que se
v& exposto o professor de linguas.

O efeito imediato, nos professores, desses argumentos da obsolescéncia das priticas
pedagdgicas da area de ensino de linguas ¢ da queda da qualidade da formagdo dos alunos €
a de cnar neles a necessidade de se submeterem a cursos de formagdo continuada, para
terem acesso a novas teorias, sob a crenga do poder desses cursos de promover melhorias

em seu fazer pedagogico.
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Assim, de duas crengas, delineou-se a problemaética deste estudo: por um lado, da
crenga generalizada de que a submissdo do professor-aluno a cursos de formagdo
continuada é responsavel pela methoria da qualidade de ensino e, por outro lado, da crenga
do professor-aluno de que o acesso a teorias determina o seu progresso.

Tendo sido exposto o contexto /afo em que se insere a temética deste estudo, €
necessario que se exponha o contexfo stricto que o determinou.

Embora, certamente, ja tivessem acarretado a configuragdo de meu primeiro estudo
que resultou na dissertacdo de mestrado (Uyeno, 1995), as conversas da mesa de jantar ou
dos sofas da sala de televisdo constituiram proficuas fontes para a nova incursdo no
universo dos cursos de formacgdo continuada. Os sucessos ¢ as mazelas da aplicagdo de
teorias, solugdes independentes de teorias e determinadas pelas condigdes oferecidas pela
situagdo, teornias confimmadas e questionadas, discussdes entre pesquisadores tedricos e
aplicados de um instituto de pesquisa tecnoldgica tém acompanhado a sobremesa ¢ o
cafezinho depois do jantar de muitos anos de convivio com um pesquisador aplicado do
Centro Tecnologico Aeroespacial (CTA)‘_

Na verdade, aos desabafos no contexto doméstico subjaz uma discussdo mais ampla
que envolve a ciéncia bésica e a aplicada. A ciéncia e o cientista vivem um paradoxo.
Socialmente, a atividade do cientista basico ou tedrico, que se caracteriza pelo
desenvolvimento de teorias, tem recebido criticas, sob a argumentacio de que deveria ter
uma funcdo pragmatica e social. Valoriza-se, portanto, a atividade do cientista aplicado em
detrimento da desenvolvida pelo tedrico. Paradoxalmente, no &mbito académico, a
ocupacdo do cientista aplicado ¢ desvalorizada, sob a argumentagio de que constitui mera

aplicagdo das teorias desenvolvidas por eminentes cientistas (Coracini, 1998: 34).
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Apesar de os campos nos quais atuamos serem, em principio, distintos - um instituto
tecnoldgico de pesquisa e um instituto de ensino —, por ser inegével que apresentam pontos
de intersecdo, em virtude de suas realidades se concretizarem nas relacles estabelecidas
entre a ciéncia, a teorla e a pratica, tem sido inevitavel que os focalizemos sob a dtica
dessas relagdes.

Embora o cotidiano pedagdgico, em quaisquer dos niveis - fandamental, médio ou
superior ~ seja constituido pela relagéo teoria-pratica, tal como ocorre em wm instituto de
pesquisa, certamente, dada a sua ritualizacdo, sécio-historicamente constituida, ¢ tomado
pelos professores como o primado da pratica. O primado da teoria, para os professores,
seria da algada da academia. Sobretudo para professores do ensino fundamental e médio,
ler, falar ¢ pensar sobre teorias constituem atividades restritas a ocasides de cursos de
formacéo continuada.

Por refletir o discurso mitificado ¢ mitificador da qualidade total, amplamente
disseminado na sociedade contemporinea pela énfase 4 produtividade do trabalho, os
cursos de formagdo continuada de professores do ensino fundamental € médio — cuja tdnica
estd nas novas teorias criadas pela academia — t8m constituido pauta constante das
reivindicagfes dos professores. Como se obedecessem a uma ordem andnima e naturalizada
e, por iss0, ndo mais questionada, professores, como toda a sociedade, véem-se compelidos
a se reciclarem, a se atualizarem, a se especializarem ¢ a se submeterem a processos de
formacdo continuada. Sob essa ordem anfnima, a academia, por sua vez, tem
constantemente chamado para si a responsabilidade por criar teorias relevantes nas varias
dreas do saber e de seus processos de ensino e de aprendizagem. Assim, os cursos de
formagdo continuada sdo legitimados por um discurse univoco de toda a sociedade, ao

mesmo tempo que, em seu interior, legitimam esse discurso.
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Apenas para efeito de se resgatarem as caracteristicas peculiares aos cursos de
formacdo continuada de professores de lingua estrangeira (doravante LE) e de lingua
materna (doravante LM), enumeram-se as agles ¢ enunciagdes de seus participantes: 0
exdrdio das novas teorias pelo professor-ministrante ¢ o siléncio dos professores-alunos a
exposi¢do; a crenga de professores-ministrantes de CFCs da potencialidade do acesso a
teorias na promogio de mudangas em professores-alunos, sejam essas teorias impostas pelo
sistema educacional ou apenas oferecidas como inovagdes ¢ a crenga de professores-alunos
de que o acesso a essas teorias, trazidas da academia por professores ministrantes, possa
contribuir para a sua tarefa de ensinar linguas.

Assim, os cursos de formacgio continuada parecem legitimar-se por um discurso
univoco, de académicos e de professores, da mitificagio das teorias da natureza da lingna e
das teorias de ensino e aprendizagem de linguas matemna ¢ estrangeira.

Entretanto, afirmacdes, em meilos académicos, de que professores-alunos que se
submetem a esses cursos agem de forma niilista ou resistente a novas teorias €, £m meios
escolares, de que os professores-ministrantes desses cursos oferecem teorias indcuas ou
distantes da realidade escolar parecem demonstrar que as interages se realizam sob
comportamentos pautados no desentendimento’ (Ranciére, 1995/ 1996: 12) entre 0s sujeitos
ministrantes e os atendentes ¢ nas antidisciplings® (Certeau, 1990/ 1996: 42), nas

subversdes por parte destes ltimos. Essas afirmacges pareceram colocar questionamento &

* Ranciére (1995/ 1996: 12) denomina desentendimento os casos em que ¢ disputa sobre o que quer dizer
constitui @ propria racionalidade da situacdo de palavra. Os interlocutores entdo entendem e ndo entendem
ai a mesma coisa nas mesmas palavras. Hd todas as espécies de razdo para que um X entenda e ndo entenda
ao mesmo tempo um ¥: porque, embora entenda claramente o gue o outro diz, ele ndo vé o objelo de que o

outro lhe fala; ou entdo porque ele entende e deve entender, vé e quer fazer ver um objeto diferente sob a
mesma palavra.

* (Certeau, 1996: 41-42) denomina an#idisciplinas os procedimentos revestidos de asticias e téticas por meio
dos quais grupos de individuos ou individuos cerceados por uma socledade vigiadora subverte o poder.,
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homogeneidade do discurso dos cursos de formacgdo continuada: fugas e dissondncias
heréticas colocam & prova esse céntico de louvor aos CFCs ¢ as teorias.

Adicione-se a essa dissonincia, encontrada no dmbito Institucional escolar, a outra,
ouvida no espaco social e disseminada em toda sociedade, sobretudo entre pais de alunos:
a0 passo que ¢ senso comum a importincia de professores se submeterem a cursos de
formagdo continuada, atribuindo-lhes a responsabilidade pela promogéo da melhora na
educacglo, ndo raras vezes, criticam-se os efeitos pedagégicos dos “métodos modernos”
empregados pelos professores.

Em sintese, do paradoxo que envolve os CFCs, delimitou-se o tema do presente
trabalho: a coexisténcia da submissdo dos professores-alunos ds novas teorias, veiculadas
por professores-ministrantes de CFCs, ¢ de questionamentos, em meios académicos, da
resisténcia desses professores-alunos a essas teorias.

Partindo-se dos pressupostos de que a) o cotidiano pedagdgico dos professores-
alunos, participantes de cursos de formacfo continuada, € constituido por sua pratica, b) os
cursos de formagdo continuada pretendem torna-los mais eficientes em sua pratica
pedagdgica ¢ ¢) os proprios professores-alunos também t8m essa expectativa, a hipdtese
desta pesquisa que busca explicar o siléncio, a falta de mencéo & sua pratica docente, de
professores-alunos, evidenciando submiss#o as teorias veiculadas nesses cursos, € a de que,
em virtude de esses cursos se realizaram por um processo de transposicdo da mitificagdo
académica da teoria {Coracini, 1998: 34), eles dogmatizam a teoria, tomam-na como
mistério — objeto de fé ou dogma religioso que ¢ impenetrédvel & raz8o humana. Os
enunciados heréticos desses professores, refutando a teoria, devem-se ao fato de o dogma

pressupor a f€ e esta, por sua vez, pressupor a davida.




Metodologicamente, este estudo se baliza pela perspectiva discursiva de linha
francesa, pelo movimento desconstrucionista, recorrendo, também, a alguns conceitos da
Psicanalise. Esse arcaboug¢o tedrico interdisciplinar se faz necessanio para que se possam
atravessar os efeitos de transparéncia da linguagem, da literalidade do sentido e da
onipoténcia do sujeito, contemplando-se, enfim, a opacidade da linguagem (Orlandi, 1999:
61).

Assim, partindo do pressuposto da impossibilidade de se separar o sujeito de seu
discurso, assume-se um sujeito cujo dizer ndo lhe ¢ transparente, em virtude de suas
determinagbes socio-histdricas, por um lado, e psicanalitica, por outro. Mais
especificamente, assume-se um sujeito que enuncia sob a ilusdo de constituir a origem de
seu dizer (Pécheux & Fuchs, 1975/ 1993), uma vez que profere dizeres 14 ditos, revelando o
carater interdiscursivo, 1sto &, os caracteres socio-historico-ideoldgicos que o constituem, €
de que é constituido o seu discurso. Ainda sob essa ilusfo, esquece-se das significagGes de
pensamentos inconscientes em qualquer produgdo humana ¢ da impossibilidade de se obter
uma garantia das escolhas das palavras e das estruturas, devendo incluir-se o risco do
insucesso em qualquer empreita, mesmo as mais bem planejadas, em virtude da
inacessibilidade ao Real, o limite da significacio.

A opacidade de seu discurso ¢ produzida, portanto, pela ilusio enunciativa de que a
escolha das palavras e de suas seqiiéncias produz o exato sentido que pretende o
enunciador, ainda que, por constituir um esquecimento da ordem semiconsciente, volte
metadiscursivamente ¢ tente substituir um item lexical ou reconstruir a sintaxe.

A relevancia desta pesquisa estd em contnibuir para a Educagio, ao refletir ¢ suscitar a
reflexdo sobre o papel dos curses de formacio continuada no processo de formagio do

professor. De outro lado, objetiva-se contribuir para os estudos na area da Lingiidstica
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Aplicada, no ensino de LE ¢ LM, especialmente ao buscar promover um deslocamento nas

relagdes estabelecidas entre teoria e pratica. Embora existam estudos que tematizam a

relacdo teoria e prética, poucos sdo os que se realizam pela perspectiva discursiva de linba

francesa, enire os quais se destacam os de Coracini (1998) e de Bertoldo Filho (2000). Este

trabalho focaliza essa relagio, analisando o discurso dos cursos de formagéo continuada.

Tendo sido esbogado o contexto séricto em que se mmsere o tema dehmitado desta tese,

cumpre apontar que o campo de observagdo estd restrito ao discurso produzido em cursos

de formacdo continuada de professores de lingua estrangeira ¢ modema do ensino

fundamental e médio, ministrados na capital e em uma cidade do mterior do Estado de Sio

Paulo. Balizam este estudo as seguintes perguntas de pesquisa:

1.

Como os procedimenios de sujeicdo do discurso (Foucault, 1971/ 1996: 44) do
curso de formacdo continuada ou, mais especificamente, como os procedimentos
de apropnacdo e de distmbuicdo do discurso cientifico, pelo processo de
transposi¢do da mifificacdo académica da teoria (Coracini, 1998: 34), produzem
a dogmatizacdo da teoria?

Como 2 mmplantagdo do poder na subjetividade (Rozitchner, 1982/ 1989), para
converter professores-alunos € professores-ministrantes de CFCs em individuos
moldados a2 nova ordem econdmica pela exploragdo de sua forga de trabalho, por
meio de procedimentos de apropriagdo ¢ de distribuigdo do discurso cientifico,
portanto, de seu acesso a uns ¢ de sua interdi¢do a outros, produzem a ligaco do
discurso desse curso com o poder e com o desejo (Foucault, op. ¢it. : 10)?

(Quais sdc as manifestacdes lingliisticas que caracterizam a relagdo estabelecida
entre o sistema social ¢ histérico - pelos procedimentos de exclusdo — e o sistema
psicanalitico — pelo estabelecimento da ligacdo desses procedirnentos com o

poder ¢ com o desejo —, na produgdo da subjetividade?

Ha que se salientar que essas perguntas de pesquisa se fazem em fungfo da analise

que se pretende empreender, a partir do pressuposto central de que existe uma intrincada

3




relagdo estabelecida entre o Estado, a educagéio € a ciéneia. Assim, parte-se do pressuposto
fundamental de que o fazer pedagdgico se caracteriza por procedimentos de apropriagdo €
de distribuicdo do discurso cientifico (Foucault, op. cit. : 44) pelo Estado e esses
procedimentos se fazem em nome de um projeto que visa ao progresso e ao bem-estar dos
cidadaos.

Toma-se como premissa que os cursos de formagdo continuada de professores
constituem uma das extensdes do sistema educacional ¢ pretendem promover a eficacia do
projeto educacional, pela melhoria dos procedimentos de seus professores, para se atingir o
progresso. Ndo hd como negar, assim, que esses professores constituem forga de trabalho
no processo capitalista no qual estdo inseridos. E natural, também, que tanto a ciéncia como
os professores — objeto e sujeitos da relagdo pedagdgica — sofram todas as decorréncias
desse processo capitalista de apropriacdo e distribui¢do do discurso cientifico.

Em sintese, este trabalho se consagra a analise do discurso dos cursos de formagio
continuada, produzido por individuos adequados & nova ordem econdmica, pelo uso de sua
forca de trabaltho na distribui¢fo do conhecimento cientifico.

Para dar conta da empreitada, este trabalho serd constituido de trés partes. A primeira
parte focaliza o discurso da ciéncia, a relagdo entre teoria € pratica, bem como a relagio
entre a Lingiiistica e a Lingiiistica Aplicada. Na segunda parte, contempla-se a relagdo
inextrincavel estabelecida entre o sujeito e seu discurso e o estatuto da contradigdio que
constitui o sujeito € o seu discurso. Na terceira parte, discorre-se sobre as condicdes de
produgdo do discurso da formagfio continuada e procede-se i analise do corpus,
privilegiando, num primeiro momento, as representacdes que professores-ministrantes de
cursos de formacdo continuada fazem desses cursos e, num segundo momento, as

representagdes que eles fazem de teoria e de pratica.
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PARTE 1

A CIENCIA

Sua influéncia nas mentalidades e na educacic é t30 grande gque
suas “verdades” parecem indiscutiveis ou assemelham-se a
dogmas inguestiondveis {..) e continua a ser ensinada
dogmaticamente, quase como se ela fosse uma “verdade revelada”
{Japiassu, 1992: 147-148).
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Esta parte do trabalho focaliza a ciéncia, conceito central para a anélise do discurso
dos cursos de formag&o continuada a ser empreendida. Em virtude de esses cursos fazerem
parte do sistema da educagdo e, como tal, realizarem-se por meio de uma politica de
apropriacdo e de distribuicdo dos saberes cientificos, a ciéncia constitui o objeto central de
estudo desses cursos.

Ciente da absoluta amplitade do estudo, sem a pretensdo de fazer uma releitura
completa sobre a ciéncia, busca-se, apenas, examinar a sua trajetéria desde sua génese até
se constituir em conjunto de conhecimentos historicamente acumulados, dotados de
universalidade e objetividade que permitem sua transmisso.

No prnmeiro momento, buscar-se-4 compreender como esses conhecimentos
passaram a ser dotados de universalidade e de objetividade, a ponto de se constituirem
dogmas inquestiondveis e, em seguida, como se constitui em discurso, para permitir a sua
transmissio.

No segundo momento, focaliza-se a relago entre a teoria ¢ a pratica, aspectos

constitutivos da ciéncia.
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CAPITULO PRIMEIRO:

DOGMATISMO E LOGOCENTRISMO

1.1. Introducao

Neste item, analisam-se os deslocamentos de que € objeto o conhecimento: do seu
rompimento com a visdo mitoldgica, depois, com a visdo religiosa até atingir a viséo
cientificista — segundo a qual, a ciéncia permite conhecer as coisas como sdo, propiciando a
plena satisfagdo das necessidades da inteligéncia humana — €, em seguida, do seu
rompimento com a visio do senso comum ou “empfrica™ até atingir a visdo cientifica —
segundo a qual, se conhece as coisas com o rigor da ciéncia.

Num primeiro momento, buscar-se-4 analisar como se constitui a passagem da
dogmatizagdo mitico-religiosa para uma dogmatizacdo cientificista do conhecimento.
Rompendo com essa visdo, num segundo momento, propde-se ao questionamento da
priorizagdo logocéntrica do cientificismo em relagdo ao “empirismo”, priorizagdo esta

resultante da dogmatizacéo cientificista.

® Para se evitar a confusio com o termo empirismo de empirismo I6gico ou empirismo cientificista, uma das
perspectivas previstas pela epistemoclogia, o termo empirismeo {assim come seus derivados) serd grafado entre
aspas, quando tomado em seu sentido de conhecimento baseado apenas na experi€ncia e, pois, sem carédter
clentifico, de conhecimentos derivados diretamente das experiéncias e das prificas, e ndo tirados de
explicacfes teoricas (Granger, 1993/ 1994: 25},
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Dois aspectos revelam-se centrais para a compreensdo da mitificacdo da teona por
professores ¢ da submissdo de professores-alunos de cursos de formagdo continuada 2
teoria: o dogmatismo e o logocentrismo.

A importancia desse bindmio se deve a existéncia de uma relagdo direta entre ambos:
dogmatismo significa adesdo de forma imestrita a principios - razdes - aceitos como
indiscutiveis e logocentrismo, submissio ao imperialismo do /dgos, entendido como origem
da verdade (Derrida, 1967/1973: 4).

Essa relagdo se explica pelo fato de a palavra “razdo” se originar de duas fontes: a
palavra grega Iogos e a palavra latina ratio. Derivam-se esses substantivos de dois verbos
que tém um sentido muito parecido em grego e em latim. Ldgos vem do verbo legein, que
quer dizer: contar, reunir, juntar, calcular. Ratio vem do verbo reor, que quer dizer: contar,
reunir, medir, juntar, separar, calcular.

Quando medimos, juntamos, separamos, contamos e calculamos, pensamos de modo
ordenado e usamos as palavras para tais agdes. Por isso, /dgos, ratio ou razdo assurniram o
sentido de pensar ¢ falar ordenadamente, com medida € proporgio, com clareza e de modo
compreensivel para outros. Assim, a razdo passou a constituir a capacidade intelectual para
pensar ¢ dizer as coisas tais como sdo0. Dai, a razdo constituir a faculdade de conhecer o
real, por oposicdo ao que € aparente ou acidental, ou um sistema de principios a priori
llogo a] verdade ndo depende da experiéncia, ¢ logos significar o principic de
inteligibilidade: a razdo (Dic. Aurélio).

Esse Logos absoluto era, na teologia medieval, uma subjetividade criadora infinita:
a face inteligivel do signo permanece para o lado do verbo e da face de Deus (Demida, op.

cit.: 16). A Razlo, fundada em Deus, regula o0 pensamento € a sua extens2o; ¢la ndo ¢ uma
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atividade do ser racional, mas uma verdadeira entidade que govema o universo (Barros,
1993: 6). E dessa forma que Ratio e Logos se constituiram historicamente na fala divina.
Transpostos para o presente estudo, observa-se que o dogmatismo com que se V€ a
teoria leva ao seu logocentrismo, isto €, a adesfo a principios teéricos como indiscutivels
produz a submissd@o ao impenalismo desses mesmos principios. Ha que se considerar,
entretanto, que esse bindmio se legitima por um processo histdrico, que the € exterior, logo,

pode e deve ser questionado (Japiassu, 1992).

1.2. Do dogmatismo mitico-religioso ao dogmatismo cientificista

O termo dogmatismo deniva de dogmatikds que, em grego, significa aquilo que se
funda em principios ou que € relative a uma doutrina. A histéria revela que o
conhecimento sempre foi objeto de dogmatizacdo (Vannuchi, 1977/ 1983: 48) que se
caracteriza pela adesfio irrestrita a principios aceitos como indiscutiveis, isto €, pela
subordinagdo a dogmas ou a pontos fundamentais ¢ indiscutiveis de uma doutrina religiosa,
e, por extensdo, de qualquer doutrina ou sistema. Para a Igreja Catdlica Apostdlica
Romana, constitui o ponto de doutrina j& por ela definido como expressde legitima ¢
necessria de sua fé. Assim, em questdes dogmaticas, ndo se pde em discussdo se a razao
nio consegue entender, j4 que é um principto aceito pela f& ¢ o seu fundamento € a
revelaglo divina; esse ¢ o caso do dogma da Santissima Trindade (Pai, Filho e Espirito
Santo), segundo o qual Deus € uno e trino (Barres, 1993: 7).

Durante toda a Idade Média, toda a verdade, inclusive a explicagdo dos fenémenos da
natureza, foi determinada pelos dogmas catdlicos. Conseqgiientemente, a visdo de ciéncia da

Idade Média, calcada no principio da autoridade, da aceitagdo cega das “verdades” contidas



nos livros biblicos € nos livros dos grandes homens, sobretudo de Amstdteles, impediu
qualquer progresso cientifico. O rigor desse controle se fez sentir nos julgamentos feitos
pelo Santo Oficio (Inquisigdo), 6rgdo da Igreja que examinava o cardter herético oundo das
doutrinas.

Com o declinio do feudalismo, assistiu-se a ascensdo da nova classe comer;:iante
emergente: a burguesia7. Esse fato determinou a superagdo de valores medievais € o
advento de valores do capitalismo emergente: a riqueza baseada em terras foi substituida
pelo valor da producdo manufatureira. A nova ordem burguesa determinou a
impossibilidade de se separarem os inventos ¢ descobertas da nova cincia. A ciéncia
deixou de ser serva da teologia para se tomar a propulsora da nova ordem mundial, cujo
desenvolvimento dependia das técnicas industriais que the cabia proporcionar (Granger,
1993/ 1994). O pensamento medieval, conseqiientemente, deixou de ser teocéntrico para se
tornar antropocéntrico: o homem deslocou a centralidade da figura de Deus e colocou-se no
centro das decisdes. Assim, 0 acesso ao conhecimento se fazia ndo mais pela crenga, mas
pela determinagdo humana.

Paralelamente ao processo das duas laicizagles, isto €, de seu afastamento da
concepsdo mitoldgica (Vemant, 1996) e, posteriormente, de sua concepcdo religiosa
(Barros, op. cit. ), o conhecimento foi, também, objeto de uma visdo dicotdmica: o
conhecimento “empirico” ou senso comum (Alves, R.., 1981/ 1996, Vannuchi, op. cit. Je 0
conhecimento cientifico.

O conhecimento “empirico”, também chamado de saber do senso comum — dominado

pelo sentido pratico (Alves, op. cit.) —, baseado apenas na observagdo e no uso, sem

7 Saida dos burgos, essa classe era formada, nos arrabaldes das cidades, por antigos servos que, com o seu
trabalho, compravam a sua liberdade e a de suas cidades, desobrigando-se da obediéncia aos senhores feudais.
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pretensGes ao estabelecimento de normas e regras, que visassem & sua universalizagdo
(Vannucchi, op. cit.), foi substituido pelo conhecimento cientifico, fundando-se o
racionalismo classico que se pauta na razio humana (Barros, op. cit.).

Entretanto, a Razdo, como “entidade divina e absoluta” continuou na base dos
grandiosos sistemas do racionalismo cldssico. A razdo cartesiana, representante mais ilustre
do racionalismo classico, que inaugurou a segunda laicizagfo da ciéncia, ainda se fundava
em Deus ¢ regulava o pensamento modemo, uma vez que os crentes da Razdo Absoluta,
por pretenderem deduzir a experiéncia de cdnones invaridveis, tendiam ao dogmatismo.
Nesse sentido, a Razéo do racionalismo classico é dogmatica (Barros, op. cit. : 8) e as
posturas dogmaticas, contrarias a reflexfio, obstruem as pesquisas € a livre investigacio:

Esse racionalismo da Razdo metafisica entificada, concebida como atributo

essencial da divindade, causa intima de tudo, ird ser posto sob suspeita por um

outro tfipe de racionalismo, muito mais cioso da experiéncia e dos limites do
conhecimento, o da Iustracdo(..). Da Razde passamos para a racionalidade

(Barros, op.cit. : 7).

Entretanto, essa racionalidade cientifica transformou-se em autoritarismo, a partir do
momento em que pretendeu se 1mpor como a Unica forma de racionalidade possivel. Essa
forma de racionalidade, que imperou durante muito tempo, foi responsavel pelo
cientificismo, pensamento que atribuiu & ciéncia o poder de ditar a verdade e ganhou
caracteristicas de uma verdadeira religido e um poder inigualdvel, dado o seu impacto

sobre a sociedade modema.

Sua influéncia nas mentalidades e na educagdo € tdo grande que suas “verdades”
parecem indiscutiveis ou assemelham-se a dogmas inquestiondveis (...) e continug a

ser ensinada dogmaticamente, quase como se ela fosse uma “verdade revelada”™
{(Japiassu, 1992: 147-148).
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Embora, orientados por uma perspectiva epistemoldgica critica®, varios cientistas
reconhecam a impossibilidade de se desenvolver uma ciéncia neutra, isenta, isolada do
mundo, para 0 senso comum, a ciéncia apresenta-se como um poder onipotente, como um
saber magico, admirado, temido, intervindo em todos os dominios da vida, parecendo que a
sociedade atual venera uma nova Santissima Trindade: Ciéncia-Tecnica-Industria
(Japiassu, 1992: 139), em substitui¢do aquela de um Deus uno ¢ trino (Barros, op cit.) da
tradi¢do judaico-crista.

Embora a Raz8o dogmatizadora do racionalismo classico tenha cedido espago paraa
racionalidade — que constitui a atividade metddica e sistemadtica, mas submissa ao real ¢
aos fatos, tal como a Ilustragdo a desenvolveu —, ¢la voltou a determinar o pensamento
moderno (Barros, op. cit. : IX).

Assim, quando se transpde essa idéia de dogma para dreas estranhas a religido, ela
passa a ser prejudicial ao homem que, uma vez de posse de uma verdade, fixa-se nela e
abdica de continuar a busca. O dogmaético apega-se & certeza de uma doutnina, o que o

conduz a uma visdo imobilista do mundo: por ter atingido uma verdade, nela permanece.

1.3. Do dogmatismo mitico-religioso ao cartesiano-positivista

O que se observa ¢ que, se a visio gnoseoldgica modema’ supds haver superado o

dogmatismo religioso, predominante na Idade Média, submeteu-se a um novo dogma: o da

® Perspectiva historicamente associada 2 Escola de Frankfurt e que pretendia a sintese da sociologia,
psicologia, filosofia e teoria Politica

* Gnoseologia ou gnosiologia: relativa 4 teoria do conhecimento; termo constituido a partir da palavra grega
grdsis que significa ag@io de conhecer'’; 'conhecimento’ (Diciondrio Aurélio).
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cientificidade. Esse novo dogmatismo teve inicio quando a histdria presenciou ©
surgimento de duas correntes opostas sobre fatos fisicos e naturais, a partir dos problemas
gnoseoldgicos: o racionalismo e o empirismo. Levadas as altimas conseqiiéncias, a
primeira corrente limita o homem ao &mbito da propria razdo ¢ a segunda, ao dmbito da
experiéncia sensivel (Vannuchi, op. cit.). A oposicio originaria entre o racionalismo € o
empirismo, no entanto, foi, ac longo da histéria, deslocada para a oposi¢do entre o
considerado cientifico ¢ o “empirico”, no sentido de se atribuir ao primeiro o primado da
objetividade, da verdade e, ao segundo, o da subjetividade, da inverdade. Esses
deslocamentos do dogmatismo constituem os regimes de verdade (Foucault, 1979/ 1984:
14) da época, uma vez que a determinacfo da verdade ¢ de natureza sécio-historica ¢
ideologica.

Os gregos, em seus esforgos de racionalizacio, determinaram a gradual desvinculagéo
do pensamento mitico ¢ o surgimento do pensamento laico, isto €, isento de qualquer
explicagdo mitoldgica, também chamado pensamento filosofico. Essa filosofia, chamada
pré-socratica, calcada em questdes cosmolégicas, preocupou-se em especular sobre a
origem e a natureza do mundo fisico, procurando a “arché”, isto ¢, o principio de todas as
coisas. Pitdgoras, de Samos, considerou o nlimero a “arché” de todas as coisas ¢, para ele,
a harmonia da natureza se fazia 4 imagem da harmonia dos nameros (Omnés, 1994/ 1995,
Vernant, 1996).

Essas preocupacdes levaram os gregos a uma construgio tedrica da qual nasceu a
matemdatica. Assim, foram os gregos que, pela primeira vez, separaram a geometria das
preocupacdes puramente “empiricas”, tornando-a uma ciéncia racional, promovendo uma

segunda desvinculagfo: a estabelecida entre o pensamento racional € ¢ “empirico”.



Ao demonstrar teoricamente o teorema que generaliza a relagfo valida para todo
tridngulo retangulo de que o quadrado da hipotenusa ¢é igual a soma do quadrado dos
catetos, Pitdgoras tirou a utilizacdo de propriedades do triingulo retingulo de uma
dimensio empirica, para inseri-la na dimens#o cientifica, criando a geometda. Ele partiu de
propriedades do trifngulo retdngulo ja conhecidas por agrimensores egipcios, assim como
por hindus e chineses, ainda que conhecessem apenas algumas propriedades particulares e
as aplicagdes praticas, sem que tivesse sistematizado, metodizado essas aplicagdes. Da
mesma forma, Arquimedes, de Siracusa, para ajudar a defender a sua cidade, assediada
pelos romanos, construiu as catapultas, engenhos mecanicos destinados a langarem pedras
contra os inimigos ¢ incendiou navios que sitiavam a cidade por meio de um sistema de
lentes. A partir dessa atividade técnica, pdde descobrir principios fundamentais da
mecanica (Matallo, 1989/ 1998: 13-14).

Embora os gregos, desde antes de Cristo, ja tivessem aspirado a um conhecimento
que se distinguisse do mito e do saber comum, a ciéncia, tal como a conhecemos hoje,
surgiu apenas no século XVII, com a revolugdo galileana (Koiré, 1973/ 1991). Assim, foi a
aspiracdo pelo estabelecimento de um conhecimento distinto do saber comum {calcado
apenas na necessidade de se resolverem problemas de cardter pratico da vida) que deu
origem 4 disting#o entre teoria e pratica'®.

A distingdo entre tipos de saber tem infcio com Platdo, para quem o verdadeiro
conhecimento — a epistéme (ciéncia) - era aquele pelo gual a razfo ultrapassa o mundo
sensivel, dos fendmenos, das meras aparéncias, conhecimento ao qual chamava ddxa

(opinifio) e atinge o mundo das idéias. A epistéme grega, calcada em especulacdes de

' A separagio entre teoria e prética constituiré foco de andlise do capitulo a seguir.



carater cosmologico, preocupou-se em entender a natureza fisica ¢ concreta. Assim, embora
a preocupagéo com o movimento dos astros remonte aos babildnios (cerca de trés mil anos
antes de Cristo), atribui-se aos gregos a tentativa da explicagdo racional desses movimentos
(Matallo, op. cit. : 14).

Posteriormente, no periodo feudal, presenciou-se um processo de silenciamento da
explicagdo racional, processo este tomado nédo no sentido de um silenciamento constitutivo
de todo discurso, de que ao se enunciar, silenciam-se outros dizeres (Pechéux, 1975/ 1988),
mas no sentido de que se impede o interlocutor de sustentar outro discurso, de que se
interdita a sua inscricdo em determinadas formagSes discursivas; assim, proibem-se certos
sentidos, porque se impede que o sujeito ocupe certas posi¢des (Orlandi, E., 1988: 103)".
Esse longo periodo vai se marcar predominantemente pela preocupagédo apologética, isto €,
calcada na defesa da f€ cristd ¢ na conversdo dos ndo-cnistdos, embora se tivesse pretendido
conciliar a razfo ¢ a fé. O pensamento medieval, assim, calcou-se, num primeiro momento,
na filosofia patristica, isto ¢, conduzida por Padres da Igreja, aos quais cabia a exposig@o
“racional” da doufrina religiosa: 2 Razéo era de origem divina. Assim, 0 movimente dos
astros era explicado por um modelo geocéntrico (lela-se: teocéntrico), “concebido” por
Ptolomeu. Evidenciando que a submissdo da razdo a fé ndo se limitou ao mundo cristio,
embora Averrdis, um filésofo mugulmano, tenha comparado os desenvolvimentos da fisica
de Anistoteles com as observagdes astrondmicas desde os gregos at€ a sua propria era, na
Espanha ¢ na Africa islamicas, sua visdo cientifica era extremamente atrelada 2 verdade

islamica (Koirg, 1973/ 1991:39).

' A autora distingue dois tipos de siléncio: o siléncio fundador, aquele que indica que o sentido pode sempre
ser outro ¢ o silenciamente ou polfica. do siléncio, que por sua vez, se divide em siléncio constitufive, pois
uma palavra apaga outras (para dizer € preciso ndo-dizer), e ¢ siléncio local, que € a censura, aquilo que ¢



Posteriormente, no século XI, com a criagdo das universidades, onde se concentraram
as reflexdes filosdficas, o pensamento medieval baseou-se em especulagdes filoséfico-
religiosas. Apenas no século XII, apés a tradugdo de textos aristotélicos, direta do grego,
por Sdo Tomas de Aquino, a f€¢ foi abordada a luz da razdo, dando inicio & filosofia
aristotélico-tomista,

No século XVI1, Copérnico, um monge, propds uma teoria heliocéntrica, a partir de
uma sintese das idéias de Aristarco de Samos, que j& propunha essa visfo, 310 anos antes
de Cristo. Numa época em que a filosofia de Anistételes reinava suprerna, os argumentos
geométricos de Aristarco constituiram um gesto de extrema coragem intelectual.
Comprovando, entretanto, o funcionamento de um procedimento de exclusdo, postulado
por Foucault (1971/ 1996), segundo o qual ¢ necessario que se esteja na verdade, mais do
que se diga a verdade e de um processo de silenciamento (Orlandi, op. cit.), sua proposigéo
ndo foi aceita como verdade. Em outras palavras, mais por ndo estar na verdade da época -
isto €, na verdade aristotélica - do que por ndo ter conseguido provar que a terra estava em
movimento, as idéias de Aristarco ficaram “esquecidas” por quase 2.000 anos. De forma
semelhante, apesar de o racionalismo cientificista de Averrdis ¢ o de seu antecessor,
Avicena, ter se submetido & verdade islamica, ambos foram duramente combatidos pelos
que punham a religifo acima de tudo e foram, tal como Aristarco, silenciados pela
“verdade” de sua €poca.

No século XV, contrariando uma verdade religiosa, o que 0 levou a submissio a um
processo inquisitério, Galileu Galilei defendeu a substituicge do modelo ptolomaico pelo

coperniano e inaugurou a ciéncia moderna (Koiré, op. cit.).

proibide dizer em uma certa conjuntura {(numa ditadwra ndo se diz a palavra ditadura nfio porque nio se saiba
mas porque ndo se pode dizé-la}{Ozlandi, 1999: 83).




Aparentemente paradoxal ¢ o fato de a descentralizagdo da Terra (habitada pelo
homem) do sistema astrondmico ter inaugurado uma concepgdo humanista pela qual a
explicagdo dos fendmenos fisicos deixava de ser divina (uma vez que mesmo 0 modelo
aristotélico, que se definia como laico, ainda imputava uma acdo divina ao movimente do
primeiro planeta) para s¢ tormar antropolégica: deslocou-se o principio teocéntrico para um
principio antropocéntrico. Ao dogmatismo religioso opds-se a possibilidade da davida, pela
capacidade de comparar ¢ discernir, desenvolvendo-se uma mentalidade critica que
refutava os principios aristotélicos.

Embora laica, a ciéncia concebida pelos gregos se encontrava amnda atrelada a
filosofia da qual se desvinculou quando procurou o seu método, isto €, 0 seu proprio
caminho, o que ocorreu apenas na Idade Modema. A ciéncia moderna, portanto, nasce com
a determinacdo do objeto especifico de mvestigacdo e com o método por meio do qual se
fard o controle desse conhecimento que vai constituir uma ciéncia particular e cuja
legitimacdo, por sua vez, se faz pelo cumprimento dos seus métodos e delimitagdo do
campo.

A ciBncia, como ¢ considerada, hoje, pelo semso comum ¢ por uma parcela
consideravel da comunidade cientifica, aspira & objetividade (Japiassu, 1992: 151); as
conclus@es, portanto, devem ser passivets de verificagdo por qualquer membro competente
da comunidade cientifica, uma vez que a racionalidade desse conhecimento deve despojar-
se de qualquer cardter subjetivo, tornando-se o mais impessoal possivel. O fato cientifico,
assim concebido, ¢ abstrato, generalizado ¢ isclado do conjunto em que se encontra
inserido. A matematizacdo da ciéncia, necessaria para ser precisa e objetiva, inicia-se com
Galileu que, ao estabelecer a et da queda dos corpos, medindo o espago € o tempo que um

corpo leva para percomer um plano inclinado e registrando as suas observacdes numa
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formulacdo matematica, inaugura a ciéncia racional, a despeito dos obstaculos impostos
pela Igreja. A observagdo, a experimentaco € o uso de instrumentos - como a balanga € o
termémetro - constituirdo as pilastras de sustentagdo de uma ciéncia que se julga mais
rigorosa, precisa e objetiva (Koiré, op. cit.).

Embora o método tenha sido sempre objeto de discussdo dos fildsofos, nunca o foi
com a intensidade e a prioridade concedidas pelos filésofos modemnos. Opondo-se a
preocupagido do periodo anterior de se ater ao problema do ser, na Idade Modema, vio se
preocupar com as questdes do conhecer, suscitando o surgimento de temas privilegiados de
epistemologia, isto €, de discussdes a respeito da critica da ciéncia ¢ do conhecimento. O
método deixa de ser uma possibilidade de demonstragdo organizada do que ja € sabido €
adquire um sentido de invengio ¢ descoberta. A questio do método torna-se tdo importante,
que Descartes, no século XVII, coloca-a como ponto de partida de sua concepgéo filosofica
{Granger, 1993/ 1994). Para o preceito metodoldgico cartesiano bdsico, apontado no
Discurso do Método, ¢ importante que sé se considere verdadeiro o que for evidente, ou
seja, o que for passivel de intuicio com clareza e precisdo. Portanto, Descartes prescreve a
submissdo aos imperativos da razdo como recurso para a construgdo da ciéncia {(Granger,
op. cit.).

O pensamento cartesiano ¢ sucedido pelo Hluminismo, guiado pela Filosofia das
Luzes, movimento filoséfico do séeulo XV que se caracterizou pela confianga no
progresso e na razdo, pelo desafio 2 tradi¢do e 2 autoridade ¢ pelo incentivo 4 liberdade de
pensamento.

Posteriormente, o positivismo, que ocupa a segunda metade do século XIX, tendo
Augusto Comte como representante principal, admite unicamente o criténio da verdade

cientificamente provada, da experiéncia, dos fatos positivos, sensiveis (Hessen, 1999),
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criando o mito da “ciéncia neutra”. Refutando qualquer trago de subjetividade, portanto, de
julgamentos de valor ¢ de sentimentos, lega & modemidade o mito da racionalidade ¢ da
objetividade cientificas.

Essa mitificacdo se deve ao fato de ndo se considerar que a razdo cientifica ndo é
imutavel e que, por terem sido historicamente condicionadas, suas normmas nfo garantem
invariabilidade. Esse fen6meno levou a uma dogmatizacdo da cifncia, com todas as
implicagGes dai decorrentes: o mito do progresso, do especialista, da objetividade e
neutralidade cientificas. Assim, os termos “Razio” e “Racionalidade”, ligados a
procedimentos, produzem um efeito de exceléncia e ganham um grande poder beatificante
(Feyerabend, 1987: 20).

Esse efeito produziu o cientificismo, atitude segundo a qual a ciéncia dé a conhecer as
coisas como sfo, resolve todos os reais problemas da humanidade e ¢ suficiente para
satisfazer todas as necessidades legitimas da inteligéncia humana,

Além de ter a pretensdo de haver superado todas as religiGes e mitos, o cientificismo
pretende basear-se unicamente na Razdo e as palavras dos experts - 0s novos “portifices”
dessa nova “religido” - apresentam-se como verdades dogmaticas (Japiassu, 1992: 148). A
ciéncia constitui-se como a mais agressiva e mais dogmdfica instituicdo religiosa
(Feyerabend, 1975/ 1989: 446).

A primeira verdade dogmatica ¢ a de que s se admite como verdadeiro e real o
conhecimento cientificamente comprovado, isto €, 0 que pode ser quantificado, formalizado
ou reproduzido em condigdes de laboratdmo. Dal se considerar que o conhecimento
verdadeiro € aquele que ¢ universal, véalido em todos os tempos, lugares e para todas as
pessoas. A segunda ¢ a de que a verdade s¢ identifica com o conhecimento cientifico, isto €,

toda realidade, para ser conhecida de modo verdadeiro, precisa ser abordada por um
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método que empregue uma concepedo “mecanicista”, “formalista” ou “analitica”. Portanto,
o dogmatismo ndo é apenas um fato, mas desempenha também importantissima fungdo.
Sem ele seria impossivel a ciéncia (Feyerabend, op. cit.: 452).

Assim, o cientificismo contemporineo, herdeiro experimental da religido medieval,
realiza, hoje, as mesmas fungles que a teologia desempenhava na Idade Média (Japiassu,

op. cit.: 154).

1.4. Desdogmatizacio da ciéncia

Curiosamente, o positivismo 16gico que representa, segundo Santos (1998: 23),

o apogeu da dogmatizacdo da ciéncia, isto €, de uma concepgdo de ciéncia que vé

nesta o aparelho privilegiado da representagdo do mundo, sem outros fundamentos

que ndo as proposicdes basicas sobre g coincidéncia entre a linguagem univoca da
ciéncia e a experiéncia da observacdo imediatas, sem outros limites que ndo os que
resultam do estdgio do desenvolvimento dos instrumentos experimentais ou logico-
dedutivos,
representa, também, o inicio de wm movimento de desdogmatizacdo da ciéncia que ndo tem
cessado de se aprofundar.

A analise dos cmtérios para o estabelecimento do estatuto de cientificidade do
conhecimento permite a desdogmatizagdo da visdio cientifica, tradicionalmente aceita, de
que € objeto o conhecimento (Santos op. cit.: 24), pelo questionamento da oposigdo — néo
apenas maniqueista, mas logocéntrica — entre a concepgdo cientifica e a concepcdo
“empirica” do conhecimento. Um critério interno a ciéncia ¢ outro exterior a ela permitem
£sse questionamento.

O prmeiro critério que permite a desdogmatizacdo da cilncia é indicado pelas

perspectivas da histéria epistemoldgica de Bachelard (1938/1996) ¢ de Canguilhem (1966/

1995), da teoria da ciéncia de Feyerabend (1975/ 1989) e da andlise arqueoldgica de
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historiadores da quimica se referiram a febre experimental dos alquimistas, reconheceram -

Foucault {1969/ 1995). Bachelard (op. cit.) postula a existéncia desse processo de
“racionalizagio” do conhecimento empirico, defendendo a posi¢éo de que existe um corte,
ao qual chama de epistemoldgico, entre 0 conhecimento pré-cientifico e o cientifico.
Embora defenda que o pensamento pré-cientifico ndo ¢ regular como o pensamento
cientifico ensinado nos laboratérios oficiais e codificado nos livros escolares, a
desdogmatizacio da ciéncia em Bachelard (op. cit.: 52) se faz por sua adverténcia de que €
preciso examinar as “racionaliza¢fes” prematuras que desempenham um papel significativo
na formagdo do espirito cientifico, uma vez que sdo a expressdo de uma vontade de ter
razdo, [embora] fora de qualquer prova explicita. Como justificativa para essa adverténcia,

o autor cita a histéria da formagdo da quimica, revelando que, no século XIX, todos os

Thes algumas descobertas positivas e mostraram que a guimica moderma surgiu lentamente
do laboratdrio dos alquimistas. Recorrendo a Lalland (apud Bachelard, op. cit.), ele mostra
que, no decorrer do desenvolvimento cientifico, hd, repentinamente, sinteses que parecem
absorver o0 empirismo, tais como as sinteses da mecénica ¢ da astronomia, realizadas por
Newton, da vibrago e da luz, por Fresnel, da Optica e da eletricidade, por Maxwell.

Como bem o afirma Alves (1981/1996: 10-11),

a ciéncia € uma especializacdo, um refinamento de potenciais comuns a todos [e]
(..) a aprendizagem da ciéncia é um processo de desenvolvimento progressivo do
senso comum; (.} quando um cientista se refere ac senso comum, ele estd,
obviamente pensando nas pessoas que ndo passaram por um treinamento cientifico.

Embora néo se utilize de instrumentos que a ciéncia definiu como cientificos, o senso

comum nao constitul um comportamento simplista, ingénuo e pouco inteligente (Alves, op.

cit.: 12).




Canguilthem (op. cit.: 187), por sua vez, desdogmatiza o cientificismo, ao proceder a
uma analise histdrica do conceito de nommalidade médica. a0 questionar o critério cientifico
que deu origem a oposicdo, tradicionalmente aceita, entre o normal e ¢ patologico € ao
afirmar haver entre ambos apenas uma diferenga quantitativa. O historiador da
episternologia afirma que a determinac@o da normatividade — do que seja normal — constitui
uma convengdo, uma vez que resulta da média das ocomréncias, mas as pessoas ndo
constituem a média e é, apenas, por referéncia a polaridade dindmica da vida que se pode
chamar de normais determinados tipos ou fun¢des, ndo se podendo estabelecer um ponto
fixo como normal.

De forma semelhante, para Feyerabend (1975/ 1989: 461), a separacéo entre ciénciae
nio-ciéncia € artificial e impede o avango do conhecimento, uma vez que impede que a
ciéncia seja enriquecida por métodos ndo-cientificos ¢ resultados ndo-cientificos: a
medicina se beneficiou do uso de ervas; do conhecimento da psicologia, da metafisica e da
fisiologia das parteiras; das praticas das curandeiras e dos boticarios. O autor afirma, ainda,
que as verdades existem apenas dentro de determinados paradigmas €, a medida que esses
paradigmas vdo mudando, vio também mudando aspectos que, em outras circunstincias,
eram tidos como verdades, o que toma provisOrias todas as verdades.

QOutro critério de cientificidade exterior & ciéncia e que possibilita a suva
desdogmatizagdo ¢ apontado por Foucault que foi rotulado de estruturalista, pods-
estruturalista, irracionalista, relativista, anarquista, niilista. Rajchman (1985/ 1987: 08)
propde uma outra designacio para o projeto foucaultiano: para o autor, Foucaulf € o grande
céfico de nosso tempo. Cético acerca das unidades dogmdticas. Foucault nfo visa a

alcangar verdades seguras, mas a assegurar a liberdade de reter ou recusar ¢ julgamento



sobre dogmas ¢, assim, livrar-se das restri¢des que tais dogmas introduzem na vida ¢ no
pensamento humano.

Foucault (1969/ 1995) néo toma os fatos tal como eles se apresentam, mas busca
entender como se tornaram, ao longo de sua histéria, no que sdo. Fazendo um minucioso
trabalho arqueoldgico’, afira que a cientificidade da Medicina derivou de uma razdo
sGeio-politica (Foucault, 1967/ 1994). O autor detecta que a origem da Medicina cientifica,
tal como a vemos hoje, coincide com o surgimento do hospital, que constituiu o espago
destinado & segregacdo do doente acometido de doenga transmissivel ou que ndo tinha
familia que se encarregasse de The permitir uma morte assistida, com o intuito de preservar
a sociedade de uma possivel contaminacdo. At€ entdo, o doente era tratado em casa ¢ a
medicina residia em uma relagdo imediata do sofrimento com aquilo que o aliviava, em
uma relacdo de instinto ¢ sensibilidade, mais do que de experiéncia. O autor encontra em
Lettson (apud Foucault, op. cit.: 60) a revelacdo de que fodo mundo indistintamente
praticava esta medicina, as experiéncias que cada um fazia eram comunicadas a outras
pessoas e estes conhecimentos passavam de pai para filho.

A Medicina, como ciéncia positiva, assim, surge da sua libertagfio da teoria e da
observagdo “empirica”, em decomréncia de sua institucionalizagfo. A transformacdo da

medicina “empirica”, praticada indistintamente por todos, em Medicina clinica, tal como a

'? A perspectiva epistemoldgica distingue-se da arqueoldgica: para a primeira, a questic da cientificidade do
conhecimento constituir a propria razfc de ser, enguanto que, para a segunda, ela ndo fem importincia
Enquanto a epistemologia investiga a formacio de conceitos cientificos, a constitui¢io dos objetos da ciéncla,
a passagem de um nivel pré-cientificc para o cientifico, marcando-se pela distingdo entre verdade e emo,
racional e irracional pureza e impureza, cientifico e nfio cientifico (Foucault, 1969/ 1995: 239); a arqueciogia
neutraliza a questiic da cientificidade, Interroga as condigdes de exisiéncia de discursos, mesmo guando se
pretendem cientificos. Privilegia no mais a ciéncia, mas o saber gue tem por objetivo descrever a formacio
dos saberes, sejam eles cientificos ou ndo, para estabelecer suas condigBes de existéncia, ¢ nfo de validade,
considerando a verdade como wna produgio histérica (Machado, 1988: 185).

53




conhecemos hoje, deve-se a consciéncia politica, isto €, a consideragdo do doente como um
problema do Estado.

Sob a mesma perspectiva arqueoldgica, Foucault (1972/ 1997) afirna que a
Psiquiatria se constituiu como ciéncia também por um processo de delimitagdo de um
espago proprio ¢ de sua institucionalizagdo como um problema do Estado, que determina a
produgio de uma nova maneira de ver, ¢ de fazer ver e falar sobre os loucos. Bem diferente
da maneira como era considerada na Idade Média ou no Renascimento, essa interferéncia
do Estado criou um regime de enunciados que se refere & desrazio como novo conceito.
Assim, os enunciados do século X VI inscrevem a loucura como grau extremo da desrazéo
(conceito-chave), isolando os loucos no Asilo, da mesma forma que um regime de
enunciados a inserira num conjunto que uniu os loucos aos vagabundos, pobres, 0¢10s0s e
toda espécie de depravados, na Idade Classica.

Assim, a Tazdo humana adquire diferentes formas ao longo do tempo, dependendo da
maneira como ¢ homem se relaciona com a realidade. Logo, pode-se afirmar que a razéo é
histérica e vat sendo tecida na trama da existéncia humana. Assim, procedimentos casuais
ou empiticos sdo passiveis de se tornarem conscientes e sistematizados. Ha, portanto, duas
maneiras coexistentes de se ver o mundo: aquela do homem comum, casual, espontinea ¢
bascada no bom senso € no senso comum; € outra, cientifica, baseada na observagio
metddica. O conhecimento espontineo, “vulgar” ou ordinario € ametddico, assistematico e
nasce diante da tentativa do homem de resolver os problemas de sua vida didria (Granger,
1993/ 1994, Matallo, 1989/ 1998). £ chamado de “empirico”, porque se baseia na
experiéncia cofidiana. O conhecimento cientifico, por outro lado, € metddico, sistematico e

nasce da tentativa de enquadrar os problemas da vida didria em alguma generalizagdo ¢
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abstragdo predeterminadas. E chamado “cientifico”, por se basear em um comjunto
organizado de conhecimentos relativos a um determinado objeto (Vannuchi, 1977/ 1983).

Desvelando-se as evidéncias e desconstruindo-se as estruturas como se apresentam,
chega-se a conclusio de que a ciéncia, ao contrario do que faz pressupor, ndo se caracteriza
por absolutos racionalismo e objetividade. Considerando-se que a ciéncia constitui um
objeto de construcdo sdcio-histdrica, € inegavel a sua submissio aos critérios de cada
¢poca. Afastando-se de uma explicagdo eminentemente divina para atingir uma
essencialmente racional, a ciéncia reflete essa determinacdo culturalmente construida.
Entretanto, essa revolugdo gnosioldgica, vista tradicionalmente como progresso, reflete
apenas o logocentrismo de um dos pdlos.

Tendo analisado essa evolugio da concepcdo da ciéncia, acreditamos poder postular
que essa dogmatizacgio € responsavel pelo afastamento do sujeito cognoscente do objeto por
se conhecer, 0 que constitui wm dos principals entraves para 0 deslocamento do modus
operandi ndo s& da ciéncia, mas, sobretudo, da praxis pedagégica, responsdvel pela
divulgacdo desse saber” cientifico.

Como nos ensina Bachelard (op. cit. : 304), o caminho possivel para esse
deslocamento parece estar em inquietar a razdo e desfazer os habitos do conhecimento
objetivo. Deve ser, alids, a prdtica pedagogica constante. Acreditamos que, inspirando-nos
nesses mencionados “desconstrutores”, desvelando as evidéncias das relagdes pedagdgicas
estabelecidas mnos cursos de formagdo, poderemos compreender melhor a relacéo

cientificismo-“empirismo” ¢ a relago teoria-pratica, cujas respectivas distingGes foram

P Segundo Japiassu (1992: 135), saber constitui “todo um conmjunto de conhecimentos metodicamente
adquiridos, sistematicamente organizados e susceptiveis de serem transmitidos por um processo pedagdgico
de ensino. Neste sentido bastanie lato, o conceito de saber poderd ser aplicado & aprendizagem de ordem
pratica (saber fazer ou saber técnico) ¢, 20 mesmo tempo, s determinagSes de ordem propriamente intelectual
e tedrica”.
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socio-historicamente produzidas a partir dos gregos que separaram o Aomo pensandi do
homo faber (Farrington, apud Matallo, 1989/ 1998: 14; Granger, 1993/ 1994: 27; Vasquez,
1967/ 1990).

Pode-se observar, assim, que a ciéncia racional constitui a passagem do nivel técnico
ou pratico para o nivel tedrico e cientifico™.

Em sintese, pode-se observar que a visdo dicotdmica entre racionalismo e empirismo,
tal como se deu com a primeira laicizacio pelo afastamento da visdo mitoldgica, assim
como se deu com a segunda laicizacdo, pelo afastamento da visdo religiosa, de que € objeto
o conhecimento, decorreu de interesses sécio-histéricos (Japiassu, 1992, inexistindo limites
entre as formas mitologicas, religiosas, laicas “empiricas” e laicas cientificas, o que
impossibilita o estabelecimento de dicotomizacio entre elas. Observa-se, ainda, que essa
polanizagfo néo se faz de forma neutra, mas de maneira logocéntrica, pela priorizacdo do
pHmeiro elemento em detrimento do segundo (Derrida, 1967/ 1973). Pode, portanto, ser
questionada (Japiassu, op. cit).

No item que se encerra, discorreu-se sobre o caminho percomrido pela ciéncia, sem a
pretensdo de exaurir seu vasto e fascinante campo.

Apontou-se, num primeiro momento, que o segundo laicismo que determinou a cisdo
entre /dgos (da ordem da Razfio, Palavra divina, ou do fide, da f€) e o ldgos (da ordem da
razio humana) ndo passou de mera troca do objeto dogmatizado: passou-se de uma
dogmatizagdo religiosa para uma racionalista. Indicou-se, em seguida, que essa

dogmatizagdo racionalista ndo se limitou 4 explicacdo humana liberta do mithos ¢ da doxa,

'* Essa passagem do nivel técnico ou pritico para o mivel tednco e cientifico determinou o consegiiente

distanciamento ¢ a subsegliente distingio entre prética e teoria que serfo abordados no item relativo 4 relagio
entre elas.
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mas cumpriu seu destino, sob a forma de uma dogmatizagdo cientifica cartesiano-
positivista.

Num segundo momento, mostrou-se que essas dogmatizagdes foram sécio-
historicamente construidas e encontram vozes que as desconstroem, fundando uma
concepgdo de ciéncia pds-modema. Nesse mesmo momento, mostrou-se, ainda, que a
dicotomia entre o conhecimento do senso comum ¢ 0 conhecimento cientifico constitui uma
heranga grega que caminhou para o logocentrismo do Gltimo e, em seguida, conclui que em
virtude de esse logocentrismo ter sido historicamente reproduzido, tal como o foram as
dogmatiza¢bes, encontra as vozes dagueles que postulam a sua desconstrugdo.

Tendo finalizado a analise da construg@o da ciéncia como discurso privilegiado,
dogmatizado ¢ também desconstruido, passa-se, no proximo capitulo, a analisar os sistemas

de legitimagdo ¢ de distribuigo institucional desse discurso.
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~-1



CAPITULO SEGUNDO:

TEORIA E PRATICA NA CIENCIA

2.1. Introducao

Analisado o carater histdrico da passagem do dogmatismo mitico-religioso para um
dogmatismo cientificista e do conhecimento “empirico” para o conhecimento cientifico,
neste capitulo, analisa-se o processo conseqiiente de construgdo historica da relagdo
polarizada da ciéncia tedrica-ciéncia aplicada (na qual se insere a distingdo entre a
Lingiiistica Tedrica e a Lingfiistica Aplicada).

Serdo, também, analisados trés caminhos, de uma maneira geral, considerados
possiveis para se atingir o conhecimento: o do senso comum, o da ldgica ¢ o do método
cientifico. O primeiro, também chamado conhecimento vulgar ou ordinario, caracteniza-se
por uma observagdo assistematica do objeto e por uma estratégia intuitiva. O segundo exige
uma estratégia refletida € constitui um conhecimento sujeito & andlise 16gica. O terceiro
caminho € o da pesquisa, o da observacdo do experimento € dos dados estatisticos. Os trés
caminhos aceitam, respectivamente, a conclusio que “parece a mais certa”, a que “parece
ser a mais razoavel” € a que “parece ser a mais provavel. O primeiro tipo de conhecimento
constitui wm saber pragmaético; o seguinte, um saber refletido e o dltimo, um saber

metodico. As trés formas assumem a especulaciio e a experimentacfio - isto €, a teoriae a

59




pratica — como momentos distintos, sem considerar o seu aspecto fragmentdrio e as
implicagdes 1deoldgicas.

Ha, entretanto, uma forma de se considerar o conhecimento, segundo a qual o
conhecimento visto de forma isolada leva & sua mutilagio. Por essa perspectiva, € preciso
que 0 homem procure o conhecimento do mundo e de si mesmo, por meio da decantacdo
das experi€ncias, dos questionamentos e da reflexfo. Para tal, € preciso valorizar todos os
tipos de conhecimentos e, sobretudo, conjugar a grosis com a prdxis —palavras originarias
do grego, significando respectivamente “saber” e “fazer”.

Prope-se, assim, a analisar, num primeiro momento, as concepgdes de ciéncia que
acabaram por determinar a polarizagdo entre a teoria ¢ a pratica. Num segundo momento,
analisam-se as perspectivas onentadoras do presente estudo que assumem a impossibilidade

da cisdo entre a gnosis € a praxis.

2.2. A cisao diacronica entre teoria e pratica

Os ditados populares “a pratica é quando tudo funciona e ninguém sabe porque e
teoria € quando se sabe porque, mas nada funciona” e “na pratica a teoria € outra”
enunciam o senso comum da existéncia da cisdo entre essas duas formas de conhecimento.

Uma analise diacrénica revela que essa cisfo ocorre em dois momentos: por ocasido
da constitwigdo da teoria e por ocasido de sua comprovagdo.

A constituicdo da teoria como um saber especulativo, separado do saber prético,
remonta aos gregos. Embora a preocupacio com o conhecimento seja antiga e praticamente

todos os povos da Antigiiidade tenham desenvolvido algum tipo de saber, muitos dos quais
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mantidos até a atualidade, coube aos gregos o mérito pela sistematizac@o desses saberes
{Gadamer, 1976/ 1983; Vemant, 1996).

A primeira das formas de se atingir o conhecimento foi determinada por imposi¢des
derivadas das necessidades praticas da existéncia (Matallo, 1989/ 1998; Vasquez, 1967/
1990; Granger, 1993/ 1994). Esse tipo de conhecimento, denominado “empirico” ou senso
comum, é conhecido como o saber derivado da observagio assistematica, objetivando um
uso essencialmente pratico, sem o intuito de abstrair e teorizar. A sociedade egipcia
construiu suas pirdmides sem que tivesse formalizado a teoria dos tridngulos; da mesma
forma, dividiu as margens alagadas e fertilizadas do Nilo, sem ter conhecimento de
geometria. A sociedade chinesa sabia como dividir seus campos Granger, op. cit.). Embora
o valor pragmatico desses conhecimentos seja inegével, tendo sido passado de geracéo a
geracdo ¢ sido responsavel pela sobrevivéncia de indmeras sociedades, nfo constituem
conhecimentos soclalmente valorizados. Essa desvalorizagdo se deve ao fato de tal forma
de conhecimento derivar de uma observagdo ametddica, refutada e justificada como um
conhecimento “empirico” {entre aspas, no sentido de “isento de cientificidade™).

No ambito da Educagio, esse tipo de conbecimento consiste naquele retirado pelo
professor da experiéncia cotidiana, nascido da necessidade, sem que haja qualguer intengéo
de abstrag@o e de universalizagio desse conhecimento, isto €, sem pretensdo de teonizar, &
semelhanca dos egipcios e mesopotdmios. Embora esse tipo de conhecimento seja
defendido por alguns pesquisadores da area da Educacdo como Pemrenoud (1993 ), Ndvoa,
(1995), Zeichner (1992/ 1995) ¢ Schon (1995), a sua validade ¢ refutada pela grande
maioria, sob a imputagio da “macula” da falta de cientificidade.

A preocupacdo com & sistematizacio dos conhecimentos, até entdo pautados apenas

10 uso, coube aos gregos que, paralelamente ao conhecimento “empirico”, legado pelos
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povos do Oriente, Mesopotidmia ¢ Egito, desenvolveram uma reflexdo intuitiva que se
caracterizou pela preocupag@o em gerar teorias unitarias sobre a natureza (como a que
atribuiu a ordem do mundo natural aos nimeros) e em desvincular o saber racional do saber
mitico € “empirico”, distinguindo as duas formas de ldgos. Os jbnios, povos gregos que
habitaram a J0nia, representaram a ordem do cosmos - inspirada nos babilénios -
colocando sob os olhos de todos a imagem — como um mapa — da organizagdo do universo,
as posigdes ¢ movimentos dos astros, segundo esquemas geométricos. Constuiram modelos
mecinicos do universo ¢, fazendo “ver” assim o mundo, fizeram dele, no sentido pleno do
termo, uma theoria’’, um espetaculo (Vernant, 1996: 87).

A forma de saber caracteristica do pensamento grego era do tipo theoretiké, isto €, um
tipo de saber adquirido pelos o/hos do espirito (Farrington, apud Matallo, 1989/ 1998: 13)
que iam além dos meros fendmenos empiricos, isto €, observaveis (Matallo, op. cit.: 13).

A diferenca entre conhecimento necessério € conhecimento meramente especulativo
que surgiu enfre os gregos fol resultado de uma separacdo de atividades de classe, da
separago entre “cabeca e mdo”, motivada pelo aparecimento de uma classe ociosa'® que se
preocupou com um conhecimento desvinculado da necessidade (Granger, 1993/ 1994;
Cortella, 1998). Uma vez que essa classe tinha mais prestigio, sua atividade foi considerada
superior, pura e livre, em oposicéo ao trabalho prético, considerado inferior, desinteressante
¢ atrelado ao interesse de outrem, ja que era executado por escravos para os senhores

(Vasquez, 1967/ 1990; Farmington, apud Matallo, 1989/ 1998; Granger, 1993/ 1994).

* Theorfa significa, em grego, 'aglo de contemplar, examinar'; 'estudo’; 'deputagio solene que as cidades
gregas mandavam as festas dos deuses'; 'festa solene’, 'pompad, 'procissio’ ¢ passou para o latim coruo theoria,
mas conforme z prosédia grega (Diciondrio Aurélio).

' Do excedente de produgio e do uso massivo do trabalho escravo, surgiu uma classe que discpunha de
tempo bvie e ndo tinha relagfio direta com a produgfio. Essa classe detinha o que em grego denominava
skholé, isto é, 0 “cio”, termo do qual deriva a palavra latina skolz e dela, 2 portuguesa “escola” (Cortella,
1998: 66).
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Essa diferenca entre conhecimento pratico — ligado ao trabalho, a execucido de
atividades necessdrias a vida —- e o conhecimento tedrico — ligado ao prazer de saber —, que
caracteriza as sociedades escravistas ¢ constitui a raiz da divisdo de classes (Vasquez, 1967/
1990), cristalizou-os como conhecimentos de naturezas diferentes.

A segunda forma de se ter acesso ao conbecimento, ja considerada cientifica,
derivada de uma observagdo cuidadosa, € o empirismo. Constituindo a segunda forma de
distanciamento entre a atividade tedrica e a pratica, 0 empirismo nio tem preocupagio com
a possibilidade da colocacdo do conhecimento em prética.

O empirismo, que postula a centralidade da observacio, compreende o empirismo
cldssico e o empirismo légico. O empirismo classico faz uso do método imdutivo (Hessen,
1999) e recebe, também, os nomes de indutivismo ingénuo (Chalmers, 1976/ 1997) e
indutivismo probabilistico (Hill, 1976). Essa perspectiva classica pauta-se na preocupagéo
de obter a recorréncia de fatos observados que leve a uma afirmagfio universal. O
empirismo 1égico ou neopositivismo'’, a0 contrario do empirismo cléssico, ndo se preocupa
em saber se 0s conceitos sdo adquiridos via abstracdo ou néo, mas pauta-se na exigéncia de
que os conceitos sejam passiveis de observacio e de definicdo (Carvalho, 1998: 66).

A atividade do cientista bdsico repousa sob a forma indutivista de se chegar ao
conhecimento, uma vez que sua inica preocupagio esta no estudo da natureza, por meio da
observagio cuidadosa de seus fendmenos, de forma que lhe permita chegar a uma

generalizagdo e, portanto, a uma universalidade. Assim, o objetivo maior da ci€ncia basica

' Os defensores do empirismo Iogico ficaram conhecidos como componentes do Circulo de Viena e
defendiam um conceito de ciéncia que se pautava nos principios do enunciado e do logicismo. Segundo o
primeire principio, um conceito & significante se tem base empirica, isto €, se ¢ fundado na experiéncia ¢, de
acorde com o segundo principio, para que um epunciado seja valido como cientifico, deve ser passivel de uma
formulacdo precisa na linguagem Idgica {Dutra, 1998). Esbarrou-se, entretanto, em termos de como se deveria
entender a dependéncia de um conceito em relagio 3 experiéncia,
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gstd na teorizagdo sobre os fenOmenos observados, ndo constituindo sua preocupacgdo a
aplicabilidade ou ndo da teoria derivada dessa observagdo, 0 que nos permite caracteriza-la
como ciéncia teérica. No ambito das ciéncias da linguagem, a atividade da ciéncia basica
corresponde a Lingiifstica Teodrica ou “pura”.

A terceira forma de se ter acesso ao conbecimento constitui aquela considerada
propriamente cientifica, derivada da observagio de uma experiéncia metodicamente
conduzida. A posse de leis e teorias universais possibilita que delas derivem explicagdes e
previsdes, constituindo o raciocinio dedutivo, foco de estudo da 16gica. O conhecunento
visto sob essa perspectiva deriva da aplicagdo de um método ldgico, conhecido como
hipotético-dedutivo, segundo o qual se parte de uma determinada teoria, tendo-se como
Unica preocupagdo a comprovagdo dessa teoria, 0 que comrobora a sua veracidade. Essa
forma de se atingir o conhecimento consolida a distingdo dos momentos referentes & teoria
¢ & pratica, por ocasido da comprovacdo daquela que se faz por meio da aplicagdo desta,
determinando, simultaneamente, a priorizacdo de uma ¢ a secundarizagio de outra.

Opondo-se ao indutivismo ingénuo, existe o falsificacionismo ou falseamento,
também chamado de racionalismo critico, defendido por Popper (1972) que admite a
observacio orientada pela teoria e a pressupde. As teorias sdo consideradas como
conjecturas especulativas ou suposi¢des criadas livremente pelo intelecto humano no
sentido de superar problemas encontrados por teorias anteriores ¢ dar uma explicagdo
adequada do comportamento de alguns aspectos do mundo ou universo. Uma vez
propostas, as teorlas especulativas devem ser rigorosa ¢ inexoravelmente testadas por
observagdo e experimento. O progresso se realiza pela criagdo de teorias que se aproximem

da verdade.




As formas de conhecimento, nessa visao, estio absolutamente pautadas na logica, no
sentido de terem se preocupado com a busca de uma teorla que mais permitisse uma
aproximacdo da verdade a partir de seus proprios dados. Essas formas apresentavam uma
distingdo demarcada entre teoria e pratica, vendo, sobretudo, a prética apenas como
mstrumental comprovador da credibilidade da teoria.

Ha, por outro lado, uma forma que se desloca da visdo tradicionalmente consolidada,
que se pauta ma comprovagido, para a consideragdo de outros componentes ndo apenas
16gicos. Tal consideragio se v refletida na relagfo teona-pratica: a centralidade da teoria
se vé relativizada pela ascensfio da importincia da pritica. Essa posigdo — ainda que
guardem as suas respectivas particularidades e mantenham a teoria ¢ a pratica como dois
momentos distintos ~ € observavel em Khun (1962/ 1996), Chalmers (1976/ 1997),
Feyerabend (1975/ 1989), Landriére (1978), Vasquez (1967/ 1990) e Costa (1997).

Defendendo uma visdo que se contrapde 4 visdo empirica e ao falseamento
popperiano, Khun (1962/ 1996) introduz modificacdes radicais na maneira de se
compreender a ciéncia, ao priorizar as dimensdes historicas, sociais € psicoldgicas da
pesquisa cientifica. Estabelecendo uma distingdo entre ciéncia normal e ciéncia
revoluciondria, o autor afirma que o cientista normal, determinado por um processo de
treinamento, desenvolve uma certa maneira de enxergar o obieto de investigagdo, maneira
esta ndo onentada para a descoberta do novo. Segundo o autor, 0s cientistas normais agem
como se houvesse um acordo tacito entre eles, por meic do qual refutam as dissonéincias,
até que se consolidem adesSes significativas a essas dissondncias que chegam a pdr em
risco a teoria vigente. A adesBes de tal envergadura Khun (op. cit.) chama de paradigmas e,
nas fases de ruptura ¢ conseqiente mudanga de paradigma, ou fases de revolucgdo, ele

imputa a instauracdo do progresso, o que valoriza a ciéncia normal ¢ a comunidade
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cientifica. A verdade cientifica de uma teoria desloca-se de determinagOes apenas logicas
para dependéncia de adesGes que lhe sejam dirigidas. Tais adesdes derivam da convicgdo de
sua veracidade atingida pelas aplicagGes dessa teona.

Chalmers (1976/ 1997: 214), assumindo a perspectiva khuniana, questiona o mérito
da obtengdo de certos conhecimentos, pela aplicacdo de determinadas teorias, sob a
justificativa de que foram adquiridos por meio do “método cientifico” e defende o combate
ao que chama ideologia da ciéncia. O autor justifica seu questionamento, afirmando que as
teorias sdo um tipo especial de produto social, nfo existindo, portanto, um conceito
universal e atemporal de ciéncia ou de método cientifico que possa servir a quaisquer
propositos.

Sucedendo a Khun, Feyerabend (1975/ 1989) afirma que nenhuma das metodologias
da ciéncia propostas ¢ bem sucedida e € extremamente implausivel que a ciéncia seja
explicavel com base em algumas regras metodolégicas, pertencentes, portanto, a uma
determinada teoria. A idéia de que a ciéncia pode e deve ser governada de acordo com
regras fixas e universais é prejudicial a ciéncia, pois negligencia as complexas condi¢bes
fisicas e historicas que influenciam a mudanga cientifica. Ela torna a ciéncia menos
adaptdvel e mais dogmdtica (Feyerabend, op.cit: 296). Defendendo o questionamento do
logocentrismo da teona, Feyerabend (1991/ 2001: 71) afirma que qualquer teoria
interessante estd cercada de um oceano de anomalias cujos elementos ddo origem a
ulteriores anomalias, quando se busca corrobord-ia.

Costa (op.cit. : 44-45), embora preocupado com ¢ aspecto pragmatico e interno da
teoria e, nesse sentido, ainda atrelado a 16gica de que ¢ revestida uma teoria, € ndo com o0s
aspectos sociais € histdricos, portanto, externos 2 teoria, assim como Khun (op. cit.),

Chalmers (op. cit.) ¢ Feyerabend {1975/ 1989), defende o carater proviséric da verdade
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cientifica, determinado pele pratica cientifica cotidiana. Seu método filosdfico-cientifico
(Costa, op. cit.: 161) traz inovagdes na drea da filosofia do conhecimento pela formalizagdo
da nog¢do de gquase-verdade, por ele chamada também de verdade pragmdtica, que
corresponde ao tipo de verdade, em principio provisdria, que os cientistas admitem na
pratica cotidiana do seu trabalho. De fato, tal nogdo parece util para caracterizar o tipo
particular de 16gica que estrutura os elementos proposicionais considerados no processo
mesmo do trabalho cientifico antes de eles chegarem a uma estabilidade. Essa nogéo
possibilitaria uma analise mais precisa de tal racionalidade, ainda que ndo seja vista como
uma l6gica no sentido classico e, sim, num sentido diferente, paraconsisiente (Costa, op.
cit. 1 162). O autor demonstra que nenhum conhecimento € absoluto, definitive e seguro,
mas ¢ e ficard, de fato, quase-verdadeiro, revelando que a colocagdo em prética de uma
determinada teona pode determinar a temporariedade desta e que a teoria ¢ a pratica
mantém uma interdependéncia.

Landriére (1978:71) também afirma que

a disiin¢do entre o momento tecrico e 0 momento experimental deve ser abandonada,

uma vez que, se a propria experiéncia é apenas aplicagcdo de um esquema tedrico

prévio, entio, € necessdrio dizer que a teoria envolve o procedimento cientifico de
ponta a ponta, e gue, portanto, pertence a ordem da representacdo.

Landnére (op. cit. 71) postula a relacio interdependente da teoria e da pratica,
afirmando que, s¢ a experiéncia atinge seu sentido na teonia, enquanto representagdo, a
teoria deve sua validade & sua ratificac@o pela experiéncia, enquanto pratica, ndo existindo
um Ccritério preciso entre proposicGes tedricas e experiéncia.

Admitindo as postulagSes de Khun (op. cit.), da ciéncia normal e das revolucées
cientificas, Landriére (op. cit.) assume a existéncia de principios de conservagdo que

garantem a manutencdo tanto quanto possivel da teoma. Quando esses principios ndo
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conseguem se sustentar, modificagdes sdo introduzidas ¢ a estabilidade da teoria € posta em
xeque, tornando a ciéncia

cada vez mais da ordem de um “fazer”, [implicando] cada vez mais uma atividade

transformadora e {..), em sentido inverso, a técmica forna-se cada vez mais

especulativa (..); na medida em que a técnica se torna especulativa, suas finalidades
proprias, se existem, tornam-se cada vez menos discerniveis das finalidades que se
dizem “puramente desinteressadas™ da ciéncia. [Conseqiientemente] a distin¢do
entre ciéncia fundamental e ciéncia aplicada torna-se também cada vez mais dificil

de ser sustentada (Landricre, op. cit. :76-77).

Ehlich (1995), fazendo uma anilise da relagdo entre Linglistica e Lingaistica
Aplicada, considera que a separagdo entre ciéncia tedrica e aplicada constitui um ato de
consolidagdo cientifica e defende que exatamente o equilibrio precario entre as duas deve
ser 0 estado normal.

Embora & semelhanca de Landri¢re, distinga a teoria da pratica, Vasquez (1967/
1990: 206) refuta a anterionidade da teoria. Questionando a priorizacdo da teoria em
detrimento da pratica, no sentido da promogio efetiva de mudanga, refuta o conceito de
préxis teérica, argumentando que a atividade tedrica por si nfo mostra os tragos privativos
da prixis, com relacio a seu objeto, finalidades, meios e resultados.

Para Vasquez (op.cit.: 210), enquanto a atividade prética pressupde uma agio efetiva
sobre o mundo, acfio esta que resulta na transformnacio deste, a atividade tedrica apenas
transforma nossas idéias sobre as coisas, mas ndo as propras coisas. Dessa forma, a
atividade tedrica em seu conjunto — como ideclogia e ciéncia — , considerada também ao
longo de seu desenvolvimento histérico, s6 existe pela e em relagdo com a prética, j& que
nela encontra seu fundamento. Afirmando que as exigéncias da pritica contemporanea ~
direcdo de processos complexos, assimilagio do cosmos, industria automatizada —

constituem uma poderosa fonte de desenvolvimento da teoria, Vasquez (op. ¢it.) lembra o

crescimento, particularmente, da fisica e da quimica, determinado pela necessidade de suas
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aplica¢Bes a produgdo, e o crescimento da matematica, de forma indireta, no sentido de que
muitas de suas teorias decorreram da necessidade de aplicagdo da fisica.

O senso comum coloca-se em oposicdo A teoria por julgar que a intromissio desta no
processo pratico lhe parece perturbadora, uma vez que toma o sentido de pratico como
utilitirio, opondo-se, assim, & teoria. Em outras palavras, o senso comum toma COmo
principio o praticismo, a saber: pratica sem teoria ou com um minimo dela. A histéria do
pensamento filoséfico revela, também, um modo de conceber as relagdes entre teoria €
pratica: o pragmatismo. Pautando-se na afirmacdo de que o verdadeiro se reduz ao que €
til, o pragmatismo constitui uma forma mais depurada do senso comum € que ganhou o
status de doutrina filoséfica.

Observamos que © conhecimento pré-tedrico, “empirico”, bastava para as
necessidades praticas do homem. Com base nos conhecimentos empiricos acumulados
durante milénios, surgiram os embrides de um conhecimento teérico e formaram-se as
categorias l6gicas indispensdveis para isso: as de qualidade, quantidade, espago, tempo e
causalidade. Essa fase inicial do conhecimento humano estd vinculada & necessidade de
construir os primeiros mstrumentos de trabalho, assim como as exigéncias das primeiras
praticas produtivas: caca, agricultura, pesca.

Vimos, também, que foi exatamente na sociedade escravista, em que havia a divisdo
social do trabalho, que se impulsionou a atividade tedrica, a0 ter assegurado a esta, em sua
estreita vinculagfio com as necessidades praticas, uma relativa autonomia.

Desde entdo, ate nossos dias, ¢ progresse do conhecimento tedrico, inclusive nas
formas mais elaboradas de atividade cientifica, aparece vinculado 4s necessidades praticas

do homem. Dessa forma, pratica, em seu sentido mais amplo, evidencia seu carater de
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fundamento da teoria, na medida em que esta se encontra vinculada as necessidades
préticas do homem social.

Em sintese, Khun (op. cit.), Chalmers (op. cit.), Feyerabend (1975/ 1989), Landnere
(op. cit.), Vasquez (op. cit.) e Costa (1997) questionam o logocentrismo, isto €, a submissdo
ao principio de determinacdo da verdade, pela priorizagdo da teoria € postulam, se ndo a
anterioridade da pratica, a interdependéncia entre os dois aspectos, embora mantenham a
distingdo de ambas como se constituissem dois momentos.

Essa distingdo entre teoria ¢ pratica se revela transportada para o interior das ciéncias,
em seu processo de formacdo e constitui o cerne da distingdo entre a ciéncia tedrica e a

ciéncia aplicada.

2.3. A relacio teoria-pritica e a relacdo Lingiiistica-Lingiiistica Aplicada

No ambito cientifico, propriamente dito, a diferenca entre a teoria ¢ a pratica deriva
da oposicdo entre uma ciéncia tedrica ¢ uma ciéncia aplicada. Assim, hd uma Fisica Tedrica
e uma Quimica Tedrica, por um lado, e uma Fisica Aplicada e uma Quimica Aplicada, por
outro, definindo-se a aplicag@o por seu distanciamento da teoria. Esse processo caracteriza
a histéria de toda a ci€ncia ocidental (Rehbein, 1994, apud, Ehlich, 1995) ¢, acrescentamos,
a historia da relaglo Lingiiistica- Lingiiistica Aplicada.

Nos paradigmas pos-medievais de ciéncia, a Filosofia, ciéncia tedrica por exceléncia,
tem sido separada de outras disciplinas, embora igualmente tedricas. O processo de
independéncia dessas disciplinas da filosofia, que se faz argumentativamente, constitul um

processo de emancipagdo e, como tal, ndo se consolida facilmente.
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Tendo seguido caminho semelhante ao da formagdo das disciplinas, o processo de
emancipacdo da pratica, para se torar independente da teonia, produziu um descrédito da
pratica e dos praticos. Certamente, esse descrédito cabe em parte, se ndo
consideravelmente, a carga seméntica depreciativa, na esfera intelectual, de que € revestido
o termo “aplicada” em relagdo ao termo “tedrica”, nomeada “pura”. A sua demarcag@o
como “pura” se faz pelo afastamento e, conseqiientemente, pela oposicéo a tudo o que for
“impuro”, portanto, negativo (Ehlich, 1995:16).

O processo de independéncia que ¢ atrelado a medidas ideoldgicas ¢ institucionais
encontrou, na criagdo das universidades e academias, a sua maior garantia. Assim, as
ciéncias puras ficaram a cargo das universidades e as ciéncias aplicadas ficaram e ficam a
cargo das escolas de nivel fundamental e médio ¢ de escolas técnicas: as ciéncias puras
determinavam as discussées tedricas e as aplicadas colocavam e colocam os resultados
mais palpdveis em prdtica (Ehlich, op. cit.:17). Essa divisdo sugere a aplicagio do principic
da divisdo do trabalho (Vasquez, 1967/ 1990), destinando aquelas a ocupagfo da atividade
especulativa € a estas a responsabilidade pela execucZo “manual” das especulacdes
daquelas.

As ciénclas puras reivindicavam e reivindicam a competéncia de julgar também as
possibilidades de aplicagdo; as ciéncias aplicadas se submetiam a esse julgamento ¢ assim o
fazem até hoje. A reitvindicagdo das ciéncias puras em contraste com a das ciéncias
aplicadas era ¢ € concretizada até mesmo nos sistemas educacionais (Gomez, 1995, apud
Névoa, 1995). E dessa forma que a teoria garantiu para si o seu primado, tanto institucional
quanto ideolégico (Ehlich, op. cit. : 17).

Embora a separacic entre a Lingiifstica ¢ a Lingiiistica Aplicada constitua, para

muitos, uma divisdo apenas institucional, a Lingiistica Aplicada percorre o mesmo
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caminho percorrido pelas ciéncias aplicadas. Segundo Coracimi (1998), os estudos em
ciéncia lingiiistica revelam que a oposi¢do teoria-pratica se confunde com a oposigdo
pesquisa bésica-pesquisa aplicada, sendo a primeira superior a segunda por ser-he
imputado o carater cientifico, portanto, objetivo e neutro. A teoria, assim, tem assumido, no
meio académico, o status de verdadeira ciéncia e, como tal, tem primazia sobre toda ¢
qualquer prética. Revelando essa oposigdo teoria-pratica,

a Lingiitstica Aplicada tem sido vista como a aplica¢do de teorias desenvolvidas por

iminentes lingiiistas que, a partir das andlises e descri¢bes, fornecem matéria para

pedagogos, lingiiistas aplicados e professores, a quem, afinal, é atribuida a tarefa

secunddria e, portanto, de menor prestigio.(...) Fica evidente que a relagcdo entre a

Lingiiistica “pura” e a Lingiiistica Aplicada (portanto, “impura’”) é uma relagdo de

mdo unica: ndo cabe a esta, secunddria - pois subordinada & primeira, de quem é

suplemento imperfeito, a reproducdo, teorizar e influir sobre aquela, o que deixa,

evidentemente, emergir uma certa tendéncia ideoldgica (Coracini, op.cit: 35-36 ).

Essa visdo de ciéncia aplicada mostra, também, a presenga, ainda, da priorizagio
grega do conhecimento especulative em relagdo ao trabalho aplicado, respectivamente,
préprio de uma classe prestigiada e de uma classe desprestigiada, refletindo um cardter
ideolégico.

Ha, por outro lado, uma visdo que defende a 1d€ia de que a pratica possa ser
inspiradora de teorias. No 4mbito da Linglistica Aplicada, Matos (1989: 16) confirma tal
tendéncia ao afirmar que

quer planejemos ou ndo nosso material diddtico em bases cientificas explicitas
(recorrendo-se qos fragmentos descritivos existentes no Pais e no exterior), impde-se
antecipar o que q teoria ainda ndo revelou ou sistematizou. Cabe ao lingiiista
aplicado (agui incluindo-se o criador de produtos pedagdgicos) demonstrar, com
bom senso e eficdcia, que a prdtica pode preceder a teoria - contribuindo, assim,
para uma interagdo produtiva entre os dois dominios - a fim de, num espiritfo de
cooperacdo, apiicadores e tedricos propiciarem fundamentos e matéria-prima (...}.

Mais freqfiente na 4rea da Educacgdo, essa perspectiva tem sido adotada por alguns

lingiiistas aplicados. Inspirado no educador, Stenhouse (1981, apud Pereira, 1998), que se
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opunha a curriculos prefixados e propunha o enfoque nos principios a serem desenvolvidos
pelo professor, € no cientista social, Lewin (1946, apud Pereira, 1998), que idealizou a
pesquisa-agdo, caracterizada pelo cardter participativo e democrético, o educador Elliot
(1990) prop&e a pesquisa-agdo no dmbito pedagodgico. A pesquisa-agéo, proposta por Elhot
(op. cit), ndo parte de um modelo prévio, mas vai se desenhando na relagdo entre seus
glementos.

Schon (1995), também educador, fazendo referéncia ao “reflective practitioner”,
defende a necessidade da capacidade dos praticos para teorizar a sua experiéncia, mesmo
que essa teorizagdo ndo seja facilmente comunicavel nem muito aceitdvel segundo as
normas do pensamento cientifico. O autor defende a 1déia de que deveria haver mais
interesse pelo modo como os praticos mais eficazes pensam (teonzam) efetivamente a sua
pratica e propde a substituicdo do modelo da racionalidade t€cnica — a pautada em modelo
prefixado — por uma episiemologia da prdtica, calcada na reflexio sobre a refiex&o-na-
acdo, isto ¢, na reflexdo que se faz sobre a reflexdo realizada durante a agdo pedagdgica
{Schon, op. cit: 91}

Zeichner (1992/ 1995) defende a superagdo da distingdo entre o ensino calcado na
ciéncia aplicada e no pautado na prdtica reflexiva ¢ propde a articulacdo desses dois
paradigmas.

Buscando um cariter de ciéncia autdnoma, a Lingiiistica Aplicada tem assistido a
preocupacdes com a teorizagdo da pratica das interagdes por meio da linguagem, criando
subsidios para o trabalho aplicado. Preocupada com a formag@o de professores, vem se
propondo a

detectar uma questdo especifica de uso de linguagem, passar para a busca de
subsidios teoricos em dreas de investigacdo relevantes as questées em estudo,
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continuar com a andlise da questdo na prdtica, e completar com sugestoes de
_encaminhamento (Cavalcanti, 1986: 6).

Ramos (1993: 34), defendendo a possibilidade de se conciliarem as atividades da
Lingiiistica Tedrica e as da Lingilistica Aplicada, afirma que esta se comporta atipicamente
em relacdo a outros ramos do conhecimento definidos como aplicados, ao negar vinculos
com a Lingiiistica Tedrica. Tentando transpor a distingdo entre pesquisa basica, aplicada e
técnica para o Ambito da lingfistica, a autora conclui que ndo haveria qualquer conflito
entre realizar aplicag@o de teorias lingiiisticas e realizar tarefas reconhecidamente proprias
da pesquisa em Lingiiistica Aplicada, detectadas em situacgdes de uso.

Em sintese, a Lingaistica Aplicada, tanto na acepc¢do de aplicacdo de teortas
lingiiisticas quanto de ciéncia auténoma, trabalha com a distingdo entre teoria e pratica,
embora de modos diferentes: segundo a primeira, cabe ao lingiiista aplicado a tarefa da
aplicac@o da teoria; de acordo com a segunda, cabe-lThe teorizar sobre a atividade pratica.
Em ambas as visdes, o professor constitui o aplicador das reflexes tedricas dos
pesquisadores € os alunos, aqueles sobre os quais recaem as solugdes e as novagdes

pedagogicas.

2.4. Desdogmatizacio da teoria

A leitura de textos relativos & teoria € a pratica revela, tanto no admbito da ciéncia
como no da educagdo, uma distingdo entre ambas. H4, entretanto, uma outra maneira de se
ver arelagdo teona-pratica, segundo a qual se questiona a viséo dicotdmica entre esses dois
processos. Ndo constitui, contudo, a admissio de uma perspectiva dialética hegeliana, mas
a compreensio de que a realidade, como estd, foi histdrica e logocentricamente constituida

¢, portanto, deve ser questionada. Sob essa perspectiva, subjazem o postutado foucaultiano
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da determinacdo historica da realidade, a base do pensamento derrideano da determinagdo
logocéntrica da realidade ¢ o acontecimento do double bind (Dernda, 1982/ 1988: 102).

Foucault (1967/ 1994, 1969/ 1995, 1972/ 1997) postula a necessidade de se
questionarem as verdades tais como se apresentam, uma vez que foram socio-historico-
ideologicamente constituidas, o que foi observado no capitulo anterior, no item relativo a
desdogmatizacdo da ciéncia.

Ja Derrida (1967/ 1973: 117) postula a impossibilidade de se privilegiar ora um ora
outro pdlo de uma dicotomia, uma vez que tudo o que se pode dizer que existe ¢ feito do
um ¢ do muitiplo e contém em si mesmo, originalmente associados, o limite ¢ a infinitude,
irredutiveis, pelo jogo do suplemento. Analisando as técnicas cientificas de decifracdo de
hierglifos, Derrida (op. cit. : 100) conclui que ha entre o racionalismo e o misticismo uma
certa cumplicidade. E pautado nesse pressuposto que o autor defende a desconstrugio de
oposicdes tradicionalmente aceitas entre o sensivel e o inteligivel, a intuicdo ¢ a
significagdo, a patureza ¢ a cultura (as quais acrescentamos a oposi¢do entre o racionalismo
¢ 0 "empirismo" ¢ entre teoria e pratica), postulando a impossibilidade dessas polarizagdes.

A obra de Derrida marca-se pela critica & polarizagdo tendenciosa, pela qual as
oposi¢des sdo hierarquicamente ordenadas. Sintetizada, a perspectiva derrideana observa
que o pensamento ocidental tem sido estruturado em termos de dicotomias ou polarizagdes,
dado o fato de o mntermediario ser "inconcebivel para a razdo” ocidental (Demida, op. cit.:
193). Dai se dicotomizarem bem ¢ mal, ser ¢ nada, presenca € auséncia, verdade e erro, fala
¢ escrita. Essas polarizages, entretanto, ndo se constituem apenas como entidades
independentes. O segundo termo em cada par € considerado negativo, corrupto, versdo
indesejdvel do primeiro; assim, a auséncia € a falta da presenca; o mal € o desvio do bem; o

erro, a distorgdo da verdade e a escrita, infiel & fala. Em outras palavras, os dois termos ndo
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sdo simplesmente opostos nos seus significados, mas sdo dispostos em uma ordem
hierarquica que atribui ao primeiro termo a prioridade (Derrida, op. cit. : 8), tanto no
sentido temporal quanto qualitativo do termo. Derrida (op.cit.: 14) denomina essa forma de
priorizagdo de Logocentrismo - termo derivado da palavra grega Logos (que significa
entendimento infinito de Deus). A polarizacdo tendenciosa, assim, tem origem na atribuicéo
da verdade & fala, em virtude da concomitincia desta & presenga de quem profere a verdade,
e a secundarizagfo da escrita, da ndo-presencga € do seu papel de mera representacdo da
fala.

Em “Farmécia de Platio™™®

, revisitando o texto Fedro, de Platdo, Derrida (1972/
1997: 16) conclui que a tradigdo ocidental, ao considerar que os sons emitidos pela voz sfo
os simbolos dos estados da alma ¢ as palavras escritas, os simbolos das palavras emitidas
pela voz, reputa a voz, enquanto produtora dos primeiros simbolos, uma relagdo de
proximidade essencial e imediata com a alma. Ela significa o estado da alma, uma vez que
remete a um "légos” absoluto (que era, na idade medieval, uma subjetividade criadora
infinita: a face divina), ao qual esta imediatamente unido, dai o logocentrismo da fala.
Tomando o termo pharmakon {(que significa, a0 mesmo tempo, veneno ¢ remeédio),
Derrida {op. cit.} afirma a impossibilidade de se "separar” a fala da escritura, de se pensé-
las 4 parte uma da outra, de se "etiquetd-las”, uma vez que ndo se pode, na farmdcia,
distinguir o remédic do veneno, o bem do mal, assim como ndo se pode distinguir o

verdadeiro do falso, o dentro do fora, o vital do mortal, o primeiro do segundo, ¢ essencial

do secundanio. Pensando mnessa reversibilidade original, o pharmakon € o mesmo,

¥ Derrida retoma, nessa obra, ¢ questonamento do logocentrismo da fala em detrimento da escrita, discutido
em Gramatologia {(1973).
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precisamente porque ndo tem identidade. E 0 mesmo € suplemento e diferéncia. Assim, a
diferéncia constitul a raiz comum de todas as oposigdes de conceitos que escandem a
linguagem (Derrida, 1967/ 1973: 16-17); dai a irredutibilidade das oposigdes.

Suplemento ¢ diferéncia constituem termos centrais do pensamento derrideano. A
palavra suplemento, em francés, tem duas acepgdes: significa, a0 mesmo tempo, "uma
adicdo” e "um substituto”. Assim, a escrita acrescenta algo ao que J& estd presente,
constituindo, nesse caso uma adicfo, uma superfluidade e, ao mesmo tempo, repde algo que
nfo estd presente, constituindo, nesse caso, uma necessidade. Em lugar de "A opde-se aB",
tém-se "A ¢ B ndo se opSem e nem sdo equivalentes” ¢ "B € adicionado a A ¢ repde A",
Dada a diferéncia, termo traduzido do francés différer, significando ao mesmo tempo
"diferir" e "adiar", a oposicdo entre presenca ¢ auséncia ou imediatismo e representagio €
uma ilusio, uma vez que a fala ja € estruturada pela diferenca e pela distancia tanto guanto
a escrita (acrescente-se: € a teoria tanto quanto a pratica).

O autor critica que, ao se defender um dos polos, exclui-se, secundariza-se o outro,
deixando de comsiderar que o secundario € também parte do essencial. Postulando o
principio constitutivo do suplemento, o autor defende a impossibilidade de se polarizarem
aspectos que requerem suplementacdo e cuja completude € objeto de adiamento infinito. O
movimento do jogo, permitido pela falta, pela auséncia de centro ou de origem, € o
movimento da suplementaridade. No se pode determinar o centro e esgotar a totalizagio
porgue o signo que substitui o centro, que © supre, que ocupa o lugar na sua auséncia nic
apenas substitui, supre ou ocupa ¢ lugar; esse signo se acrescenta, constitui-se a mais como
suplemento (Derrida, op. cit: 245).

Assumindo a desconstrucido comeo principio, Demida {1967/ 1973) atribui uma

justificativa histénica para a dialetizacfio classica do pensamento ocidental. Para o autor, o
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prionitdrio contém o secundério, sendo, portanto, necessario que se desconstrua essa
dialética excludente.

O filésofo questiona essa polarizagdo logocéntrica assim como a nocéo que the €
correlata de limite. Relendo a obra “Histéria da Loucura”, de Foucault (1972/ 1997), trinta
anos depois de sua publicagéo, Derrida (1992/ 1994)" considera que a obra tenha resultado
em uma arqueologia da Psicanélise ¢ que seu autor se referiu a Freud de forma ambigua,
localizando-o, ora na época cldssica ora na época poés-classica, entre as quais imputava a
ocorréncia de uma cisfo na consideragdo da loucura, exatamente porque o limite nunca €
um lugar de total repouso, €le nunca forma uma linha indivisivel ¢ um limite nio &
propriamente um lugar (Derrida, op. cit.: 61).

O autor mmputa a atribuic#o da imposigdo de limites fronteiricos estritos ¢ demarcados
a uma construgdo cultural, derivada do prdprio conceito de fronteira, derivado, por sua vez,
do concelto de fim, que sobredetermina os outros limites objetats e discursivos. Pautado
nessa observagdo, ele propbe a desconstrugdio dos limites, das fronteiras, das linhas de
separacdo ou de oposigio em termos objetais (territdrios, linguas), discursivos {disciplinas,
saberes) e conceltuais (morte, vida) (Derrida, 1996/ 1998).

Embora a desconstrugfo tenha sido conhecida pela proposigdo da dissolugdo de
fronteiras entre filosofia ¢ literatura, ela € estendivel para todos os campos da construgéo

humana. A desconstrugdo do conceito de himite toca na questdo, cara ao pensamento

' Esse reconbecimento teve lugar no IX° Coléquio da Sociedade Internacional de Histéria da Psiguiatria e da
Psicandlise, 23 de novembro de 1991, em Paris, Franga, com o titulo “Histéria da Loucura, trinta anos
depois”, em homenagem péstuma a Michel Foucault, Nesse coloquio, Derrida (19927 1994: 61) recusa-se a
retomar urna longa discussfo gue tivera com 0 homenageado sobre uma critica que fizera ao contetido da obra
“Histéria da Loucura” em que Foucault defendia ¢ projeto de deixar a loucura falar por si sd, atribuindo a
Descartes a responsabilidade pelo estabelecimento de um geste simbéfico de separagdo radical entre razdo ¢
loucura (Novaes, 1996: 19), critica essa sucedida de uma réplica de Foucault, no texto “Em resposta a
Derrida” (2000: 243).
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demrideano, da passagem da fronteira, para a qual o autor postula a produco da aporia ou o
nio-passar (Derrida, 1996/ 1998): o ndo-passar, decorrente de uma mmpermeabilidade, pela
existéncia de uma fronteira infranquedvel (como nos casos das fronteiras territoriais em
tempos de guerra) ¢ o ndo-passar, 0 atoleiro, a aporia, decorrente do fato de ndo haver
limite, ndo no sentido de que haja ou ndo haja fronteira que se possa passar, nem no sentido
da oposigdo entre duas margens, mas no sentido de que o limite ¢ demasiadamente poroso,
permeavel.

Sem pretender uma desconstruglo, no sentido rigorosamente derrideano, da
epistemnologia, este estudo imputa ao procedimento da transposi¢do da teoria para a pratica
¢ ao desta para aquela a imposigdo do postulado derrideano do double bind (Demida, 1982/
1988: 102).

A partir da classificagiio jacobsoniana do processo da traducdo, segundo a qual
ocorrem as tradugOes intralingual, interlingual ou propriamente dita ¢ a intersemidtica,
traducdes estas que presumem a existéncia de uma lingua ¢ de uma traducdo no sentido
literal, Derrida (op. cit.: 102) postula a necessidade e a impossibilidade da tradugdo,
acontecimento ao qual denomina double bind. Tal duplo processo decorre da inexisténeia
de uma lingua pura, uma vez que toda lingua ¢ multipla, ¢ constituida de vérias linguas.
Essas "mmpurezas” provocam a autocontaminacio das linguas, impedindo a realizacdo da
tradugdo. A partir de uma reflexdo de dimensio desconstrutivista, proposta por Demida,
Ottoni (2002) entende a tradugdio como acontecimento da linguagem que deflagra a
existéncia das linguas. Para o autor,

a traducdo € acontecimento, uma transformacdo que pde em evidéncia a propria

lingua, impossibilitando assim qualquer tentativa de sistematizacdo, perturbando
gualquer fentativa de apagamente da lingua.
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O procedimento da transposicdo da teoria para a prética tanto quanto o desta para
aquela cotresponderia & tradugéo intersemidtica, uma vez que pretende a transposigdo de
uma linguagem para outra e a teoria € a pratica constituiriam linguagens diferentes. Como
acontecimento e transformag@o que as pdem em evidencia, a “tradu¢do” de uma para a
outra impede os seus apagamentos. Cada uma delas senia constituida de sua multiplicidade
que, no processo de transposicdo, produziria a auto-contaminagdo, deflagrando-as.

Neste item que ora se conclui, discutiu-se que a cisfo entre a teoria e a pratica néo sd
acompanhou o processo de legitimagdo da ci€ncia como conhecimento cientifico
hegemonico, como constituiu um instrumento dessa legitimacéo.

Em seguida, discorreu-se sobre as disseminagdes desse processo que se materializou
na constituicdo de uma ciéncia tedrica e de uma ciéncia aplicada, constituicdo essa que néo
se limitou & polanzacdo das duas formas de ciéncia, mas determinou o logocentrismo da
primeira em detrimento da segunda.

Para finalizar, buscou-se apoio em pensadores que permitiram a proposicdo de um
questionamento dessa polarizacio tendenciosa, em favor do primeiro elemento, entre um
fazer cientifico especulativo ¢ um fazer pragmatico.

Concluidas as releituras das constitui¢des dos discursos da ciéncia e da relagio entre
teoria € prtica, instrumentos de legitimacdo daquela, e propostas a desdogmatizacio do
discurso da ciéncia € 0 questionamento da polarizagdo tendenciosa entre teoria ¢ pratica,
fecha-se esta parte da fese.

O préximo capitulo abordara a constituigdo do sujeito que enuncia esses discursos.
Parece-nos oportuno que se ressalte o reconhecimento de que, a rigor, a divisio entre o
discurso sobre a ci€ncia € o sujeito ndo ocorre, uma vez que este trabalho se sustenta sobre

as pressuposi¢des de que existe uma inextricabilidade entre o sujeito e seu discurso ¢ de
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que ¢, na sua espessura, que os discursos da ciéncia e de sua distribuigdo, por meio dos
instrumentos de legitimacdo, segundo a ordem do discurso, materializam-se. Outra
justificativa para a op¢do pelo tratamento em capitulos diversos do discurso da ciéncia e da
constituig@o do sujeito € anecessidade de se construir um dispositivo de anélise do discurso

produzido pelos participantes dos cursos de formacio continuada.
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PARTE 11

O SUJEITO

“Sou frezentos, sou trezentos-e-cmeoenta, mas wm
dia afinal eu toparei comigo..”
(Mdrio de Andrade)




Concluida a analise da relagdo entre a ciéncia, a teoria e a pratica, esta segunda parte
do trabalho trata do conceito de sujeito assumido neste estudo.

Partindo-se de um pressuposto fundamental de que o sujeito se constitui no € pelo
discurso que profere, tenta-se contemplar as concepgdes de sujeito e as concepedes da

natureza de suas enunciagdes.

Assim, no primeiro capitulo, discorre-se sobre o sujeito € o seu discurso, mostrando-
se as diferentes maneiras de concebé-los.

No segundo capitulo, discorre-se sobre a relag@o estabelecida entre o sujeito € a
contradic3o presente em seu discurso, a partir das diferentes formas de se considerar a

contradicdo que guarda relagio com a constituigdo da ciéncia.




CAPITULO PRIMEIRO:

SUJEITO E DISCURSO

1.1. Introducie

A evolugdo da relagdo que o homem estabelece com o mundo subjaz as concepgdes
de sujeito, de sua enunciagdo e de sua agdo sobre o mundo. Em outras palavras, as
mudancas relativas as formas pelas quais o homem desenvolveu o conhecimento
determinam as concepgdes sobre si mesmo e, portanto, sobre a natureza de sua fala ¢ de
suas atitudes.

Transpostas para o universo do presente estudo, essas interdependéncias revelam que
as concepgOes sobre o sujeito, sobre a lingua e sobre o ensino de linguas acompanharam a
evolucio das teorias do conhecimento.

A teoria do conhecimento tem inicio com Platio que postula a necessidade de o
conhecimento dever se basear numa epistéme (ciéncia) ¢ ultrapassar o plano instavel da
ddxa (opinido), maugurando o racionalismo (entenda-se: baseado na razfo humana) com
que os fatos do universo devem ser explicados. Esse racionalismo ganha o status da
verdade irrefutavel nos tempos modernos.

Um passo posterior ao primetro laicismo, isto €, 4 emancipa¢io da compreensio dos
fatos do universo por uma explicacdo mitoldgica, essa proposicdo platdnica constitui o

primeiro operador histérico do corte — denominado “epistemoldgico”, por Bachelard (1938/
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1996) - entre o conhecimento cientifico e o no-cientifico. Kojéve (apud Milner, 1995/
1996: 32) considera que o cristianismo estabelece o corte entre o mundo antigo € o
moderno € Koyre (1973/ 1991) considera que a ciéncia galileana estabelece o corte entre a
epistéme antiga ¢ a ciéncia moderma que vem a constituir o segundo laicismo.

A andlise do percurso da concep¢dio do sujeito nas teorias lingiiisticas leva-nos a
postular a impossibilidade de se separar a constituigdo do sujeito ¢ a do seu discurso, além
da existéncia de duas grandes linhas: a que considera o sujeito como origem da elocucdoe a
que o considera apenas veiculador de um enunciado que nfo lhe pertence.

A primeira concepgdo vE o sujeitc como uno, consciente, senhor de si e controlador
de seu pensamento, de suas atitudes ¢ de seu dizer. Adota a perspectiva epistemoldgica
realista, que funda suas raizes no racionalismo cartesiano do século XVIL e cujo
pressuposto basico € o de que existe uma identidade fundamental entre a natureza ¢ a razdo,
cabendo ao cientista a tarefa de descobrir (ndo inventar) as leis ja existentes na natureza
{Japiassu, 1992: 7). Essa concepcdo de sujeito se fundamenta na no¢io kantiana de uma
consciéncia determinante da vida ¢ na nogde cartesiana de uma capacidade de anélise dos
fatos da vida. Os lingiiistas sob essa orientacfo, representados sobretudo por Benveniste
(1966/ 1970), concebem o fato lingiiistico como produzido por um ato de criagio
individual, assumindo, portanto, uma concepgdo subjetivista, psicologizante, do sujeito.

A outra concepcgéo pressupde um sujeito dominado e sem possibilidade de manifestar
gualguer mndicio de individualidade. Fundamentando-se na concepcdo estruturalista,
defendida sobretudo por Althusser {1970/ 1992), considera-se que a autonomia do sujeito ¢
uma ilusdo. O fato lingiiistico, sob tal orientacéo, deriva de uma teoria ndo-subjetivista do
sujeito. O sujeito, sob a Otica estruturalista, € resultante da ilusfo necessania de que

constitui um sujeite livre que caminha por si mesmo, centro de iniciativas, autor e
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responsavel por seus atos, quando, na verdade, nfo passa de um ser subjugado, submetido a
uma autoridade superior, desprovido de liberdade a ndo ser a de livremente aceitar a sua
submissdo (Althusser, Op. cit.: 104), revelando a dimensdo ideolégica do homem. Segundo
tal visdo, as agles, as enunciagdes ¢ mesmo os desejos sdo ideologicamente
predeterminados. E possivel afirmar-se que a concepgdo estruturalista tem raizes na
perspectiva epistemologica positivista contemporinea, que se sustenta no positivismo
comtiano do século XIX, diametralmente oposta a realista, por limitar as ambi¢des da
ciéncia a uma pura ¢ simples descrigBo dos fatos, pelo reconhecimento de certas
regularidades nos fenOmenos naturais. Cabe ao cientista positivista inventar leis para
descrever tais fendmenos da maneira mais fiel possivel (Japiassu, 1992).

H4, também, uma outra concepgio segundo a qual, 0 sujeito, embora s6cio-histérica e
institucionalmente determinado, deixa resvalar a heterogeneidade que o constitui. O fato
lingfiistico sob tal orientacdc deriva de uma teoria que, embora ndo subjetivista do sujeito,
admite a irrupcdo de sentidos indesejados e incontrolados. Esses enunciados emanam de
um sugjeito psicanalitico, cindido, nem totalmente livre, nem totalmente assujeitado,
movendo-se entre a “incompletude” e o “desejo de ser completo”, entre a polifonia e a
monofonia de um locutor marcado pela ilusdo do sujeito como fonte, entre 0 simesmo € o
estranho que o constitui.

Deslocando-se das primeiras fases marcadamente pautadas na determinagdo socio-
historica da enunciagdo €, portanto, do sujeito, embora considerasse o atravessamento do
discurso pela Psicanalise lacaniana (Lacan, 1966/ 1998; 1973/ 1985), a perspectiva
discursiva de lmha francesa, defendida notadamente por Pécheux (1975/ 1988),
Maingueneau (1987/ 1993) e Haroche (1984/ 1992; 1988), tem recebido contribuigdes de

psicanalistas como Kristeva (1988/ 1994), Revuz, (1998) e por lingiiistas como Authier-
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Revuz, (1990, 1995, 1998) que imputam uma determinacdo de ordem psicanalitica a
heterogeneidade do discurso. Tal forma de conceber o discurso pressupde um sujeito
cindido, incompleto, desejoso da completude, pressuposto por Freud (1930/ 1997).

Hi, entretanto, uma outra perspectiva, segundo a qual se desconstréem essas
evidéncias e se pressupde um sujeito em constante movimento, condenado a um eterno vir-
a-ser, por soffer a contingéncia ¢ agir sobre o mundo. Esse € o syeito postulado por
Foucault (1976/ 1993) e Deleuze ¢ Guatari (1980/ 1996) ¢, embora néo postulado por ¢le,

depreensivel em Derrida (1996).

1.2. O sujeito “socio-histérico”

As linhas que pressupSem uma determinacio sdcio-histérica do sujeito nos permitem
entender a heterogeneidade que se vé escamoteada por uma homogeneidade aparente, dado
o fato de a realidade se constituir de cotidianos ritualizados que se fazem crer naturais, o
que foi magistralmente explicado por P&cheux (1975/ 1988). A partir dos conceitos de
Sformagdo ideoldgica (Althusser, 1970/ 1992) ¢ formacdo discursiva (Foucault, 1969/
1995), o autor postula que essas ritualizagSes do cotidiano se fazem determinadas pelas
formacdes imagindrias.

Tomando por base o materialismo histdrico e, a partir do esquema funcionalista,
concebido por Jackobson (1963/ 1969), Pécheux (op. cit.), ao estabelecer as bases da
perspectiva discursiva, desloca o sentide de mensagem como transmissio de informag#o de
A (destinador) a B (destinatario) para discurso como efeifo de sentido (Orlandi, 1994: 53)
entre os lugares A e B, indicados como lugares preestabelecidos na estrutura da formagéo

social. Tais lugares sdo marcados por propriedades diferenciais determindveis ¢



considerados como sede de representagdes imaginarias, cuja génese se acha perdida; dai
constituirem rtepresentages da ordem simbolica, segundo © conceito de relagoes
imagindrias ou ideoldgicas (Sercovich, 1977:39; Althusser, op. cit. : 87; Castoriadis, 1975/
1995: 164; Orlandi, op. cit. : 53).

Esses lugares, assim, est3o representados nos processos discursivos em que so
colocados em jogo. Em outras palavras, o que funciona nos processos discursivos € uma
série de formagdes imagindrias que designam o lugar que A ¢ B se atribuem a si € ao outro,
a imagem que fazem de seu proprio lugar ¢ do Iugar do outro, bem como do objeto de
mediacdo entre ambos. A situagdo de discurso, assim, conceme & mmagem que fazem uns
dos outros os participantes do didlogo. Ndo constituindo individuo em si, mas enquanto
representacdo, os sujeitos se constituem por relacdes imagindrias, segundo as quais agem
como se submetessem a regras preestabelecidas que thes determinam o que pode e deve ser
dito,”’ produzindo regularidades discursivas que constituem as formacdes discursivas
(Foucanlt, 1969/ 1995).

Em nota explicativa ao artigo “Andlise automatica do discurso” {AAD-69), em que
Pécheux (1969/ 1993) expbe a sua nogio de formacdo imagindria, Gadet, Léon, Maldidier
e Plon {1969/ 1993: 155) reconhecem o notavel avango atingido pela trajetdria do autor que
desordena o formalismo, pelo qual a psicologia social se bastava em ratificar a nogfio de
comportamento — levando apenas em conta aquilo de que se fala, o referente do discurso —,

sem estabelecer qualquer discussdo, desconsiderando deliberadamente tanto Freud como

Lacan.

% Essa forma de conceber as formagfes discursivas serd, posteriommente, objeto de deslocamento pela
consideragfio de Pécheux {1975/ {988) de que constituem espagos de dissencles multiplas, de contradigbes
gue thes s#io constitutivas (Foucault, 1969/ 1995) e serd foco de estudo ainda neste capftulo.
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As producdes de sentido que circulam na sociedade ¢ que permitem a regulacdo de
comportamentos, de identificacdo e de distribuicdo de papéis sociais sdo realizadas de
forma t#0 naturalizada pelos agentes sociais, que passam a representar o sentido de
verdadeiro. Isso ocorre devido 4 dimensdo imaginaria do discurso que tem a capacidade de
remissdo direta & realidade, dimens3o esta da qual decorre o efeito da evidéncia e de sua
ilusdo referencial (Sercovich, op. cit.: 43). Reforcam-se, assim, as idéias de que as bases
sobre as quais a classes sociais se fundamentam e s¢ legitunam passam por sistemas
simb¢élicos e de que o imaginério social legitima as relagGes sociais (Castoriadis, op. cit. :
194).

E importante se ressaltar que essa naturalizagdo do cotidiano, naturalizagio que
decorre da 1nsergdo do individuo na dimensgo simbolica da sociedade, o que se faz a partir
da imaginarizacdo sobre si mesmo - fantasia necessdria —, constitui um conceito
emprestado da Psicandlise. Entretanto, embora os autores que analisam as formagdes
imagindrias constitutivas dessa dimensdo simbolica, como Sercovich (op. cit.) e Castoriadis
(op. cit. ), tivessem partido dos conceitos da representacio e do imaginario psicanaliticos,
para a formulacdo da nogdes de representacdo ¢ de imagindrio discursivos, eles os tomam
como inerentes as relagfes sociais, ndo se estendendo as dimensdes do funcionamento
desses conceitos.

O pnmeiro empresta as nogdes de representacdo e de imaginario discursivos de
Lacan e o dltimo recorre a Freud, mas ambos priorizam o aspecto sécio-histérico em
detrimento do psicanalitico. Embora reconheca no imagindrio lacamiano a origem das
formagdes imaginarias, Sercovich (op. cit.) detém-se na descri¢fo da eficdcia social das
relagGes imagindrias. Também Castoriadis {op. ¢it. : 343), apesar de admitir a existéncia no

sujeito de wma dimensdo privada e a de outra, piblica, decorrente do processo de
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instituicdo social do individuo, da acdo da sociedade sobre a psigué na instituicdo do
individuo, imputa a dimensfo social o processo da separagdo: a imposicgio da socializacdo €
a imposicdo da separag@o da dimensdo privada.

O que se observa € que a perspectiva discursiva de linha francesa, embora tivesse
formulado suas bases pela consideragdo de um dizer sdcio-histérico, atravessado pela
determinagdo psicanalitica — um caminho aberto por Althusser (op. cit. ) ¢ que foi assumido
por Pécheux (1969/ 1993) —, ainda que tivesse afirmado que contemplava o aspecto exterior
a lingua, considerou o discurso em seu estado apenas material.

Evoluindo desse primeiro periodo, em que o discurso era demarcado por posigdes
ocupadas pelo sujeito, no segundo periodo, a Andlise do Discurso passou a considerar o
discurso como constitutivamente interdiscursivo, no sentido de que, sob a ilusdo adémica
de constituir a fonte de seu discurso, o sujeito repete um dizer sdcio-histérico. Embora
considerasse a existéneia da intradiscursividade, segundo a qual o sujeito enuncia sob a
ilusdo de gue a seqiliéncia lingiiistica que constrdi € a melhor, atingindo o objetivo de ser
entendido plenamente como deseja — acontecimento de ordem psicanalitica (Pécheux,
1975/ 1988) —, esse aspecto foi pouco explorado.

Em sua Gltima obra, demonstrando sinais de deslocamento dessa fase, Pécheux
(1988/1990: 56-57) admite que

ndo ha identificacdo plenamente bem sucedida, isto €, ligagdo sécio-histérica que
ndo seja afetada, de uma maneira ou de outra, por uma “infelicidade” no sentido

performativo do termo — isto ¢, no caso, por um “erro de pessoa”, isto é, sobre o
outro, objeto de identificagdo.

Haroche (1984/ 1992; 1988), por meto de uma perspectiva arqueologica, tenta
resgatar a formagdo do sujeito. A constituicdo do sujeito acompanha, de acordo com a

autora, a relago que o homem mantém com o discurso, ao longo da histdria. Nesse sentido,
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0 sujeito submeteu-se a um discurso; seu discurso, assim, foi determinado por imperativos
exteriores a si, portanto, por imperativos sdcio-histdricos.

Segundo a autora, o século X V1 assistiu a substitui¢do da sujei¢do pessoal, que unia o
camponés ao senhor, pela sujeicdo juridico-econdmica, acompanhada simultinea e
respectivamente pela sujeicio ao discurso religioso e ao discurso juridico. De um sujeito
religioso, uma vez que submetido ao discurso religioso, fiel assujeitado a uma verdade
univoca ¢ universal, pela submissfo a uma leitura inica das Escrituras Sagradas, no século
XTI, passou-se, posteriormente, no século X VI, a um sujeito juridico, aparentemente livre,
fonte de seu discurso, em virtude dos progressos das praticas juridicas na ordem religiosa.
Em sintese, observou-se a passagem do sujeito doméstico e religioso ao juridico, ao da
economia, logo, sujeito “a-exagdo” (passivel de rigorosa cobranga de dividas).

E, em virtude da concessio da liberdade ao camponés pelo senhor feudal, que a
histéria presencia uma nova forma de sujeigo: uma sujeicdo econdmica. O suserano,
emprestando dinheiro a seu vassalo para que ele ganhasse o direito & liberdade, endividoun-o
e passou a assujeitd-lo juridicamente, por meio da instituicdo das elipses gramaticais que
opacificavam a legibilidade dos documentos. O sujeito tomou-se, na realidade, “livre para
se obrigar”, mnstaurando-se uma nova concepgdo de sujeito, por meio de uma forma mais
complexa ¢ insidiosa de dominacdo, que se pauta na sua ilusdo de liberdade, uma vez que ©
senhor feudal passou a explorar ndo a sua forca de trabalho, mas as suas intencdes,
motivagdes € vontade. O sujeito caracterizou-se, assim, por duds propriedades,
contraditérias: uma vontade sem limites e uma submissdo sem falha (Haroche, 1984/ 1992:
51). Naverdade, como bem o afirma Ranciére (1995/1996: 36), € apenas a impossibilidade
da oligarquia de reduzir seus devedores a escraviddo que os transformou na aparéncia de

uma liberdade, que seria propriedade positiva do povo.
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A posi¢do dos patricios intransigentes é simples: ndo hd o que falar com os plebeus,
pela simples razdo de que estes ndo falam. E ndo falam porque sdo seres sem nome,
privados de logos, quer dizer, de inscri¢do simbdlica na pdlis. (..) Aquele que ndo

tem nome ndo pode falar (Ranciere, op. cit.: 37).

As determinagdes religiosa, institucional e, depois, individual constituem, assim, uma
seqiiéncia de etapas cruciais que permitem retracar a histéria do processo da autonomizagio
aparente do sujeito (Haroche, op. cit. : 26). Em sintese, rejeitando a idéia de um sujeito
mestré de suas palavras, sem, no entanto, limitar-se A classica contrapartida de ai ndo ver
sendo um “efeito do discurso”, Haroche {op. cit. :27) assume um questionamento a meio

caminho entre as filosofias da subjetividade e a psicanalise, em um espago que se situa, na

histéria, entre a gramatica, o direito € a moral.

1.3. O sujeito psicanalitico

As contribuigdes, para a Andlise do Discurso, de estudos que postulam imperativos
de ordem psicanalitica na produgdo das enunciacbes permitram a compreensdo de
fendmenos enunciativos tradicionalmente marginalizados como contradi¢des, incoeréncias
e conflitos, por constituirem aspectos reveladores da incapacidade de controle sobre si
mesmo pelo individuo.

Authier-Revuz (1998: 32), postulando um processo ao qual denomina modalizacdo
autonimicd’’, enumera vérias situagdes reveladoras das ndo-coincidéncias do dizer que

remeteriam a um sujeito psicanalitico que ndo € aquele que enuncia.

' Esse aspecto serd discutido mais detalhadamente na parte relativa as condicSes de produgio do discurso
neste trabatho.




A obra de Lacan mostra que a filosofia classica sempre orientou para o fundamento
central da Psicanalise, para a qual o sujeito € moldado pelo Outro, € aponta Descartes como
o sustentdculo primeiro dessa orientagdo, por ter permitido a localizagdo simbolica do
sujeito por meio do “eu penso”, sujeito ndo-psicoldgico, radicalmente distinto do corpo
(Cottet, 1987/ 1999: 17; Pacheco, 1996: 71). O eu que enuncia, eu da enunciacdo ndo € o
eu do enunciado, quer dizer, o shifter [acionador da embreagem] que, no enunciado, o
designa (Lacan, 1973/ 1985: 133). O sujeito psicanalitico lacaniano ndo €, de certa forma,
outra coisa sendo o sujeito cartesiano (Milner, 1995/ 1996: 33), o sujeito modemo da
ciéncia, revelado na maxima cartesiana “penso, logo existo”, da qual se deduz o sujeito
matematizavel do “eu penso” e o sujeito imponderavel do “eu existo”; dai: 14, onde eu néo
penso, eu existo.

Freud fundamenta seu modelo de Psicandlise no ideal de ciéncia, no sentido de
destina-la a desempenhar o papel de um ponto ideal, exterior e infinitamente distante, 0 que
lhe dificulta evitar a necessidade de representagdo do que deve seraciéncia, o que constitui
a ciéncia ideal (Milner, op.cit: 30). Lacan afasta-se de seu predecessor, por n8o acreditar
em um ideal de ciéncia para a Psicanalise (Milner, op.cit: 30), ndo lhe requerendo, portanto,
a representacdo da ciéncia ideal. Segundo Milner (op.cit: 29), a equagdo lacaniana dos
sujeitos, por se situar no ponto de passagem da prdxis & teoria, encontra em si mesma 0s
fundamentos de seus principios e métodos que estabelecem um conjunto de proposicdes
sobre a ciéncia e de proposi¢des sobre o sujeito ao qual denomina doutrinal de ciéncia
(Milner, op.cit: 36) ¢ nfo teoria da ciéncia ou epistemologia. O doutrinal de ciéncia
lacaniano pauta-se no principio de que a ciéncia modermna determina o modo de constituigio
do sujeito, dai o sujeito psicanalitico lacaniano constituir nada mais que o sujeito da

ciéncia. Esse doutrinal de ciéncia permite a Lacan a abstragdo da equagdo do sujeito ¢ a
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postulagdo de que o inconsciente se manifesta pela inguagem, a partir da dedugdo de que,
se existe pensamento no sonho, esse pensamento ndo € do controle do individuo e, sim,
manifestagio incontrolavel do inconsciente. E nesse sentido que se pode dizer, grosso
modo, que o sujeito da psicanalise é dividido em sujeito da enunciagio e sujeito do
enunciado: o eu de “eu penso” ndo € o mesmo do e de “eu existo” (Pacheco, op.cit.: 71).

O que se observa € que a nogdo freudiana de inconsciente de que o estranho habitano
psiquismo de cada um vem perdendo o cardter patoldgico inicial, passando a ser
considerada uma alteridade biolégica e simbdélica constitutiva do homem (Kristeva, 1988/
1994).

Para se empreender a andlise a que se propde, das incontdveis postulagdes de Lacan,
reportar-se-a a alguns aspectos relativos & relacdo estabelecida entre o sujeito ¢ seu
discurso, a partir da méxima de que 0 inconsciente é estruturado como uma linguagem
(Lacan, 1966/ 1998: 25), de que o inconsciente nada mais ¢ do que uma cadeia de
significantes sobre os quais ndo se tem controle.

O inconsciente, em suas irrupgdes na fala cotidiana, constitui a expressdo de um
desejo que é em si mesmo estranho, no sentido de um desejo de um outro, de um desejo
que vem do exterior, de um desejo que ndo lhe pertence. Na medida em que o desejo habita
a linguagem e, em uma estrutura jJacaniana, ndo ha desejo sem linguagem, pode-se dizer
que o inconsciente esta repleto de desejos, sob a forma de falas de outras pessoas (Fink,
1995/ 1998: 26). E nesse sentido que Lacan entende que o inconsciente, mais do que o
lugar privilegiado da subjetividade, ¢ o discurso do Qutro, € o desejo do Outro.

E a esse Outro, a esse discurso sobre si, que antecede a sua existéncia e que vai se
constituindo por meio de outros discursos, que o individuo, necessariamente, tem de se

assujeitar, para se tornar sujeito. Nesse primeiro embate com ¢ Qutro, como linguagem, a
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crianga perde e se aliena; entretanto, essa “derrota” a compensa por sua insercic na
lmguagem. Explique-se esse processo denominado por Lacan de alienacdo, condig@o para
se vislumbrar o sujeito. Uma vez que a palavra o moldou do nada, que a palavra antecedeu
a sua existéncia, o sujeito existe, embora permaneca sem ser. Isso se explica, porque, para
Lacan, a existéncia é um produto da linguagem: a linguagem cria coisas (tornando-as parte
da realidade humana) que nfo tinham existéncia antes de serem cifradas, simbolizadas ou
verbalizadas. Nesse sentido, a palavra que o criou engendra um lugar que lhe foi
determinado & espera de seu preenchimento ¢, no momento do preenchimento, o individuo
deve escolher o seu proprio desaparecimento, o que constitul a alienaco. Esse “sujeito-
virtual” que ndo esta 14 no comego, nesse lugar que Ihe ¢ determinado e em que algo esta
faltando, esta relacionado como o nome que € escolhido para a crianga, nome esse que, se,
num primeiro instante, nada mais é do que mero significante, tomar-se-4
mextrincavelmente ligado & sua subjetividade. Assim, o primeiro vislumbre do sujeito €
exatamente essa falta. Uma vez que sé existe lugar dentro de um sistema ordenado, dentro
de algum tipo de estrutura simbélica, @ alienacdo representa a instituicdo da ordem
simbolica (...) e a atribuicdo de um lugar ao sujeiio nessa ordem (Fink, op. cit.: 75).

Se, no primeiro embate com o Outro como linguagem, o individuo perde ¢ se aliena,
mas ganha a possibilidade de vir a ser, num segundo embate, esse “quase-sujeito” alienado
se confronta com o Outro, desta vez, como desejo e se separa, por meio de uma operagéo
complementar do processo de subjetiva¢io. Alienado, relegado ao mero preenchimento de
um lugar, separando-se, o individuo ganha o stafus de ser.

Explique-se esse estatuto do sujeito como sujeito do desejo do Outro. A existéncia
fisica do sujeitc no mundo resulta do desejo de seus pais. Quaisquer que sejam 08

complexos motivos gue envolvem o desejo dos pais (prazer, vinganea, imortalidade, poder,
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satisfacdo), eles continuam a agir sobre o sujeito, apds seu nascimento. O sujeito, assim, €
causado pelo desejo do Outro. E nesse sentido que a alienacdo se descreve ndo s6 em
termos de linguagem, como em termos de desejo.

A mie, o outro que o desejou, mostra-se desejante, isto €, incompleta, faltante ao
sujeito vir-a-ser alienado, constituindo-se um Outro barrado, em virtude de ela ser levada a
ndo acolher os desejos desse “sujeito virtual”, por intimeras razdes, entre as quais a de ter
de garantir a propria sobrevivéncia do filho, ou por atender aos proprios desejos da mie,
desejos esses que ndo o envolvem.

Na segunda operacdo para a constituigdo do sujeito, denominada por Lacan de
separag¢do, o “‘sujeito-virtual” se faz desejante para continuar desejado pela mée, o outro,na
tentativa de preencher a falta do Outro com a sua prépra falta-a-ser, manifestando seu
desejo e sempre fracassando. E nesse sentido que, para Lacan, a falta e o desejo sdo co-
extensivos. E dessa tentativa, incessante, de atender aos desejos da mée como a uma ordem
que Lacan (1966/ 1998: 41) elabora seu postulado “Le désir de 'homme, ¢’est le désir de
I"Autre”, [O desejo do homem € o desejo_ do Outro}, assumindo a ambigiiidade desse “do”
de “do Outro” pelas duas leituras de “O desejo do homem ¢é 0 mesmo que ¢ desejo do
Qutro” e “O homem deseja o que o Outro deseja”. O desejo do Outro comeca a funcionar
como causa do desejo da crianga; essa causa produz, por sua vez, o desejo do outro (Fink,
op. cit.). E nesse banho que o pequeno ser humano ¢ merguthado e tem de “subjetivar”, isto
¢, fazer a sua historia para se achar af, para se reencontrar al. Assim, muito mais do que
servir & comunicacdo, a linguagem tem esencialmente por funcio identificar o sujeito
(Strauss, 1987/ 1999: 45).

Para completar ¢ seu destino de se tornar sujeito, a crianga precisard de um terceiro

elemento, o Nome-do-Pai, a proibigdo que barra seu acesso a mie. E a funcio paterna que
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possibilita a entrada do sujeito no Simbdlico. O desejo da mae barrado pelo Nome-do-Pai,
impedindo-a que seja inteira, completa, constitui o recalque que implica a constitui¢do da
falta, que funda a estrutura do inconsciente. Essa falta — necessaria — aparecerd na
consciéncia do sujeito a partir de deslocamentos e condensagdes, sem que ele a identifique,
constituindo os mecanismos dos sonhos, dos chistes e dos sintomas neurdticos. Aquele que
ndo tem a falta caracteriza o sujeito em quem o Nome-do-Pai ndo operou, o psicético, que
ndo terd vinculo social, uma vez que ele ndo consegue estabelecer um sentido; ndo ha
coeréncia em seu mundo e nem na sua relagdo ao Outro.

Nesse momento, o desejo do Outro comeca a funcionar como causa do desejo da
crianca; €ssa causa, por constituir o desejo do outro ¢ inapreensivel. O desejo do outro,
entdo, assume 0 papel do objeto ¢ (do francés autre, significando “outro”), que pode ser
entendido como o resto da unidade hipotética mae-crianga, ao qual a crianga se apega para
ter a sensacdo da totalidade.

E nesse sentido que o sujeito lacaniano ¢ um sujeito cindido ¢ a sua totalidade &,
apenas, imaginaria. E o discurso do Outro ¢ o desejo do Outro que lhe permitem construir a
imagem sobre si, 0 eu ideal; o eu, assim, € uma produgdo imagindria, um conhecimento
parcial (pelo reconhecimento da faita que o constitui) que se supde total, em busca do ideal
do eu do plano simbdlico (Leite, 1992: 33),

As relagdes interpessoais, assim, fazem-se segundo relagbes imagindrias entre “eus”,
relacdes que se fazem sob oposigdo entre igual e diferente, caracterizando essas relagdes
comeo identificacdio e rivalidade, amor e 6dio, respectivamente. Longe de se manterem
apenas na mfancia, essas relagdes de identificagdio com aquele que considera semelhante e
de rivalidade com aquele dissemelhante vdo se estender por toda vida. As relagfes que

ocorrem com o Outro como linguagem, conhecimento, lei, carreira, autoridade, ideais e
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com objetos designados pelo Outro como diploma, sucesso, casamento sdo chamadas
relacBes simbolicas (Fink, op. cit. : 111). E nessas relagdes imaginarias e simbélicas que se
pode produzir o discurso lacaniano, quando s¢ estabelece o lago social (Leite, op. cit. : 63)
— quando se estabelece algum grau de identificagdo entre aqueles que se relacionam. E
nesse sentido que todas as relagdes interpessoais ~ nas quals se inserem as relagdes
institucionais — permitem a produc@o de um discurso psicanalitico que reflete a
singularidade do individuo e que se manifesta por meio de lapsos, chistes, contradigfes ¢
denegagdes.

O sentido comum, a coeréncia, para se estabelecer o discurso lacaniano, aquilo que
estabelece o lago social, faz-se por uma armacdo significante, uma estrutura minima,
produzida pelos motivos, pelas razdes particulares de cada um, motivos esses que levam
cada sujeito ao estabelecimento de uma determinada relag@o com o outro — no presente
caso, constituem as diferentes razdes — de cada professor — que levam cada professor a
procurar os CFCs. Todo ato humano tem essa estrutura, descoberta pela psicandlise, que
constitul uma estrutura de significaco. Assim, essa armagdo significante € constitutiva do
discurse.

Articulagfio entre a verdade particular de cada um -~ nomeada pela psicanalise como
desejo — € o saber de todos, o universal — chamado de Lei pela psicandlise —, necessaria
para dar sentido a urma relagdo, decorre do fundamento da psicanalise que ¢ a articulagédo
entre o desejo ¢ a Lei e 0 que produz essa articulacdo é uma armacdo significante minima,
uma vez que o que significa o desejo de um pode ndo significar os desejos de todos (Leite,

1992: 64). E por essa razdo que uma frase, para um sujeito, tem um sentido ¢ ndo todos os

sentidos possiveis.
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O que permite o estabelecimento de qualquer relag8o de um sujeito com outro € o
reconhecimento da falta no Outro, € a suposicio de que o outro da relacdo tenha o saber
sobre o que lhe falta.

Nas relagdes interpessoais, entretanto, € necessdrio que o sujeito njo tome o outro
como sujeito suposto saber, isto €, como aquele que ele supde deter o saber sobre o que lhe
falta, que ele supde saber qual € o seu desejo, assim como o outro da relagdo ndo pode se
colocar no lugar de sujeito suposto saber. Em sintese, € necessano que cada um da relagédo
ndo frustre e nem complete as demandas do outro.

O sujeito lacaniano se estrutura pela relagdo inextrincével entre o real, que € aquilo
que ainda ndo foi simbolizado, resta ser simbolizado, ou até resiste a simbolizagdo, o
imagindrio, que se faz pela flusdo de sua totalidade, mas pelo reconhecimento da falta no
Outro e o simbolico, que antecede a sua existéncia.

Um mmdividuo poderia reagir 4 angustia do recalque, do impedimento do acesso @ mie
pela negacdo da falta que se manifestana de varas formas de neurose, entre as quais € de
importancia para este estudo o estilo histérico. A manifestagdo da negacdo da falta pela
histérica se faz pela busca de um lugar no Outro, oferecendo-se em substituicio a falta (que
¢ a causa da angistia). Para a psicandlise, a histeria ndo ¢ uma doenca que afeta um
individuo, mas o estado doentio de uma relacdo humana de uma pessoa com outra. A
psicanélise e a histeria sdo indissocidveis, uma vez que a terap@utica analitica é regida pelo
principio fundamental da histericizacdo da producfo artificial de outra histeria (Nasio,
1990/ 1991: 9}, pela incitagdo & producfo de um discurso da histérica. A histeria é, antes de
mais nada, o nome dado ao lago que o neurdtico tece na sua relagdo com os outros (Nasio,

op.cit.: 15).
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A estrutura histérica se caracteriza pela paix@o de ser o Outro, por querer ser aquilo
que o outro da relagdo quer que ele seja, outro esse que poderia ser o analista, o professor
ou qualquer outro com quem se identifica. Na presente tese, o outro da relagdo, para o
professor-aluno que procura os cursos de formagdo continuada, seria o professor
ministrante desses cursos.

A histérica instiga o mestre — personificado em wm parceiro, professor ou quem quer
que seja — até o ponto em que ¢la passa a considerar que falta saber ao mestre: ou ele ndo
tem explicagdo para tudo, ou seu raciocinio néo é 1dgico. Ao dirigir-se ao mestre, a hustérica
demanda que ele produza saber e depois tenta invalidar suas teorias (Fink, 1995/ 1998:
164). E no sentido de se fazer desejada pela incansavel discordancia com aquele com o qual
se identifica que a histénica constitul o estilo mais erotizante das negacles da falta. Ela
interroga o mestre para fazé-lo produzir o saber sobre o gozo, sobre o qual ela quer imperar,
mas que sempre a desilude. E nesse sentido que o desejo da histérica é o desejo de ser
privado(a) (David-Menard, 1987/ 1994: 73); privando-se do que deseja, ¢la se identifica
com o significante da falta no Outro; dai a histérica se manifestar pela denegac#o.

O trago diferencial da histérica € precisamente este — é no movimento mesmo de
falar que a histérica constitui seu desejo (l.acan, op. cit. : 19) ¢ € por essa via que Freud
encontrou o que eram, na realidade, as relagdes do desejo com a linguagem e descobriu os
mecanismos do inconsciente.

O contexto usual de andlise — o divd, o ritual das sessdes ou o tom particular da voz
do analista — constituem uma das condi¢des favordveis para a instalagdo de um estado ativo

de histericizagdo.
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1.4. O sujeito multiplo

A ciéncia modema consagrou o homem enquanto sujeito epistémico, mas expulsou-o
enquanto sujeito empirico (Santos, 1998: 50). Tanto a corrente epistemoldgica realista, que
imputa ao cientista a tarefa de descobrir a ordem inata da natureza, como a positivista que
requer do cientista a capacidade de descrever um modelo que explique a ordem da natureza,
pautam-se na busca da obtencéo de um conhecimento objetivo, factual e rigoroso que néo
admite a interferéncia de valores humanos ou religiosos. Caudatéria dessas correntes, a
ciéncia lingiiistica pressupunha um sujeito soberano, dotado de plenos poderes de controle
sobre si e, portanto, sobre a sua propria elocugdo.

A considerago posterior de determinagles socio-historicas ou psicanaliticas da
elocucdo humana levou & pressuposigdo de qué a individualidade seja apenas aparente, no
sentido de que a singularidade do individuo estaria subjacente a si. Determinadas sécio-
historicamente, as enunciagSes ocultariam um sujeito que lhes subjaz ¢ que, sob
determinadas condigdes, viria a tona por meio de enunciagbes de ordem psicanalitica sobre
as quais ele ndo tem controle. O individuo, portanto, seria aquele determinado pela historia
¢ pelo inconsciente.

Nesse sentido, estar-se-ia reafimnando e reproduzindo a dicotomizagio cléssica, pela
promogéo, apenas, do deslocamento da polarizagdo do controle do individuo sobre si e
sobre a sua enunciag#o para o controle do individuo ¢ de sua enunciagio pela histdria e/ou
pelo inconsciente.

Se as enunciagdes do individuo que se pressuple controlador de si e de suas agdes

ndo the sio proprias, mas socio-histdrica e institucionalmente determinadas, e nelas
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existem, ainda, incoeréncias que constituem determinagdes do inconsciente, ndo haveriaum
lugar para a singularidade ~ aquilo que o distinguiria de outros ?

Se ¢é esse o individuo que se nos apresenta, a sua singularidade constitui o todo: 0 que
controla o que ¢ controliavel e se deixa dizer pelo incontroldvel, o racional e o
imponderavel. Ndo constitui o todo no sentido hegeliano, mas no sentido heracliteano de
que a singularidade vai se constituindo a cada contingéncia, pois o sujeito € um constante
devir, sempre advindo de um polo pulsional em incessante producdo {Pacheco, 1996: 80).
Fruto de um discurso sdcio-historico e psicanalitico, que preexiste a si e, porisso, ¢ plural,
multiplo e dividido, o sujeito enuncia e sua enunciagao pode ser singularmente rompida por
uma singularidade do desejo inconsciente (Frota, 2000: 27), quando se nstaura um lago
social.

Esse individuo exige que a Psicandlise ¢ a Filosofia desconstruam suas fronteiras e,
forgosamente, articulem-se (Pacheco, op. cit.: 96). Na verdade, a Psicandlise ¢ a Filosofia
nao constituem campos meoncilidveis, uma vez que aquela buscou sua nogéo de sujeito na
tradigdo metafisica desta, segundo a qual o homem passa de um sujeito das coisas do
mundo, como esséncia, logo sem existéncia no mundo sensivel, conceito desenvolvido pela
primeira metafisica da época classica grega até 0 Renascimento, para um homem que do
mesmo tempo tudo pode e nada €, desenvolvido pela segunda metafisica, com aressonéncia
ontologica das descobertas de Copérmico (Pacheco, op. cit. : 63). A concepgio de sujeito,
como s¢ pode observar, sofre a contingéncia histdrica.

Da mesma forma, o homem ¢ fruto de sua contingéncia,

afinal, o homem que estd em questdo ndo é o homem abstrato mas o que habita as

instituicées; da mesma forma, ndo se trata ai de recuperar uma suposta

“individualidade” perdida, mas a singularidade de cada ato, de cada pensamento,
de cada gesto {Naffah Neto, 1988: 33),
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As varias instituigOes sociais, calcadas em sistemas de papéis a serem
desempenhados, tendem a reduzir e a filtrar a producdo inconsciente, cristalizando-a a
partir do instituido e do conhecido; e impede, portanto, a producdo criativa ¢
transformadora do Inconsciente (Naffah Neto, op. cit. : 29). Freud (1930/ 1997) bem
advertira o pre¢o que se paga pela filiagfo a civilizagdo: o mal-estar da interdigdo a fruigdo
de seu desejo. Dai o individuo se constituir da falta do que The ¢ interditado.

O desenvolvimento da civilizagio, impondo restrigbes ao mdividuo, e o da justica,
impedindo-o de fugir dessas restri¢fes, produzem nele um desejo de liberdade pela revolta
contra alguma injustica existente ou por remanescentes de sua personalidade original, ainda
indomada pela civilizagdo. Indubitavelmente, ele sempre defenderd sua reivindicagdo a
liberdade individual contra a vontade do grupo (Freud, 1930/ 1997: 50).

Essa atitude pode ser explicada pela acio concorrente, ou mutuamente oposta, de dois
instintos de que ¢ constituido o homem: o do desejo e o da destruigfo. O instinto agressivo
da hostihidade € ¢ dervado € o principal representante do instinto de morte, que o individuo
descobre ao lado de Eros e que com este divide o dominio do mundo (Freud, op. cit.: 81). A
civilizagdo evolul pela luta entre o instinto da vida e o instinto de destruicdo: pela luta,
enfim, da espéciec humana pela vida.

Revelando o aspecto indominavel” da constitui¢@o psiquica, o individuo hostiliza os
proprios principios desejados ¢ instituidos para garantir a convivéncia em sociedade: diante
da liberdade irrestrita, sente falta das regras; diante dos cerceamentos das regras, ressente a

falta da liberdade; dai ¢ mal-estar na civilizagio, constitutivo do homem.

= As resisténcias ou micropoderes, postulados por Foucault (1979/ 1984), produzidos pelos processos de
exercicios de poder que buscam a fabricacio de individuos ddcels e dteis ¢ sociedade; a vontade de poder,
prevista por Nietzsche, produto do vitalismeo, inerente ao homem, e as peguendas subversfes cotidianas,
afirmadas por De Certeau (1990/ 1996) parecem comprovar a natureza indomavel, constitutiva do homem.

106




Sdo os sistemas de papéis que homogeneizam a sociedade, pela captura ¢
enclausuramento em espacos disciplinadores especiais. E nesse sentido que se pode falar de
um discurso pedagdgico, de um discurso familiar, em que o sentido omginariamente
polissémico das palavras é, cada vez mais, reduzido ¢ unificado, tendo, por trds, uma moral
capitalista, constantemente ativada e reforgada pelas vérias instituigdes sociais, moral esta
que, além de disciplinar, acaba por normalizar a conduta (Foucault, 1975/1991). Também &
no contexto de um dado discurso que se pode falar de identidade: no discurso pedagdgico é
que se constitui a identidade do professor e do aluno. Essa normalizacdo da conduta se
realiza por meio de técnicas disciplinares, das quais a confissdo se coloca entre os rituais
mais importanies de que se espera a producio da verdade (Foucault, 1976/ 1993).

A regulamentacdo do sacramento da peniténcia pelo Concilio de Latrdo em 1215, o
desenvolvimento da técnica de confissdo, o desenvolvimento de métodos de interrogatdrio
e de inquérito, a instauracio dos tribunais de Inquisi¢éio, na Idade Média, contribuiram para
dar & confissdo um papel central na ordem dos poderes civis ¢ religiosos (Foucault, 1976/
1993).

A partir de entdo, a confissgo difundiu-se como téenica, por exceléncia, para produzir
a verdade, e tem sido utilizada em toda uma série de rela¢Ges: criangas e pais, aluno e
professor, doentes e psiquiatras, delingiientes e peritos, tomando a forma de
interrogatorios, consultas, narrativas autobiogrdficas ou cartas (Foucault, op. cit. : 58).
Incluimos, nessas relagfes, a estabelecida entre professor-aluno e professor ministrante de
cursos de formag@o continuada, relacio em que, invariavelmente, ocotrem as avaliagdes de
cursos que constituem nada mais do que confissdes realizadas pelo primeiro ao segundo ou

a instituigdo responsavel pelos cursos.
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E pela via real da confissdo, com seu postulado implicito segundo o qual o outro
detém as chaves do sentido que confessei, que as estratégias de poder e de saber vdo
investir 0s corpos de concupisciéncia ou de sexualidade (Mezan, 1985; 107%).

A partir do século XIX, ela nio tende mais a tratar somente daquilo que o sujeito
gostaria de esconder, mas também daquilo que se esconde ao préprio sujeito, € que so se
pode revelar progressivamente e por meio de uma confissdo da qual participam o
interrogador e o interrogado. A verdade ndo estd unicamente no sujeito, que a revelaria
pronta e acabada ao confessd-la, mas se constitui na dupla acdo — daquele que fala ¢
daguele que ouve — : presente, porém incompleta € cega em relago a s1 propna, naquele
que fala, sé podendo se completar naquele que a acolhe. E nesse sentido que a confissdo
permite o acesso & propria subjetividade, guardando os dois sentidos que lhe sdo
constitutivos em francés: aveu — na acepcio de declarar, dizer, admitir, atestar algo sobre
si — ¢ confession — na acepcdo de uma modalidade de aveu, a que € codificada na prdtica
do sacramento cristdo da peniténcia (Foucault, op. cit. : 58). Esse discurso de verdade
adquire efeito n3o em quem o recebe, mas sim naquele de quem ¢é extorquido. Isso se
explica porque a confissdo implica o exame de consciéncia do imdividuo, que se volta para
si mesmo, para se tornar visivel ao othar perscrutador da onipoténcia divina (Foucault, op.
cit.).

Esse funcionamento da confissdo parece explicar a maxima lacaniana de que ©
inconsciente € constituido de uma cadeia de significantes sobre os quais ndo se tem controle

(Lacan, 1966/ 1998: 25Y**, cadeia essa que se revela na aplicagdo do método psicanalitico

# £ por essa razdo que Mezan R (1985; 94) atribui 2 obra “Vontade de Saber: histdria da sexualidade I, de
Foucault {1976/ 1993), obra em que o autor procede a uma andlise arqueclédgica da confissiio, a arquenlogia
inacabada da Psicandlise.

* Birman, J. (2000), em sua obra “Entre cuidado e saber de si: sobre Foucault e a psicandlise”, procede a wna

leitura sistematica da presenga e da referéneia 3 psicandlise no pensamento de Foucault. Birman detém-se
sobretudo na leitura do filtmo Foucault, “Vontade de Saber: histdria da sexualidade I (1976/ 1993), em que,
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da “associacdo livre”, mmventado por Freud, ¢ que permite ao analista o procedimento da
direcdo da cura, pela indicagdo da falta & qual o paciente vai buscar em si mesmo (Leite,
1992:122).

O Inconsciente articula maltiplos campos de forgas em diferentes graus de densidade
¢ de fluidez ¢ os campos mais densos tendem a capturar as forgas dos campos fluidos,
aprisionando o seu movimento em torno de representagdes. O Inconsciente freudiano
compreende o direito/ avesso: o campo institucional (relacGes objetais entre pessoas: pai-
miae, professor-aluno e as estruturas macrossociais € macropoliticas — classes sociais,
Estado, produzindo uma linguagem uniformizada, as estruturas de papéis, as
individualidades plenas) e o campo dos objetos parciais das pulsagdes, deslocamentos.

Nédo poderiamos apreender a intervengdo freudiana, no campo especifico da

psiguiatria, fora de sua filiagdo humanista e romdntica. Com a no¢do freudiana de

inconsciente, a involugdo do estranho no psiquismo perde o seu aspecto patolégico

e integra no seio da unidade presumida dos homens a alteridade ao mesmo tempo

biologica e simbolica, que se torna parte integrante do mesmo. (...} Inquietante, o

estranho estd em nos: somos nos proprios estrangeiros — somos divididos (Kristeva,
1988/ 1994: 190).

E, também, nesse sentido que se pode entender o caréter rizomadtice dos processos de
subjetivagdo dos mdividuos, no interior das instituicdes, na medida em que thes permitem
produzirem novos enunciados, outros desejos {(...), o inconsciente mesmo (Deleuze &
Guatari, 1980/ 1996: 28), uma vez que constituem produtos da historia universal da
contingéncia €, nesse processo, as multiplicidades os constituem por meio de um
mecanismo de dupla articulagdo (Deleuze & Guatarn, op. cit.: 58).

Isso se explica porque, por um lado, os individuos “A” se constituem pela sua

multiplicidade, num processo de sedimentacédo, de estratificagio, de articulago propria, da

a0 enunciar 4 tese da estética da existéncia, ¢ filosofo francés remete ao cuidado de si, marca fimdamental da
esperiéneia ética na Antigliidade, silenciada pela modernidade gue, pela rentincia e pelo fmperativo da
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mesma forma que individuos “B”, também, igualmente se constituem pela sua
multiplicidade e, por outro lado, A e B relacionam-se entre si e, nessa relagdo, articulam-se
uma segunda vez, num processo de sedimentagdo e de estratificacfo. Articulam-se, assim,
duplamente: A e B; A-B. Portanto, as suas singularidades se fazem pela relagdo da
multiplicidade do si mesmo com a multiplicidade do outro.

Transposto para os cursos de formagfo continuada, esse processo se realizana pela
multiplicidade constitutiva do professor-aluno que se articularia consigo mesma; pela
multiplicidade constitutiva do professor ministrante desses cursos que, por sua vez,
articular-se-ia consigo mesma ¢ pela multiplicidade do primeiro que se articulana, uma
segunda vez, narelagdo estabelecida com a do segundo.

Dada essa dupla articulacdo, A e B constituem

estados intermedidrios (..), “epistratos”, formando novos centros para novas

periferias (...) [e] paraestratos essa outra maneira pela qual a cinta central se

Jfragmenta em lados e ao-lado, em formas irredutiveis (Deleuze & Guatari, op. cit. :

67).

Dessa forma, A e B, enquanto estratos sedimentados proprios, s6 existem em seus
epistratos e paraestratos (Deleuze & Guatan, op.cit: 67). Em outras palavras, A se
constitui como tal apenas na relacdo com B, assim como este se constitui na relagdo com
aquele, ambos inexistindo antes da dupla articulagéo.

Nas palavras de Deleuze & Guatari (op. cit.: 8),

as multiplicidades ultrapassam a distingdo enire a consciéncia e o inconsciente, entre

a natureza e a histdria, o corpo € a alma. As multiplicidades sdo a propria realidade

e ndo supGem nenhuma unidade, ndo entram em nenhuma totalidade e tampouco

remetem a um sujeito. As subjetivacdes, as totalizagdes, as unificacbes sdo processos
que se produzem e aparecem nas multiplicidades.

confissfo, instituiu uma cutra experiéneia ética desde o cristianismo.
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Assim, o sujeito [por um lado] ¢ muiltiplo, porque atravessa e é atravessado por
vdrios discursos, porque ndo se relaciona mecanicamente com a ordem social da qual faz
parte, porque representa vdrios papéis (Orlandi, 1988: 11), dai seu discurso se constituir
um espago de dissengbes miltiplas e apresentar asperezas miltiplas (Foucault, 1969/ 1995).
E, por outro lado, multiplo, porque as multiplicidades ultrapassam a distin¢do entre a
consciéncia e o inconsciente, entre a natureza e a historia, o corpo e a alma (Deleuze &
Guatari, op. cit. : 8).

S#o esses caracteres multiplos que permitem a “feoria-prdtica das multiplicidades”
(Deleuze, op. cit.), sem se entender essa teoria-pratica como um processo de totalizagéo,
sempre caudatdrio da hipertrofia de um particular (Orlandi, L., 1987: 36)". Desconsiderar
essa multiplicidade, assumindo um sujeito absolutamente dono de si, ou um sujeito,
diametraimente oposto, completamente determinado pelo que the é exterior, significa
hipertrofiar um sujeito-em-si, auto-suficiente, todo-poderoso, ou enfatizar a tirania do
outro, dois extremos opostos de onipoténcia (Orlandi, L., op. cit: 11).

O sujeito se faz por meio de

uma relacdo dindmica entre identidade e alteridade: movimento que, ao marcar a

identidade, atomiza (separa) porque distingue, €, a0 mesmo tempo, integra, porque a

identidade ¢ feita de uma relagdo (Orlandi, op. cit. : 10).

Dai, a necessidade de se receber, acolher, aceitar, admitir outra coisa distinta de si,
para que se tenha acesso a propria identidade (Derrida, 1996), uma vez que seu acesso se
faz por um exercicio de despersonalizacdo, quando se abre as multiplicidades que o

atravessam (Foucault, 1975/ 1997). O hifen que liga A-B, assim, ao contrario de constituir

* Em mincioso trabalho, Orlandi, L.B. L. (1987) abre o volume, organizado em homenagem a Foucault por

Tronca, ! (1987), articulando a teoria do enunciade de Foucault {1969/ 19953} e a teoria da multiplicdade em
Deleuze (1986/ 1991)..
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um sinal apaziguador, constitui uma marca conturbadora (Derrida, op. cit. ), uma vez que
remete as multiplicidades — sécio-histdrica e psicanalitica ~ constitutivas de cada um.

Em sintese, 4 maneira freudiana, instituimos ¢ desejamos e, ac mesmo fempo,
hostilizamos as regras porque, se¢, por um lado, elas nos garantem a possibilidade da
convivéncia, por outro, elas nos apagam, enquanto individuos livres; 4 maneira lacaniana,
no embate entre o desejo € a Lei, negamos a falta no Outro e nos histerizamos; & maneira
demrideana, amamos ¢, ao mesmo tempo, hostilizamos o monolingiiismo que nos € imposto,
porque ele nos promete o prestigio de uma lingua reconhecida, mas apaga a nossa histdria,
tudo o que nos ¢ caro e nos constitui; 3 maneira guatarri-deleuziana, os platés nos
constituem ¢ nés os constituimos. Se Freud e Lacan nos possibilitam compreender os
processos de subjetivacdo, Derrida nos possibilita os processos de identificacdo® e Guatarri
¢ Deleuze nos permitem entender os processos de constitui¢do da singularidade. Em
sintese, somos multiplos; somos os sujeitos lacanianos e derrideanos da falta e, portanto,
sujeitos guatarri-deleuzianos do devir.

Neste capitulo, discorreu-se sobre a relago entre as constituicdes da subjetividade
do discurso. Mostrou-se que as concepgdes que 0 homem tem sobre si mesmo e, logo,
sobre a natureza de sua fala sfo determiadas pelas mudancas relativas as formas com que

desenvolveu o conhecimento.

2 Embora nio exista na obra de Derrida a formulagio explicita do sujeito, em “Le Monolinguisme de V"outre:
ou la prothése d’origine”, esid presente a referéncia a processos de identificagdo.
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CAPITULO SEGUNDO:

SUJEITO E CONTRADICAO

2.1. Introducao

Insubstitutvel como tropo (etimologicamente, derivado do grego frdpo, € do latim
tropu, significando desvio) ou figura de sintaxe, quando se pretende subjetiva e
literariamente definir os objetos e fatos, a contradicfio tem sido responsabilizada como
transgressora da regra heuristica, como evidéncia de inverdade, quando se pretende,
objetiva e cientificamente, definir esses objetos e fatos. Incoeréncia, paradoxo e aporia sdo
seus outros nomes.

Se tdo precisamente define aspectos da vida humana, esse acontecimento transgride
as regras de sua aceitabilidade 1dgica; 2 ele consagra-se o presente capitulo.

Sem pretender esgotar a andlise da contradigdo, mas entender as diferentes acepgbes
em que o termo foi tomado, para justificar a perspectiva discursiva, assumida por este
estudo, buscaram-se, para compor este capitulo, as refer8ncias historicas a esse fendmeno,
hoje aceito como tropo e refutado como “defeito inaceitavel”.

Essa releitura sobre a contradi¢do ¢ de importincia central para 2 andlise que se
pretende empreender, por permitir entender a natureza da contradicdo que se estabelece

entre o discurso do professor que se submete a CFCs (cursos de formac&o continuada) e o

discurso que se faz sobre esse professor na academia.
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Em um prmeiro momento, traga-se brevemente a trajetéria percorrida pela
contradi¢do, da logica classica 4 logica formal e da logica dialética classica & légica
dialética.

Em um segundo momento, detém-se ao olhar desconstrutor sobre a contradigdo, othar

esse que se apresenta nas obras de Foucault, Demda e Deleuze.

2.2. Contradicdo e Légica

Lexicologicamente definida como incoeréncia ou desacordo entre afirmagdes atuais e
anteriores, entre palavias € acgdes, ou oposicdo entre proposicdes apresentadas, a
contradigdo ¢ tradicionalmente vista como fendmeno negativo, por evidenciar uma
inverdade ou fazer pressupor incapacidade do locutor de assumir uma determinada posicéo.

No uso cotidiano, costuma-se tomar o termo “contraditério” também como sinénimo
de 1légico, aplicando-se a agdes, comportamentos e situagdes em geral, no sentido de tudo o
que seja descabido, inaceitdvel. Originariamente, restringia-se apenas a atividades
relacionadas ao raciocinio € & lingnagem, mais especificamente, 2 maternatica e & retorica
(Ommnés, 1994/ 1995: 33),

As maneiras pelas quais a contradigdo é vista, predominantes no modo de entender os
objetos € os fatos do mundo modemo, revelam como o edificio do pensamento
contempordneo esta fortemente sustentado sobre pilastras solidamente calcadas na logica
classica da tradicdo metafisica grega, mais tarde, lOgica formal. A 1dgica, em sua
genealogia, caracterizou-se pelo estudo das formas {conceitos, juizos ¢ raciocinios) e leis do
pensamento que visavam a determinar oS processos intelectuais (relativos a idéias e a

relagBes entre idéias) que constituiam a condigdo para o conhecimento verdadeiro. Essa
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busca do conhecimento verdadeiro por meio do esforgo racional tem inicio com o primeiro
laicismo ou quando o conhecimento deixou de pertencer & ordem do mythos e passouparaa
do ldgos, o primeiro significando forma de pensamento oposta a do pensamento légico e
cientifico ¢ o ultimo, segundo Platdo, o principio de ordem, mediador entre o mundo
sensivel e o inteligivel.

A Pitdgoras e a um pitagdrico desconhecido, respectivamente descobnidor triunfante
do teorema sobre o tridfngulo retingulo, pelo senso agudo de observagdo ¢ a seu segwdor,
pelo desenvolvimento de um raciocinio implacével, atribui-se o mérito da abertura do
caminho da 16gica : ao primeiro, por dar origem ao intelectualismo”’ que iria impregnar o
pensamento grego € ao segundo, por estabelecer uma verdade mcontestavel por meio da
mera forga do raciocinio (Ommés, op. cit.).

A ldgica nascera definitivamente, com suas inferéncias que permitem pronunciar a

palavra “portanto” sem que ninguém possa contestd-la, sob pena de ser pego por sua

propria contradigde” (Omnss, op.cit..31).

A contradic@o, assim, seria o equivoco promovido pelo desvio da verdade 16gica.

Platdo revela-se como o primeiro filésofo da 1dgica, ao supor que tudo o que existe
seja constituido de “Idéia” ou “Forma”, mais tarde, precisamente definido por Descartes
como certa natureza ou esséncia determinada, que ¢ imutdvel e eterna, que ndo foi
inventada € a prova da existéncia dessa esséncia € que diversas de suas propriedades podem
ser demonstradas. Ndo visivels, as “Idéias” ou “Formas™ tém existéncia propria, sdo de um
mundo que thes € proprio, denominado por Platdo de Légos, e constituem o molde das

coisas deste mundo. E nesse sentido que o desenho de um trisngulo sobre uma folha de

*Doutrina segundo 2 qual tudo guanto existe é redutivel a elementos intelectnais, isto €, a idéias e a relages
entre idéias. Para Pitdgoras, o intelecto era a mais importante das faculdades do homem, aquela que pode

levar, por suas préprigs forgas, a uma forma de verdade mais firme e mais profunda do que qualgquer outra
{Omonés, 1994/ 1995 29),



papel constitui mera imagem de um tridngulo, e ndo o tridngulo, esséncia possivel de todas
as figuras possiveis de mesma natureza (Omnées, op. cit.: 32). Existe, para Platdo, uma Idéia
do tridngulo, algo de perfeito que ndo ¢ deste mundo nem constitui mera representagio
mental do objeto. Tendo as “Formas” esséncias, isto €, naturezas que lhes sdo proprias, elas
tém existéncias independentes e estaticas. E, assim, segundo essas naturezas que lhes sdo
essenciais que se identificam os objetos e os fatos, na relagdo enfre o sujeito e o objeto.
Detendo essas formas processos intelectuais que constituem caracteristicas que lhes
sio essenciais, o acesso ao conhecimento verdadeiro sobre uma determinada forma s6 €
possivel por meio das caracteristicas que lhe sdo préprias, ndo cabendo a sobreposicéo de
afirmagdes e proposigdes cujas naturezas difiram e, sobretudo, oponham-se entre si. E
sobre esses axiomas logicos e metafisicos, dos quais somos reprodutores, que se edifica a

refutagdo da contradi¢io.

2.2.1. Contradicao e Logica formal

Desde sua origem até hoje, o exercicio da ldgica se fez presente em dois campos
distintos: ¢ da matemdtica ¢ o da retdrica. Ao se¢ aprofundar na matematica, dada a sua
propria natureza, a 1ogica atingiu a sua forma mais pura; ao enveredar pelo caminho das
palavras, ¢la encontrou armadilhas provocadas pelo cardter vago das palavras ou
conhecimento incompleto das coisas (Omnés, op. ¢it. : 33).

O legado grego da 16gica foi erigido por duas escolas distintas: a escola de Megara,

fundada por Euclides de Megara, que daria origem & do Pdrtico, a dos estdicos — termo
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dertvado da palavra grega stda, ou pértico — , € a escola fundada por Anstdteles, a dos
peripatéticos™.

A palavra “logica”, derivada do termo grego ldgos, significando “razéo”, foi
empregada por Aristoteles, no sentido de “discurso” ou “linguagem”, para expressar que o
homem € Superior a Outros seres por ter a propriedade da linguagem, de poder se
expressar, se comunicar. Para 0s autores antigos, essa linguagem se aproximava da nogao

3

Tz - 29 .o e aA . {7} . . .
de “linguagem racional™ e a logica era uma “ciéncia”™ do discurso racional (Cirne-

Lima, 1996).

Embora seja mais conhecido por ter oferecido o silogismo como modelo perfeito da
l6gica, Aristoteles legou-nos duas regras que se constituiram coOmo Pressupostos
indiscutivets: o principio da ndao-contradi¢do € o principio do terceire excluido.

Segundo o primeire principio,

duas proposigées” contraditoriamente opostas ndo podem ser simultaneamente

verdadeiras e nem simultaneamente falsas. Se uma delas € verdadeira, a outra tem

que ser falsa. Pois, guem fala com sentido tem que dizer algo determinado, ou séeja,
tem que afirmar algo como verdadeiro. Quem diz que a proposicdo “p” é verdadeira
ndo pode co-afirmar a falsidade de “p”, como ndo pode negar o mesmo predicado
determinade do mesmo sujeitc (...} quem diz e, ao mesmo tempo, se desdiz, jd se
refutou a si mesmo e, no fundo, néo disse nada (Cirne-Lima, op. cit.: 13).
Constituindo, ainda hoje, regra fundamental da ldgica, o principio do terceiro

excluido determina que a proposicdo que a ele nfo se submeter ndio deve ser considerada

l16gica. Desse principio € que se determina que wma proposigdo é necessariamente

“peripatetismo ou Aristotelismo constituem nomes atribuidos a0 grupo das doutrinas de AnistSteles, filosofo
grego (384-322 a. C), e de seus seguidores. S0 ternas centrais do atistotelistoo a teoria da abstragio e do
silogismo, os conceitos de ato e poténcia, forma e matéria, e substancia e acidente, doutrinas todas gue
serviram & criacfio da 16gica formal e da ética, e que exerceram e zinda exercem eporme influénela mo
pensamento ocidental (Omnés, op. ¢it),

* As aspas sio do autor.

* As aspas sfio do autor.

* Para a 16gica clssica, a proposi¢io constitui um enunciado algoritmico, equivalente a um emunciado verbal
suscetivel de ser verdadeiro ou falso (Omnés, op. cit).
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verdadeira ou falsa (Omnées, 1994/ 1995: 35), a partir da observagdo de que as proposicdes
podiam assumir duas formas ao mesmo tempo distintas e inseparaveis, uma positiva e outra
negativa e contrdria a primeira.

E por, essencialmente, ferir esses principios que a contradigio é banida do campo da
logica. E, certamente, esse principio que rege o senso comum que refuta a contradigdo
como evidéncia de ilogicidade e, conseqlientemente, de inverdade.

Crisipo, contemporineo a Axstételes, propde formas de se combinarem as
proposi¢des por meio dos conectores “e”, “ou” (excludente ou ndo-excludente) ¢ “pdo”,
hoje conhecidas como funcdes 16gicas. Outra nogdo importante que se deve a Aristoteles e
a Crisipo € a da deducdo, também denominada inferéncia logica ou implicacdo. Também a
ambos se deve o principio da determinacio das verdades primeiras que constituem
proposicdes cuja verdade € suposta por causa de sua evidéncia ou admitida por convengdo.

As primeiras, denominam-se axiomas ¢ as Gltimas, postulados.

2.2.2. Contradicao e Logica dialética

A outra Iégica concorrente, sobre a qual se sustenta a contradicdo, € a 16gica dialética
que, embora tio antiga quanto a formal, € vista, ainda, com reservas, sob a justificativa de
que constitui um recurso mais retdérico do que 16gico (matematico).

Embora a contradi¢@o constitua o principio subjacente tanto a 16gica formal como a
l6gica dialética, também ¢ o principio que as distingue: a i6gica formal parte da lei da ndo-
contradicdo, a logica dialética parte do principio da contradicdo. Isso ocorre porque a
primeira concebe os objetos e fendmenos estaticamente ¢ a segunda os concebe em

movimento (Gadotti, 1995:27).
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A visdo negativa, ainda predominante sobre a contradicio, também tem raizes na
dialética classica, cuja génese estd na Grécia Antiga € em uma forma argumentativa para se
descobrirem as contradi¢gdes contidas no raciocinio do adversario; tal forma constitui a
andlise, por meio da qual o argﬁmentador nega a validade da argumentacio do adversédrio e
a supera por outra argumentacdo, chamada sintese. A esse modus argumentandi s¢
denominou dialética, que tem em Sdcrates o seu maior representante. Por meio da dtvida
sistematica, pelo procedimento de andhises e sinteses, objetivava a obten¢do da verdade,
assummdo, como mestre, 0 mero papel de instigador do discipulo que se constituia ©
verdadeiro descobnidor (Gadotti, op. cit.; 15).

A autona da dialética, entretanto, ¢ atribuida, sete séculos antes de Cnsto, a Lao Tsé,
chinés e autor do livro “Tao t6 King™ (o livro do Tao, o caminho), ndo por ele ter elaborado
as suas leis, mas por ter fundado a sua propria doutrina na contradigdo, principio da
dialética. Segundo o livro “I Ching”, ou “Classico da Mutagdo”, composto ao longo de
milénios por vamos pensadores, a natureza do mundo ¢ regida pela ldgica do devir
continuo, isto €, pelo cardter constantemente em curso da realidade (Julien, 1993/ 1997:
242). A continua mudanga do mundo ¢, efetivamente, ¢ pensamento fulcral do “I Ching™: a
coeréncia do mundo ndo se radica sendo em seu perpétuo devir. O Yin e o Yang (Céu e
Terra), fundamentos do “I Ching”, sfo pdlos opostos, mas inseparaveis e interdependentes,
que laboram no seio das coisas e dos individuos. A reflexio chinesa nfo cinde 0 mundo em
dois; longe de se oporem, os dois mundos, separados pela tradicdo grega, coincidem, a
ponto de ndo poderem ser passiveis de distingio. E sobre essa concepgio da
inseparabilidade dos poélos que se sustenta a impossibilidade da dicotomizagdo entre a
eficiéncia e a eficdcia (Julien, 1996/ 1998: 161), entre o meio e o fim (Julien, op. cit. : 51},

entre a feoria e a prdtica {Julien, op. cit. : 16).
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Como logica da natureza, dos homens, do conhecimento e da sociedade, a dialética,
como a conhecemos hoje, teve inicio, no século V a.C., com o pré-socrético e eleata, Zendo
de Eléia que ficou conhecido pelos iniimeros paradoxos e por considerar a dialética como

I n e 325,
uma “filosofia da aparéncia

(Gadotti, op. cit. : 15), pelo emprego, pela primeira vez na
histéria, do raciocinio pelo absurdo. O Eleatismo, doutrina dos filésofos pré-socréticos da
escola de Eléia, ou escola eleatica, foi fundada pelo filésofo grego Xendfanes de Colofon,
no século VI a.C,, cujo representante principal, Parménides de Eléia, defendeu a tese da
unidade e imobilidade absolutas do ser, no século V a.C. Essa tese foi reafirmada por seu
discipulo Zendo de Eléia, por meio de argumentos que ficaram famosos como as aporias de
Zendo.

Para a filosofia, aporia constitui uma dificuldade de ordem racional que parece
decorrer exclusivamente de um raciocinio ou do contetdo dele; para a historia da filosofia,
urn conflito entre opinides contrarias ¢ igualmente concludentes, em resposta a uma mesma
questdo €, para a retdrica, wma figura pela qual o orador finge hesitar, ter duvidas, na
escolha de uma expressio, de um rumo para o discurso.

O outro pré-socratico, precursor da dialética, foi Heraclito de Efeso, para quem a
realidade, constante devir, constitui produto da luta transformadora entre opostos ¢ que se
eternizou pela metafora de que nenhum homem se banha duas vezes no mesmo rio, dadaa
imensa rapidez da mudanga, tanto do rio como do homem.

Tendo por principio a explicacdo das transformnacdes das coisas, considerando todas

as coisas relacionadas entre si, a dialética opGe-se & visdo metafisica® do mundo, segundo a

%2 As aspas sio do autor.

* Etimologicamente, derivado do termo grego. metd ti physikd, significando, 'depois ou para além dos
tratados da fisica’, constitui a parte da filosofia que com ela muitas vezes se confunde e que, em perspectivas e
com finalidades diversas, apresenta as seguintes caracteristicas gerais, ou algumas deles: é um corpo de
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qual as coisas da natureza, embora s¢ apresentem relacionadas entre si, independem das
outras coisas, detendo individualidade que the é prépria e exclusiva (Prado Jr, 1963, apud
Gadotti, op. cit. ). E esse principio que, no ambito da educagiio, rege a perspectiva dialética
associativa da relacio teoria-pratica, segundo a qual, embora se apresentem relacionadas,
teoria ¢ pratica detém, cada uma delas, caracteristicas que Thes s#o proprias (Candau &
Lelis, 1988:52).

Enquanto método, a dialética predominou na Idade Média, vindo a se constituir, ao
lado da retorica ¢ da gramatica, a arte para discemir o verdadeiro do falso.

No inicio da Idade Moderna, embora julgada esgotada por Aristételes e limitar-se ao
silogismo®®, uma 16gica das aparéncias, a dialética ganha um avango com as proposigdes
das regras para analise, por meio das quais se atinge cada elemento do objeto ou fendmeno
estudado, ¢ para a sintese, por meio da qual se reconstitui o conjunto.

Opondo-se a visdo metafisica da historia, predominante na Idade Média, a concepcio
dialética comega a tomar corpo com a proposigio do pedagogo suigo, Jean-Jacques
Rousseau, de que as pessoas nascem livres e sdo condicionadas pela sociedade.

Entretanto, como tema cenfral da filosofia, a dialética ndo so é retomada, como
também ¢ expiada por Hegel: € retomada pela proposi¢do de que a histéria universal é, ao
mesmo tempo, dominio do mutdvel ¢ manifestacdo da razdo; € radicalmente expiada pela

promocio de um deslocamento na concepgdo pela qual era refutada pela logica.

conhecimentos racionats {e ndo de conhecimentos revelados ou empiricos) em gue se procuram Jeterminar as
regras fundamentais do pensamento (aquelas de gue deve decorrer o conjunto de principios de qualquer outra
ciéneia, e a

certeza e a evidéncia que neles reconhecemos), € que nos dd a chave do conbecimento do real, tal como este
verdadeiramente € (em oposigAo & aparéncia).

* Derivado do termo grego syllogismds, e do latino syllogismu, significando 'argumento’, nomeia “a dedugdo
formal tal que, postas duas proposigSes, chamadas premissas, delas se firz wma terceira, nelas logicamente
implicada, chamada conclusio” (Dicionério Aurélio).
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Embora a dialética, para Hegel, constitua o momento negativo de toda realidade, dada
a possibilidade de nfo ser, de negar-se a si mesma, ao contrario do que pensa Kant, a razéo
nio constitui apenas o entendimento da realidade, mas a propria realidade: a idéia, a razdo,
¢ o proprio mundo que evolui, muda, progride; enfim, € a propria histdria.

Retomando o conceito de unidade dos contrdrios de Heraclito, Hegel concebe arazdo
como dialética: procede por unidade ¢ oposi¢cdo de contrarios. O processo racional,
concebido por Hegel, ¢ dialético, ndo mais estatico, como era mantido pela tradigo
metafisica, mas procede da supera¢do de contradi¢Ges: da afirmacédo (tese) pela negacdo
(antitese) € desta para a conciliagfo (sintese). Esta sintese se transforma em tese para ser
novamente superada por sua antitese para dai se chegar 4 nova sintese, em um movimento
ad infinitum. Esse movimento ¢ proporcionado pela inexisténcia de uma proposicgdo (tese),
sem que haja a sua oposigdo, uma outra proposicdo (antitese), relacdo da qual ocorre a
conciliacdo (sintese) proviséria, pois objeto de nova oposicdo (Gadotti, op. cit.: 27). Essa
proposi¢do primeira € contraditdria por conter nela mesma a sua propria oposigio, mas essa
“contradi¢do” ndo ¢ mais considerada ildgica ou paradoxal e, sim, a propulsora do
movimento do pensamento ¢ da histdria, j4 que cla se constitui nesse movimento. A
dialética hegeliana teve sua materializagdo mais influente na teoria marxista.

A contradigdo, assim, foi assumida como a categoria fundamental da “logica
dialética”, segundo a qual cada coisa s6 ¢ compreendida pela negacdio de algo que a
precedeu, negacdo que se perfaz pela oposicde da coisa mesma, isto €, pela negagdo
daquela negacio. Se, pela decorréncia da tradigdo essencialista metafisica, a contradigfo é
refutada, pela “logica dialética”, ela ganha um lugar preeminente.

Em sintese, ¢ necessano que se admita que a 16gica formal € a 10gica da metafisica,

assim como a logica dialética € a 16gica da dialética (Pinto, 1969: 72, apud Gadotti, op. cit:
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27), para se¢ compreender ndo so a disting&o como a complementaridade das duas logicas. O
método dialético nfo se limita em afirmar a existéneia da contradicio, como o fazem a
sofistica, o ecletismo, o ceticismo ou o relativismo, mas busca captar a ligagdo, a unidade,
o movimento que engendra os contraditorios, que 0s opde, que os faz com que se choquem,

que os quebra ou os supera (Lefébvre, 1969/ 1995: 24).

2.3. Contradicio e Desconstrucao

Revelando a forte tradigdo metafisica grega, de que somos caudatarios, € inegavel que
a lei da ndo-contradi¢do, da coeréncia, constitui uma obrigagdo de procedimento, quase
uma coagdo moral da pesquisa (Foucault, 1969/ 1995: 170).

Parecendo comprovar o poder dessa regra heuristica, pela qual se estabelece a
verdade (Foucault, op. cit.: 170), esse sentido extrapola a dimensdo cientifica e atinge os
ambitos mais cotidianos da sociedade. E inegivel que predomina, em nossa sociedade, a
refutacdo da contradi¢do, por ela indiciar incapacidade de dominio de um sujeito
controlador de seu dizer sobre a propria elocucio ou inverdade.

Segundo a analise arqueoldgica, proposta por Foucault (op. cit.), em nome dessa
regra, empregam-se meios para s¢ preservar do risco de se vir a incorrer nesse crime
intoleravel e duas sd0 as coeréncias encontradas: a sistemdtica € g temdtica. Pela andlise da
verdade das proposi¢des ¢ das relagbes que as unem, pode-se definir um campo de ndo-
contradigdo ldgica ou coeréncia sistemdtica, sob a qual se descobre que a ambigiidade da
gramatica ¢ a sobrecarga significante das palavras mascaram, tanto quanto traduzem. Pelos

fios da analogia, define-se uma coeréncia femdtica, mais imagindna do que discursiva,




mais afetiva que racional, descobrindo-se representacSes e metaforas (Foucault, op. cit. :
172).

Quaisquer dessas coeréncias se apresentam explicitas ou ndo: a primeira apresenta-se
no plano individual de representacdo da consciéncia do sujeito falante que, em razdo de
incapacidade lingiiistica, ndo foi capaz de exprimir; a outra ocorre na dimensio coletiva e
diacronica de uma época, portanto, imaginaria, sob forma de estruturas que teriam imposto
ao autor, certamente sem que ele tenha tido consciéncia desse fato, postulados e crengas
fundamentais. A coeréncia nfc-explicita ¢ da ordem do interdiscurso; a explicita, da ordem
do intradiscurso (Foucault, op. cit.: 172).

Em virtude de a contradicio constituir @ ilusdo de uma unidade que se oculta ou que
¢ ocultada, ela deve ser, sempre que possivel, suprimida, restando, apenas, contradicies
residuais — acidentes, faltas, falhas (Foucault, op. cit. : 172-173).

Surge, entretanto, a despeito de toda analise cuidadosa, a contradi¢do fundamental
(Foucault, op. cit. ) — sob a forma do emprego de postulados incompativeis,
entrecruzamento de conceltos ndo passiveis de conciliagio (acrescente-se: decorrente dos
regimes de verdade a que se submete a Epistemologia), difracdo do desejo {(embora o autor
ndo o explicite, permite que se the acrescente: decorrente de interditos, explicada pela
Psicandlise), conflitos econdmico ¢ politico (acrescente-se: dos quais decomem os
discursos, objeto da Analise do Discurso) — , opondo uma sociedade a si mesma. Esses
fatos discursivos, em lugar de constituirern elementos superficlais que devem ser
suprimidos, revelam-se como principio organizador, como lei fundadora que justifica todas
as contradicbes menores e lhes da fundamento, catalisando, em suma, todas as outras

oposigdes.
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Tal contradicdo, longe de ser aparéncia ou acidente do discurso, longe de ser
aquilo de que é preciso libertd-lo para que ele libere, enfim, sua verdade aberta,
constitui a propria lei de sua existéncia: é a partir dela que ele emerge; € ao mesmo
tempo- para traduzi-la e superd-la que ele se pde a falar; é para fugir dela que,
enquanto ela renasce sem cessar através dele, que ele continua e recomega
indefinidamente, é por ela estar sempre agquém dele e por ele jamais poder
contornd-la inteiramente, que ele muda, metamorfoseia, escapa de si mesmo em sua

propria continuidade. A contradi¢do funciona, entdo, ao longo do discurso, como o

principio de sua historicidade (Foucault, op. cit. : 173).

Assim, a histénia das idéias reconhece dois nivels de contradigdo: o das aparéncias,
que se resolve na umidade profunda do discurso, ¢ o dos fundamentos, que ddo lugar ao
préprio discurso. E nesse sentido que o discurso ¢ a relagdo entre uma contradigéo e outra:
a que se toma visivel € a que obedece 2 outra que oculta (Foucault, op. cit.). Analisar o
discurso ¢ fazer com que aparegam ¢ desaparegam as contradicdes.

Primeiramente, em vez de considerar as contradi¢des como aparfncias a serem
superadas ou como principios secretos que precisam ser resgatados, a andlise arqueoldgica
vé, nas contradigdes, objetos a serem descritos por si mesmos, sem a preocupacdo de
comrigi-las. Em segundo lugar, em vez de reduzi-las a um principio geral de interpretacio, a
arqueologia descreve os diferentes espagos de dissencdo, de divergéncia. Finalmente, a
arqueologia analisa os diferentes tipos de contradicéo (as derivadas de discursos diferentes,
as extrinsecas ou entre formacdes discursivas diferentes e as infrinsecas ou internas a uma
dada formagédo discursiva), os diferentes niveis segundo os quais se pode marcé-las {o nivel
da inadequagdo de objetos, o da divergéncia de modalidades enunciativas, o de
mcompatibilidade de conceitos ¢ o da exclusdo de opgdes tedricas), ¢, por ultimo, as
diferentes fungdes que as contradigfes podem exercer na pratica discursiva {o papel de
“assegurar um desenvolvimento adicional do campo enunciativo”, a func¢io de “induzir
urma reorganizacdo do campo discursivo” e o “papel critico” de pr em jogo a existénciae a

aceitabilidade da pratica discursiva).
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Tal como Foucault (op. cit. ), deslocando-se da perspectiva tradicional das 1dgicas,
Derrida (1998) atribwi uma tradi¢do cultural ao estabelecimento de limites, das fronteiras,
sobretudo do fim como a responsavel pela polarizagdo. Argumentando que inexistem
limites, em seu sentido corrente, que os limites constituem as impraticdveis aporias, o
filésofo postula a contradicdo ndo dialetdvel, no sentido de que inexistem limites, de que
limites seriam as impraticaveis aporias.

Por meio de uma breve mengio na obra “Margens da Filosofia” (1972/ 1991) e de
uma abordagem exclusiva, em “Aporia”, Dermrida {1996/ 1998: 38) resgata a referéncia a
aporia feita por Aristételes, em sua obra Fisica, Livro IV, e a aporética aristotélico-
hegeliana do tempo, de Heidegger, para postuld-la como o movimento impossivel de se
passarem fronteiras.

Dernda (op. cit.) inicia por imputar a determinagio da aporia ao duplo conceito de
fronteira: o primeiro refere-se ao limite fronteirico entre contetidos (coisas, objetos) e o
segundo entre um conceito e outro, de acordo com uma 1dgica oposicional, ndo apenas no
sentido caro a dialética de um outro que seja o seu outro, na acep¢do de contra quem se
possa opor, mas também no sentido de outro qualquer, radicalmente outro contra quem ndo
se pode opor ou outro que ndo sgja nem seu outro,

E este duplo conceito de fronteira que determina a distingdo entre trés limites
fronteirigos, a cujos movimentos de passagem Derrida (op. cit. : 47-48) imputa trés tipos de
aporias, a saber, a topoldgica, a discursiva e a conceitual. A primeira refere-se aquela
decorrente da passagem do limite fronteirico que separa os territérios, os paises, as nagdes,
os Estados, as linguas ¢ as culturas. A segunda diz respeito & passagem das divisdes entre
os ambitos dos discursos como a filosofia, a antropologia, os dmbitos ontoldgicos e os

saberes disciplinares. Finalmente, a terceira, a que determina a separagio, a delimitagio oun
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a oposicdo entre os conceitos, portanto, o de fim de cada e¢lemento que,
metalingiiisticamente, corta e sobredetermina, necessariamente, os dois primeiros tipos de
finitude.

Desconstruindo, dissolvendo a nogdo de limite, portanto, a de fim, imputando-the um
construto cultural, Derrida (op. cit.: 30) postula o ato de passar as fronteiras, por meiw do
movimento de um determinado passo, um ado-passar, por constituir um passo mmpossivel,
uma vez que franqueia uma linha indivisivel, impassivel de delimitagdo, de oposigdo, um
lugar da aporia.

Também Deleuze, em suas obras, ¢ mais especificamente, em “Diferenca ¢
Repeticdo” (1969, apud Foucault, 1975/ 1997), postula a fuga & 16gica do terceiro excluido,
propondo a ndo submissdo a contradigdo ser — ndo ser, mas a assung@o de ser: a ndo se
pensar dialeticamente, mas problematicamente.

Em “Theatrumn Philosoficum”, referindo-se a leitura da obra “Diferenga e Repetigdo”,
Foucault (1975/ 1997: 66) explica que, sob a perspectiva de seu autor, Deleuze, a
predicagdo ocorre de duas formas: se as semethangas sdo produzidas pelas repeticGes, as
diferencas sdo produzidas pelo estabelecimento de contradig¢Ses.

Se a predicacdo por semelhangas € simples, a predicagdo como vermelho-verde &
mais complexa, ndo constituindo mais do que o nivel mais elevado de uma construgdo em
que repousa a contradicdo, equivalendo a vermelho-ndo vermelho. A diferenca, assim,
repousa sob um sistema que é da ordem da oposigdo, do negativo e do contraditornio,
remetendo ao principio da dialética. Em Deleuze (op. cit.), entretanto, o problema escapa a
i6gica do terceiro excluido: em lugar de se pensar dialeticamente, hd que se pensar
problematicamente. Como explica Foucault {op. cit.: 68), esse principio caro 4 ldgica

formal ndo ¢ suficiente, quando se pretende libertar a diferenga, o que é conseguido pela
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supressdo da contradigfo, da dialética e da negacgio e essa supressdo, por sua vez, remete &
multiplicidade constitutiva de cada elemento da oposigdo. Também requer a libertacdo da
terceira condicdo hegeliana e a instituigo de uma quarta condi¢do pela supressdo da
categorizagdo: a predicacdo do ser € o voltar da diferenca, sem que haja diferenca na
maneira de dizer o ser.

Também como Dermrida, Costa {1994: 130), cujas postulagdes ja foram apresentadas
nesta tese, afirma que os conceitos da vida cotidiana ¢ das ciéncias reais sempre encerram
um certo grau de imprecisdo, impossibilitando o estabelecimento de um limite. Cita como
exemplo dessa mmprecisdo o caso da morte, em que O Processo entre o corpo vivo e o nio-
vivo leva um certo fempo para se consolidar. Seria também o caso de um continuo de cores,
cuja primeira cor ¢ alaranjada ¢ a Gltima ndo-alaranjada: o uso de aparelhos ¢ de métodos
cientificos pode diminuir a zona duvidosa, mas nio a suprime.

O autor defende a fuga ao principio da ndo-contradiciio ¢ propde uma ldgica
matemética “paraconsistente”, provisoria, inerente ao fazer cientifico. E pautado nessa
forma de légica que Lacan construiu a sua doutrina psicanalitica (Leite, 1992: 20; ),
desconstruindo a 16gica formal aristotélica de que uma coisa nfo pode ser duas coisas ac
mesmo tempo — ndo pode ser A ¢ B ao mesmo tempo — , a partir da demonstragdo dos
processos oniricos de Freud de que para o inconsciente, A pode ser A e B ao mesmo tempo.
Pautada na logica matemdtica inconsistente, a logica lacaniana nega o principio da
contradi¢do, uma vez que o inconsciente lacaniano desconhece a contradicdo. Assim, a
lé6gica lacaniana do inconsciente é uma ldgica inconsistente (Miller, 1999: 54).

Como bem o afirma Feyerabend (1991/ 2001: 71), ndo hd wma légica; hd diversos

sistemas logicos, alguns mais realistas, outros menos.
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O objetivo primeiro desta pesquisa constitui a tentativa de entender a razdo da
coexiténeia da submissdo a teorias da natureza da lingua ¢ de ensino e aprendizagem de LM
e de LE, em circunstancias de CFCs e de afirmagdes, em meios académicos, de que muitos
professores que se submetem a esses cursos assumem comportamentos resistentes as novas
teorias a que tém acesso.

E imprescindivel que se ratifique o pressuposto fulcral deste trabalho: a inextrincével
relacdo estabelecida entre a constituicdo do sujeito ¢ a de seu discurso.

| Deése pressuposto da determinacio do discurso pela intrincada relagzo estabelecida
entre os elementos hngiiistico, ideoldgico ¢ inconsciente, decorreu a dificuldade de se
estabelecer uma categoria rigida, inflexivel de andlise do corpus.

Assim, no primeiro capitulo, far-se-8o consideragdes sobre as condicdes de producio
dos discursos dos CFCs, isto €, sobre o contexto /ato ou histérico € 0 contexto stricto ou
imediato em que se inserem esses cursos € que os determina, bem como sobre a
composicio do corpus de analise e sobre o dispositivo de andlise a ser utilizado.

Com o proposito, meramente, de facilitar a analise, tentar-se-a, na medida do
possivel, focalizar, no segundo capitulo, as representacdes que fazem os professores
ministrantes (doravante Ps) e professores alunos (doravante PAs) dos CFCsde LEe de LM.
Analisam-se os prefacios aos materiais de apoio oferecidos a PAs, o discurso produzido nas
interacles estabelecidas entre Ps e PAs, durante as aulas e as avaliagBes dos CFCs,
redigidas por PAs, buscando apreender, nessas momentos do ritual desses cursos, que se
realizam como s¢ constituissem a parte relativa & liturgia da palavra, as representacdes que

deles fazem os seus participantes. Em alguns momentos, quando o isolamento completo




dessas representacdes ndo se fizer possivel, analisar-se-80 outros aspectos que se
constituirem relevantes para a investigacio.

No terceiro capitulo, focalizam-se, na medida do possivel, as representagGes que Ps e
PAs fazem da relagdo teoria-pratica, em dois momentos. No primeiro momento, busca-se
apreender essas representagdes no discurso produzido nas interagdes estabelecidas entre Ps
e PAs, durante as aulas, e nas avaliagdes desses cursos, redigidas por PAs. No segundo
momento, analisam-se essas mesmas representacdes em circunstincias que extrapolam as
da realizacdo desses cursos como, em momentos de congressos, em corredores de

universidades ¢ de colégios.
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CAPITULO PRIMEIRO:
AS CONDICOES DE PRODUCAO DO DISCURSO
DOS CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

1.1. Introducio

Num primeiro momento, partindo de um histdrico da profissdo docente, far-se-a uma
breve retrospectiva das fases pelas quais passaram os CFCs, condi¢do histérica de produgdo
de seu discurso.

No segundo momento, discorrer-se-4 sobre as condicdes imediatas de produgédo do
discurso dos CFCs de LE e de LM, do Ensino Fundamental e Médio, que compdem o
corpus de andlise. Ainda nesse momento, constituir-se-4 o modelo interdisciplinar de
dispositivo de andlise que considerard 2 Anélise de Discurso de linha francesa e alguns

conceitos da Psicanalise.

1.2. Condicdes historicas de producio do discurso do CFC

A compreensdo do processo de educacdo continuada requer o conhecimento dos
conceitos de educaciio, educacio escolar ou ensino formal, 2 educacio ndo-escolar ou ndo-
formal ¢ a educagdo mformal. Educacdo constitui a comunicacfo organizada para gerar

uma aprendizagem; a educagéo escolar ou ensino formal, 2 que deve ser seguida por alunos




regularmente inscritos no sistema e a educag@o ndo-escolar ou ndo-formal, a que visa a
atingir alunos que estdo fora do sistema formal escolar; ¢ educacio informal, a que €
adquirida ao longo da vida, a partir da propria experiéncia de vida.

A educagdo continuada, escopo deste estudo, coloca-se dentro dos processos de
educacio ndo-formal, embora essa nomenclatura possa ser estendida para os cursos formais

de pos graduagdo.

1.2.1. Uma breve genealogia da misssao docente

A consolidagdo da profissdo docente ocorreu em decorréncia de sua intervengéo e do
seu enquadramento pelo Estado, que substituiu a Igreja (de onde se origina o nome
professor, como "aquele que professa - propaga - publicamente as verdades religiosas™)
como entidade de tutela do ensino.

Ao longo do século XIX, consolida-se uma imagem do professor, que ¢ assoclada a
caracteristicas do magistério docente, sacerdocio, humildade e obediéncia devidas aos
funciondrios publicos, tudo isso envolto numa auréola de valorizagdo das qualidades de
relacdo ¢ compreensdo da pessoa humana (Novoa, 1995: 16).

Desde meados do século XIX, os cursos de formacdo de professores ocuparam um
tugar privilegiado na configuragio da profissdo docente. As "escolas normais” (aquelas que
nommatizam) constituiram instituicdes criadas ¢ meantidas pelo Estado, cujo objetivo era o
de controlar um corpo profissional ao qual cabia consolidar os projetos de escolarizagdo em
massa. Tais escolas, hoje denominadas "magistérios”, tiveram o papel de legitimar um
saber produzido no exterior da profissdo docente ¢ de interesse das mudangas sdcio-

econdmicas, tendo uma concepedo de professores centrada na difusdo ¢ na transmissio de
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conhecimentos. Essa concepcdo de professor mantém-se até os dias atuais: professor
significa "aquele que professa ou ensina uma ciénc‘ia, arte; homem perito ou adestrado”.

A institnicdo da educagiio como papel do Estado faz parte das profundas e
abrangentes modificagdes socioculturais determinadas pelas transformacdes econémico-
politicas, que ocorreram no final do século passado com a industrializagéo e o capitalismo
(Destro, 1995: 21), dada a necessidade de se inserirem na sociedade as populagdes
despreparadas para tais mudangas. A justificativa para a necessidade de profissionais se
submeterem a cursos de atualizacdo, neste inicio de terceiro milénio, continua a mesma:
inserir na sociedade as populagbes despreparadas para as mudangas - atualmente
promovidas pela informatizagéo e pela globalizagdo.

Essas transformacgdes econdmico-politicas tiveram inicio, na Europa, a partir de 1848,
quando o poder foi, em alguns periodos, assumido pela burguesia sem que o proletariado
rural e urbano tivesse participagéio, por nio ter ainda tomado consciéneia de si como classe
social. Essa alienacdo custou ao proletariado, sobretudo rural, um maior empobrecimento,
uma vez que o desenvolvimento dos meio_lss de transportes, se, por um lado, constituiu um
dos mais importantes acontecimentos do periodo, por diminuir as distincias, permitiu, por
outro lado, que produtos agricolas de paises mais desenvolvidos chegassem aos paises
menos desenvolvidos com precos muito competitivos, impedindo o desenvolvimento da
producdo local. Some-se a esse fato a mecanizag¢do da agncultura que produziu um
contingente que Ndo mals conseguia retirar sua subsisténcia da agricultura. O corolério
desses interditos foi a condenacdo dos camponeses a se tornarem mAo-de-obra assalariada
no campo ou a emigrarem para as cidades. Foi esse contingente que formou a classe
operdria constituida, sobretudo, de ex-camponeses que, em troca de um salério, realizavam

qualquer trabalho. O desenvolvimento industrial, para a utilizac@o das novas invengdes,
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requis, cada vez mais, wma méo-de-obra especializada, fazendo-se imperiosa a
alfabetizacdo em massa, além da criagdo de escolas profissionalizantes, tomando
importantes, conseqiientemente, as escolas e professores. Esse foi o contexto do
aparecimento das primeiras propostas “oficiais” de educag@o para o povo (Destro, 1995:
21).

No Brasil, em virtude da industnalizacdo tardia, essas mesmas preocupacdes
ocorreram mais tarde, mais precisamente na década de 1950, quando se inmicia a
industnalizagdo em grande escala.

Os anos sessenta, no Brasil, ficaram marcados pelo signo da formag#o inicial de
professores e se caracterizaram pelas referéncias tedricas, curriculares e metodoldgicas nos
programas de formagdo de professores. O ensino de lingnas viveu a consolidagfo da
perspectiva estruturalista.

A década de setenta ficou conhecida como a era da profissionalizagio de professores
em servigo. A explosdo escolar trouxe para o ensino uma massa de individuos sem
necesséarias habilitacdes académicas ¢ pedagégicas, criando desequilibrios estruturais
e smamente graves e suscitou a criagdo de programas de profissionalizagio e formagio
em servigo. E caracteristico desse perfodo o surgimento dos "cursos de treinamento”. Tais
cursos pretendiam habilitar o professor formado em técnicas ¢ estratégias de como
transmitir eficientemente o0s saberes socialmente valorizados. A denominagio
"treinamento” sugere que o professor constitui aquele que, por néo ser capaz, deveria passar
por um processo de adestramento para vir a ser capaz de ministrar aulas. A critica que cabe
a essa fase diz respeito & reducdo do professor a mero executor de tarefas estabelecidas
nonmativa ¢ acriticamente, preconizada pelo "tecnicismo”, como também ficou conhecida.

Esses programas, embora tenham contribuido para o processo de formag&o do professor,
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sublinharam o papel do Estado no controle da profissdo docente € acentuaram a visdo
degradada e desqualificada da formagdo dos professores.

A década de oitenta serd marcada pelo signo da formacdo continua de professores.
Uma vez estabelecidos, os programas de formago inicial e de profissionalizagdo em
servico, as atengdes se voltaram para a formagio continuada. J4 iniciada nos fins dos anos
oitenta, essa década se caracteriza pela centralizacdo idealmente no aluno, no processo de
aprendizagem e ndo mais pela centralizagfo no processo de ensino. E prépria desse periodo
a criagdo de cursos de reciclagem ou de atualizag@o, ou orientagbes técnicas, sugerindo uma
certa autonomia da profissdo docente, uma vez que climinava o carater de treimamento.

A énfase no ensino do contetdo disciplinar nos cursos de formacio de professores do
ensino fundamental e médio, em detrimento do ensino das teorias de ensino e aprendizagem
j& constitui um senso comum. Em termos do ensino de linguas, Cavalcanti (1986) ja
alertava para esse fato, além do outro, da inexisténcia de programas que facilitassem ¢
permitissem ao professor formado o contato com pesquisas relevantes na area.

Qs discursos politico-econdmicos recentes, de cardter neoliberal, perceptiveis a partir
dos anos noventa, que enfatizam a rapida obsolescéncia da méo-de-obra, em virtude da
rapidez inigualavel do avango da tecnologia, atingiram a 4rea educacional®. Sob uma aura
liberal, segundo a qual o individuo deve espontancamente buscar se aperfeigoar, esse
discurso ganhou contornos de uma Esfinge imdvel, observadora e ameagadora: recicla-te ou
te devorarei. A realidade tem comprovado sua ameaga: aqueles cujos conhecmentos ndo
acompanharam as inovagOes necessarias tém sido feroz e cruebmente descartados do

mercado de trabalho. E nesse contexto que o discurso da qualidade total, atingindo o 4mbito

* As decorréncias do avanco dos conceitos neoliberais em educagfio, em especial no discurso da avaliagio,
sdo pormenorizadamente analisados em Amarante {1998).
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da educacdo, impOe uma relagdo de trabalho que se afasta dos modelos fordista e taylonsta
e da lugar ao baseado no conhecimento, com vistas a uma “sociedade do conhecimento” (a
“terceira onda de Alvin Tofler ou “knowledge society” de Peter F. Drucker). Empresas ¢
ind{strias assumiram uma parcela dessa responsabilidade na tarefa de reciclar, atualizar ou,
mais recentemente, submeter seus funciondrios a cursos de formag@o continuada, enquanto,
paralelamente, cresce o mercado para o preenchimento desse fildo: mutiplicam-se cursos de
informética ¢ de cursos de especializagdo. Esse discurso se auto-alimenta pela necessidade
dos funcionérios de se manterem em formacgio: muitos retornam &s universidades em busca
de cursos de especializagdo, outros usam as férias no exterior ndo mais com intuito apenas
de lazer, mas de busca de aperfeigoamento.

Embora, no que diz respeito a professores, os riscos de descarte sejam menos
perceptivels, a escola constituiu um dos dmbitos que mais absorveu o discurso da formagéo
continuada em virtude de sua associacdo a outro discurso, ja cristalizado sob a forma de
senso comum, da responsabilizacdo da escola pelo progresso de um pais: o lema “a
educacdo € necessaria para o progresso_g_l; uma nacdo” deixou de ser um abominével
“cliché” de dissertagdes escolares para se tornar o dogma da vida moderna. E nesse

contexto que os cursos de formagdo continuada de professores t€ém chamado para si essa

responsabilidade.

1.2.2. Terminologias dos CFCs

Considerando-se que a atividade pedagogica pressupde a tarefa do professor de
permitir o acesso do aluno a determinadas 4reas do conhecimento humanc, no caso

especifico, ao conhecimento relativo  lingua materna e estrangeira, caberia perguntar se 0s
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cursos de formacdo continuada focalizam a conducdo da relagdo professor-aluno ou 0
conteudo programatico da drea do conhecimento em foco.

E de consenso que o contetido, enquanto conhecimento considerado relevante para a
sociedade, apresenta pouca ou nenhuma alteragfo, desde que a educagdo tornou-se papel do
Estado. As inovagdes, assim, concentram-se sobretudo nas formas de que professores
devem fazer uso para tomar o conteudo lingifistico acessivel ao aluno, tarefa que cabe a
Lingiiistica Aplicada. As reformas também atingem as diferentes maneiras de se ver a
lingua, preocupacdo da Lingiiistica Tedrica.

A terminologia referente a educagédo continuada de profissionais da educagio foi, ao
longo dos anos, sendo alterada ¢ essa alteragfio representou os seus

desdobramentos em termos de decisdes e conseqiiéncias, uma vez que, [...] é com

base nos conceitos subjacentes aos termos que as decisdes sdo tomadas e acdes sdo

propostas, justificadas e realizadas (Marin, 1995: 13).

Dentre os termos mais comuns encontrados no discurso cotidiano dos docentes nas
escolas € nas varas instincias administrativas da educagdo, destacam-se: treinamento,
reciclagem, atualizacdo, aperfeigoamento, capacitagdo, educacdo permanente, formagio

continuada, educacdo continuada.

1.2.2.1, Cursos de Treinamento

O termo treinamento foi, € ainda ¢, de uso muito comum na area da formacio
humana, incluindo os profissionais da educagio. O termo treinar foi usado, na Idade Média,
pa pedagogia de leitura, pretendendo que os professores se habilitassem nas tarefas de

conduzir os dois momentos da atividade docente, a lectio ¢ a disputatio ou quaetio. Lectio’®

% Lectio tem 2 mesma raiz da palavrs “lecionar™(Azanha, 1991: 89).
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significa “li¢A0” e compreendia a exposicdo didatica de um asssunto, feita pelo professorac
aluno; disputatio ou quaetio consistia na etapa em que se discutiam as proposigdes
controvertidas, em que se desenvolvia a arte da dialética (Aranha, 1991: 89). Hoje, o termo
gstd presente na NBR ISO*” 9004-2, sob o titulo Gestdo da Qualidade ¢ Elementos do
Sistema da Qualidade, na parte 2, referente a Diretrizes para Servigos, da Associagdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), como um dos aspectos centrais para a qualidade de
$ervicos,

Treinamento significa tornar destro, apto, capaz de determinada tarefa. O foco
principal do treinamento estd na modelagem de comportamentos, sendo pertinente falar-se
de treinamento de masculos, sobretudo em casos de reabilitacio, de adestramento de cdes.
As agles de treinamento ¢ de adestramento dependem de automatismos, sem manifestagéo
da inteligéncia (Green, 1971, apud Mann, 1995).

Os anos sessenta, no Brasil, ficaram marcados pelo signo da formagfo inicial de
professores e se caracterizaram pelas referéncias tedricas, cuwrriculares € metodolégicas nos
programas de formagdo de professores. O ensino de linguas viveu a consohdagdo da
perspectiva estruturalista.

A década de 1970, por outro lado, ficou conhecida como a era da profissionalizagdo
de professores, em servigo. A explosdo escolar trouxe para 0 ensino uma massa de
individuos sem mecessdrias habilitagSes académicas e pedagdgicas, produzindo
desequilibrios estruturals, extremamente graves, € suscitou a criagdo de programas de
profissionalizag@o em servigo e formacdo em servigo. Especificamente no que diz respeito

ao ensno de lingua estrangeira, 0 método dudio-lingual viveu seus memoraveis dias de

* NBR: Norma Brasileira; ISO: International Standart Organization.
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cursos de treinamento de professores como decorréncia da hegemonia da teoria funcional
jackobsoniana.

A énfase das acoes de capacitacdo era preservar os principios de racionalizacdo,

neutralidade, eficiéncia e eficdcia, reforcando a dicotomia entre os que concebem o

trabalho pedagdgico (em nivel central) e os que o executam (em nivel da escola)

{Barbieri, Carvalho € Uhle, 1995: 30).

Com base nesses principios, os conceitos de cursos de treinamento continham
determinagGes detalhadas para a agdo dos professores. Tais cursos pretendiam habilitar o
professor formado em técnicas e estratégias de como transmitir eficientemente os saberes
socialmente valorizados.

A denominagdo "treinamento"” sugere que o professor constitui aquele que, por ndo
ser capaz, deveria passar por um processo de adestramento para vir a ser capaz de ministrar
aulas.

Essas caracteristicas ainda permanecem no idedrio dos professores, pois, mesmo a
partir de 1986, quando o processo de elaboragdo das propostas curmiculares promoveu o
intercambio das universidades e os professores da rede, os cursos de formacio continuada
continuaram a ser realizados em seu formato de 30 horas, com contetdos previamente
estabelecidos, sob a regéncia de um professor, geralmente docente de universidade.

A critica que cabe a essa fase diz respeito a reducéo do professor a mero executor de
tarefas estabelecidas normativa e acriticamente, preconizada pelo "tecmicismo”, como
tarnbém ficou conhecida.

Esses programas, embora tenham contribuido para o processo de formacdo do
professor, sublinharam o papel do Estado no controle da profissdo docente, alijando o

professor das discussbes a respeito do seu cotidiano pedagdgico.
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1.2.2.2. Curses de Reciclagem

A nomenclatura reciclagem faz pressupor autonomia pedagogica por ndo se submeter
a adestramento. O termo reciclagem esteve muito presente, sobretudo na década de 1980,
tanto nos discursos docentes quanto na imprensa, como um qualificador de agdes de drgdos
publicos e privados, envolvendo profissionais de vérias areas, incluindo a da educacdo
(Marin, 1995:14).

O termo € tomado de empréstimo de wma das conquistas mais mmportantes de nossa
época: a tomada de consciéncia de que vivemos num universo finito, portanto, de que os
recursos naturais que sustentam a humanidade ndo sio eternos. Considerando-se, além
disso, que todos os produtos sdo descartados em algum ponto de sua vida, esse material se
transformard em algo que precisa ser disposto ou destruido sem causar maiores impactos ao
meio ambiente. A reciclagem proporciona o aproveitamento de materiais de produtos
manufaturados descartados para a fabricacdo de novos produtos. Esse processo substitui, ao
menos parcialmente, a extragdo de matérias-primas do solo e, por isso, ajuda a preservar as
reservas de recursos naturais € a diminuir a quantidade de lixo ¢ mesmo n&o sendo sempre
mais barata do que a utilizagdo de matérias novas, ¢ ¢ de importincia crescente na redugdo
da poluicdo ambiental. A reciclagem de papel, por exemplo, tornou-se importante no
processo de desaceleragio do desflorestamento.

Como se depreende desse conceito, o material submetido a tal processo, passivel de
destruicdo para posterior atribui¢do de nova fun¢do ou forma (Marin, op. cit.: 14), estd
sujeitc a alteragOes radicals, incompativeis com a idéia de atualizagdo, sobretudo de
atualizagdo pedagdgica.

Tendo perdido a origem de uma necessidade ditada pelo atual estdgio do consumismo

capitalista, o senso generalizado da positividade da reciclagem nfo s6 de bens de consumo
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como de trabalhadores, sobretudo de professores, por todos os segmentos da sociedade,
inclusive das criancas, parece pautar-se em um discurso da crenca na positividade do novo,
ainda que “re-novado”. Dessa forma, em nome do novo, recicla-se tudo que restou do que
foi utilizado, no sentido de renovar para se tornar novamente reutilizével, no sentido de
“refazer o ciclo”(Candau, 1996: 141).

Com relag@o & reciclagem de professores, permeia-lhe a idéia de que cabena aos
cursos de reciclagem *“re-novar” os professores acessando-os a formas novas de se ensinar,
para o presente estudo, linguas. Essas novas formas se constituem de teorias, métodos e
gstratégias como altemativas s condutas até entdo levadas pelos professores.

A adogdo desse termo e sua concepgdo em nosso melo educacional levaram a
proposigdc ¢ a implementacdo de cursos rapidos, segmentados ¢ descontextualizados,
somados a palestras e encontros esporadicos que reduziram o amplo universo que envolve o

ensino (Marin, op. cit.:14).

1.2.2.3. Cursos de Ataalizacio

Certamente em decorréncia do fato de terem se consolidado por meio de convénios
estabelecidos com universidades, a terminologia empregada pela Secretaria da Educacio,
nos anos 80, para 0s cursos que pretendiam complementar a educagfo formal de
professores, foi “atualizacio”.

Aparentemente, retiram-se as mengdes tecnicista de adestramento e tecnoldgica de
reciclagem a processos gque envolvem pessoas. A ressalva que se faz a2 essa nova
terminologia € que, por “atualizar” significar tornar atual; modernizar e remeter a estar

ultrapassado, de maneira geral, esse termo se refere a “pdr em dia conteddos”. Esse termo
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se choca, também, com a forma pela qual foi instituida: pdr em dia contetudos ndo seria

possivel em cursos de trinta horas (Barbieri, Carvatho e Uhle, op. cit. : 31).

1.2.2.4. Cursos de Aperfeicoamento

Tornar perfeito ou mais perfeito, perfazer ou completar o que estava incompleto,
concluir com esmero, adquirir maior grau de instrucdo ou aptiddo, emendar os proprios
defeitos; corrigir-se, emendar-se constituem os verbetes referentes ao verbo aperfeigoar, do
qual originou o termo “aperfeigoamento”. Derivado do termo latino perfectu, significando
feito até o fim, acabado, terminado, essa nomenclatura faz pressupor pretender-se que o
professor atinja o mais alto grau numa escala de valores, que se torne incomparavel.

Subjaz a esse conceito a idéia de que & necessana a acdo de alguém, para tornar um

outro perfeito, para completa-lo, conclui-lo, como se fosse possivel atingir a perfeigio.

1.2.2.5. Cursos de Capacitacio

Ato ou efeito de tornar capaz, habilitar, por um lado, ¢ convencer, persuadir, por
outro, constituem os verbetes referentes a “capacitagdo”.

O primeiro grupo € mais congruente com a idéia de educacfo continuada, no sentido
de que traz a idéia de ser necessario que se tome capaz, que se adquiram as condigles de
desempenho proprias & profissdo, rompendo com as concepgOes inatistas da atividade
pedagégica, que subjaz a defini¢do do professor como sacerdote, dotado de um dom inato
para o exercicio do magistério. O segundo grupo lexicoldégico referente a capacitar alguém,
entretanto, faz pressupor a existéncia de um processo de doutrinacdo (Green, 1971, apud
Marmn, 1995) que impede a analise, o questionamento, a critica € a aceitagdo mediante

reconhecimento da razdo (Marin, op. cit. :17).
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A adogdo dessa concepgo levou a agdes de capacitagio visando a venda de pacotes
educacionais ou propostas fechadas aceitas acriticamente em nome da inovagéo ¢ suposta
melhoria.

A nomenclatura que seguiu & “Capacitacdo de professores” ¢ encontra-se hoje em
vigor é “Cursos de formagdo continua ou continuada” que se apresenta sob suas variantes
“Educagdo continuada” ¢ “Educagio permanente”. Esses cursos serdo focos de andlise no

item a seguir que discorrerd sobre as condicdes imediatas da produgdo do discurso a ser

analisado.

1.3. Condicoes imediatas de producio do discurso de CFC

A década de noventa, periodo da constituigio do corpus de andlise desta tese, foi
marcada pelo signo da formag@o continua de professores. Uma vez estabelecidos, os
programas de formagdo inicial e de profissionalizacdo em servigo, as atengdes se voltaram
para a formagdo continuada. J4 iniciada nos fins dos anos oitenta, essa década se caracteriza
pela centralizac@o 1dealmente no aluno, no processo de aprendizagem ¢ ndo mais pela
centralizacdo no processo de ensino. “Cursos de Formagio Continua ou Continuada”,
“Educagdo Continuada” ou “Educacdo Permanente” foram os nomes pelos quais ficaram
conhecidos esses cursos. Essas trés nomenclaturas apresentam similaridade por tomarem
como eixo ¢ conhecimento visto como resultado de um processo continuo. A concepgio
subjacente ao termo educacdo permanente ¢ a da educagdo como processo que se prolonga
por toda a vida, em continuo desenvolvimento.

O termo formagdo continuada € utilizado por Névoa (1995) e Perrenoud (1993) além
de Chantrame-Demaily (1995) que distingue a formac8o com duas categorias de agdes: as

formais e as informais, objetivando, respectivamente, a transmissdo do saber e do saber-
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fazer. Marin {(op. cit. : 18) defende a concepgéo de educagéio continuada, acrescentando a
aspectos institucionais ou profissionais, previstos por Chantraine-Demaily (op. cit. ), outros
modos de socializagfo, sobretudo, no /deus do préprio trabalho cotidiano, de maneira
continua e sem interrupgdes.

Com 0 objetivo de romper a dicotomia entre os que concebem o trabalho pedagodgico
¢ 0$ que O executam, registra-se, a partir de 1986, um movimento de participacdo entre
universidades ¢ professores da rede estadual de ensino do estado de Sdo Paulo, com o
processo de elaboragdo das propostas curriculares que nédo foi incorporado ao cotidiano dos
professores, por ndo ter sido devidamente continuado. Os cursos seqilenciais sob a formade
médulos — propostos pela Coordepadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria
da Educac3o do Estado de S&@o Paulo - Cenp/ SE — , que pretenderam modificar essa
situagdo, ndo se realizaram em virtude da interrupgdo do convénio com as universidades
(Barbieri, Carvalho e Uhle, op. cit.).

A criagdo, posteriormente, da Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE)
¢, em sua decorréncia, a do Centro de Aperfeigoamento de Recursos Humanos (CARH), a
partir de 1991, contribuiu sobremaneira para a formacdo de professores, permitindo o
acesso ao estudo de um numere significativo de professores. Esses Centros de
Aperfeigoamento, concebidos como organismos de suporte as atividades de capacitagdo de
pessoal, pretenderam fortalecer a autonomia intelectual do professor, tomando-¢ um
pesquisador que organiza suas expenéncias docentes, para contribuir com a construgio
coletiva de novos paradigmas para a educacdo ( Alves, 1995). Foram, entretanto, alvo de
uma avalanche, em virtude da “cultura de freqiientar cursos” ¢ ainda constituem a Gnica

forma estatutaria de atualizacio (Barbieri, Carvaltho e Uhle, op. cit. 31).
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A cada alteragdo, pretendia-se promover uma ruptura com a fase anterior, pautada na
pretensa liberdade que marca os tempos modemos, com o objetivo de delegar autonomia
aos professores. Dessa maneira, acredita(va)-se perseguir o caminho do progresso.

No entanto, a escolha das disciplinas, dos niimeros de aulas para cada disciplina, do
contetido programatico de cada area, bem como do sistema de avaliagdo e do sistema de
promog¢ao do aluno continuaram constituindo papel do Estado. Recebendo tudo decidido e
programado -~ a exemplo da teona formal em que se deve embasar —, sendo alijado das
principais decises relativas 4 escola, resta apenas ao professor a execugdo, o que
caracteriza a divisdo social do trabalho, que estd na origem da tecnocracia e do
autoritarismo em educac@o. Essa fragmentacdo das atividades sociais, que reforca ainda
mais o carater alienante, caracteristica do modo de producdo capitalista, acaba por néo
constituir um ato meramente técnico, mas eminentemente sOcio-politico.

Por se edificarem sobre um saber j4 dado (leia-se uma determinada teoria como
modelo explicativo acabado), uma pratica ja dada (os efeitos passados erigidos em a¢des
exemplares a serem mmitadas ou evitadas) ¢ um discurso ja dito (as palavras de ordem de
eficacia comprovada), esses cursos resultam em autoritarismo.

Sendo engido sobre o ja sabido, j4 feito e j4 proferido, esse autoritarismo inutiliza a
necessidade de pensar. Uma vez que a explicagdo definitiva jd existiria, pronta e acabada, &
espera de aplicacio, o autoritarismo com que £$$es cursos s¢ implantam permite a crenga na
possibilidade de se¢ passar imediatamente & reproducdc desse saber. O efeito dessa
mutilidade de pensar ndo se limita & mera reprodugio desse saber inculcado (Bourdieu,

1970/ 1992), mas também aliena o professor, uma vez que o impede de compreender a

totalidade de suas agdes, despojando-o do contexto sdcio-histdrico gue lhe dé sentido.
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Esse autoritarismo seqiiestra a identidade pessoal e a responsabilidade social do
professor, por um processo de trabalho fragmentado e desprovido de sentido, por um
processo de redugdo dos sujeitos a condigdo de objetos sécio-econdmicos, manipulaveis
politicamente € pelas estruturas da organizagio burocratico-administrativa.

Assim, a tutela politico-estatal tende a prolongar-se por meio de uma tutela cientifico-
curricular, verificando-se a instauracdo de novos controles, mais sutis, sobre a profissdo
docente. A tutela politico-estatal como o cerne da produgido do docente teve inicio com o
advento da era industrial que trouxe a necessidade de se utilizar do corpo de forma a
extrair-lhe uma for¢a produtiva, modificando-se os mecanismos pelos quais o Estado
exerce 0 poder sobre o corpo do individuo. Essa nova necessidade econdmica determinou o
deslocamento de poder sobre a morte do individuo, préprio da soberania, para um poder
sobre a vida desse individuo, préprio de um pretenso humanismo que, por sua vez, decretou
o desaparecimento do suplicio como forma de coergdo dos desvios e o advento de uma
politica do corpo, pelo qual se pretendeu corrigi-lo, torna-lo ddcil e atil a sua utilizagdo
econdmica. Esse deslocamento € responséavel, assim, pela insercdo do corpo no campo
politico, cujas relagSes de poder ndo se fazem so pela dominagio (poder) mas pela sujeicdo
(necessidade), assujeitando-o ao trabalho, marcando-o, dirigindo-0 e obrigando-o arituais e
exigindo-lhe sinais (Foucault, 1975/ 1991).

O professor, assim, deixa de ser um ser privado, passando a ser uma pessoa publica;
deixa de ser considerado como o centro, 3 origem de suas vontades, desejos ¢ agbes, para se
tornar no efeito das relagles sociais.

Essas foram as condiges imediatas da producdo do discurso do CFC a ser analisado
por esta tese. O objetivo maior que a percorre ¢ entender a que se deve o paradoxo existente

entre a visivel submissdo de professores-alunos (PAs) a teorias expostas por professores
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ministrantes (Ps) de cursos de formagdo continuada (CFCs) de lingua materna (LM) e
lingua estrangeira (LE) ¢ enunciagfes destes, em meios académicos, de que aqueles
resistem a adocdo de novas teorias ¢, afirmagGes dos primeiros, em meios escolares, de que
as teorias oferccidas pelos ministrantes de cursos sfo imrelevantes para o seu cotidiano
pedagdgico.

Para que esse paradoxo, informalmente observado, pudesse ser sistematicamente
analisado, gravaram-se, em audio, os discursos produzidos durante as aulas de CFCs de
professores do ensino fundamental e médio de LM e LE. Gravaram-se, em audio, sete
CFCs, dos quais trés ocorreram no municipio de Sio José dos Campos, no interior do
Estado de Sdo Paulo e quatro, na cidade de Séo Paulo, capital do Estado.

Oferecidos em Sdo José dos Campos , foram gravados: um CFC de inglés, como LE,
e dois de M. O de inglés foi gravado durante cinco sdbados dos meses de abril e maio de
1997, totalizando trinta horas. Os de LM ocorreram, respectivamente, em 1997 ¢ 1998.

Os oferecidos na capital do Estado foram: dois de lingua inglesa, como LE ¢ dois de
LM. Os CFCsde LE ocorreram durante as férias de jultho de 1999 ¢ os de LM, durante o
primeiro semestre de 1998,

Dos CFCs ocorridos na cidade de S3o José dos Campos, um curso de LE e um de LM
foram oferecidos pela Secretaria da Educagdo do municipio. Embora independentes de
universidades, esses cursos foram munistrados por professores pesquisadores de
universidade publicas. O outro CFC de LM foi oferecido por uma organizagio privada de
formacdo continuada, mas ministrado por professor de universidade piblica.

Dos CFCs, oferecidos na capital, dois de LE ¢ um de LM foram oferecidos por

Universidades — uma publica e outra particular — ; o outro curso atualizacio de LM foi

149




oferecido por uma editora de livros didaticos, ministrado por um professor de universidade
publica.

E necessdrio que se explicitem as razdes que determinaram a escolha desses CFCs.
Pretendeu-se, inicialmente, mais especificamente em 1997, por ocasido da elaboragdo do
projeto desta tese, restringir-se a CFCs de ensino de inglés como LE, oferecidos pelas
secretarias de educacgio, na cidade de S&o José dos Campos, regifio do Vale do Rio Paraiba,
interior do Estado de Sdo Paulo. Nessa época, viviam-se os altimos anos da implantagéo
dos Centros de Aperfeicoamento de Recursos Humanos (CARH), instalados em sete
cidades do estado de Sdo Paulo (Séo Paulo, Ribeirdo Preto, Bauru, Campinas, Séo José dos
Campos, Presidente Prudente e Sdo José do Rio Preto), a partir de 1991, em substitui¢io
aos cursos em formato de modulos oferecidos pela Coordenadoria de Estudos ¢ Normas
Pedagdgicas da Secretaria da Educagdo (Cenp/SE).

A institmgdo da escola-padrio que prevé a Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP),
como tempo ¢ espaco para a validacdo do projeto de escola que inclm a formacdo
continuada dos professores, determinou a substitui¢do dos cursos oferecidos pela Fundagio
para o Desenvolvimento da Educagdo {(FDE).

Nesse contexto, em virtude da restrita oferta desses cursos, na regido, buscaram-se os
oferecidos pelas universidades na Capital do Estado. Entretanto, 4 determinacio da
priorizacdo de cursos de LM em detrimento de LE pelas instincias publicas competentes,
decidiu-se pela ampliagdo da analise para os CFCs de LM.

A transcricdo das gravagBes, em 4dudio, desses cursos associaram-se comentirios
tecidos por Ps, PAs, Coordenadores (doravante C) e Supervisores (doravante S) sobre esses
cursos, em situagdes informais de intervalo dos CFCs ou pelos corredores dos colégios

foram anotados em didrio. As comunicagdes de Ps sobre CFCs, em congresso, também
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foram gravadas em dudio ¢ transcritas. Compuseram também o corpus de andlise os textos
prefaciais aos materiais de apoio dos CFCs realizados. Finalmente, tomaram-se¢ as
avalia¢Ges, mvariavelmente solicitadas para que PAs redigissem em fins de CFCs. Dessas
avaliagOes, recortaram-se 0s itens que diziam respeito ao papel dos CFCs, ao conteddo
desses cursos, a leitura de textos tedricos ¢ aos conceitos de pritica e de teoria.

Embora ndo constitua propriamente a condi¢cdo de producdo do discurso do CFC,
julgamos necessario discorrer sobre os dispositivos de andlise que determinaram a
delimitac8o do corpus para efeito de andlise a ser empreendida por esta tese.

E necessario explicitar que a delimitagdo do corpus da pesquisa empreendida nio
seguiu critérios empiricos, mas tedricos, por se balizar pela Andlise do Discurso de linha
francesa, pela desconstrucfio, em seu sentido lato, e por alguns conceitos da Psicanalise.
Esse critério tedrico se fez necessario, fundamentalmente, por ndo se conceber que haja
analise de discurso sem a mediagio tedrica permanente, em todos os passos da andlise, pelo
trabalho da mtermiténcia entre descricdo e interpretagdo (Orlandi, 1999: 62). Assim, a
construgdo do corpus € a analise estfio intimamente ligadas: aquela se compds a partir de
critérios, pautados em principios tedricos da andlise do discurso, que permitiram a
compreenséo do objeto em andlise.

Cumpre explicitar esse arcabougo tedrico que recorre a Lingiistica, a Analise do
Discurso de Linha Francesa e a Psicanélise. Recorre-se & Lingiifstica, por ela permitir a
anglise da contradig@o em sua materialidade lingiistica no discurso, enquanto seu suporte ¢
material empirico. Vale-se da Analise do Discurso de Linha Francesa, que concebe o
discurso como uma das materialidades da ideologia, por permitir a andlise da contradicdo,
privilegiando a exterioridade da lingua, isto €, das condi¢des sociais ¢ histéricas da

producc da contradicdo. Busca-se, na Psicanilise, que concebe a lingua como a

151




materialidade do inconsciente, o aporte para a analise da contradicio enquanto difracdo
desse inconsciente.

Assumindo um sujeito heterogéneo, multiplo (Authier-Revuz, 1995; Kristeva, 1988/
1994; Foucault, 1969/ 1995; Deleuze & Guatari, 1980/ 1996) ¢ incompleto (Deleuze &
Guatari, op. cit), atribui & contradi¢do um lugar preeminente, ndo como objeto
instrumental, passﬁrei de manipulacio, mas como um fendmeno constitutivo de todo ato ou
enunciado® humano, evidéncia das determinagGes sécio-histérico-ideolégica (Althusser,
1970/ 1992; Pécheux, 1975/ 1988; Haroche, 1988) e psicanalitica (Lacan, 1966/ 1998;
Authier-Revz, 1992; Knisteva, 1988/ 1994; Deleuze & Guatar, 1980/ 1996) do sujeito e de
seu dizer.

A determinagdo sécio-histérico-ideoldgica da enunciacdo humana, escopo da Andlise
do Discurso de Linha Francesa, explica-se, pelo fato de todo dizer, para produzir sentido,
dever se fazer pela confluéncia de dois eixos: o vertical do mterdiscurso e o horizontal do
intradiscurso. O interdiscurso ¢ constituido de formulagdes jd feitas e esquecidas que
determinam o que se pode formular no momento e cujo efeito € produzir sentido; o
intradiscurso constitui a formulacio daquele dado momento e daquelas dadas condigdes,
por sua vez, formuldvel, por se colocar na perspectiva do dizivel, isto €, do interdiscurso
(Pécheux & Fuchs, 1975/ 1993).

E nesse sentido que o sujeito, em lugar de proferir palavras, ¢ dito por um discurso
socio-historicamente pré-existente e cuja génese se acha perdida, embora, ao proferir, ele o

faca sob a ilusfo de que constitui a origem de seu dizer. Na realidade, dado o esquecimento

** O enunciado se distingue das proposi¢des (consideradas do ponto de vista da estruturagfio 16gica), das
frases {consideradas do ponto de vista de sua estmuturacdc linglifstica ou gramatical) e dos atos de fala (os
“speech acts” dos analistas ingleses, manifestagSes linguageiras, consideradas do ponto de vistz de sua
formulacio enquanto “promessa, “ordem”, “decreto”, “constatacdo”, ete.) (Orlandi, L., 1987: 12},
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ideolégico ou esquecimento niimero um (Pécheux & Fuchs, op. <it), da mstincia do
inconsciente, sob a ilusdo de um sonho aéém:ico de constituir o0 primeiro homem a proferir
as primeiras palavras, interdiscursivamente, retoma sentidos jé existentes. Por esses
sentidos serem ideologicamente determinados por regimes de verdade (Foucault, 1979/
1984), seu discurso constitui o suporte lingiiistico de sua interpelagdo pela ideologia
(Pécheux, 1975/ 1988, a partir de Althusser, 1970/ 1992).

Considere-se, ainda, que a produgdo do sentido entre os interlocutores se faz,
também, regidos por relagbes imaginarias (Pécheux, op. cit.; Sercovich, 1977; Castoriadis,
1975/ 1995). Em outras palavras, os enunciados ndo emanam de individuos empiricos, mas
de sujeitos que assumem lugares sOcio-historicamente determinados e agem e enunciam
segundo regras prévia e tacitamente aceitas (Coracini, 1991a), como se participassem de
um jogo imagindrio (Uyeno, 1995).

E segundo 0 jogo imaginario que os individuos, ao assumirem, dentro das instituicSes
sociais, os lugares pré-estabelecidos de pais ¢ filhos, maridos e mulheres, patrdes e
empregados, professores ¢ alunos, produzem regularidades enunciativas, que fazem dessa
formag&o social uma formagio discursiva (Pécheux, op. cit.; Foucault, op. cit.). Suas agdes
¢ enunciacdes, assim, realizam-se segundo representagdes que fazem do que sejam lugares
de professor e de aluno. Essas relagfes imagindrias, regidas por relagdes de poder
(Foucault, op. cit.), podem, ainda, ser desdobradas e as enunciagdes, determinadas por um
mecanismo de antecipacdo, pelo qual um sujeito age de acordo com a imagem que ¢ outro
faz sobre si ou age de acordo com & imagem que o outro faz sobre ele mesmo.

Paralelamente, considere-se a determinacgdo intradiscursiva, foco de interesse da
Linghistica. Ao enunciar, dado o esquecimento enunciativo ou esquecimento nimero dois

(Pécheux & Fuchs, op. cit.), da mstincia do subconsciente, o sujeito faz determinadas
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escothas e combinacdes lingilisticas, pressupondo obter completa e exata compreensdo do
interlocutor do sentido que pretendeu comunicar. E esse esquecimento o responsavel pela
producéo de uma contradi¢do no nivel superficial do discurso, constituindo um fendmeno
mais perceptivel e refutado como indicio de inverdade ou incapacidade de controle sobre a
enunciacao.

Os sentidos, assim, ndo sdo predeterminados pelas propriedades da lingua, mas
dependem das relagSes interdiscursivas, imagindrias e intradiscursivas, estabelecidas em
deterrinadas formagdes discursivas, numa formagio ideolégica.

As determinacSes psicanaliticas das enunciagdes, por sua vez, dizem respeito a
tomada de uma palavra por outra, definida por Lacan (1966/ 1998) como metéfora, a partir
de seu postulado de que as palavras no tém uma literalidade, um sentido que lhe seja
proprio, um sentido imanente. Por empréstimo lacaniano, o sentido é sempre uma palavra,
uma expressio ou proposicdo tomada por outra palavra, expressao ou proposigao (Pécheux,
1975/ 1988).

Assim, assumindo a impossibilidade de se separar a constituicdo do sujeito de sua
enunciacio, o principio teérico que sustenta este estudo pressupde um questionamento do
syjeito intencional, fonte de um sentido que lhe seria transparente (P&cheux, op. cit,;
Authier-Revuz, 1995). Sdo, portanto, as determinagfes ideoldgica e psicanalitica, que
constituem as condiges de producdo de um discurso. Essas determinacdes sdo
responsdveis pelas formagOes discursivas que constituem materializagGes de regularidades
enunciativas no processo — constitutivamente heterogéneo e contraditério — da produgéo de
sentidos no e pelo discurso.

Como bem observa Foucault {1969/ 1995), os discursos constituem produtos da

histéria €, como tal, submetem-se a regimes de verdade, que Thes impéem determinados
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discursos gracas & mterdigdo de outros, segundo criténos socio-histérico-ideoldgicos. Se,
para que o regime de verdade produza a diferenga — pela qual se interdita um discurso e
imponha outro — , € preciso que o discurso seja dividido pela contradicio™, que é a propria
condigdo de produgio de determinados discursos.

Considere-se, ainda, que, se os regimes de verdade se impdem pela interdicdo de
determinados enunciados, essa interdig8o produzird a difracdo do inconsciente, outra
condi¢do de produgdo de contradigfes.

E nesse sentido que, sob determinadas condigdes de producdo do discurso, as
contradi¢des constituem o proprio fundamento do discurso. As contradigSes apresentadas
no fio do discurso nada mais s&o do que seu reflexo material.

Assim, de certa forma, falar (dizer) é ser-se estranho, € dividir-se, uma vez que os

processos discursivos ndo tém sua origem no sujeito, embora se realizem

necessariamente nesse sujeito (Orlandi, 1988: 10).

E oportuno salientar que se elegeu a anilise arqueoldgica como metodologia em
razdo de esse modelo analitico pautar-se na afirmagio ¢ na negagdo simultinea de uma
{inica € mesma proposicio, o que constitui o primado da contradicdo, mas ndo para nivelar
todas as oposigdes em formas gerais de pensamento e pacificé-las a forga, por meio de um
a priori coator. Trata-se, ao contrario, de demarcar, em uma pratica discursiva determinada,
o ponto em que essas contradicdes se constituem, de definir a forma que assumem as
relagSes que estabelecem entre si e o dominio que comandam.

Em suma, preocupamo-nos em manter o discurso em suas asperezas miultiplas e de
suprimir, em conseqiiéncia disso, o tema de uma contradicfo uniformemente perdida ¢
reencontrada, resolvida e sempre renascente, no elemento indiferenciado do Ldgos

{Foucault, 1969/ 1995:179)

* Foucault (1975/ 1997), a partir da leitura da obra “Diferenca e Repetigio” de Deleuze (1969).




2

CAPITULO SEGUNDO:

CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA: A LITURGIA DA
PALAVRA

2.1. Introducao

Concluidas a descricio das condicSes de produgdo do discurso dos CFCs™ ¢ a
delimitacdo do corpus, este capitulo procede 3 andlise desse discurso, contemplando as
representagdes que Ps e PAs fazem desses cursos, buscando compreender se nelas se
apresentam a mitificag@o acad&mica e a dogmatizacdo da teoria.

Invariavelmente, os CFCs se realizam como se seguisse um ritual candnico, como se
constituisse uma liturgia — palavra derivada do termo grego leifourgia que significa funcdo
publica ¢ passou para o latim como /lifurgia, significando culfo divino — isto €, uma

ceriménia de cardter sacro ou simbdlico que segue preceitos estabelecidos: iniciam-se pela

“ Legenda:
E (excerto)
P (professor ministrante)
PA {professor-aluno)
P Axxx(professores-alunos falam ao mesmo tempo)
Pe (pesquisadora)
C {coordenadora)
S {supervisora}
PC (professor congressista)
CFC: (curso de formagio continuada)
LE: Lingua Estrangeira
EM: Lingua Materna
/ (pausa breve)
/f (pausa mais longa)
[ 1 (comentéarios do pesquisador)




entrega de materiais de apoio que ¢ seguida por uma fala proferida por alguma autoridade
da escala hierdrquica da institui¢do escolar ou pelo proprio P; tém micio, entfo, as aulas
propriamente ditas que sdo concluidas por avaliagdes do CFC, preenchidas por PAs,
Seguindo esse ritual canbnico, este capitulo de analise focaliza, num prmeiro
momento, os prefacios dos materiais de apoio dos CFCs; num segundo momento, o discurso
produzido em sala de aula desse cursos e, num terceiro momento, as respostas de PAs nas
avaliagfes dos CFCs, objetivando saber se a mitificagdo académica da teoria por Ps se
apresenta nas representagOes de CFCs que Ps e PAs constréem no processo de apropriagdo
e de distribui¢do do discurso cientifico e se essa mitificagdo produz em PAs a dogmatizagio

dessa teoria.

2.2. Material de apoio dos CFCs: leitura da Palavra

Invariavelmente, a abertura do CFC ¢ sucedida pela distribui¢do aos participantes do
material de apoio do curso. Esse material ¢ geralmente composto de excertos de textos da
perspectiva tedrica a ser abordada, de uma bibliografia basica, para posteriores ¢ possiveis
consultas, e de exemplos de aplicagdo da teoria apresentada.

Observe-se no excerto de texto, abaixo transcrito, introdutorio a selegdo de materiais
de apoio de curso de emsino de 1.E, a referéncia aos subsidios n#o sé disciplinares
(ingiifsticos), oferecidos pela Lingtistica, como aos didaticos (metodoldgicos) oferecidos
pela Lingiiistica Aplicada, para tomar as atuagdes de PAs mais afuais e mais perfeitas.
Embora néo se explicite a nova teoria na qual se pautam esses subsidios, subjazem ao
objetivo de permitir que PAs venham a assumir uma atuacdo competenie no ensino

integrado das quatro habilidades os principios da abordagem comunicativa do ensino de
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LE. Note-s¢ o objetivo desses subsidios de promoverem uma mudanca na pratica
pedagdgica desses PAs. Este CFC, assim, objetiva a promogéo de uma mudanga positiva de
PAs, colaborando para um fazer pedagdgico pautado em uma teoria atual.

El.

Este™ curso tem como objetivo geral oferecer subsidios lingiiisticos e metodologicos

para a atualizacdo e aperfeicoamento da praxis” pedagigica dos professores de

inglés da rede publica estadual, visando a uma atuacdo critica e competente no
ensino integrado das guatro habilidades (Prefacio do material de apoio de CFC de
ensino de LE).

Embora este excerto afirme que o curso, do qual constitui parte integrante, se sustenta
em principios subsididrios e ndo-impositivos, o uso dos termos “atualizar” ¢ “aperfeicoar”
implica que PAs estariam ultrapassados ¢ ndo estariam perfeitos ¢ que o CFC promoveria,
em PAs, a capacidade de superagdo desses estados. Embora ndo se mencione o carater dos
subsidios lingiilsticos e metodoldgicos a serem oferscidos a PAs, subjaz ao objetive do
curso de tomar a atuagdo desses professores critica e competente no ensino integrado das
quatro habilidades — ler, escrever, ouvir e falar — a abordagem comunicativa do ensino de
LE.

Observe-se, no outro excerto de prefacio a selecdo de materiais de apoio de CFC de
ensino de LE, abaixo transcrito, a referéncia as novas perspectivas nas quais se pauta o
critério para a compilagio do material destinado ao curso, creditando-thes o poder da
promocio da melhona do ensino de LE.

E2.

A escolha ¢ selecdo do material para esse curse foram feitas observando as

necessidades do professor no que diz respeito as novas tendéncias no ensino de

lingua estrangeira para melhoria do nivel de produgdo e compreensdo oral e escrita,

sensibilizando o professor para suas reais necessidades e preparando-o,
espontaneqmente, para as mudancas que terdo necessariamente de ocorrer.

“ As transcriches das gravagfes em audio, os excertos dos textos prefaciais ao material de apoio, bem como
as respostas a avaliacSes de cursos serfio grafadas em itdlico.
“2 Os negritos serdo sempre meus.




4 leitura de textos com énfase em algumas estratégias de leitura foi o ponto de
partida das aulas. Acreditamos que, ao trazer o real para a sala de aula e ficar
proximo da realidade do emprego da lingua inglesa no Brasil, o estudo de textos
amplia o relacionamento professor-aluno, facilitando, assim, a aprendizagem.

O aspecto gramatical, retirado do texto, foi estudado de forma ndo sistematizada,

através de exercicios, com o intuito de demonstrar que esse uspecto deve estar

integrado a um texto (Prefacio do matenial de apoio de CFC de ensino de LE).

Observe-se que o processo de apropriacdo do discurso cientifico se faz em nome das
novas tendéncias, sob as quais subjaz a obsolescéncia do ensino de até entdo. Da mesma
forma que ocorreu na introducdo 3 sele¢do de materiais (cf. E1), embora ndo se citem
explicitamente as teorias em que se pautam essas novas perspectivas, subjaz ao texto a
estratégia mstrumental de ensino de leitura. Observe-se, na argumentagéo de que, por trazer
o real para a sala de aula e ficar proximo da realidade do emprego da lingua inglesa no
Brasil, o estudo de textos amplia o relacionamento professor-aluno, ¢ que contribui para a
aprendizagem, o principio no qual se funda o ensino comunicativo de linguas. Sob a
referéncia de que o aspecto gramatical fora estudado de forma ndo sistematizada, com o
intuito de demonstrar que esse aspecto deve estar integrado a um texto, subjaz outro aspecto
relativo & abordagem comunicativa do ensino de LE.

O que se observa ¢ que a apropriacio do discurso académico se faz por aquele a quem
coube selecionar o material de apoio ¢ a quem coube divulgar o seu contetdo. Ambos
realizam suas tarefas como se fossem sacerdotes a quem cabe realizar as leituras do Antigo
e do Novo Testamento e divulgd-las. Por ser constituido, tal como o Evangelho, de um
conjunto de preceitos como aquele por que se regula uma seita, um partido politico ou uma
doutrina, o contetido do material ~ portanto, o do curso — ganha, por extensio, um estatuto
de norma de procedimento.

Note-se, no processo de distribui¢do do discurso cientifico, um flagrante paradoxo, ao

se afirmar que os subsidios pretendem que os professores se preparem espontaneamente
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para as mudancas que terdo necessariamente de ocorrer. Embora se afirme que s¢ objetiva
a promog¢ao de mudangas espontineas em PAs, atente-se para o cardter, mais do que
argumentativo, imperativo de que se reveste a necessidade de mudarem o seu fazer
pedagogico. Observe-se o reforgo argumentativo dirigido para as mudangas, presente na
afirmacdo de que necessarigmente terdo de ocorrer. A locugio verbal “ter de ocorrer” é
acrescido o advérbio de modo “necessariamente”. Resta tdo e somente a PAS o ato
penitencial de reconhecerem seu pecado de estarem se utilizando de procedimentos
obsoletos e espontaneamente se obrigarem a aceitar e a Incorporar, em seu modus operandi
pedagdgico, as novas tendéncias tedricas. E, portanto, pelos procedimentos de apropriagdo
e de distribuicdo do discurso cientifico (Foucault, 1971/ 1996), pela transposigdo da
mitificagdo académica da teoria (Coracini, 1998) que se processa a dogmatizagio da teoria.

Observe-se, no excerto abaixo, como o curso inicia enfatizando a pratica do professor
pela proposicdo de um processo de formacdo continuada pautada na andlise da abordagem
do prdprio enmsino produzido, procedimento previsto pela perspectiva que defende a
formagdo do professor reflexivo (Shon, 19‘?5 ). sob a argumentaco de que tal procedimento
evita o treinamento metodolégico. O curso especifico, em analise, parece propor um
deslocamento dos outros cursos de formacdo continuada em geral, por permitir vistumbrar
um processo que delega autonomia a PAs, no que diz respeito a sua formacgfo. A teleologia
do novo vem revestida por um processo sinonimico como alternativa. A positividade dessa
alternativa, no senfido de obtencgfio de um resultado certo e previsivel, estd sob o sen
determinante vidvel:

E3.

Este curso se propoe a sensibilizar os professores de LE para uma alternativa vidvel
para a sud formacdo continuada através da andlise da abordagem do proprio ensino
produzido, evitando o treinamento metodolégico.
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Este curso objetiva propiciar aos professores participantes as condigdes para que
desenvolvam: uma competéncia tecrica, uma competéncia aplicada e uma

competéncia lingiilstico-comunicativa (Prefacio do material de apoio de CFC de
ensino de LE).

Embora sejamegavel que se desloque dos outros preficios, no sentido de que objetiva
propiciar aos professores participantes as condicdes para que desenvelvam competéncias,
o carater diretivo se mantém: os professores devem desenvolver uma competéncia tedrica,
uma competéncia aplicada e uma competéncia lingiiistico-comunicativa. Assim, tal como
ocorreu com os outros preficios ao material de apoio ao CFC de LE, o objetivo de
promover mudancas em PAs, calcadas em uma teoria € em sua aplicag@o se mantém.

Anahsados os preficios aos materiais de apoio dos CFCs de professores de LE,
observe-se como a referéncia ao novo € a teoria como subsidio a ser aplicado se repete nos
prefacios dos mateniais dos CFCs de LM. Vejamos o excerto seguinte:

E4,
O presente trabalho reune reflexdes dos docentes do curso “Lingiiistica e ensino:

teoria e prdtica” que servirdo de subsidio as aulas do curso.

O curso foi organizado dentro do nove espirito do departamento de Lingilistica. {(...)

O curso tem por objetivo apresentar idéias da ciéncia da linguagem e de como é

possivel sua aplicabilidade no ensino de primeiro e segundo graus. (Prefacio do

material de apoio de CFC de ensino de LM).

Como titulo do curso caberia “Lingiiistica e ensino: teoria {leia-se: reflexio
académica] e prdtica {leia-se: aplicagdo no ensino de primeiro e segundo graus]”. Como se
pode notar, esse segmento apresenta a divisdo do trabalho, em um fazer abstrato, atribuido a
Ps e um fazer aplicado, atnibuido a PAs, uma vez que a fungdo essencial do sinal grafico de
dois pontos € explicar melhor, 4 direita, o contetdo anterior.

O CFC de LM, cujo segmento do prefacio aos materiais de apoio se encontra

transcrito a seguir, oferece indicios de que se desloca do teor teleoldgico de novas teorias. O

texto prefacial enfatiza a consideragdo da experiéncia e do conhecimento acumulados pela
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justificativa de que o trabalho em sala de aula permite a constru¢do de um acervo de
conhecimento e pratica dos professores:

ES.

Todas as vezes que reflito com colegas professores questbes de aprendizagem, de
discipling, de avaliagdo, de motivagdo, me ocorre sempre a imagem de Prometeu,
gue mesmo tendo um abutre a devorar-lhe a criacdo todos os dias, crescia e se
refazia logo depois, criando de novo e mais uma vez e mais outra vez € outra.

Da imagem me vem a inigualdvel sensacdo de prazer na autoria. Ndo na autoria
isolada e aufotréfica-narcisista, mas na autoria, coautoria, com os alunos e com 0s
colegas professores.

O trabalho em sala de aula traz um acervo enorme de conhecimento e de prdticas
de todos: do professor que viveu até ali, portanto acumulou experiéncia e
conhecimento, que trocou com seus pares idéias, conflitos, angustias, créditos e
descréditos, que pdde ler a vida a seu modo, com os dculos da razdo, da emogdo, do
entusiasmo, do descontentamento, de novo da esperanga e, agora, adentra a sala de
aula. A seu lado, ainda de mdos dadas, chegam os alunos, de quaisquer idades, com
seus mundos repletos de conhecimentos, de vivéncias, de expectativas. Quem sabe
mais? Quem aprende com quem? (...)

E preciso que estejamos crentes cada dia mais no trabalho de autoria, de coautoria.
E preciso que tenhamos objetivos claros para uma aula, para uma questdo de
avaliagdo, para uma leitura extra-classe, para um estudo de meio, para reunido de
professores, de pais e mestres — nem que, durante o percurso, os objetivos sejam
refeitos, as rotas se aiterem, se alternem e se ampliem, mas é preciso sabermos o que
queremos. (Prefacio do material de apoio de CFC de LM).

Note-se, entretanto, que a referéncia ao cotidiano como arquivo de conhecimentos ¢é
feita para constituir a teonia interacionista, de inspiragio vygotskiana, cujo preceito central é
de que a aprendizagem ocorre nas relacSes inter-pessoais, na qual se pauta o curso.
Sustentando-se nesse principio, o curso preconiza ndo s6 que professores aprendem com
alunos, como apregoa que professores também aprendem com professores, por meio de um
processo de coautorig. Embora o curse parega propor um caminbo segundo o qual a
aprendizagem, nos CFCs, se processa pela coqutoria entre Ps ¢ PAs, o proprio texto
prefacial de materiais de apoio, que devem nortear o fazer pedagégico de PAs, apresenta
um carater unilateral e tradicional. Ao enumerar, de forma prévia ¢ prescritiva, as agles a

serem tomadas pelo professor, o carater evangélico, de preceito a ser seguido, ganha lugar.



AR

Essa prescricdo diz respeito 4 necessidade de se terem claros os objetivos para a condugéo
de quaisquer trabalhos relativos a atividade pedagdgica, ainda que esses objetivos
requelram alteracSes durante o percurso.

Assim, embora a énfase ao fato de que o trabalho em sala de aula traz um acervo
enorme de conhecimento e de prdticas sugira constituir um deslocamento da visdo
teleologica, predominantemente ocidental, de uma eficdcia que se pauta nas relagdes meio-
fim, eficiéncia-eficicia, pratica-teoria, determinando que os Gltimos elementos de cada uma
dessas relagSes seriam atingidos por meio dos primeiros, essa visdo ¢ mantida.

Néo se questiona o estatuto da teoria; ela ja é, por si s6, considerada verdadeira, como
se constituisse a leitura do Antigo e do Novo Testamento, relativa a lifurgia da palavra.
Ndo se questiona a evangelizagdo: seu efeito é o de preceito.

A analise do conteudo dos textos introdutérios aos materiais de apoio desses cursos
mostrou que a apropriagdo do discurso cientifico (leia-se: académico) € feita por aquele a
quem coube selecionar o material de apoio e a quem coube divulgar o seu conteddo € se
inicia antes da realizacio desses cursos: as perspectivas tedricas — transferidas dos lugares
santos, por isso, mitificadas ¢ mitificadoras — j& estfo pré-determinadas e devidamente
registradas nos materiais de apoio. Ambos — selecionadores de materiais € seus
divulgadores — tornam as teomnias como dogmas porque thes sdo outorgados poderes divinos:
realizam suas respectivas tarefas como se fossem sacerdotes a quem cabe definir as leituras
~ ainda que facilitadas — do Antigo ¢ do Novo Testamento, a serem feitas para aguela
ocasido, e divulgi-las. Sob a argumentacfio em favor das perspectivas tedricas a serem
oferecidas a PAs, esses materiais de apoio cumprem ¢ papel das Sagradas Escrituras a

serem lidas e fielmente seguidas por PAs.
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2.3. Aulas de CFCs: a homilia

Se o discurso constituido no e pelo preficio do material de apoio dos CFCs
cotresponde a leitura da palavra divina, relativa 2 liturgia da palavra, esta secdo de andlise
corresponde 4 homilia. Neste momento, P — o sacerdote—, como se procedesse 4 explicagdo
do Evangelho — etimologicamente originado do termo grego evangélion, significando “boa
nova”, tendo passado para o latim evangelin —, exple as novas perspectivas a serem
adotadas pelos professores em seu fazer pedagogico.

O excerto de discurso de P3, abaixo transcrito, referente a um dos CFCs de
professores de LM, apresenta uma das caracteristicas que lhes ¢ peculiar: a
contextualizacdo desses cursos assume um cardter de serméo. O contefido do excerto versa
sobre alteragfes metodologicas ou curriculares que, como invariavelmente ocorre, sdo
verticalmente impostas, uma vez que se pretende a homogeneizagdo do ensino em todo o
pais.

E6.

P3: bom/ na revista Epoca da semana passada/ ou retrasada// retrasada/ foram
anunciados os novos P.C.N.s%// foi feita uma publicacdo muito breve/ uma sintese
muiio breve mesmo/ de cada drea/ sobre as mudancas gue estavam sendo
formuladas/ que seriam publicadas/ na revista de segunda-feira// e elas foram
divulgados na quarta-feira/ entdo/ a imprensa jd tinha conhecimento do teor desse
material// no case de lingua portuguesa/ embora seja muite sintético/ eles dizem o
seguinte// como € hoje? / hoje/ se dd muita énfase as regras gramaticais/ a literatura
¢ ensinada como uma unica forma de representacdo da lingua( incomp.)// bom/ da-
se muita énfase (incomp.) nos livros dos autores cldssicos da literatura brasileira//
sdo uma das formas de interpretacdo do idioma// é ponto de partida para se estudar
gramdtica// abrem-se espagos para jornais/ revistas/ cangdes/ etc.// em certo
momento da propria matéria/ o jornalista comenta o seguinte// os novos PCNs//
agora/ aumentam as atribui¢des do professor// ele precisa, antes de mais nada/
estabelecer relagées entre a sua drea de especializagdo e outras disciplinas//
também ndo pode despejar uma dizia de conceitos para os alunes// acabou a era da

“* parametros Curriculares Nacionais (PCNs) constituern o conjunto de conteado disciplinar minimo a ser
ministrado 108 cursos de Ensino Médio (antige Segundo Grau) ¢ Ensino Fundamental {Antigo Primeiro
{Grau}.
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decoreba// ou seja/ ele precisa relacionar o que é ensinado a realidade do
cotidiano// no jargdo pedagogico/ quer dizer/ o professor tem que contextualizar as
informacées que transmite/ o que exige criatividade// entdo/ como se nota/ o pouco
que a matéria/ que a revista/ pegou/ é que o ensino de portugués/ agorae/ estd muito
mais mudado para reflexdo/ e ndo para memorizacdo// se nds olharmos as provas do
ENEM"/ percebemos que a direciio também é essal/ ou seja/ hd uma énfase muito
grande/ na capacidade de refletir/ pensar/ de transferir uma situacdo para outra/
interpretar/ analisar/ meditar/ e ndo se cobram propriamente conteiidos// desses
conteudos como foi durante longo tempo na escola e mesmo assim a prova do ENEM
acha que tem problemas// hd uma ou outra questio/ que acredito/ fiqgue muito no
nivel da memoriza¢do// mas/ enfim/ a tendéncia tem sido esta//

O discurso de P3 se sustenta sobre o estabelecimento da comparagio entre os
procedimentos pedagégicos passados e os procedimentos, segundo um modelo idealizado,
a serem assumidos no futuro, parecendo comprovar o que ja foi detectado por Collares,
Moysés e Geraldi (1999) como caracteristica fundamental desses cursos.

Essa comparacdo se realiza por meio de tempos verbais e de advérbios temporais:
(...)como € hoje? // hoje/ se dd muita énfase as regras gramaticais (...) os novos PCN s/
agora/ aumentam as atribui¢des do professor/(...) acabou a era da decoreba//(...) é que o
ensino de portugués/ agora/ estd muito mais mudado para reflexdo/ (...} mas/ enfim/ a
tendéncia tem sido esta//

Entretanto, nesse ato de comparar, P3 néo se limita a descrever as diferengas entre as
perspectivas anteriores ¢ a que estd sendo proposta. Essa descrigdo ganha um efeito
tendencioso, em virtude de os verbos conjugados no tempo pretérito perfeito, para
descrever os procedimentos passados ou em uso, produzirem o efeito de se lhes imputar a

obsolescéncia, em relagiio ac efeito da apologia do novo, produzido pelo tempo presente,

empregado na descri¢do da “boa nova”.

* ENEM, sigla do Exame Nacional do Ensinc Médio constitui uma avaliagdo de ambito nacional a que se
submetem todos os alunos egressos do nivel de ensino médio (antigo 2° graw), instituido em 1998 e ja refletia

os principios norteadores dos novos Pardmetros Curriculares do nivel correspondente, contendo as mudangas
pedagdgicas a serem seguidas.
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Nessa comparagdo tendenciosa, P3 salienta, ainda, duas caracteristicas peculiares aos
CFCs: a superioridade da perspectiva em proposi¢do em relagio as perspectivas passadas
ou em uso € a alusio ao ato de enformar, por em forma — em suas duas leituras /f(6jrma/ e
/fié)rma/ (Collares, Moyses ¢ Geraldi, 1999: 203). Observe-se a formatagdo pretendida nos
verbos modais que se disseminam pelo excerto: ele precisa(...) estabelecer relagées; (...)
[ele] ndo pede despejar uma duzia de conceitos; (...) ele precisa relacionar o que ¢é
ensinado a realidade do cotidiano//...) [ele] tem que contextualizar .

Nio se pode deixar de observar, nessas comparagfes e modalizagdes, as vozes
fantasmagoérnicas e ressonantes dos aparatos ideologicos e repressivos, como presenga da
histéria na subjetividade, operando, artficulando e organizando o aparato psiquico
(Rozitchner, 1982/ 1989: 15), no intuito de tornar o sujeito um corpo ddcil {(Foucault,
1975/ 1991: 125), Gtil para a sociedade.

A vahdade da perspectiva apresentada ndo é, em momento algum, questionada, uma
vez que ja € pressuposta, prescindindo, por isso mesmo, de argumentacdo. P3 apenas
professa a verdade, como se procedesse a homilia, & pregacio do evangelho em estilo
coloquial. A PAs cabe o ato penitencial do arrependimento e do pesar pela falta cometida,
do reconhecimento dos pecados da perspectiva até entio adotada.

PAs de CFCs teriam uma patureza de “massa a ser moldada”, segundo métodos
preestabelecidos por um modelo idealizado, entendendo-se massa, ndo no sentido tomado
pela psicologia social como coletivo residual, como conjunto coletivo que vive a margem
das instituigdes, mas no sentido freudianc de que todas as instituigBes estio constituidas
por massas {Rozitchner, 1982/ 1989: 53). Observem-se, apenas na abertura do CFC em
andlise, as ocorréncias de quatro procedimentos que PAs deverio assumir, com a

tmplantacdo da nova perspectiva: agora/ aumentam as atribuicées do professor// (1) ele
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precisa/ antes de mais nada/ estabelecer relagoes entre a sua drea de especializacdo e
outras disciplinas// também ndo pode despejar uma duzia de conceitos para os alunos//
acabou a era da decoreba/ (2) / ou seja/ ele precisa relacionar o que é ensinado a
realidade do cotidiano// no jargdo pedagogico/ quer dizer/ o professor tem que
contextualizar as informacoes que transmite/ (3) o que exige criatividade// (4).

O que se observa é que, embora as nomenclaturas cursos de “treinamento” (e sua
variante de cursos de professores em servigo), de “reciclagem”, de “atualizacido” e de
“aperfeigoamento” tenham cedido espacgo para a de cursos de “formagédo continuada” ou
cursos de “formacdo permanente”, os caracteres de treinamento, de reciclagem, de
atualizagdo ¢ de aperfeigoamento ainda perduram. No procedimento (1), a ser tomado por
PA, percebe-se a necessidade de se tremnar j& que aumentam as suas atribuicées; no (2),
observa-se a necessidade de se reciclar: ja acabou a era da “decoreba”; sob o
comportamento a ser assumido em (3), subjaz a necessidade de atualizacdo, uma vez que
ele [o professor e, portanto, PA] precisa relacionar o que é ensinado i realidade do
cotidiano (...) tem que contextualizar as informagoes que transmite/ ¢, finalmente, sob ¢
{4) subjaz a necessidade de se desenvolver, de se aperfeicoar uma qualidade para que se
execute o requerido por (3).

Quaisquer que sejam os sentidos que subjazem aos procedimentos requeridos pela
nova perspectiva, em todos, fica evidente o papel que cabe a PAs: o de realizarem a
poiésis® aristotélica: um conjunto de procedimentos operativos a produzir conseqiiéncias
previar -ate quantificadas e especificadas. Sob esse papel que lhes é determinade,

observa-se areproducio da maneira ocidental de entender a eficdcia que se pautanido sé na

* Do grego poiésis, significando ‘agdo de fazer algo’, tendo passado para o latie poese ‘gue produz, ‘que
criz’] 'que forma’ (Diciondrio Aurélio sec. XX1}
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relacdo estabelecida entre teoria e prética, mas no teleologismo do primeiro elemento dessa
relagdo.

Mais especificamente, cabe-lhes o papel de executarem as mudancas que estavam
sendo formuladas (leia-se: mudancas que estavam sendo especuladas, abstraidas,
teorizadas) e estavam sendo trazidas por P3 para o CFC. Se um principio de ciéncia
aplicada se faz perceptivel no sentido de poiésis da tarefa atribuida a PAs, o sentido de
techné (termo grego que significa arte, técnica, oficio, indistria), principio de divisdo
social do trabalho, também se faz perceber. Os sentidos de poiésis e de techné parecem
comprovar o sistema de apropriacio e de distribuigio dos saberes, pelo qual se caracteriza
o discurso pedagogico (Foucault, 1971/ 1996: 44) e o principio grego da divisdo social do
trabalho que separou “cabega e mdos” (Farrington, 1949, apud Matallo Jr, 1989/ 1998: 14):
a Ps cabe o conhecimento abstrato, a PAs, a sua concretizagdo, a sua produgdo material.
Essas prescricdes sfo argumentativamente reforgadas pelas modalizacOes pragmaticas
(Bronckart, 1999: 332), isto ¢, pelas operagdes enunciativas que marcam o ponto de vista
do enunciador e por meio das quais P3 atribui responsabilidade a PAs em relaco as agles
das quais S30 agentes: o professor precisa, o professor nde pode, o professor tem que.

Sob esses procedimentos prescritos por P3, percebem-se as visSes eidética e
teleologica da teoria. Embora criticar procedimentos anteriores e enaltecer outros
constituam estratégias argumentativas em favor da inovagio, observe-se o sentido de que a
teoria— exposta sob forma de discurso relatado - constitui um modelo perfeito- eidos —, da
ordem do logus, que subjaz ao seu discurso.

Essa concepgdo eidéfica da perspectiva em implantacdo repousa sobre os dois
sentidos de positividade que The sfio inerentes: em seu sentido de beneficio para os alunos e

em seu sentido de resultados certos, atingiveis. Segundo o primeiro sentido, os alunos terdo
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acesso a um conhecimento observdvel em seu cotidiano e ndo apenas memorizado; de
acordo com o segundo sentido, a interdisciplinaridade e a contextualizagdo do
conhecimento serfio inegavelmente obtidas.

Observe-se como subjaz, também, as enunciagdes de P3 a concepgio teleoldgica dos
PCNs, constituidos dos principios norteadores da perspectiva ora em fase de implantagdo:
os PCNs constituem o #élos, o fim a ser atingido. A superioridade dessa perspectiva em
relagdo & passada se realiza por meio de referéncias que lhe sio elogiosas e referéncias
pejorativas a procedimentos passados. A perspectiva em apresentagdo € a que exige
crigtividade, a outra era {a] da decoreba// {a conduzida por meio do procedimento de se]
despejar uma duzia de conceitos para os alunos.

Repeticdes dessa referéncia positivamente valorativa 3 perspectiva em adogfo séo
significativamente observaveis nos discursos de Ps. Certamente, reiteragdes fazem parte da
argumentatividade de P3, necessaria 4 adesdo de PAs as inovagdes, caracteristica do fazer
pedagégico (Coracini, 1995), reproduzida nesses cursos. Essas reiteragSes apontam para
procedimentos inerentes ao papel que cabe a P3 nos CFCs: ela parece agir, segundo o
imaginario que, necessariamente, constrdi para si, sobre o que seja ser professor. Como o
sacerdote, P3 procede 4 homilia, facilitando a explicagdo da teoria que subjaz a perspectiva
a ser adotada em dmbito nacional. PAs, por sua vez, sugerindo agir segundo o imaginério
que constréem para si sobre © que seja ser aluno, limitam-se a ouvir a argumentacdo de P3.

Agindo, respectivamente, como aquele que sabe ¢ como aquele que ndo sabe, Pe PA
reproduzem o “esquema” tradicional do que seja a relagdo professor-aluno, apontando para
a comprovacdo de que as relagdes mstitucionais escolares sdo da ordem simbolica, 1sto €,
gsse “esquema’” preexiste a constituicio de P e de PA. As enunciagdes de P3 e as néo-

enunciagdes de PAs se revelam determinadas pelo imagindrio discursive que tem efeitos
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performativos naqueles que enunciam (Sercovich, 1977): os sentidos das enunciages sdo
produzidos pelos lugares que os enunciadores ocupam. E segundo esse imagindrio
discursivo que Ps ocupamm a posigdo de professor e PAs, a de aluno e, ao ocuparem esses
lugares, epunciam ¢ agem como tal, constituindo-se como sujeites institucionais, ao
mesmo tempo em gque constituem os seus discursos. Apontam, assim, para a
inextricabilidade do sujeito e de uma parcela sdcio-historicamente determinada de seu
discurso.

Essas agles e enunciagSes parecem indicar que as interacdes institucionais se
realizam sob relacdes imagindrias (Pécheux, 1975/ 1988; Sercovich, 1977; Castoriadis,
1975/ 1995) que se concretizam em cotidianos ritualizados que se fazem crer naturais,
evidenciando a dimensdo simbdlica da enunciac@o de P3. Essa dimensdo simbdlica que,
como tal, preexiste as enunciagdes de Ps ¢ PAs ¢ a responsavel pelo funcionamento
organico ¢ homogéneo das mstituicdes a servigo do Estado, nas quais se inserem os CFCs.

Essa homogeneidade, entretanto, mostra apenas garantir a dimensdo simbdlica das
interagdes. Submetido a uma andlise discursiva, o discurso produzido nas interagdes entre
Ps ¢ PAs néo se apresentou monolitico, mas constituido de discursos-ouiro, apontando
para a heterogeneidade.

Como se pode observar, P3 introduz, em seu discurso, trés discursos-outro, no
sentido de discurso de um outro colocado em cena pelo enunciador (discurso-relatado). No
inicio do segmento em andlise, P3 mtroduz um discurso-outro, do contetido do artigo da
revista Epoca, que versa sobre as mudangas oficiais, 2 serem implantadas nos niveis médio
¢ fundamental de ensino bésico, mais especificamente, sobre os PCNs, anunciadas pelo
Ministério da Bducacgio: bom/ na revista Epoca da semana passada (.) eles dizem

[fazendo uma silepse, concordando com o autor do artigo ¢ o editor da revista] o seguinte
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(...) como se rota/ o pouco que a matéria/ que a revista/ pegou. Em seguida, insere, em seu
discurso, mais um discurse-outro, sob a forma de discurso relatado, sobre o comentério do
jornalista: e jernalista comenta o seguinte. No final desse segmento, ele traz para o seu
discurso um outro discurso-outro da avaliag8o da prova do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), feita por seus préprios formuladores: a prova de ENEM acha que tem
problema.

Assim, essas insergdes revelam a heterogeneidade constitutiva do discurso de P3,
apresentada na forma de uma heterogeneidade mostrada (Authier-Revuz, 1990: 33)*, sob
o ponto de vista da forma, pela colocacio em cena de outros enunciadores para compor o
seu discurso, colocagio esta realizada por meio dos discursos indiretos de seus enunciados
¢ na forma de uma heterogeneidade sdcio-histdrica, sob o ponto de vista do conteddo.
Essas insergdes apontam para a interdiscursividade do enunciado de P3.

Entretanto, a heferogeneidade do discurso de P3 ndo se mostra, apenas, por meio
dessa forma polifonica, no sentido de que se constitui de vozes diferentes. Observe-se
como os varios enunciados repetidos, que funcionam como explicacdes, assumem a forma
de incisas — palavra etimologicamente derivada do termo latino incisu que significa frase
que corta outra, interrompendo-lhe o sentido. Observe-se, também, que essas incisas sdo
mediadas por expressdes que funcionam, sob o ponto de vista da forma, como glosas, que
constituem notas explicativas, comentarios ou interpretagfes de palavras ou de frases de

urm texto.

* Authier-Revuz (1998} alterard essa nomenclatura para “Heterogeneidade representada” em seus estudos
posteriores.
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Observe-se, na repeticdo de parte da transcrigdo do E6, para efeito de melhor
visualizag@o, as ocorréncias das glosas:

E6.

P3: (...) agora/ aumentam as atribuicGes do professor// ele precisa, antes de mais
nada/ estabelecer relagdes entre a sua drea de especializagdo e outras disciplinas//
também ndo pode despejar uma diuzia de conceitos para os alunos// acabou a era da
decoreba// ou seja (a)/ ele precisa relacionar o que é ensinado a realidade do
cotidiano// no jargdo pedagdgico (bY quer dizer / o professor tem que contextualizar
as informacées que fransmite/ o que exige criatividade// entdo{c) como se nota/ o
pouco que a matéria/ que a revista/ pegou/ é que o ensino de portugués/ hoje/ estd
muito mais mudado para reflexdo/ e ndo para memorizacdo// se nés olharmos as
pravas do ENEM/ percebemos que a diregdo também é essa// ou seja (@Y hd uma
énfase muito grande/ na capacidade de refletir/ pensar/ de transferir uma situacdo
para outra/ interpretar/ analisar/ meditar/ e ndo se cobram propriamente
contedos// desses conteidos como foi durante longo tempo na escola e mesmo
assim a prova do ENEM acha que tem problemas// hi uma ou outra questdo/ que
acredito/ figue muito no nivel da memorizacdo// mas/ enfim/ a tendéncia tem sido
estal/

No discurso de P3, as glosas, ao mesmo tempo em que se interpdem entre as
repetigoes, introduzem as incisas. A expressio “ou seja” (a) — por si $6, uma incisa, por
quebrar a linearidade do discurso de P3 — introduz uma incisa e funciona como glosa que
medeia as duas referéncias aos procedimentos que PAs devem adotar, sob a nova
perspectiva.

Embora a incisa constitua uma estrutura de reformulagdo, cuja funcio € a de
preservar a eficacia comunicativa, como prevEem as perspectivas gramaticais descritivas, o
seu uso discursivo, no enunciado de P3, aponta para uma preccupacdo em atribuir um
determinado sentido ao seu enunciado anterior, logo, decorrente da preocupagio do risco
de ndo vir a ser entendido, exatamente no sentido pretendido; aponta, por outro lado, para o
reconhecimento da ndo-transparéncia da afirmacdo anterior. Isso se explica porque, embora
a mcisa que sucede a glosa “ou sefa” objetive funcionar como explicagdo do enunciado

anterior, por meio da qual P3 pretende impedir que outros sentidos possam emergir, ndo




constitai, apenas, uma forma de quebra da linearidade®” do discurso, mas possibilita a
ambigiiidade, uma vez que rompe a completude pelo acréscimo supérfluo (Haroche, 1984/
1992: 128). A glosa “ou seja” parece apontar para a ocorréncia da auto-representacdo do
dizer, postulada por Authier-Revuz (1998: 16), segundo a qual a glosa constituiria a marca
por meio da qual o enunciador se auto-representa em seu discurso, apontando para um
procedimento reflexivo de P3 sobre o seu proprio dizer. Assim, juntas, a incisa ¢ a glosa
funcionam como se constituissem comentarios que P3 faz sobre o proprio enunciado,
apontando para uma heterogeneidade constitutiva em sua forma ndo-mostrada.

Sob o ponto de vista formal, essa passagem do enunciado de P3 se constitul como
um metadiscurso, um discurso que se faz sobre o proprio discurso, pelo desdobramento da
afirmacdo anterior. Por remeter o discurso ao ato de enuﬁciagﬁo que O emite, auto-
referenciando-se, 0 metadiscurso constitu-se, simuitaneamente, como discurso e como
glosa sobre o discurso (Risso & Jubran, 1998: 228). Embora, no sentido de constituir um
movimento de auto-referenciacdo da lingua, mantenha um ponto em comum com a
metaliguagem, o metadiscurso dela se diferencia, por focalizar o contexto discursivo ¢ a
metalinguagem centrar-se, apenas, no cédigo verbal. Sob o ponto de vista interpretativo,
esse desdobramento sugere constituir a materializagdo de uma manifestacio auto-reflexiva,
como tentativa de explicitacdo univocizante do senfido dessa unidade no seu dizer
(Authier-Revuz, 1998: 16), como tentativa de marcar UM determinado sentido.

Entretanto, por uma iraicdo da lingua, parecendo comprovar que se diz muito mais

do que se diz (Leite, 1992: 23}, essa tentativa univocizante ndo parece produzir os efeitos

“" Entender-se-4 “linearidade” sob a defini¢io cléssica, segundo a qual “a voz humana pode prommeiar apenas
um som articuiado a cada vez; os sons materiais precisam se justapor e se suceder sobre 2 linha do discurse;
este deveria, pois, ser linear pelos significantes (...) e o0 bom senso pediria igualmente que a esta linearidade
dos significantes correspondesse uma Hnearidade paralela dos significados, ou seja, gque 2 cada palavra
pronpunciada correspondesse um valor Gnico (Bally, 1965, apud Haroche, 1992).
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desejados, uma vez que, ao tentar fixar o sentido UM pretendido €, nesse procedimento,
admitir a existéncia de outrofs) sentido(s), além de scu dizer, P3 remete a outro(s)
sentido{s) ndo pretendido(s), rompendo a evidéncia do UM (Authier-Revuz, 1995), do
sentido tnico. E nesse sentido que, movida pela preocupagio em tornar transparente um
determinado sentido, P3 acaba, paradoxalmente, por opacifici-lo, apontando para a
dimensdo intradiscursiva de seu enunciado: sob o esquecimento nimero 2, de ordem
interlocutiva, P3 enuncia, movida pela ilusdo de ser entendida como pretendia.

Mais especificamente, a expressdo “ou seja” (a), que introduz a afirmacdo de que ele
[PA] precisa relacionar o que é ensinado a realidade de cotidiano//, constitui uma figura
por meio da qual P3 desdobra, metadiscursivamente, os enunciados anteriores de que deve
estabelecer relacdes entre a sua drea de especializagdo e outras disciplinas (1)/ [de que]
também ndo pode despejar uma duzia de conceitos para os alunos (2)// [e de que] acabou
a era da decoreba (3)//, por meio de uma tentativa de explicitacdo univecizante do sentido
dessa unidade no seu dizer. Realiza-se, entretanto, como uma ruptura da evidéncia do UM
das palavras e de seu sentido no dizer (Authier-Revuz, 1998: 31), parecendo comprovar
que a glosa “ou sgja”, sobrepondo ¢ funcionamento como estrutura de reformulagio,
funciona como forma de auto-representacdo do dizer do sujeito, em seu discurso, que se
coloca entre a opacificagdo ¢ a transparéncia (Authier-Revuz, op. cit.).

Pormenorizando-se a andlise, observa-se que, apods relatar o discurso do artigo,
contido na revista, P3 desdobra esse discurso indireto, a partir da glosa “ou sefa” (a}, soba
ilusZo enunciativa de estar, apenas, reiterando o contetido do artigo. Entretanto,
evidenciando as dimensdes interdiscursiva e intradiscursiva, traz um outro sentido: em
lugar de propor a interdisciplinaridade, definida como a atividade segundo a qual se devem

estabelecer relacbes entre a sua drea de especializa¢de e outras disciplinas, propbe a
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pragmaticidade dos contetdos a serem ensinados, uma vez que adverte que se precisa
relacionar o que é ensinade a realidade do cofidiano. O aspecto mnterdiscursivo se faz
perceptivel na ilusdo de P3 de que o enunciado que se segue a expressio “ou s¢ja” (a) lhe
pertence, mas que constitui, na verdade, um dizer ja existente; o aspecto intradiscursivo se
mostra na ilusdo de que tem controle sobre a sua enunciagfo ¢ imagina estar reiterando a
defini¢do de interdisciplinaridade, mas nfo o faz. Essa enunciag@o de P3, que, na tentativa
de fixagdo de um sentido, traz um outro sentido que ndo lhe comresponde, parece apontar
para as ndo-coincidéncias do discurso consigo mesmo (Authier-Revuz, op. cit. : 22).

Sob uma analise hermené€utica, essa ocoméncia constituiria uma contradi¢do, no
sentido de que tera ocomdo uma incoeréncia entre uma afirmacfo anterior e oufra
posterior; entretanto, sob a perspectiva discursiva, na qual se sustenta o presente estudo, ela
aponta para a heterogeneidade constitutiva de P3. Em lugar de conseguir a demarcac¢do do
sentido “Unico” que pretende fixar, procedimento certamente determinado pelo
reconhecimento de P3 da polisserma de seu sentido, o uso da glosa induz & remissdo a
esses sentidos plurissémicos, permitindo-nos postular & expressdo “ou seja” (a} uma glosa
metadiscursiva autonimica, forma de auto-representacdo do dizer que se coloca no nivel
limiar da escala entre a opacificagdo ¢ a transparéncia (Authier-Revuz, op. cit. : 18), no
sentido de que, ao se tentar tornar transparente um determinado sentido, remete-se a outros,
opacificando-o.

A evidéncia do ndo-UM do sentido que pretendeu fixar € corroborada por seu novo
desdobramento, que se faz por meio da expressdo “no jargdo pedagogico”. Essa “nova”
expressdo mediadora das repeticdes parece revelar assumir o mesmo comportamento
apresentado pela glosa metadiscursiva “gu seja” (a), no sentido de que P3 tenha

pretendido introduzir, por meio dessa expressdo, uma reiteracdo do epunciado anterior,
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fazendo, contraditoriamente, ouvir duas vozes diferentes (Bakhtin, 1977/ 1992} ou dois
enunciadores {Ducrot, 1984/ 1987), mas nfo distintos como prevéem as perspectivas
polifonicas e enunciativas €, sim, Inexiricavelmente misturados.

Da mesma forma que a glosa metadiscursiva “ou seja” (a), a expressdo “no jargdo
pedagégico”(b) constitui um modo de auto-representagdo do dizer, € como tal, uma forma
de heterogeneidade nfo-mostrada.

Essa expressio se assemelha 4 glosa quanto & forma, por se constituir como estrutura
de reformulacgédo, cujo efeito é de modalizar autonimicamente o enunciado anterior € dela
difere quanto ao funcionamento, por se realizar por meio da ironia™.

Em sua apresentacdo mais comurn, a ironia, um fropo que se realiza sob a forma de
figura de pensamento, caracteniza-se por néo ser marcada lingiiisticamente ¢ por pretender
obter um determinado sentido, por meio da enunciagdo do contrario, requerendo, pois, a
sua reconstrucdo a partir de determinados indices (Maingueneau, 1987/ 1993: 97). No
enunciado de P3, o indice ndo estd na obtencdo do efeito pretendido por meio da
enunciagido do contririo, mas no outro sentido produzido: o do sarcasmo, ainda que
extremamente sutil.

A ironia difere da mera glosa, quanto ao funcionamento, por constituir sua esséncia a
suscitacdo da ambigiiidade (Maigueneau, op. cit. : 98). Embora as posigdes defensiva e
ofensiva de P3 se exergam, no sentido de que a posigdo que assume e a que refuta se
apresentam, como preveéem as gbordagens tedricas gerais sobre a ironia, discursivamentz,

elas sdo excedidas, uma vez que e¢sse ropo subverte a fronteira entre o que ¢ assumido € ¢

“* Embora ndo seja perceptivel na transcriciio, essa expressdo foi acompanhada por um gesto € por uma
alteracBo na eptonacgio da voz. Segundo Saccomi {1989: 406), a fronia consiste em sugerir, pela entoagdo ¢
contexto, o comirdrie do que as palavias ou as frases exprimem, por intengdo sacdstica.
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que ndo o é pelo locuior (Maingueneau, op. cit. :101). Por ter a ironia a propriedade de
poder rejeitar um enunciado, sem que se necessite utilizar um operador explicito, como € o
caso da negacdo, ¢la permite a P3 colocar em cena um “enunciador” que adota uma
posigdo divergente da que ela ora assume. O desdobramento do dizer, no préprio fio do
discurso, mediado pela expressdo “no jargdo pedagigico” (b), sugere decorrer da
ocupagéo de outro lugar por P3: o ato de ironizar se realiza pelo apagamento, momenténeo,
da posigdo de professor ministrante de CFCs, detentor de teorias academicamente
produzidas, em virtude da ocupagdo da posi¢do daquele que questiona o “taxonomismo” da
academia. Mais precisamente, posicionando-se como P, a quem cabe oferecer as novas
teorias, P3 cntica os procedimentos anteriores (acabou a era da decoreba) e argumenta a
favor da nova perspectiva (ele [o professor] precisa relacionar o que é ensinado a
realidade do cotidigno). Imediatamente depois — ironizando o modus operandi de P -, P3
desloca-se dessa posigdo e assume a daqueles que criticam do hermetismo das taxonomias
das teorias, isto €, assume a posi¢io de PAs ou do senso comum (no jargde pedagogico/
quer dizer/ o professor tem que contextualizar as informacées que transmite).

Reassume, em seguida, o lugar de P, para afinmar que as novas perspectivas exigem
criatividade dos professores. Apos ter reiterado, por trés vezes, os principios que Tegem o0s
novos PCNs, sob a ilusdo 1deoldgica de constituir a origem de um dizer particularizado e
sob a ilusdo enunciativa de controlar sua enunciagdo, P3 fecha esse segmento, afirmando
que essa nova perspectiva exige criatividade de PAs, voltando, portanto, a legitimar o
conteudo do artigo. Misturam-se, a partir desse ponto, sem que se thes possa estabelecer
uma fronteira precisa, as posicdes de leitor da revista, de professor ministrante de CFC, de

reprodutor da teoria e de analista critico da prova do ENEM.
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Entretanto, o enunciado que se fez por meio da expressdo “ne jargdo pedagogico”™
{b) ¢ novamente reformulado, agora por meio da glosa “entde” (c) que opacifica a
afirmagdo anterior: “entdo” (¢)/ como se nota/ o pouco que a matéria/ que a revista/

pegou/ € que o ensino de portugués/ hoje/ estd muito mais mudado para reflexdo/ e ndo
para memorizagdo// se nos olharmos as provas do ENEM/ percebemos que a direcdo
também é essa (...).

Essa reformulacdo, entretanto, ndo encerra o enunciado de P3 que, por meio de uma
quarta glosa, “ou seja”, reformula, novamente, esse enunciado que acabara de reformular;
“ou seja” (d) hd uma énfase muito grande/ na capacidade de refletir/ pensar/ de transferir
uma situacdo para outra/ interpretar/ analisar/ meditar/ e ndo se cobram propriamente
contevdos// desses contendos como foi durante longo tempo na escolaf...).

As quatro glosas — “ou seja” (a), “no jargic pedagégico” (b), “entdo”(c) e “ou
seja”(d) — , utilizadas para a explicacdo de um aspecto, parecem comprovar o postulado de
Authier-Revuz (1998: 31), segundo o qual a glosa atesta a diuvida, uma vez que a operagdo
de fixa¢do da mobilidade potencial do sentido de uma unidade do dizer é também,
solidariamente uma atestacdo da realidade enunciativa do ndo-UM do sentido.

Esses desdobramentos reflexivos sobre a afirmagfo anterior se fazem sob o efeito do
esquecimento interlocutivo ou n® 2, da ordem intradiscursiva e do plano horizontal, sob a
ilusdo de P3 de que essa seqiiéncia enunciativa € a apropriada para essa situagdo.
Simultaneamente, evidenciam a alteridade de seu dizer, em cyjo fio discursivo emerge um
outro dizer, o que se faz sob o efeito do esqueciments n® 1, ou ideoldgico, da ordem

interdiscursiva e do plano vertical: sob a ilusdo de constituir o fover de seu dizer, repete um

discurso jé existente.
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O carater de modalizador autonimico da glosa “ou seja” (d), introdutor do
desdobramento auto-reflexivo sobre a efetividade da adogdo do novo modelo por PAs,
evidenciando o no-UM do sentido, é explicitado em : &/ mesmo assim {leia-se: apesar de o
modelo enfatizar a reflexdo ¢ refutar a memorizagéo] / a prova do ENEM [modelo
caudatirio dos PCNs, promotores da nova perspectiva tedrica] acha que tem problemas//
hd uma ou outra questdo/ que acredito [P3]/ figue muito no nivel da memorizacdo//{...).

Por esse ultimo desdobramento de seu dizer, a partir da glosa “ou sefa” (d), P3 relata
o reconhecimento da dificuldade da adogdio da nova perspectiva pelos proprios
formuladores da prova modelo e, em seguida, avaliza essa irrefutabilidade: idealizadores
da avaliagdo nacional {a prova do ENEM acha que tem problemas//) e P3, porta-voz desses
idealizadores, uma vez que constitul o “oraculo” capaz de interpretar os principios do
modelo de avaliac@o idealizado (hd uma ou outra quesido/ que acredito/ figue muito no
nivel da memorizagdo//), reconbecem que a relagdo estabelecida entre teoria e pratica ndo
se realiza de forma direta e simples como se faz pressupor.

Esse reconhecimento se mostra, em virtude de a argumentacdo se dirigir para a
mcapacidade de a prépria prova do ENEM colocar em prética os principios a serem
implantados, uma vez que a argumentagdo concessiva, introduzida pela locugdo conjuntiva
“mesmo assim”, refere-se ao enunciado anterior de que a prova do ENEM ja enfatiza a
capacidade de refletir, de pensar, de transferir conhecimento de uma situacdo para outra, de
interpretar, de analisar, de meditar e ndc avalia o contetido disciplinar.

Retomando a sua posicdo, P, o apostolo {o enviado, em grego), aquele gue
evangeliza, que propaga uma doutrina ¢, ao mesmo tempo, o ordculo (divindade que
responde a consultas € orienta o crente, em latim), capaz de traduzir o teor das teorias, nas

quais se sustenta a perspectiva em vias de adoco, silencia esse obstaculo, por meio do uso
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da conjuncdo adversativa “mas”, retornando sua argumentagdo em defesa do novo
modelo: mas/ enfim/ a tendéncia tem sido esta//. Esse movimento de retomno parece
constituir outro aspecto da dimensdo simboélica dos CFCs, segundo o qual lhe cabe a
fungdo de legitimador das inovagdes determinadas pelo Estado e, portanto, das teorias
subjacentes.

Entretanto, deixando perceptivel a multiplicidade que o constitui, P3 modaliza o
funcionamento argumentative da conjungéo adversativa pela insergdo da expressdo enfim.

Analisemos essa modalizagdo. Retomando-se as proposigdes que mantém uma
relacdo disjuntiva, por meio do uso da conjungio adversativa “mas”, temos: a prova do
ENEM acha que tem problemas (p)/ hd uma ou outra questdo/ que acredito/ fiqgue muito
no nivel da memorizacdo// mas/ enfim/ a tendéncia tem sido esta//(q)

Se, como prevé a perspectiva egnunciativa, a conjunc¢io adversativa mas, que
antecede a palavra enfim, diminui a carga argumentativa da primeira proposicdo (p) e
atribui a for¢a argumentativa maior 2 segunda {q) ¢ o sentido produzido ¢ o da reafirmagfo
da posigdo de P ¢ da de candatino da prova do ENEM, a colocagdo paralela do termo
enfim a adversativa produz o efeito da davida sobre essa posicdo assumida. Essa davida
ocorre, em virtude de, embora o termo enfim seja morfologicamente classificado como
advérbio temporal — significando “por fim” ou “finalmente” —, ndo pode, nesse enunciado,
ser caracterizado como tal, por ndo poder exercer a fungfo de modificador de conjungio —
da adversativa “mas”™ —, restando, apenas, a possibilidade de se lhe imputar a fungio de
interjeicdo, sigmificando “va 187, “admite-se”, o que resulta na amenizacdo da
argumenta¢fo introduzida pela adversativa “mas”™.

Em sintese, por meio da conjuncgio adversativa, P3 argumenta em favor do ENEM e,

simultaneamente, por meio da interjeigdo enfim, diminui essa argumentacdo, produzindo a
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admissdo, ainda que de forma concessiva, dos problemas apresentados pelo exame.
Embora, sob o ponto de vista da andlise da materialidade lingtistica pelo viés da logica
classica, possa ser considerada uma contradigdo — e como tal inaceitdvel — | imputamos a
gsse enunciado a heterogeneidade constitutiva do discurso de P3.

O excerto 6 (E6), cuja analise se conclui, parece comprovar que os CFCs, por se
pautarem ndo so na relagdo estabelecida entre P e PA, mas também na relagdo entre aquele
¢ o idealizador da nova perspectiva tedrica, propiciam a P o acesso a sua subjetividade, no
sentido deleuziano de multiplicidade que o constitui, uma vez que lhe permite o exercicio
de despersonalizacdo, que, por seu turno, pemnite-lhe abrirse & multiplicidade que o
atravessa {Deleuze & Guatari, 1980/ 1996: 218) e que se manifesta em seu discurso. Os
CFCs, assim, parecem induzir ndo apenas PA a0 ato penitencial. Por permitirem o encontro
de P consigo mesmo, esses cursos produzern 0 mesmo efeito de reconhecimento de falhas
do discurso logocéntrico que traz.

Parece rtevelar também o doble bind (Derrida, 1982), a necessidade ¢ a
impossibilidade da tarefa de transposigio de uma lingua para outra que 0COTIE DO Processo
de traducéo. O E6 parece revelar que a tarefa de “traduzir” a teona para a pratica, uma vez
que a multiplicidade constitutiva da primeira, assim como a da segunda, produz uma
“autocontaminacio”. O mero instante em que P transmite a PAs a perspectiva tedrica a ser
assumida, sem, ainda, que tenha sido efetivamente colocada em prética, dada a inexisténcia
de teorias puras, j& que elas sdo constituidas de outras teorias € de conseqiiéncias de sua
colocacdo em prética, ja evidencia o doble bind derrideanc.

As intmeras glosas, que medeiam as igualmente inimeras reiteragdes, no que diz
respeito aos procedimentos a serem tomados por P3, revelam-se funcionar como formas por

meio das quais se realiza o desdobramento metaenunciative do dizer de P3. Assim, as
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glosas presentes no discurso de P3 constituem marcas lingiiisticas ou discursivas, por meio
das quais se realiza a auto-representagdo do dizer, no sentido de que o enunciador estaria
configurando, enunciativamente, a reflexdo sobre o seu dizer, no préprio fio do dizer
(Authier-Revuz, 1998: 15). Essas auto-reflexdes parecem evidenciar a alteridade que o
constitui, sob a forma da heterogeneidade mostrada e ndo marcada.

Da mesma forma que ocorreu com 0 anterior, 0 excerto, abaixo transcrito, apresenta
o carater tedrico ¢ idealizado da perspectiva a ser implantada, o cardter formatador de PAs,
pela submissdo destes a treinamentos, bem como os dois sentidos de positividades: o de
resultado benéfico e o de resultado indiscutivel;

E7.

P3: Também tenho aqui/ a titulo de curiosidade/ uma matéria que foi publicada na
revista (Incomp.) que tem uma entrevista com a professora Maria Inés de Finis/ que
€ a pessoa convidada pelo Pauloe Renato/ ministro/ para dirigir os trabalhos do
ENEM// ela é que comandou a equipe foda de especialistas/ para treind-los/ em dar
uma nova diretriz para o ensino médio// a matéria é longa/ naturalmente ndo vou ler
tudo/ porém/ eu acho que tem quatro topicos que vale a pena comentar// entdo/ ela
estd dizendo/ nés estamos ndo somente a (incomp.) mas toda a concepgdo tedrica
que estd dentro da reforma/ e que inclui os seguintes principios: 1° - A visdo da
interdisciplinaridade/ encarada com extrema seriedade/ com todas as dificuldades
que ela nos propée numa sociedade Ocidental dividida e especializada// segundo /a
visdo de contextualizacdo/ quer dizer/ o conhecimento tem que ser contempordneo/
embora ndo negue suas raizes// entdo/ é aquilo que eu também falava do P.C.N. de
vocé tornar a aprendizagem de hoje significativa/ o que quer dizer isso?//
estabelecer relagdes enire os conteudos historicamente apreciados/ acumulados e
desenvolvidos nas escolas/ ensinar/ no caso do Portugués/ ensinar Romantismo,
Modernismo/ Objeio direto/ sdo contetidos convencionalmente acumulados/
conhecimentos (Incomp.) mas relacionar isto com a realidade de hoje// seria tornar
significativo esse conhecimento/ ¢ tem que ter a consciéncia de que se deve trabalhar
o conjunto de valores filosoficos forjados dentro da sala de aula/ e que deve estar
presente o conceito de cidadania//

A andlise desse segmento permite a observago de que, para P3, nfo apenas PAs de
CFCs, mas também os participantes do protdtipo das inovagSes tedrico-metodoldgicas
deveriam ser moldados, segundo uma forma, um modelo eidético, idealizado, como

também deveriam ser submetidos a treinamentos.
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Observe-se 0 argumento de autoridade de que P3 se utiliza pelas mengdes ao
ministro da Educacdo ¢ 3 pessoa, convidada por ele ¢ a quem coube dingir os trabalhos
relativos a0 ENEM, como fontes das inovagdes a serem empreendidas. Note-se a imitagdo
das atribui¢des que couberam & convidada para as tarefas de “comandar” e de “treinar”
especialistas. Leia-se, sob a afirmacdo de que ela é que comandou a equipe toda de
especialistas/ para treina-los/ em dar uma nova direfriz para o ensino médio, €la ¢ que
tornou os especialistas aptos, destros, capazes para desempenhar a farefa ou atividade de
dar uma nova diretriz para o Ensino Médio.

Prosseguindo-s¢ a anélise da materialidade lingiistica do excerto transcrito,
simultaneamente a mencdo ao contetdo da matéria da revista em referéncia, que se faz por
meio do discurso relatado, sob a forma da heterogeneidade mostrada e marcada, observam-
s¢ marcas lingiiisticas que apontam para a altenidade constitutiva de P3, manifestada sob a
forma da heterogeneidade mostrada € ndo-marcada.

A heterogeneidade mostrada e marcada do discurso de P3 realiza-se pelo discurso
relatado do contetdo do ENEM e revela a diversidade de seu discurso; a heterogeneidade
mostrada ¢ ndo-marcada se faz pela insergdo, nesse discurso relatado, de uma forma de
considerar essa prova que P3 julga Ihe pertencer, o que se faz a partir da expressdo “eu
acho que’.

Embora a perspectiva pragmatica pressuponha a existéncia de dois usos, propondo a
distin¢do entre a expressdo “achar que 17, como “palpite”, ¢ “achar que 2”7, como
“apreciacdo”, imputando-thes as fun¢Ses de modalidades de enunciacfio (Vogt, 1980/
1989: 167), esses sentidos ndo cabem ao enunciado de P3.

O uso da expressdo “eu acho gue” sugere que P3 imagina imprimir um sentido

particular ¢ que lhe pertence, pela eleicfio de alguns dos tdpicos: eu acho que tem quatro
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idpicos gue vale a pena comentar//. Por meio dessa eleigdo, P3 assume uma posicdo
autoritdria, suspende o carater inquestiondvel do contetido dos principios norteadores do
ENEM, substituindo-o por outra visdo que supde lhe pertencer, o que revela a altenidade
que o constitui. Mais especificamente, P3 sugere pressupor instaurar uma forma
particularizada de dizer, pelo apagamento de sua inscri¢do na formag@o discursiva de
meros reprodutores do saber academicamente desenvolvido.

Entretanto, ao enunciar, sob a pressuposi¢do de constituir a fonte de seu dizer, que se
faz por meio do uso da expressdo “eu acho que”, para estabelecer UM sentido, P3
possibilita, contraditoriamente, 0 NAO-UM, permitindo-nos postuld-la como glosa
modalizadora autonimica (Authier-Revuz, op.cit.).

Como propbem Pereira et al. (1996: 81) que analisam o funcionamento discursivo da
expressdo “(eu) acho que”, P3 parece utilizar-se dessa expressdo, sob ailusdo de que elase
mostra na funcdo cataférica de que ¢ constituida a expressdo, como se estivesse
anunciando que aquilo que vai dizer lhe pertence, mas, pela trai¢fio da linguagem, no
mesmo momento em que busca controlar a sua enunciaclo, acaba por se mostrar incapaz
de fazé-lo, deixando ver a contradicBo que a constitul.

Com efeito, a visdo particularizada, pretendida por P3, constituida dos tépicos que
anuncia eleger, precedidos pela glosa modalizadora autonimica “eu acho que”, nio se
consolida: em lugar de enumera-los, para justificar o seu deslocamento da posicéo
mstitucional de transmissor, portanto, da posigdo de avalizador ¢ de legitimador do
contetdo do ENEM, P3 discorre, apenas, sobre dois tdpicos dos quatro que anunciara ter
gleito.

O objetivo de se deslocar dessa posigio de avalizador e de legitimador do ENEM se

reafirma na passagem em que analisa o aspecto relativo & interdisciplinaridade: embora a
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avalize, considerando-a ter sido objeto de uma visdo encarada com extrema seriedade
pelos idealizadores da renovagdo a ser implantada, reconhece a dificuldade de aplicagéo
que o referido tépico impde. Esse reconhecimento parece ser determinado por outra
posicdo assumida por P3, por meio da qual se integra a PAs, o que se evidenciapelo uso da
primeira pessoa do plural, na afirma¢fo de que a inferdisciplinaridade deve ser encarada
com todas as dificuldades que ela nos propde numa sociedade Ocidental dividida e
especializada.

Tendo exposto suas consideracSes sobre o item relativo a interdisciplinaridade, P3
passa a tecer comentdrios sobre o segundo item, a contextualizagdo, por €la eleito como
merecedor de mengdo. Percebe-se, a partir desse ponto do segmento em andlise, o
imagindnio da sa de aula evidenciando-se de forma mais acentuada nas repeticSes,
proprias da funcdo de professor, da explicacio sobre 0 que constituia a confextualizagdo.
Esse imaginario se revela nas suas explicagfes detalbadas do que sejamn contetdos e
conhecimentos.

Por constituir uma passagem 7ica para a andlise da altenidade, inerente &
heterogeneidade constitutiva de P3, pareceu-nos elucidadora e, por isso, necessédria a
repeticdo de sua transcrigdo:

E7.

P3:(...) segundo / a visdo de contextualizagdo/ quer dizer (1) o conhecimento tem
que ser contempordneo/ embora ndo negue suas ratzes// entido (2Y é aquilo que eu
também falava do P.C.N. de vocé tornar a aprendizagem de hoje significativa/ o que
quer dizer isso? (3)/ estabelecer relacdes entre os conteudos historicamente
apreciados/ acumulados e desenvolvidos nas escolas/ ensinar/ no caso do Portugués/
ensinar Romantismo, Modernismo/ Objeto direto/ sdo conteidos convencionalmente
acumulados/ conhecimentos (iIncomp.) mas relacionar isto com a realidade de hoje//
seria tornar significativo esse conhecimento/ e tem que ter a consciéncia de que se
deve trabalhar o conjunto de valores filosdficos forjados dentro da sala de aula/ e
gue deve estar presente o conceito de cidadania//
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Observe-se como, 4 mencdo & contextualizagdo, segue o cumprimento da fungéo de
professor pela explicagiio desse item, o que se evidencia pelo uso da expressdo “quer
dizer”(1). Essa explicacfo revela uma caracteristica prépria da representac@o que Ps fazem

do que seja o seu papel, qual seja o de “tradutor”™

de teonas, o daquele que profere a
homilia.

As repetigdes sdo, inegavelmente, proprias do carater persuasivo, inerente a funcio
de professor, fungdo essa que revela a dimensdo simbélica da mteragdo imstitucional
escolar, da qual os CFCs fazem parte. Nesse sentido, poder-se-ia argumentar que a
significativa presenca da repeticao no discurso de P3, a ponto de apenas a explicagdo do
que seja a contextualizacdo, prevista pelo ENEM, apresentar-se trés vezes reiterada
(observem-se suas indicagdes, entre parénteses, na transcrigio acima repetida), constituiria
uma preocupagio pedagdgica.

A analise discursiva dessas repeticdes, entretanto, revela que seu efeito ultrapassa o
da mera estratégia pedagdgica e, como jd observado na andlise do segmento anterior,
aponta para 2 heterogeneidade constitutiva do discurso.

Embora as repeticbes se constituam de diferentes vozes, como prevéem as
perspectivas que consideram a heterogencidade sob o ponto de vista polifdnico, esse
cardter multivoco do enunciado de P3 constitui apenas um aspecto da alteridade que The €
constitutiva.

P3, imbuido da tarefa de atribuir UM significado ao termo “contextualizacdc”, micia

a explicitagfo de seu significado, por meio do uso da expressdo “guer dizer” (1). Régo ¢

# A auto-atribuicio de Ps da tarefa de “traduzir’” 2 teoria serd objeto de estudo na insténcia de andlise 2
seguir.
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Martelotta (1998: 219), imputando a essa expressdo um processo de perda de valor
seméntico ¢ ganho de valor pragmatico-discursivo, pelo qual passa a desempenhar a
fun¢do de marcador discursivo, propdem distingGes para o uso da expressdo “quer dizer”
que teria os seguintes valores: explicativo, conclusivo, retificador ou seqiienciador. Por
buscar entender como o sujeito se mostra, por meio dessa expresséo, em seu discurso, o
presente estudo afasta-se dessa abordagem e adota uma perspectiva discursiva.

Embora, a principio, fosse possivel imputar o valor explicativo ao uso da expresséo
“quer dizer” (1) por P3, o desdobramento dos enunciados mostra que seu sentido
ultrapassa o desse valor. A ampliagdo gradativa da “explicagdo” do termo
“contextualizagdo” em trés desdobramentos subseqiientes parece apontar para o
cumprimento da tarefa que P3 toma para si de “traduzir” a teoria e, portanto, as suas
taxonomias.

A primeira “tradugdo” sugere decorrer do fato de P3 deter um determinado sentido ¢
pretender que PAs o apreendam. Assim, pela prnmeira explicagdo do termo
“contextualiza¢do” — indicado como (1) na transcri¢do E7 ~, apds a primeira glosa “quer
dizer”, a saber, o conhecimento tem que ser contempordneo/ embora ndo negue suas
raizes/ P3 supde estar marcando esse sentido que he pertence.

Em seguida, entretanto, abandonando a fungfo apenas referencial de definir o termo
“contextualizacdo™, P3 coloca-se em cena pelo usc da primeira pessoa do singular e,
julgando que a incorporacdo, em seu dizer, de um discurso-outfo possa produzir maior
efeito de transparéncia, P3 coloca em cena a voz dos formuladores da prova do ENEM: €
aquilo que eu também falava do P.CN. (leia-se: “contextualizacdo” equivale ao teor do
texto que versava sobre o PCN e do qual eu sou caudatario). Assim, a segunda explicacio

do sentido de contextualiza¢@o — indicado como (2) na transcricdo — sugere se fazer pela
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inscricdo de P3 na formacfo discursiva dos formuladores da prova do ENEM, o que se
mostra pelo uso da conjungdo de valor aditivo também.

O termo “entdo” (2), que introduz a explicagdo de “contextualizagdo”™ como tornar a
aprendizagem de hoje significativa/, ndo se limita em evidenciar a heterogeneidade do
discurso de P3, que se faz de forma mostrada ¢ marcada, constituindo um fenémeno
interdiscursivo de ordem sdcio-histérica. Ndo se pode deixar de observar, na necessidade
de explicar, vérias vezes, o sentido desejado, que esse sentido se revela ndo lhe ser de total
seguran¢a. Manifesta-se, assim, no seu discurso, uma heterogeneidade de ordem
psicanalitica.

Uma vez que o termo “entdo” (2) intermedeia definicbes de contextualizagdo, o
valor semantico que lhe caberia seria o de explicacdo, reforgo ou repetigdo. Se fossem
esses os sentidos pretendidos por P3, ter-se-ia por concluida a defini¢3o. Entretanto, sob
evidente divida de que o sentido de contextualiza¢8o tenha outros sentidos ou que ndo lhe
sgja de todo claro, P3 preocupa-se em exphcar o que significa a definicdo tfornar a
aprendizagem de hoje significativa. A pergunta “Q que quer dizer isso? ” (3) constitui uma
variante teténica da glosa metadiscursiva “quer dizer” por meio da qual P3 imagina
introduzir uma explicacdo, 0 que tornaria transparente o sentido de “contextualizacio”.
Pela traicdo da hnguagem, essa terceira “repeticfio” da defini¢do do termo o opacifica: a
definicdo (3)[ "o gue quer dizer isso?’/] estabelecer relacbes entre os conterdos
historicamente apreciades/ acumulados e desenvolvidos nas escolas/ nio corresponde a
definic8o (1} [“quer dizer /] o conhecimento tem gue ser contempordneo/ embora nio
negue suas raizes/. Sob a llusdo de estar reiterando a sua definicdo de contextualizagio, na
tentativa de tomé-la transparente, P3 opacifica o seu dizer, 0 que nos permite imputar &

expressdo “guer dizer”, 4 sua variapte retdrica ¢ & expressdo “entdo” a funcio de glosa
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autonimica metadiscursiva, marca lingiiistica de que houve um processo de auto-reflexdo
de P3 sobre o seu dizer, no préprio fio de seu discurso. A glosa “quer dizer”, utilizada duas
vezes em uma unica definicdo, asssociada & glosa “entdo” parecem constituir marcas
reveladoras da heterogeneidade constitutiva de P3, que se manifestou por meio da forma da
heterogeneidade mostrada ¢ ndo-marcada.

A nfo-correspondéncia ocorrida entre um enunciado anterior € outro posterior, na
defini¢do de “contextualizacio”, ndo constitui uma contradigdo, como reputa o principio
légico que rege a aceitabilidade da defini¢fo, mas uma manifestagdo discursiva da
heterogeneidade de P3 em seu processo de constituigdo. A necessidade de estabelecer
interagdo com PAs, imposta a P3 pelos CFCs, parece ser responsivel pelo processo de
constituicdo de P3. Assim, essa nfo-correspondéncia entre os enunciados de P3 constitui o
que Foucault (1969/ 1995) denomina “contradi¢do intrinseca™, ndo so inerente ao préprio
discurso, mas 4 propria condigao de existéncia desse discurso.

Note-se, ainda, na pergunta “O gue quer dizer isso?”, novamente, a representagio
que P3 faz de P como o “tradutor” das teorias.

No recorte discursivo abaixo, fragmento de aula de CFCs em lingua estrangeirz, a
argumentatividade do novo € marcada como sua caracteristica fundamental, tal como
ocorre nos CFCs de lingua materna.

Um procedimento uniforme, como se constituisse o ritual que se observa na aula
(Coracini, 1995), € possivel deduzir dos CFCs: a abertura do curso se inicia por se apontar
a insuficiéncla das perspectivas em uso até entdo; & abertura s¢ segue a argumentacio em
favor da nova perspectiva envolta em uma atmosfera de salvadora dos insucessos
detectados nos processos de ensino ¢ aprendizagem de LM e LE; em seguida, procede-se

ao processo de se formatarem PAs segundo os padrles requendos pela inovagdo
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pedagdbgica a ser promovida, para que se produza um deslocamento positivo, nos seus dois
sentidos, de beneficio dos alunos e resuitados inquestionaveis.

E inegavel que a argumentagdo, pautada na insuficiéncia de uma perspectiva
metodoldgica anterior ¢ em favor da capacidade da nova perspectiva de sanar essas
insuficiéncias, do beneficio da sociedade e da confiabilidade cientffica dessas teonas é
responsavel pela produgdo da dogmatizagdo da teoria que ocorre nos CFCs (Uyeno, 2000).

Essa argumentatividade se faz reforcada pelo uso de tempos verbais do pretérito
imperfeito do indicativo, cujos efeitos sdo de distanciamento temporal indeterminado e de
obsolescéncia, ao referir-se as teorias, objetos de substituigio:

ES8.

Pl. Mas veja bem / dentro do critério da divisdo estruturalista que norteava

{(incomp.) era aquela aquela nocdo bdsica da constituicdo do signo proposta por

Saussure que tinha um significado e que tinha um significante/ quer dizer/ era na

verdade ndo a busca dos sentidos / do texto / mas era a busca dos significados das

palavras / nds estamos vendo que nem sempre guande eu tenho dominio dos

significados das palavras eu consigo construir efeitos de sentido para o texto /
certo?

P1 inicia o segmento, argumentando a superioridade da perspectiva discursiva, em
relagdo & saussureana, pela explicitagio da crenca de que se deve buscar construir efeitos
de sentido para o texto, objetivo inatingivel por meio desta perspectivano cumprimento da
tarefa de interpretagdo de textos. Mais especificamente, P3 comeg¢a por definir a teoria
saussuriana: mas veja bem / dentro do critério da divisdo estruturalista que norteava
(incomp.) era aquela/ aquela/ nogdo bdsica da constituicdo do signo proposta por
Saussure que tinha um significado e que finha um significante/ . Em seguida, explica o
sentido dessa definicdo, da qual derivava o conceito de leitura, por meio da expressdo

“quer dizer”/, afirmando que ndo constituia a busca dos sentides / do texto / mas [eral a

busca dos significados das palavras/.
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Como ocorren, ao longo desta secio de analise, a expressdo “quer dizer”, usada enfre
a caracterizagdo da perspectiva saussureana e a da discursiva, mais do que mera estrutura
de reformulacdo de valor explicativo, parece funcionar como glosa, por meio da qual Pl
introduz uma incisa que objetiva ratificar, fixar UM sentido, que delimitara, no interior da
teoria estruturalista e por meio do qual definira a leitura, a0 mesmo tempo em que reflete
sobre o seu proprio dizer, no proprio fio do discurso, como se estivesse monologando.

Argumentando em favor da teoria discursiva que traz, P1 acusa a insuficiéncia da
teoria do lingiiista suico para se obterem sentidos do texto, afirmando que nds estamos
vendo que nem sempre quando eu tenho dominio dos significados das palavras eu consigo
construir efeitos de sentido para o texto / certo?//. Esse argumento, entretanto, €
modalizado pela locugido adverbial “nem sempre”. A modalizagio da primeira afinnacdo
de que a referida perspectiva ndo se pautava na busca de sentido € determinada pelo uso da
locugdo adverbial “nem sempre” [se consegue construir efeitos de sentido para o texto], o
que equivale a afirmar que, na maioria das circunstincias, esse objetivo € conseguido, o
que se contrapde, diametralmente, a critica tecida & perspectiva saussureana. Embora a
expressio “quer dizer”, que Imicia essa argumentacdo, mantenha a forma e a fungdo
inerentes a estrutura de reformulagdo, é perceptivel que seu sentido seméntico transborda
ao da mera reformulagdo: € inegavel que a preocupacio de P1 em ratificar UM sentido que
imaginou ter delimitado, a reflexdo ¢ a divida sobre esse sentido se fundem em um magma
mndistingufvel. Tampouco € possivel determinar a génese desse processo, se a repeticéo €
determinada pela reflexfo pds-¢nunciacio ou se ¢ a reflexdo que determina a repetico.
Qualquer ordem que tenha sido seguida, a duvida sobre a afirmac@o anterior se denuncia

pela glosa e pela modalizac8o adverbial.

192



Por um carater pletorico da lingua, a tentativa de fixar UM sentido produz a remisso
a outros sentidos, em PAs, sentidos esses ndo passiveis de serem observados, uma vez que
os CFCs se caracterizam, essencialmente, pela monofonia de Ps.

Corroboram, ainda, a postulagdo da expressdo “quer dizer” como glosa autonimica
metadiscursiva, as mudancas dos pronomes pessoais: P1 inicia pela impessoalizagdo por
meio do uso da terceira pessoa — [0 signo de Saussurre] inha um significado € {que] tinha
um significante (....) era na verdade ndo a busca dos sentidos / do texto / mas era a busca
dos significados das palavras — [passando para a primeira pessoa do plural] nds estamos
vendo —, [passando, em seguida, para a primeira pessoa do singular] - quando eu tenho
dominio dos significados das palavras eu consigoe construir efeitos de sentido para o texto
/. Essas passagens gradativas da terceira pessoa para a primeira do plural e, em seguida,
para a primeira do singular, num movimento de interiorizagio, corroboram o sentido de
que P1 reconhece a possibilidade da divergéncia do sentido que pretendeu fixar.

Assim, a ndo-correspondéncia entre a afirmacfo de que a leitura sob a perspectiva
saussureana se caraterizava pela busca do significado das palavras, mas néo do sentido do
texto, ¢ a afirmacdo postenior, mediada pela glosa “quer dizer”, ndo constitui uma
contradi¢cdo no sentido tomado pela 16gica, mas uma contradi¢do propra do discurso de
Pl, por remeter 4 sua heterogeneidade constitutiva. O discurso de P1 demonstra que o
cumprimento de sua tarefa de expor a PAs uma nova perspectiva de leitura o leva a urna
reflex@io sobre o seu propric dizer, o que faz do CFC o espaco para a sua propra
constituicdo como P.

No excerto 9, abaixo transcrito, continuacdo da explicagio de P1, revela-se, ainda, a
interdiscursividade que o constitui: sob a forma da ndo-coincidéncia do discurso consigo

mesmo (Authier-Revuz, 1998: 22}, ao explicitar o modelo da perspectiva que traz como
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inovagio, comparando-o, para tanto, com o modelo saussureano, em lugar de se utilizar

=

apenas da taxonomia do lingfista genebrino, Pl refere-se & teonia da comunicago

jackobsoniana, por meio de taxonomias proprias dessa perspectiva, como “mensagem”,

b B 1Y

“codigo”, “receptor”, como se pode observar na transcrigdo abaixo:

E9.

Pl. (...) (incomp.)entdo o que que acontece agui? [apontando para um ponto do
esquema tracado no quadro negro}/ o problema aqui é a mensagem relacionada
diretamente ao codige /porque/ na verdade/ isso ndo acontece// o que acontece aqui
€ uma coisa simples / esse individuo aqui/ oh [mostrando no quadro}/ que elabora
uma mensagem certo? / mensagem esta que pode // ou ndo ser igual a do outro
{(incomp.) por isso que esse outro aqui / hoje em dia/ diz-se assim/ esse daqui/ ele
ndo € o mero receptor da mensagem/ mas nesse sentido ele é o interpretante/ ele é o
interpretante da mensagem/ quer dizer/ que que a gente vai fazer// que que esse
individuo aqui faz?// esse individuo aqui/ olha/ ele retira / do codigo as MARcas ¢
as saliéncias que esse codigo oferece pra ele /pra ele a parTIR dai comecar
construir a sua mensagem (ta)// entdo/ ele comega a (incomp.} com o codigo € ele
vai vendo assim / essas possibilidades de associagoes significativas/ que projecdes
vdo fazendo pra ele no sentido da construcdo de efeitos de sentido (incomp.) certo? /

Por meio de um esquema grafico, P2 demonstra, no quadro-negro, como 0cormre o
processo de imterpretacdo, revelando a crenga de que esse “circuito” corresponde,
exatamente, ao caminho percomido pelo leitor na busca do sentido, propondo uma
perspectiva interacionista de leitura: o texto conteria “marcas™ e “sali®ncias™ a serem
consideradas pelo leitor.

Observe-se, em seguida, a heterogeneidade do discurso de P1 que se manifesta de
forma mostrada e marcada pelas ndo-coincidéncias do discurso consigo mesmo,
observavel pelas misturas das taxonomias da teoria da comunicagdo (“mensagem”,
“codigo”), da teoria da interagdo texto-leitor (“marcas”, “saliéncias”, “retirar”,
“construir”), da teoria da cogni¢io (“associacdes™) ¢ da analise do discurso (“efeitos de

sentido™).
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Essas ndo-coincidéncias constituem o aspecto interdiscursivo e representam a
parcela socio-histérica da constituigdo da heterogeneidade do discurso de Pl que,
associada a glosa metadiscursiva “quer dizer”, marca da existéncia de uma reflexdo sobre o
seu proprio discurso, da ordem intradiscursiva, constituem a contradicio mtrinseca, a razdo
de existir do seu proprio discurso.

Da mesma forma que ocorre com P3 ¢ P2, Pl tenta fixar o sentido de interpretante da
mensagem, assumido pela perspectiva que apresenta como inovadora, por meio da forma
autonfmica “guer dizer”. E, entretanto, traido pela linguagem: no mesmo momento em que
busca se mostrar centrado, acaba por se revelar descentrado, expondo a “contradicdo” que o
constitui.

Retome-se o proposito deste item de andlise, qual seja, o de se analisar o discurso
produzido nas circunstancias de interacdo em sala de aula de CFC, com o objetivo de se
entender como ocorre o processo de apropriagéo e de distribuigio do discurso cientifico —
pelo qual se caracteriza o discurso pedagdgico — nesses cursos.

A anélise permite concluir a existéncia de um processo de interdependéncia entre a
constituigdo das identidades institucionais ¢ P ¢ PA ¢ das representacdes que fazem de
teoria ¢ de pratica. As identidades institucionais de P e de PA se constituem no ¢ pelo
discurso, comprovando a inextricabilidade entre a constituigdo do sujeito e de seu discurso.
As representagfes que ambos fazem de teoria e de pratica também se constituem no e por
esse discurso.

Revelando que as relagfes institucionais sdo simbolicamente determinadas, P ¢ PA
enunciam € agem segundo oS IMaginarios que constréem sobre si mesmos ¢ sobre o outro
da interacfo. Segundo esses imagindrios, cada um dos interlocutores imple a si

determinados enunciados ¢ agdes, assim como exige determinados enunciados ¢ agbes do
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outro da relagdo institucional e ambos constréem a representacdo do que sejam esses
Cursos.

Assumindo, imaginariamente, o papel de P, por meio dos verbos modalizadores,
determina o papel a ser cumprido por PA, qual seja, o de aplicador das perspectivas
tedricas abordadas nos CFCs, revelando os processos de apropriagédo e de distribuigdo do
discurso cientifico que caracteriza o discurso pedagdgico.

Detenminados por esses imaginarios, P € PA constroem a representacio que fazem de
CFCs como espacos em que se desenvolvem os caracteres de eidos e de télos da
perspectiva a ser adotada € de poiésis e techné dos procedimentos a serem adotados por
PA. Dito de outra forma, P e PA parecem entender que os CFCs determinam que as
teorias, subjacentes as inovagdes a serem adotadas, constituem modelos perfeitos a serem
atingidos € que PA deve ser formatado para que assimile procedimentos previstos por esses
modelos. Assim, a despeito da mudanca da nomenclatura de cursos de treinamento,
reciclagem, atualizacdo ¢ aperfeicoamento para cursos de forma(ta)cdo continuada, o
carater formatador de PAs, proprio daquelas nomenclaturas, ainda se mantém.

Para obter a argumentagdo em favor da nova perspectiva, P reitera algumas
enunciacdes, na tentativa de tornar o seu enunciado transparente pela fixagdo de UM
sentido. Entretanto, seu discurso revelou-se heterogéneo, sob o ponto de vista sécio-
histérico, por apresentar mterdiscursivamente dizeres pré-existentes. Os interdiscursos
mostraram-se responsaveis pelas “contradigbes” que lhe sdo constitutivas. As glosas
autonimicas metadiscursivas, marcas lingilisticas de procedimentos auto-reflexivos, de
ordem intradiscursiva, gue intermedeiam esse interdiscursos, mostram que 2 identidade de

P ndo € fixa, mas vai se constituindo na relagdo com PA.
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A preocupacdo de P de que PA entenda a perspectiva tedrica que exp0e, revelada nas
inmeras reiteragdes, associada as prescrigdes de como PA deve colocd-la em pratica, e
essas reiteragSes produzirem contradicdes e glosas metadiscursivas demonstram que a sua
constituigdo identitaria depende da complementacio pelo outro da relagdo, tanto quanto a
constituigdo da teoria depende da pratica. Essa heterogeneidade constitutiva do discurso de
P remete a sua proprna heterogeneidade constitutiva, apontando para o fato de que a sua
identidade se constitii no ¢ pelo discurso. Também ¢ nesse € por esse discurso que a
aparéncia monolitica da teoria se rompe.

Este item de andlise revela, assim, a potencialidade dos CFCs em pemmifir a
emergéncia das identidades de P e da teoria: por propiciar a relag@o com PA, permitem a P
o acesso & multiplicidade que o constitui; por requerer a relagdo com a prética, propiciam &
teoria o acesso & multiplicidade que a constitui. Nessas relagdes, ocorrem auto-
contaminagdes entre P e PA ¢ entre teorla ¢ pritica, autocontaminacdes essas que impedem
o estabelecimento de suas distingdes.

Os CFCs, por se concretizarem pelo estabelecimento da relacdo entre P ¢ PA,
propiciam a P o acesso a sua subjetividade, no sentido deleuziano de multiphcidade que o
comnstitul, uma vez que lThe permite o exercicio de despersonalizagdo, que, por seu turno,
permite-the abnir-se & multiplicidade que o atravessa (Deleuze & Guatari, 1980/ 1996:
218) & gue se manifesta em seu discurso. Os CFCs, assim, nfo induzem apenas PA ao ato
penitencial. Por permitirem o encontro de P consigo mesmo, esses cursos produzem o
mesmo efeito de reconhecimento de falhas do discurso logocéntrico que traz.

Esses cursos mostram também que, & semelhanga do gue ocorre com o processo de
traducio — em seu sentido comum de transposicdo de um texto em uma lngua para outra—

que se vé diante do doble bind (Derrida, 1982), isto €, da necessidade ¢ da impossibilidade
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da tarefa de transposicdo de uma lingua para outra, a tarefa de “traduzir” a teoria para a
pratica. Esses cursos as deflagram, trazendo a tona a multiphicidade constitutiva da
primeira, assim como a da segunda, multiplicidades essas que se realizam pelas
contradicSes que nada mais sd3o do que evidéncias da impossibilidade do apagamento de
cada uma delas.

Sob o ponto de vista da estruturagio, as aulas de CFCs corresponderiam a homilia,
parte da liturgia da palavra, em que, tal como o sacerdote, P usa de uma forma quase
coloquial para explicar a PAs passagens de teorias que funcionam como as Sagradas
Escrituras. Se a leitura dos prefécios aos materiais correspondenia & Lectio da pedagogia
religiosa, predominante até o século XII, consistindo na leitura sem comentario,
interpretagdo ou questionamento, os enunciados de Ps corresponderiam & Quaestio, fase
posterior da pedagogia religiosa da leitura que representa a interveng3o apenas formal do
fiel (Haroche, 1988/ 1992, Aranha, 1991). Embora a pregagdo ocorra de forma atenuada,
por ser constituida, tal como o Evangelho, de um conjunto de preceitos como aquele por
que s¢ regula uma doutrina, o curso, ganha, por extensio, um estatuto de norma de
procedimento.

O exame de consciéncia induzido pelo teor incriminador da obsolescéncia de seus
procedimentos, associado 4 durea salvadora da “boa nova”, da “palavra que salva”, prépria
da mitificagdo acad@mica das perspectivas tedricas, que se vé transferida para esses cursos,
produzem a sua dogmatizagdo; dai os CFCs se caracterizarem pela predomindncia da
monofonia de Ps ¢ o siléncio de PAs.

Entretanto, como o ato de dogmatizar constitui o de proclamar como dogma [e}
ensinar com autoritarismo, ele pressupde a existéncia da davida, ja que, sob flagrante

tautologia, se ela nfio existisse, ndo haveria porque dogmatiza-la.
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Assim, embora a monofonia de Ps ¢ o siléncio de PAs indiquem que o carater
simbolico das interagdes institucionais determinam significativamente as enunciagdes ¢
agOes nos CFCs e sdo responsaveis pela dogmatizacdo da teoria, a manifestagdo de
enunciados heterogéneos, que remetem a heterogeneidade constitutiva de Ps, denuncia a

fragilidade do dogma.

2.4. Avaliacoes dos CFCs: a profissao de fé

Tendo sido analisados os discursos produzidos nos preficios de materiais de apoio a
CFCs ¢ em circunstdncias propriamente ditas de sala de aula desses cursos, este item de
anaiise focaliza as avaliacdes desses cursos as quais cumprem a fun¢fo de encerrar o seu
ritual.

Esta secdo de analise focaliza as respostas a duas questes das avaliagdes desses
cursos, cuja forma mais comum ¢ de um questionario a ser respondido por PAs: a primeira
questdo diz respeito ao papel que PAs atribuem a CFCs ¢ a segunda, ao contetido que

consideram pertinente a esses Cursos.

2.4.1. “Creio em teorias” ou a teleologia da teoria

Ja € de conhecimento de todo professor que participa de CFCs o cumprimento do rito
final desses cursos que se caracteriza pelo preenchimente de uma ficha de avaliagio, que
prevé, invanavelmente, perguntas sobre o papel que PAs imputam a esses cursos, sobre o
nivel de atendimento as expectativas dos participantes, sobre a validade do conteddo
oferecido, sobre o grau de aplicabilidade desse contetido ao cotidiano pedagdgico, sobre o

desempenho de Ps, sobre o periodo do ano da realizagfio do curso, de sua duragio e de seu
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horario. Essas perguntas também podem ser substituidas por uma variante por meio das
quais se solicita a atribuicdo de notas a esses itens. Solicitam-se também sugestfes de
assuntos a serem abordados por futuros CFCs e penmitem-se espacos para criticas.

Por constituir ¢ escopo deste capitulo entender as representagdes que Ps ¢ PAs fazem
do que seja CFC, iniciaremos pela analise da pergunta da avaliagio a respeito do papel que
PAs imputavam a esse tipo de curso, o que corresponde & sua definigéo.

As avaliagdes dos CFCs, realizadas por PAs no final de cada curso, da mesma forma
que se apresentaram i andlise das aulas, também mostraram que as concepgdes de
atualizacfdo, capacitagdo, aperfeicoamento e reciclagem, variagdes da forma(ta)cdo, se
mantiveram. O discurso produzido nas avaliacOes diferiu daquele, por ter apresentado,
explicitamente, essas concepedes pormeio das variagdes dos termos “capacitar”, “reciclar’,
“aperfeicoar” e, sobretudo, “atualizar”.

Em algumas avahiagSes dos CFCs, como ilustradas pelas transcrigdes abaixo, esses
termos ou suas variagdes foram meramente mencionados, sem que os seus sentidos tenham
sido explicitados, como se s¢ tratasse de p__a_lavxas cujos significados j4 eram pressupostos,
uma vez que eram compartilhados ndo s6 por Ps como pela sociedade em geral.

(E10) PAlL1: Quando ele atualiza, recicla e responde as inquietagdes e angiistias do

seu publico. Supera as expectativas ele cumpre sua fungdo.

(E11) PA12: [A fungdo dos CFCs €] Tornar o professor sempre atualizado e

motivado para a sua pratica pedagdgica.

(E12) PA33: 4 funcdo [dos CFCs] é a de estar atualizando os profissionais das dreas
a que se destinam.

(E13) PA20: [A funcdo dos CFCs €] Capacitar o profissional.

(E14) PA27: Quando ele [CFC] atualiza, recicla e responde as inquietagies e
angustias do seu piiblico, supera as expectativas ele cumpre sua funcdo.

(E15) PA36: Esses cursos gjudam o professor a se aperfeicoar.

As atribuicfes das funcdes aos CFCs por PA12, PA33, PA20, PA27 ¢ PA36,

respectivamente, apenas cOmo rornar 0 professor sempre atualizado; estar atualizando os
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profissionais; capacitar o profissional ; atualiza(r), recicla(r) ¢ aperfeicoar o professor
fazem crer que elas j& s@0 pressupostas pelas proprias palavras capacitar, atualiza(r) ¢
recicla{r) ¢ aperfeicoar.

Outras avaliagGes, como as de PA26, PA34 ¢ PA36, abaixo transcritas, fazendo uso
das vanagdes do termo “atualizar”, ainda que néo tivessem atribuido significados explicitos
€ precisos a esse termo, demonstraram acreditar em um sentido que se mostrou regular no

discurso de CFCs.

(E16) PA26: Para mim, [a fun¢do dos CFCs €] € para uma melhor qualidade de
conhecimento, ensino ¢ atualizacdo do profissional de educacdo.

(E17) PA34: Acho otimo, fico muito feliz quando isso [CFC] acontece, pois o
professor anda meio que esquecido e nos cursos de capacitacdo ele tem oporfunidade
de se atualizar e melhorar seu desempenho em sala.

(E18) PA36: Na minha opinido esses cursos faz com que nds professores nos

atualizemos para que possamos transmitiv um melhor ensinamento aos nossos
alunos.

Fazendo crer que 0s sentidos que circulam em espagos institucionais sdo fortemente
marcados pela ordem simbolica, os enunciados de PAs nas avaliacOes apresentaram 0§
mesmos sentidos de positividade atribuidos aos CFCs nas interagfes em sala de aula desses
cursos. Os dois sentidos de positividade, presentes no discurso produzido em sala de aula de
CFC, a saber, o do efeito benéfico, construtivo € o do resultado efetivo, inquestionavel,
subjazem aos sentidos atribuidos & nomenclatura “atualizar”, presentes na avaliag@o desses
CUrsos.

Embora ndo mencionem os sentidos atribuidos ao termo “atualizar’, PA26, PA34 ¢
PA36 sugerem acreditar que 0 acesso a esses cursos promovem mudangas positivas — no
sentido de benéficas, construtivas — no seu desempenho em aula. Esse sentido positivo €
concretizado pelo uso do termo “melhor”, variag8o em grau comparativo de superioridade

do adjetivo “bom” ou sua variante, verbo causativo “melhorar”, formado por derivagio
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sufixal, designando a¢fo que deve ser praticada (Bechara, 2000). Afirmando,
respectivamente, que os CFCs existem para uma melhor gualidade, para melhorar seu {do
professor] desempenho em sala e para que possamos transmitir um melhor ensinamento
aos nossos alunos, imputam a esses cursos a responsabilidade de produzirem resultados
eficazes.

Paralelamente, deixam perceptivel que reproduzem o senso comum de que a
promocio da mudanga, para melhor, nos professores que deles participam, € inerente a
esses cursos. Essa crenca na existéncia de um resultado indiscutivel, evidente, cerfo e
seguro traduz o outro sentido de positividade atribuido aos CFCs, sentido esse permitido
pelos usos da conjuncdo subordinativa adverbial final “para”: para uma melhor qualidade
de conhecimento, ensino (PA26) e para que possamos transmitir um melhor ensinamento
aos nossos alunos (PA36).

O que se observa € que os sentidos néo sdo construidos, apenas, nas interagdes entre
Ps ¢ PAs, apontando para a possibilidade de se afirmar que o que imaginam constituir
fungdes dos CFCs nédo deriva da dimens@o das interagdes, mas lhe € anterior, portanto, €
simbolicamente determinado.

Revelando que as varias nomenclaturas atribuidas a esses cursos e mantidas durante
um determinado tempo ainda sio utilizadas ¢ se entrecruzam, PA34 nomeia os CFCs como
cursos de capacitacdo e tributa-thes a fun¢do de grualizar professores.

O sentido da palavra melhorar também se apresentou sob a forma de seu sindnimo
aperfeicoar:

(E19) PA22: [Os CFCs sdol Importantissimos para aperfeicoarmos nossos

conhecimentos e g troca de idéias entre os colegas.

(E20) PA25: Esses cursos ajudam a aperfeicoar o nosso conhecimento que jd temos.

(E21) PA29: Eles {os CFCs] devem aperfeicoar os conhecimentos jé adquiridos
anteriormente e amplid-los tedrica e praticamente.
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Nas avaliacOes de PA22, PA2S e PA29, ¢ sentido de melhorar € semanticamente
intensificado: caberia aos CFCs mais do que “tornar PAs melhores”, “tomé-los perfeitos™.
As variantes do verbo aperfei¢oar remetem a outra nomenclatura gue esses cursos ja
receberam em algum momento da narrativa pedagdgica, 4 de “cursos de aperfeigoamento”.

PA7, PAl4 e PA18, cujas avaliagBes estfio transcritas a seguir, também deixam
perceber que compartilham do senso comum de que esses cursos methoram o seu trabatho
em sala de aula:

(E22) PA7: Os cursos de formagdo continuada possibilitam atualizacao e reciclagem

aos professores que poderdo estar utilizando esse conhecimento em beneficio de seu
trabalho em sala de aula.

(E23) PA14: [A funcdo dos CFCs €] Dar embasamento, apoio, para melhorarmos
enquanto professor na ensino-aprendizagem. Essa atualizacdo se faz necessdria para
que possamos também trabalhar com as novas perspectivas.

(E24) PA18: {0 CFC] Serve para aprimorar, para melhorar, para informar.

Precisamos estar atualizades e estes “cursos” ajudam no dia a dia.

Também deixam perceptivel o sentido da positividade como resultado mquestionével,
certo, pelo uso da conjuncio final “para™: para melhorarmos (PAl4 ¢ PALR), em beneficio
(para o beneficio) (PA7).

Observe-se como, embora PA7 nio tenha defimdo, explicitamente, por meio de uma
seqiiéncia lingliistica, que “atualizar” significa “fornecer conhecimento™ a ser utilizado em
beneficio de seu trabalho em sala de aula, esse ponto de vista se faz perceptivel pelo
estabelecimento de uma espécie de silepse, que se realiza pelo rompimento do preceito de
ordem sintatica da gramatica normativa. Ao afirmar que os professores poderdo estar
usando esse conhecimento, PAT refere-se, anaforicamente, por meio do elemento coesivo
pronomimal referencial “esse”, a uma palavra que ndo aparece explicita na superficie

lingiiistica da oragfo anterior, mas & idéia conhecimento que julga estar pressuposta nos

termos atualizagdo ¢ reciclagem. Ndo retomando uma palavra que esta explicitada na
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superficie textual, mas referindo-se a uma idéia pressuposta, PA7 ndo apenas define a
atualizagdo e areciclagem como 0 acesso a conhecimentos, como também deixa percebera
crenga de que essa defini¢do € compartilhada e, como tal, prescinde de explicitagdo.

Paralelamente, da mesma forma que PA34, em sua avaliagdo, no (E17), analisada
neste mesmo item, nomeou os CFCs como “cursos de capacitagdo”, mostrando que 0s
varios nomes atrtbuidos a esses cursos coexistem, PA7 mantém as nomenclaturas
atualizacdo e reciclagem que também ja estiveram em uso.

Para PA14, atualizar significa dar embasamento, apoio, para que sua atuagdo como
professor melhore. PA18 afirma que o CFC existe para informar os professores, ajudando-
os nos seus cotidianos pedagdgicos. Sob ambas as fun¢des atribuidas 3 palavra “atualizar”,
assim como sob a “silepse” de PA7, fica perceptivel o conceito de que atualizar significa ter
acesso a abstracfes a serem concretizadas em sala de aula.

Em sintese, PAs realizam a profissdo —~ em seus dois sentidos: de declaragdo ou
confissdo publica de uma crenca € de atividade ou ocupacdo especializada, e que supGe
determinado preparo.

Se as avaliagles anteriores deixaram apenas sugerida a atribui¢So aos CFCs da
funcdo de fornecer abstragdes a serem concretizadas em sala de aula, os enunciados de
PAZ, PA16, PA19, PA32 e PAll, transcritos a seguir, explicitam o carater eidético que
imputam a esses Cursos.

(E25) PA2: Acho que estes cursos possibilitam ao professor o acesso ds novas

teorias e pensamentos que poderdo certamente ajudd-lo.

(£26) PAL6: [A func@o dos CFCs €] Trazer conhecimentos ¢ idéias novas que

possam ser usados no aprimoramento do trabalho.

(E27) PA19: A funcdo desses cursos seria a de oféerecer aqos professores uma

oportunidade de atualizarem a sua pritica e de ao mesmo tempo adquirirem novos
conhecimentos.

(E28) PA32. [A funcdo dos CFCs €] Manter-me atualizada segundo novas propostas
refletir sobre propostas que tém side adotadas.

204



(E29) PAll: [A funcdo dos CFCs é] Levar conhecimento gque propiciem ao

educador refletir e aperfeicoar a sua prdtica.

Ao afirmarem, respectivamente, que os CFCs possibilitam o acesso as novas teorias
e pensamentos que poderdo certamente ajudd-lo [professor], devem trazer conhecimentos
e idéias novas que possam ser usados no aprimoramento do trabalho, devem oferecer aos
professores a oportunidade de adquirirem noves cenhecimentos, devem manté-la
atualizada segundo novas propostas ¢ devem levar conhecimento ao educador, explicitam
o conceito de modelizagdo da teoria, da ordem do eidos, com que tomam €sses Cursos: 0s
CFCs constituem [oci privilegiados onde se tem acesso a esses modelos perfeitos, da ordem
do I6gos, em seus dois sentidos, de palavra e de razdo.

As variagGes genéricas do adjetivo “novo”, presentes nos quatro primeiros
enunciados, traduzem a dimensdio do termo “atualizar” como informar-se a respeito de
novidades, inovagdes, dimensio esta, por si s6, considerada positiva, 0 que corrobora os
sentidos de positividades, disseminados no discurso dos CFCs.

Se o item de analise anterior demonstrou que os CFCs constituem espacos em se tem
acesso ao ldgos ~ 4 palavra divina, verdadeira, racional —, este item focaliza outro aspecto
ja observado no discurso de Ps: o que diz respeito & fungdo de CFCs como promotora de
mudangas em PAs.

Observe-se como, & funcgfo, atribuida aos CFCs por PA3, cuja avaliacdo estd
transcrita a seguir, subentende-se ¢ conceito, também ja observado no discurso produzido
por Ps, em circunsténcias de aulas de CFCs, da obsolescéncia de procedimentos anteriores
¢ da necessidade de PAs assumirem novos procedimentos, segundo novas perspectivas. A

crencga nas obsolescéncias dos procedimentos ¢ das perspectivas fica pressuposta e sua




afirmacdo de que cabe ao CFC levar os professores a refazerem suas posigdes didatico-
pedagogicas adquinidas somente na sua graduagéo.
(E30) PA3: [A] Funcdo [dos CFCs] seria trazer os professores para a realidade

levando-os a refazer suas posigbes diddtico-pedagdgicas adquiridas somente em
banco escolar.

Ao afirmar que cabe ao CFC trazer para a realidade os professores que agem
segundo o que adquirtram somente em banco escolar, PA3 sugere acreditar que as
perspectivas adquiridas durante a graduagfo ndo s6 sdo insuficientes como séo, também,
ilusorias, fora da realidade.

O sentido de gue aos CFCs cabe a funcgéio de produzir uma mudanga para methor no
fazer pedagégico de PAs, verificado nas analises de avaliagSes anteriores, constitui, na
verdade, a vaniante de uma regularidade discursiva do discurso de PAs: a crenga de que os
CFCs devem promover mudancas em seus procedimentos didaticos.

Qutro aspecto também presente no discurso de Ps se apresenta no enunciado de
PA17, transcnito a seguir: o sentido da obsolescéncia do conteido adquirido na graduagdo.
Se o discurso de Ps pretendia a conversdo de PAs, PA17 mostra-se como uma fiel que ja foi
convertida pelos CFCs. Note-se como ela compartitha do discurso de Ps da obsolescéncia

do conhecimento pedagdgico.

(E31) PA17: [{Os CFCs sdo ] Proveitosos, principalmente aos professores de

Jormagdo antiga, ou mesmo formados atuais mas que ndo se atualizaram apos a
universidade.

PA17 inicia sua resposta, particularizando os professores de formagdo antiga como os
destinatérios especificos dos CFCs, por meio do uso do advérbio de modo principalmente.
Em seguida, estende os beneficios desses cursos aos mesmo formados atuais mas que ndo se
atualizaram apos a universidade. De acordo com essa segunda proposicdo, PA17 nfo estaria

considerando como beneficianios dos CFCs apenas os recém-formados que se atualizaram,
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Ora, se estes jd se submeteram a esses cursos, ndo teriam sido necessérias as especificagdes
dos outros dois grupos, ja que todos, indistintamente, beneficiam-se dos CFCs. O uso do
advérbio de modo principalmente, na primeira proposicdo, ¢ o da conjuncio alternativa
“QU”, entre as duas proposi¢des, tornam-se responsaveis pela produgdo da contradicdo do
enunciado de PA17. No lhe cabendo o sentido de conector disjuntivo exclusivo, segundo o
qual, apenas uma das duas proposi¢des seria verdadeira ¢ nem seu sentido de disjuntivo
inclusivo, segundo o qual, ambas as proposi¢des seriam verdadeiras, permite-nos imputar-
The o cardter de marca hingitistica indiciadora da ocoméncia de um processo auto-reflexivo.
Essa “contradigdo” parece revelar a heterogeneidade constitutiva do discurso que, por
sua vez, parece apontar para a impossibilidade de se separar o sujetto de seu discurso: como
o enunciado de PA17 sugere, ele constitul o suporte material das ilusSes constitutivas do
sujeito. A primeira proposigio do excerto 31 reflete o discurso académico que critica o fazer
pedagégico, sobretudo de professores graduados ha muito tempo, proferida por PA17,s0ba
ilusdo interdiscursiva de que enuncia como se fosse seu discurso. Sua segunda proposicio
parece constifulr outro aspecte da determinacfo de seu discurso pela ilusdo interdiscursiva;
ela sugere constituir o suporte material de uma reflexdo que estd sendo tecida por PA17
sobre o seu proprio discurso, no proprio fio do discurso, isto é, metadiscursivamente. E
como se PAL7 estivesse, auto-reflexivamente, langando dividas sobre a particularizagdo
anterior, tendo no uso da “conjungéo alternativa” “OU” a marca lingiiistica indiciadora dessa
diavida, acrescentando, como beneficidrios desses cursos, os professores que ndo se
atualizaram. A seqiifncia sintatica, sem que perceba a impropriedade das duas proposicfes €
de sua conexdo, € produto da ilusfo intradiscursiva de que tem controle sobre a sua
enunciagdo. Sob a lusdo de que € capaz de produzir um discurso coerente e compreensivel,

estabelece a fun¢do dos CFCs, enumerando os seus beneficiados. Em sintese, a analise que
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pretendeu superar uma interpretagdo hermenéutica da “contradi¢do”, demonstrou a
inseparabilidade do sujeifo € de seu discurso: sob o enunciado de PA17, esta a sua crenga de
que os CFCs se destinam a todos 0s professores.

O sentido de que os CFCs devem comgir um descompasso existente entre 0 que se
aprende durante a graduaco € o que se encontra no cotidiano também se apresenta na
avaliacdo de PA30, embora deixe perceber que isso ndo ocorra, uma vez que a fungdo desses
cursos € atribuida no tempo futuro de preténto, cujo sentido € o de um futuro irreal. Essa
duvida ¢ ainda intensificada pelo advérbio de modo realmente:

(E32) PA30. 4 funcdo destes cursas deveria ser, realmente, continuar o que vimos na
época de faculdade, atualizar-nos.

PA38, em sua avaliacfo, transcrita em seguida, mantém a crenca de que os CFCs
devem promover mudan¢as em PAs, ja oferecendo indicios de que se constitui uma
regularidade discursiva do discurso dos CFCs. Subjaz 4 sua avaliacdo a crenca na
obsolescéncia dos procedimentos conduzidos por PAs: tributando ao CFC a tarefa de
capacitar PAs a lidarem com as exigéncias socio-culturais do momento, PA38 parece crer
que PAs nio estdo sendo capazes de fazé-lo.

(E33) PA38: [A func@o dos CFCs é] Capacitar o profissional a lidar com as
exigéncias sécio-culturais do momento.

O conteudo da avaliagdo de PA4, abaixo transcrito, desloca-se do teor analitico da
matoria das avaliagGes sobre as funcdes atribuidas aos CFCs e tece criticas aos professores
que ainda conduzem suas aulas pautadas em métodos obsoletos. A critica a obsolescéncia
de métodos, responsabilizando-os pela promocédo do entrave ao progresso, ¢ a atribuicdo da
funcdo aos CFCs de propiciarem o acesso de PAs a novos métodos traduzem o senso
comum de que se garante o progresso pela submissdo dos profissionais a CFCs e o de que

se atualizar significa ter acesso a novos métodos.
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(E34) PA4: 4 funcdo [dos CFCs] € atualizar os professores, o professor tem de se
informar, tomar conhecimento de novos métodos. Hd, ainda, professores que se
limitam apenas a sala de aula com métodos antigos, prejudicam o progresso.

PA6 ¢ ainda mais critico ao afirmar que os CFCs se destinam a professores resistentes
a inovagdes:

(E35) PAG: 4 funcdo dos cursos de atualizacdo ou de reciclagem ¢é atualizar

professores que muitas vezes ndo querem mudar, aprendem aquilo e mais nada o faz

mudar.

Sua avaliagdo comresponde & critica invariavelmente tecida a professores por
coordenadores, supervisores, académicos e, ainda que em escala menor, pelo senso comum.
Embora nao seja explicitado o sentido de afualizar, fica pressuposto, sob essa critica, o
sentido de que esses cursos devem promover mudancas em PAs.

No discurso de PAR, abaixo transcrito, embora se apresente uma visdo da formacéo
contiuada que se desloca da predominante, também € observavel a concepgéo de que cabe
aos CFCs a promog¢do de mudancas dos procedimentos dos PAs. Embora ndo explicite o
sentido do termo “pesquisa” que adota, seu discurso parece se referir ao procedimento
previsto pela perspectiva que propde a pesquisa-agdo como forma de tornar o professor um
profissional que pesquisa a sua prética (Elliot, 1990; Stenhouse, 1981, apud Pereira, 1998).
Segundo essa visio, o professor conduziria sua atividade pedagégica, refletindo na e sobre
a sug prdtica (Shdn, 1995), o que contribuiria para o desenvolvimento do conhecimento,
constituindo a perspectiva gque defende a teorizacfo da prética. Sob tal perspectiva, PAs
ganhaxiam independéncia ¢ deixariam de se constituirem meros reprodutores de um

conhecimento j& pronto. Observe-se, entretanto, que PA8 nfo menciona esse deslocamento,

mantendo a posi¢do de dependéncia de PAs de um mentor exierno:
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(£36) PAR: [O CFC] Deve tentar despertar no professor (principalmente aguele que

estd somente envolvido com a “prdtica " devido as condi¢des econdmicas) o

interesse pelo estudo continuado, pela pesquisa.

Embora constitua um deslocamento da visdo de ciéncia aplicada, predominante no
discurso de CFC, segundo a qual ao professor caberia t&o somente colocar em pratica um
conhecimento desenvolvido na academia, a importincia da teoria na profissdo docente
ainda é mantida. PAR deixa perceptivel, sob a fungfo que credita aos CFCs, a reproducido
da critica tecida por coordenadores, supervisores, diretores de ensino e, sobretudo, pela
academia, ao trabalho do professor que desconsidera principios cientificos.

A incisa, parenteticamente colocada em seu discurso, sugere constituir uma
preocupacdo em particularizar o professor a quem julga destinar os CFCs; essa
particularizagdo € reforcada, linglisticamente, pelo uso do advérbio de modo
principalmente. Entretanto, essa interrupcio da ordem do enunciado produz o efeito de
constituir uma auto-reflexdo metadiscursiva, como se PAS estivesse refletindo sobre seu
discurso no fio do proprio dizer. Essa restrigdo evidencia a sua preocupacdo em marcar a
que professor se refere, mas ndo consegue impedir a emerglncia da idéia de que existem
outras opinides, resultando contraditoriamente em inconsisténcia, Essa inconsisténcia sobre
a restricdo a determinados professores, a quem julga serem destinados os CFCs, faz-se
perceber pela atenuacio da critica, por meio de uma oragio subordinada adverbial causal:
devido as condicdes econdmicas.

Anahsando-se o contetido da incisa parentética, observa-se que essa critica se faz
lingiisticamente marcada pelo uso da palavra “pratica”, colocada entre aspas inglesas,
também chamadas de virgulas dobradas (Luft, 1982). Nio seguindo nenhuma das fungdes

previstas pela Norma Gramatical Brasileira (NGB), discursivamente, as aspas usadas por

* As aspas sfo de PAS.
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PAR indicam a atribuicdo de um significado que foge ao sentido corrente, chegando a
indicar um sentido pejorativo: se os CFCs devem despertar o interesse pela pesquisa
naquele professor que estd somente envolvido com a “prdfica”, essa pratica € a do senso
comum, desprovida de cientificidade. Essas aspas constituem marcas da insergido do
discurso acad@mico da critica ao fazer pedagdgico isento de cientificidade, realizada por
PA17 em sua avaliacdo.

Embora justifique o professor, cujos procedimentos pedagdgicos se limitam 4 prética
desprovida de cientificidade, ao afimmar que ele age dessa forma, em virtude da sua
condicdo econdmica, PA8 imputa aos CFCs a funcdo de prové-lo do saber académico.

Em sintese, sob a avaliagdo de PAS, a despeito dos tracos de defesa da perspectiva da
pesquisa-a¢cdo (Shon, 1993), a concepglo técnico-racionalista, descendente direta da
ciéncia aplicada ainda se mantém.

Essa perspectiva que defende um processo de formagsio continmada pela
transformacdo do professor em pesquisador de sua prdtica presente na avaliacdo de PAS
também se apresentou nas respostas de PAS PA1(0 ¢ PA39, abaixo transcritas:

(E37) PAS: [C CFC ¢é] Uma oportunidade a mais de podermos estar refletindo ¢

aprendendo mais sobre a nossa prdtica didria.

(E38) PA10: [A fun¢io dos CFCs ¢ coninibuir] Para que os educadores possam

repensar sua prdtica de ensino, melhorar, ter novas idéias, etc.

{E39) PA39: [A funcdo dos CFCs €] Levar o professor a pensar sobre sua pritica

podendo assim modificd-la ou reforgd-la de maneira segura.

Embora PAS, PA10 ¢ PA39 facam mencdo ao procedimento caracterizado como

proprio do professor reflexivo (Shén, 1995), segundo o gual PAs refletiram sobre o sen

proprio fazer pedagdgico, ainda reservam aos CFCs o papel de provedor das reflexdes.
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Mantendo o ugar privilegiado do saber académico nos CFCs, o enunciado de PA2S,
abaixo transcrito, especifica a perspectiva a ser explorada por esses cursos: cabe-lhes
prover o acesso de PAs a intercdmbio da aplicacéo da teona construtivista.

(E40) PA28: Estes cursos [CFCs] proporcionam ao profissional o acesso as [sic]

inovagédes psicolégicas, sociologicas e essencialmente o intercdmbio de agdes

construfivistas que motivam a experimentar, tentar de formas diversas e persistirmos
na busca do éxito.

Essa trocas motivariam PAs ao experimento, a tentativa ¢ & persisténcia na busca da
obtengdo do €xito na pratica pedagdgica. Mantém-se, novamente, a crenga de que o
deslocamento da agdo pedagogica se faz segundo os procedimentos do fazer cientifico: o
acesso a comprovagdes das teorias construtivistas motivariam o seu experimento em prol
do &xito de sua atividade profissional. Essa crenga demonstra que o paradigma cientifico da
ciéncia aplicada também estd presente no dmbito da educacfo: o fazer pedagdgico consiste
na aplicacfo de uma teoria preexistente.

O discurso de PA28, tal como os de outros PAs que defendem a idéia de que seus
colegas devem mudar seus procedimentos pedagdgicos a partir do acesso a novas teorias
reflete o paradigma hegemédnico da “racionalidade técmica”, existente no &mbito da
educacdo e criticado por Schon (1995). Segundo essa racionalidade, os professores devem,
a priori, receber uma formacio tedrico-técnica, para, a posteriori, fazerem da pratica a
aplicacio de prescrigles teodricas,

Entretanto, ao contrario do que faz pressupor a sua critica, a andlise do discurso de
PAs, no que diz respeito a definigéo do papel de CFCs, demonstrou que essa racionalidade
técnica, que se concretiza por meio de um logocentrismo da teoria em detrimento da

pratica, ndc ¢ unilateralmente imposta. PAs demonstram esperar que esses cursos lhes
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permitam acesso a teorias que sdo tomadas como dogmas inquestionaveis, Tomam-nas
como aos mistérios’’ religiosos, impenetrdveis 4 razio humana e, como tal, objetos,
apenas, de fé, e assumem para si a tarefa de reproduzir, no plano concreto, da ordem da
mimese, essas abstracdes, esses modelos, do plano perfeito do ldgos.

Da mesma forma, a necessidade de PAs mudarem seus procedimentos também néo €,
como se poderia imaginar, imposta por Ps, o que se pdde concluir pelos resultados da
andlise de seus enunciados na se¢do de analise anterior: sdo PAs que assumem para si tal
necessidade.

Essa convergéncia entre os discursos de Ps e de PAs parece demonstrar que, em se
tratando de CFCs, os discursos revelam que a dimensio da mera reprodugéo de lugares de
professor por aqueles e de aluno por estes € ultrapassada.

As respostas de PAs parecemn comprovar que eles teriam interiorizado o poder, no
sentido de que o sistema teria atingido seu objetivo, tendo utilizado néo s6 o poder de sua
forca para dominé-los, mas também das proprias forgas de dominados (Rozitchner, 1982/
1989: 36). O poder da forga do sistema de dominé-los ja estd no préprio papel que cabe ao
CFC, no sentido de que lbhe cabe inculcar, no PA, a perspectiva a ser implantada. A
utilizacdo das propnas forgas do PA estaria no propric CFC, responsdvel por sua
estruturacio como sujeito, pela instituicdo da falta lacaniana, a razdo de existir de PA como
sujeito. Considerando-se que a estruturag¢do do PA como sujeito se faz imaginariamente, no
sentido de que tenta corresponder ao desejo do P, desejo esse que sintetiza os discursos da

histdria, da sociedade que sdo construidos sobre o PA, entre os quais esta o discurso de que

*' Um pouco do sentido de mistério como conjunte de doutrinas e ceriménias religiosas que s6 eram
conhecidas e praticadas pelos iniciados; culio secrefo ginda se mantém; dal constituir, hoje, conkecimento
gprofundado de uma arte ou ciéncia, ingcessivel aos ndo iniciados (Dic. Aurélio).




PAs devem ter acesso a teoria, a presencga da expectativa por teorias nas avaliagdes de PAs
parece significar que os CFCs, ainda que nio pretendam, utilizam- se da prépria natureza
de PA. Embora nfo constitua a estruturagdo da subjetividade como prevé Lacan, os CFCs
parecem tocar na estrutura fundante de PA, como se evidenciasse o preceito lacaniano de
que “o desejo do homem ¢ o desejo do Outro”, em seus dois sentidos de que “o desejo do
homem € que o Outro o deseje” ¢ de que “o homem deseja o desejo do Outro por ele”
(Fink, 1995/ 1998: 82).

Essas respostas, assim, parecem comprovar que a eficacia dos sistemas em produzir o
individuo adequado para a sociedade resulta do exercicio do poder da coergdo ¢ do

exercicio de extracdo dele das suas préprias razbes de existir como sujeito institucional.

2.4.2. “Confesso que invejo a teoria de P” ou questionamento da teleologia
da teoria

Como se pdde observar, no item de andlise anterior, 2.3, relativo 4 andlise das aulas
desses cursos, ¢, no subitem 2 4.1, referente a atribuicdo, por PAs, da fungdo desses cursos
— subitem este constitutivo do item 2.4, relativo a analise das avaliagdes —, a representagfo
que Ps fazem de CFC coincide com a representacdo que PAs fazem, o que revela o quanto
os participantes sdo fortemente regidos pelas relacGes 1magmdrias, determunadas pela
dimensdo simbodlica que os envolve. Subjaz & representacdio que fazem desses cursos o
predominio do paradigma cientifico da ci€ncia aplicada, segundo o qual o fazer pedagdgico
consiste na aplicagdo de uma teoria preexistente.

Entretanto, prosseguindo-se a analise das respostas de PAs i avaliagdo de CFCs, as

respostas & questdo relativa ao contedo dos cursos ¢ cormelata a4 da funcdo dos CFCs
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(analisada no subitem 2.4.1.) demonstraram a ndo-comrespondéncia entre o cardter do
contetido que afirmaram dever ser abordado por esses curses ¢ as fungdes gue lhes haviam
atribuido. E 2 andlise dessa ndo-correspondéncia que se dedica este subitem, 2.4.2.

Embora tenham ocomido enunciados determinados pelo imagindrio social,
compartithado por Ps e PAs, de que aqueles caberia a tarefa de se apropriarem e
distribuirem um saber cientifico ¢ a estes, a de executarem um fazer da ordem da poesis, da
mera execucdo de procedimentos predeterminados, sua presenga, na resposta relativa ao
conteudo dos CFCs, nfio fo1 tio expressiva como os resultados parciais da analise do corpus
faziam pressupor.

Os enunciados E41 ¢ E42, abaixo transcritos, explicitam, claramente, a submissio ao
conceito predominante da verdade cientifica, no sentido de que caberia aos CFCs
ratificarem as pesquisas acad&micas. Note-se o sentido da transposicdo do discurso
cientifico para o &mbito pedagdgico nas expressdes experiéncias que pesquisadores tém
posto em pratica (E41) e experiéncias realizadas em educacdo (E42). Esses cursos nada
mais constituiriam do que o laboratério para a repeticdo do fendmeno teoricamente
previsto, repeticdo essa respomsdvel pela legitimacfio dessa teoria, caracteristica
fundamental da ciéncia experimental. Observe-se, sob a expressio resultados positivos, no
(E41), os sentidos subjacentes de resultados benéficos e resuitados empiricamente
comprovados de tradicdo positivista comtiana.

(E41) PA33: Devem ser focalizadas as experiéncias que pesquisadores tém posto em
pratica e que tem trazido resultados positivos.

(E42) PA3S: Sugestoes de atividades que possam ser trabalhadas com os alunos.
Relaio de experiéncias realizadas em educacdo, problemas ou entraves observados
(questdo da disciplina, falta de material, salas numerosas, efc.).




Entretanto, enunciados como esses, que vio ao encontro dos sentidos univocos nas
respostas da primeira questio da avaliagdo — sobre a fungio dos CFCs ~ constituiram fugas
dissonantes das respostas ao segundo item que the € complemeﬁiar.

A regulanidade das respostas relativas as funcdes atribuidas aos CFCs por PAs,
coincidindo com a representacdo que Ps fazem desses cursos, parecia levar a concluso de
que o sentido compartithado era determinado pelo imaginério discursivo, no sentido de que
as institui¢Oes tivessem encontrado sua afirmagio e sua inser¢io nas subjetividades de PAs
e de que eles teniam interiorizado o poder (Rozitchner, 1982/ 1989).

Entretanto, a andlise do item da avaliagfo, relativo as opimibes de PAs quanto ao
contetdo dos cursos e correlato ao item anterior, ndo nos permite afirmar, categoricamente,
essa determinacdo. A analise desse item da avaliacdo demonstrou a ndo-correspondéncia
entre o carater do contetido que afirmaram dever ser abordado por esses cursos ¢ as fungdes
que thes haviam atribuido: se o item anterior revelou a regularidade discursiva de que
caberia aos CFCs oferecerem modelos abstratos, novos, isto €, teorias que melhorassem o
desempenho pedagégico de PAs, paradoxaimente, algumas respostas ao item que the €
complementar ndo thes corresponderam.

As transcriges abaixo, relativas ao conteddo que PAs afirmam dever ser
desenvolvido pelos CFCs, apresentaram uma regularidade discursiva que se opde a fungdo
que esses mesmos PAs haviam atribuido a esses cursos.

{E43) PAS: Eu acho que deve ser focalizado, propostas de ensino, prdticas.

(E44) PAT: Acredito que esses cursos devam agir mais no campo prdtice do ensino,

devam propiciar subsidios para o desempenho do professor no seu dia a dia.

{E45) PAS: Temas que ajudem os professores a resolver seus problemas do
cofidiano em sala de aula,

{(E46) PAS: Tude que seja possivel de ser colocade em pradtica em todo ou em parte
dentro da nossa atividade didria.

(E47) PALQ: Os assuntos tratados neste curso foram intferessantes, principalmente
do ponto de vista prdtico. Acho que é por ai mesmo.
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(E48) PAl1: Focalizar a realidade do educador e a sua necessidade de modo a
auxilid-lo em seu dia a dia. Como exemplo, o curso que fazemos com a P2.

(E49) PA12: A prdtica pedagogica.

(ES0) PA21: 4 parte pratica, pois muitas vezes sabemos o que fazer, mas ndo como
fazer.

(ES51) PA22: O que jd estd sendo focalizado; gramdtica textual, produgdes de textos,
praticas para o dia a dia, etc.

(ES2) PA27: Especifico da drea, aplicagio do cotidiano.

(E53) PA31: Trazer material pratico de trabalho para utilizacdo com alunos. Bons
textos tedricos, bons trabalhos realizados. Sugestoes prdticas de trabalho.

(E54) PA34: Contetidos atualizados, textos atuais, prdticas novas, etc.

(ES5) PA36: Acredito que deve ser focalizado cursos que nos ajudem a trabalhar
com o aluno ne concreto.

(E56) PA37: Exercicips prdticos na leitura, producdo de textos, interpretagdo e
gramdtica em todos os ciclos (series).

(ES7) PA3S: Questdes prdticas, o como™ desempenhar bem o papel a que nos

propomos.

Observe-se, em todas as respostas, a inexisténcia da referéncia 4 teorla € a presenga
da afirmagio de que os CFCs deveriam focalizar aspectos praticos do cotidiano
pedagégico, opondo-se, diametralmente, a funcdo de deverem oferecer subsidios teéricos,
funcdo essa que lhes haviam imputado nas respostas anteriores. N3o ocorre nenhuma
mencéo teleoldgica & teoria; essas respostas ndo denotam mais o primado da teoria como ©
faziam as respostas relativas & func@o que atribuiam a esses cursos.

O sentido de prética predominante nessas afirmacdes ¢ o que comresponde ao do
termo grego prdxis que, em sua origem, significava agdo’; realizacdo’; fungdo’; pratica’,
e tem, hoje, os sentidos de atividade pritica; agdo, exercicio, uso. Como se pode observar,
as respostas referem-se ao sentido de prética semelbante ao atribuido pelos antigos egipcios
para 0$ quais a Unica preccupac¢io era o uso, sem gue houvesse gualquer preocupacgéo
tedrica.

O outro sentido de prética que the € correlato € o sentido de origem chinesa como a

agdo pratica, da ordem da eficiéncia, do caminho, sem a alusfo 2 eficdcia, da ordem do fim,
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como se pode notar nas respostas de PA10 — do pento de vista prdtico — ¢ de PA38 -
Questbes prdticas.

Apenas os ecnunciados E44, de PA7, ¢ ES0, de PA2I1, apresentam o sentido de
technikos que, tendo perdido o seu significado original relativo & arte’, em grego, passado
para o latim como fechnicu, tem, hoje, os sentidos de a parte material ou o conjunto de
processos de uma arte; a maneira, jeite ou habilidade especial de executar ou fazer algo.
Ainda que se aproximem do sentido de poiésis, a saber, de agdes a serem executadas,
segundo procedimentos predeterminados, predommante no discurso de Ps e, pressupostas
no de PAs, na resposta a questdo anterior, relativa aos papéis de CFCs, as respostas de PA7
- (...} campo prdtico do ensino — € de PA21 - A parte prdtica - apenas fazem alusio a
separacdo de temitdrios, correspondendo as perspectivas dicotdmicas, previstas pela
educacio.

Qutro sentido que The € atribuido € o de pratica no sentido ndo-dicionarizado, mas
muito comum, de “objeto facilmente manuseével” - (ES3) PA31: Trazer material pritico
de trabalho (...). Sugestdes prdticas de trabalho; (E56) PA37: Exercicios prdtices na
leitura (...).

As referéncias & pratica apresentadas por (ES0) PA21 e por (ES7)PA3S,
respectivamente, (..} mas ndo como™ fazer e (..) Questdes prdticas, o como™
desempenhar bem o papel a que nos propomos, que se realizam pelo uso do advérbio
“como”, em seu sentido de “de que maneira”, subjaz o sentido de instrucio.

Os enunciados ES8, E59, E60 apresentaram, sob a expressio troca de experiéncias,

conceitos de pratica, cujos sentidos nfo sdo precisaveis. Esses enunciados comportariam: a)

O grifo é de PA3S.
** O negrito é meu.
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a experiéncia, em seu sentido de uso, sem estabelecer qualquer vinculo com a teoria; b) a
experiéncia, em seu sentido de aplicagdo metddica de uma determinada teoria, portanto,
como experimentacdo, ou ¢) a experiéncia como processo hibrido derivado dos

procedimentos anteriores.

(ES8) PA4: Trocar conhecimentos, inovacdo e progresso do ensino. Métodos atuais,

experiéncias obtidas e trocadas com outros professores.

(ES9) PAS: Nossas prdficas de ensino e troca de experiéncias, interacdo dos
- subsidios e propostas de ensino.

(E60) PA19: Conteiidos que possam servir de base para nossas aulas, formas de

trabalho diferenciadas e até mesmo uma troca de experiéncias.

Outras respostas especificaram, ainda mais, o cardter pratico de que ©SSE€S Cursos
deveriam se revestir, enumerando o contetido a ser desenvolvido, como se pode observar em
seguida:

(E61) PA14: Com certeza a escrita, os diversos tipos de fextos.

(E62) PAL6: Estudo da gramdtica através de textos, dinamizagdo da leitura,
literatura.

(E63) PA18: Textos atualizados, prdticos, que possamos usar no nosso dia a dia.
(E64) PA24: E importante dar énfase a gramdtica contextualizada ( como aplicd-la
nos diferentes tipos de texto ).

(E65) PA20: Leitura, produgdo de textos.

(E66) PA15: Literatura, Produgdo de textos, Gramdtica através de texto.

(E67) PA23: Leitura, Producdo escrita ( redacdo ), Textos (diversos ;. novas
estratégias.

(E68) PA2S: Estar abordando os proprios textos da atualidade, assuntos que o aluno
tenha mais facilidade para entender.

(E69) PA28: Producdo de textos, atividades com obras literdrias para alunos.

Se as respostas anteriores ndo menclonam a teona, fazendo alusdo, apenas, &
expectativa pela pritica, o excerto E70 ndo s6 explicita a priorizacfio da préatica em
detrimento da teonia, como também define a teoria como cansativa e impraticdvel, além de
considerar que os CFCs contemplam apenas informagées tecricas.

(E78) PA13: Deveria focalizar a prdtica e ndo apenas informagées tecricas que em
sua maiorig Sdo cansativos de se estudar e impraticdveis em sala de aula.

* Grifo ¢ de PA3S e 0 negrito, meu.
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PAI13 parece ter preenchido a avaliacdo como um protesto ou um desabafo, mas
contradiz a sua resposta anterior de gue cabe a esses Cursos permitirem acesso a
conhecimentos que podem ajudar a prdtica, como respondeu ao item relativo as funcGes
dos CFCs.

Analise-se, como requer a analise arqueoldgica, mnstrumental contemplado para o
estudo que se empreende, o funcionamento discursivo dessa ocorréncia, pressuposta nas
avaliagOes de varios PAs ¢ explicitada na resposta de PA13.

A andlise das enunciages que diziam respeito & representacdo que PAs fazem de
CFCs, presentes nas suas avaliages de final de curso, apresentou uma contradi¢8o, em seu
sentido, tradicionalmente aceito, de producdo de um desacordo entre as respostas relativas
ao papel desses cursos ¢ as relativas ao seu conteudo, cujo efeito € o de um desacordo do
pensamento consigo mesmo.

Reportando-nos as duas analises, tivernos: por um lado, uma unanimidade, no que diz
respeito @ expectativa de que CFCs devessem oferecer acesso a novas teorias que
methorassem seu desempenho em sala de aula; por outro lado, nas respostas relativas ao
conteudo desses cursos, a auséncia completa da referéncia 4 teoria e a reiteragio explicita
da pratica. Considere-se, ainda, que os sentidos de pratica foram varios e o sentido menos
presente foi o de procedimento preestabelecido a ser fielmente seguido.

Essa ocoméncia, analisada em relagio as oufras enunciagles e atitudes de PAs,
circunscritas & sala de aula, enunciacGes e atitudes essas que se caracterizam néo s por sua

submissdo & teoria, mas pela sua dogmatizagio™ a ela, parece apontar para a denegagio

** Essa andlise serd apresentada no capitulo 3 da parte 11 desta tese.
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freudiana (Freud, 1930/ 1997: 19), segundo a qual o carater multivoce da hinguagem se
evidencia de modo especial: negando, o sujeito afinma, revelando e ocultando ao mesmo
tempo a verdade do inconsciente. Nas respostas de PAs, estaria presente uma denegacao
sob a forma de contradigfo, uma denegaciio sem a apresentacdo do advérbio de negacéo
“nio”, uma denegacdo no sentido lacaniano de que houve uma afirmagdo que precede a
negacdo (Lacan, 1966/ 1998).

Ja no enunciado E70, segundo o qual os CFCs deveriam formecer aspectos praticos e
ndo apenas informacgées tedricas que em sua maioria sdo (...) impraticdveis [leia-se: nio
praticaveis] em sala de aula, o fen6meno da denegacio sc realiza em sua forma mais
conhecida: a frase negativa é indice da presenca de uma idéia ou desejo inconsciente que
comega a emergir (Castro, 1992: 9): ¢ “ndo” significa o “sim” desejado.

PAs, em suma, por um processo de denegagio, estariam manifestando um desejo do
Outro, desejo pelo desejo de P por si. Em outras palavras, PAs desejam o desejo de Ps, no
sentido de que buscam preencher as suas respectivas faltas enquanto linguagem ¢ enquanto
desejo: a falta enquante linguagem, decorrente do discurso produzido por Ps sobre si, PAs,
e a falta enquanto desejo de Ps por PAs, isto ¢, de PAs como causa do desejo de Ps. Ao
denegarem o desejo por teorias, PAs estio, na verdade, desejando-as como assim o querem
Ps ¢ denegando-as, por ndo conseguirem se inscrever no plano smmbolico, por nio
conseguirem se imaginar como PAs, em razdo de Ps, enunciando um discurso de mestre €
da umiversidade, apresentarem a teoria como um construto abstrato, hermético a ser
teleologicamente atingido por PAs.

Em sintese, em razdo de PAs imaginarem que a tnica mancira de terem acesso
integralmente a teoria, para dar conta da tarefa que lhes cabe de cumprirem a poiésis —

procedimento predeterminado pela teoria —, é colocando-se no lugar de Ps, PAs negam a
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sua posi¢ao enquanto PAs e assumem a de Ps, produzindo um discurso histérico: negando-
se a assumir o lugar de PAs, imaginam que mantém a demanda de amor de Ps por si,
conservando-se desejados, em auténtica atitude histérica.

A segunda resposta, relativa ao contetido que julgam pertinentes a esses cursos, por
requerer uma remissdo aos respectivos cotidianos pedagdgicos, parece serresponsavel pela
variag@o dos sentidos de pratica presentes nas avaliagOes, uma vez que cada PA tem 0 seu
sentido particular de pratica. Portanto, ainda gue todos tivessem se submetido aos mesmos
CFCs, os sentidos construidos sobre pratica e sobre a relagdo que estabeleceram com a
teoria a que foram expostos, certamente, teriam sido diferentes, o que explhica como a
armacdo significante (Leite, 1992: 63), para que a coeréncia no estabelecimento do lago
social lacaniano entre Ps ¢ PAs se construa, € minima.

Nao constituindo o escopo deste estudo, cornigir a contradigdo, mas compreender o
sen funcionamento discursivo', entende-se que esse desencadeamento de enunciados
incongruentes revela a heterogeneidade constitutiva do discurso de PAs que remete &
heterogeneidade que os constitul e aponta para a relacdo inextrincavel entre sujeito ¢ seu
discurso. Sob o efeito do esquecimento interlocutivo, de ordem intradiscursiva, PAs
enunciam, Hudidos de que proferem um dizer coerente.

Paralelamente, a estratégia de exercicio do poder pela exploragdo da propna
constitui¢do psicanalitica, ou como preferem Deleuze & Guatari {1980/ 1996), a estratégia
capitalista de edipianizar os pacientes, mais do que os conformando, produzindo-os de
forma desejada pelo sistema capitalista, parece se realizar pela instauragdo da falta nos
sujeitos, falta essa que € da propria natureza do sujeito e que the d4 sentido. Os sentidos que
se lhes atribuem PAs sdo o da falta do Outro enquanto linguagem, falta essa produzida pelo

discurso de P sobre eles e o da falta enquanto desejo, produzida pelo desejo de P por eles.
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Retome-se o objetivo que percorreu este item cuja analise ora se encerra, qual seja, o
de compreender qual é a representacdo que PAs faziam de CFCs em suas avaliagSes de
curso. Sua andlise demonstra duas contradigbes que se apresentam intrincadas: uma de
carater sdcio-histérico e outra de cardter psicanalitico.

A primeira contradicdo diz respeito a incompatibilidade entre os papéis que PAs
atribuem aos CFCs como instincias da educagdo informal as quais cabe permitir o acesso
de professores a teorias a serem aplicadas em salas de aula, refletindo um conceito que
entende a pratica como aplicacio de teorias e o conteido que imputam a esses mMEsmMos
cursos, a saber, praticas de diferentes naturezas: de mero uso, portanto, de expenéncia; de
procedimento predeterminado por uma teoria, portanto, de experimento e da mistura de
ambas as naturezas anteriores. Constituindo tanto a visdo que entende a pratica como
aplicacdo de teoria, como a que a entende como subsidio para teorizagio, perspectivas
igualmente presentes na formacfo discursiva dos CFCs, seus enunciados revelam uma
confradicdo intrinseca (Foucault, 1969/ 1995), isto €, wma contradicdo inerente a esses
cursos, derivada de varios discursos 34 existentes que entrecortam o discurso do CFC.

A segunda contradicdo que se manifesta na superficie linglifstica dos enunciados de
PAs ¢ de cardter psicanalitico: se, nas respostas a primeira guestdo, a teoria € representada
como um modelo a ser teleologicamente alcangado, ressoando o comportamento
apresentado até entdo pelo discurso de Ps, no espago e no tempo circunscritos de aula
desses cursos, nas respostas da segunda guestfo que ¢ correlata & primeira, os enunciados
de PAs negam a expectativa pela teoria. O que, & pruneira vista, aparenta uma contradicéo,
em seu sentido corrente de incongruéncia entre um enunciado € outro que lhe ¢ antenior,
constitui 0 fendmeno da denegacfio: PAs negam, para admitir, indiciando o comego da

emergéncia de um desejo inconsciente.
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A analise mostra, em sintese que, sob a ilusdo interdiscursiva, PAs emiten uma
contradicio intrinseca, de natureza socio-historica e, sob uma ilusfo mtradiscursiva,
emitem uma contradi¢do denegatdria de ordem psicanalitica.

Encerra-se, neste ponto da tese, a anélise da representacio que fazem Ps € PAs sobre
os CFCs. Objetivou-se encontrar nessa representagiio os efeitos exercidos, em Ps ¢ PAs,
pelos procedimentos de apropriagdo ¢ de distribuigdo do discurso cientifico, pelos quais se
caracteriza o discurso dos CFCs, enquanto parte do discurso pedagdgico.

A anélise permite concluir-se que o imaginario discursivo, que determina esses
procedimentos, € responsével por caracterizar os CFCs como o locus privileglado da
reprodugdo da mitificagdo académica da teoria (Coracini, 1998: 34). Esse imaginério,
permeado pelos inescapaveis discursos ideoldgico do beneficio da sociedade e
epistemolégico de resultados inquestiondveis, uma vez que os CFCs se realizam pelo
estabelecimento da relacdo entre ciéncia, Estado e educagdo, ¢ responsdvel pela
representacdo de que esses cursos devem permitir 0 acesso do PA a teorias novas. Tendo
substitfuido a palavra Divina enquanto verdade, as teorias cientificas sdo tomadas, nos
CFCs, por PAs como salvadoras de suas mazelas pedagdgicas. Assim, como as “boas
novas” evangélicas, essas teorias, mitificadas, desenvolvidas ou apropriadas por P, na
academia, ¢ levadas para os CFCs, devem ser acatadas € seguidas pelo bom fiel, PA.

O desejo pela teoria € a sua simultidnea refutacdo, manifestados por PAs, a despeito
do poder da dimens&o simbdlica que determina os procedimentos nesses cursos, longe de
constituir uma contradic@o, em seu sentido comum de falha na emissio de dois enunciados,
¢ a propria condicdo de existéncia do discurso do CFC. Contradic8o inerente aos CFCs, €
constituida de contradiges de duas ordens distintas, mas ndo disjuntas: a primeira aponta

para a contradicdo intrinseca, de cardter interdiscursivo, portanto, sécio-histérico,
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constitutivo dos discursos de CFCs; a segunda aponta para a contradicdo denegatona, de
carater intradiscursivo, portanto, psicanalitico que envolve o Iago social estabelecido entre
alguns PAs e Ps.

O carater interdiscursivo dessa “contradi¢g0” se explica pela presenga de varios
sentidos de pratica, nos discursos de PAs, sentidos esses que remetem as perspe_ctivas
dicotomizadas de como se concebe a relagfio estabelecida entre teoria e pratica, a saber, a
perspectiva que entende a pratica como aplicagéo de teoria e a que a entende como subsidio
para teoria. E o compartilhamento de que essas perspectivas existem que permite o
estabelecimento de um discurso no sentido discursivo de sentido entre interlocutores
(Orlandi, 1994).

Por sua vez, o carater infradiscursivo dessa contradigdo se explica pela presenga do
fendmeno da denegacdo: negando, PAs admitem um desejo pelo desejo de Ps. Isso se
explica porque o que permite o estabelecimento de um discurso lacaniano, produzido por
um /a¢o social, € uma certa coeréncia consistente de significantes (Leite, 1992: 63), 0 que é
possivel pela existéncia de uma armacdo significante, no sentido de uma articulagfo entre o
desejo e a Lei, e essa armnagio € minima. O liame social estabelecido entre P ¢ alguns PAs
parece produzir uma articulacdo significante minima, pois o que significa o desejo de um
ndo pode significar todos os desejos. Assim, para cada PA a pratica tem um sentido, e néo
todos os sentidos possiveis. Considerando-se gue ndo existe sujeito sem desejo € desejo
sem linguagem (Lacan, 1966/ 1998), os sujeitos articulam o que ouvem ou l€em, segundo
um filtro de seu desejo, cada um a seu teropo; ndo apreendem tudo a que s@o expostos, mas
aquilo que seu desejo permite. Isso explica os diferentes conceitos de préatica apresentados.

A andlise das enunciacdes que diziam respeito 4 representagdo que PAs fazem de

CFCs, presentes nas suas avaliacdes de final de curso, mostrou que, longe de constituir uma
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contradicdo ou uma incoerfncia, parece apontar para o fundamento da psicandlise
lacaniana, qual seja a articulagdo entre o desejo e a Lei (Leite, op. cit. : 63). Transpondo-se
os limites das dimensGes das perspectivas apenas descritivas do fendmeno da contradigdo,
qual seja, a de considerd-lo como a produgdo de um desacordo entre as respostas relativas
ao papel desses cursos e as relativas ao seu conteddo, e, portanto, de um desacordo do
pensamento consigo mesmo, as incongruéncias apresentadas, que ferem a 16gica classica,
mostram-se inscritas na légica psicanalitica que articula o desejo e aLei, isto €, o sujeito e a
instituigdo. Isso se explica porque a articulacdo da verdade de cada um, o particular, que a
psicandlise nomeia como desejo ¢ o saber de todos, o universal, que ela chama de Lei, €
assumida de diferentes formas por diferentes sujeitos.

Transposta para a situagdo de CFC, a articulagio do desejo de cada PA com P se faz
pela apresentacdo deste para aquele de um saber cientifico hermético, perfeito ¢ totalizante,
da ordem do eidos, que deve aplicar em seu cotidiano. Os PAs que ndo conseguern realizar
essa transposicdo do plano do eidos para o da mimese nio conseguem se imaginarizar pela
glaboragdo de uma imagem ideal de PA _f;gunciam um discurso histérico, negando a falta

gue o constiui
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CAPITULO TERCEIRO:
TERRITORIOS DE TEORIA E DE PRATICA: TEMPLO

PARA UM CULTO ECUMENICO

3.1. Introducao

O capitulo antenior, relativo & analise das representagbes que Ps e PAs fazem dos
CFCs, conclutu que a esses cabena a tarefa de aplicarem as inovagSes oferecidas por
aqueles, tentando-se uma territorializag8o de um campo destinado ao fazer tedrico e outro
ao fazer pratico.

Esses indicios motivaram a analise da representagdo que Ps e PAs fazem da relagéo
estabelecida entre teoria e pratica, escopo desta parte do estudo. Partindo-se do pressuposto
de que as interagBes nas aulas dos CFCs, por constituirem relagfes instifucionais,
apresentar-se-iam muito marcadas pelo imaginério discursivo que lhes € constitutivo, sob a
expectativa de que a ampliacdo do campo de andlise venha a oferecer um espectro mais
amplo de estudo, busca-se compreender como Ps ¢ PAs entendem a teoria ¢ a pratica,
analisando-se os discursos produzidos em trés momentos: dentro da sala de aula, por
ocasifo do preenchimento da ficha de avaliacdo dos CFCs ¢ fora da sala de aula.

No primeiro item, analisa-se o discurso produzido nas interagfes em aulas de CFCs.

Compdem essa parie do corpus de andlise transcrigdes de gravagSes em audio das aulas

desses cursos.
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No segundo item, analisam-se as avaliagbes desses cursos, redigidas por PAs.
Embora essas avalices fagam ainda parte das interagSes em sala de aula desses cursos,
optou-se por sua separagio, em virtude de peculiaridades que apresentaram.

Finalmente, no terceiro item, analisam-se os discursos produzidos & margem desses
cursos, em momentos informais de intervalo desses mesmos cursos, em cormredores de

universidades e em situacdes de congresso.

3.2. Aulas de CFCs: creio nas teorias

Esta se¢do focaliza as passagens do discurso produzido por Ps ¢ PAs, durante as aulas
dos CFCs, passagens estas que dissessem respeito as teorias da natureza das linguas e do
ensino ¢ aprendizagem de I.M e LE, apresentadas nesses cursos, € ao cotidiano pedagdgico
de ambos.

Objetivou-se, por essa focalizag8o, apreender as representacdes que fazem de teoria e
de prética, sob a expectativa de se encontrarem, nessas representagdes, as razdes para a
coexisténcia de enunciados que denotam a submissdo ¢ a resisténcia de PAs as teorias

veiculadas nesses cursos.

3.2.1. “Exoérdio” ou transposicio da mitificacio académica da teoria

A andlise do discurso produzido nas interagdes entre Ps ¢ PAs, nas aulas dos CFCs,
revelou o dominio absoluto das vozes daqueles que, como o sacerdote, realizavam a
profissdo de fé. Estes limitavam-se a ouvi-los e, em sua maioria, a anotar suas palavras.
Invariavelmente, ac longo das aulas, observavam-se PAs balancando assertivamente suas

cabegas, em sinal de concordéncia com a exposigéo de Ps.
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Considerando-se que os contetidos dos cursos diziam respeito a quesies presentes no
cotidiano de professores ja formados e com experiéncias profissionais € ndo de alunos de
cursos de formagdo de professores, seria natural e previsivel que PAs participassem das
aulas, interrompessem-nas, questionando, inclusive, alguma passagem da exposigdo dos Ps.
O que se observou, entretanto, ¢ que raramente PAs se manifestavam. Os gestos mais
comuns €ram 0s movimentos de cabega, em sinal de concordéncia com a exposigdo de Ps.
Quando ocorriam, as raras interrupgdes, ao contrério, corroboravam a validade do contetido
veiculado. Ndo fossem as carteiras para estudanies nas quais se sentavam, £sses Cursos
lembravam a celebragio de uma liturgia: P, o sacerdote, apos proceder a liturgia da palavra,
como ja se observou no capitulo relativo a representagdo que fazem desses cursos, profere o
sermio, iniciando por exortar a teoma: elogia-lhe o valor de verdade, imputa-the a
promocio da salva¢io, reafinna-1he a inquestionabilidade.

Dos intimeros segmentos que revelam ndo apenas a concordancia com o contetido dos
cursos, mas a confirmagdo de sua validade, o que se realiza por meio das perguntas que
dirigem a Ps, selecionaram-se alguns para efeito da presente andlise.

Sem fugir ao ritual, sob o qual se regem os CFCs, apds abrir o curso e fazer aluséo 2
obsolescéncia dos procedimentos pedagdgicos em uso, no que diz respeito ao ensino ¢

aprendizagem de leitura em LM, argumentando a favor das novas perspectivas, Pl mtroduz

a teoria da enunciagio:

E71.

P1: Essa é a teoria da enunciacdo referida por Ducrot/ o livro é O Dizer € o Dito//
ele diz que uma coisa é o que se diz/ e outra/ é o que foi dito// por exemplo/ a frase
estd chovendo ld fora/ significa que estd caindo chuva do céu// mas se é uma mde
que sabig que o filho jogaria bola e ele estd se restabelecendo de um resfriado/ ele

vai entender que ndo vai poder jogar bola// entdo/ a frase da mde significa vocé ndo
vai jogar bola//

PA1: De quem é mesmo ¢ livro?/ gqual a editora?
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P1 expde a PAs os principios que regem a teoria da Enunciagéo, aplicada ao ensino
de leitura. Tal procedimento revela o cumprnmento de sua fungdo institucional de professor:
enquanto aquele que sabe, cabe-lhe a tarefa de ensinar a alunos, aqueles que ndo sabem.
Transposta para a situacdo do CFC em foco, a funcdo mstitucional de Pl resume-se em,
enquanto especialista, aquele que conhece a teoria da Enunciagdo, dever ensiné-la a PAs.

Tendo cumprido o seu papel de informador da teoria da Enunciagio, pelas citagdes do
autor da teoria e do titulo da obra, para se certificar de que os principios que a norteiam
foram entendidos por PAs, P1 faz uso de exemplos ilustrativos dessa teoria. Esses
exemplos produzem um efeito argumentativo em favor de seu saber que, por sua vez,
corrobora a sua ocupacdo do lugar de professor (Uyeno, 1995). O reconhecimento de PAs
do saber de P1 revela-se por seus assentimentos, que se fazem por meio de meneios de
cabeca, avalizando o teor da teoria exposta por Pl ¢ pelo pedido de PAl da referéncia
bibliografica dessa teoria. As enunciagOes sugerem ter um efeito performativo (Sercovich,
1977: 34) naqueles que enunclam. Os efeitos do cumprimento de sua fung¢fo institucional,
por P1, parecem comprovar o postulado foucaultiano de que, ao ocupar o lugar daquele a
quem é dado poder dizer o que pode ser dito, o sujeito tem o lugar que ocupa reconhecido
por esse enunciado (Foucault, 1969/ 1995).

Entretanto, esse reconhecimento nao se faz pela enunciagéo de P1, isoladamente e por
s1 50. Embora a ocupacdo de um certo lugar determine certos enunciados gue, ao mesmo
tempo em que s&o legitimados por esse lugar, legitimam-no, essa circularidade do processo
de legitimacdo ndo se realiza, apenas, pelos enunciados daquele que ocupa o lugar, mas €
consolidada pelo reconhecimento desse enunciado e desse lugar pelo outro da interagdo.
S&o as atitudes ¢ as enunciagdes de PAs que definem a legitimacio: agindo como agueles

que nio sabem, ndo questionando o teor da teoria apresentada por P1, avalizando-o, ao
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contrario, pela solicitacdo da bibliografia, sdo PAs que encerram o processo de legitimacédo
dos lugares € do saber de P1.

A circularidade estabelecida entre saber ¢ poder, segundo a qual o saber detsdo por P1
Ihe confere o poder de ocupar um certo lugar ¢ de enunciar esse saber que, por sua vez, the
confere poder, ndo se realiza pelas agdes, apenas, de P1; as legitimacgdes desse saber ¢ desse
poder se fazem pelo reconhecimento que the conferem PAs.

O cumprimento de suas fungGes por P1 e por PAs revela que, no nterior das
institui¢Ses, as interagdes se realizam regidas pelo imagindrio social (Sercovich, 1977;
Pecheux, 1975/ 1988; Castoriadis, 1975/ 1995) que se constitui das imagens, que
necessariamente constroem sobre si mesmos, a partir do que socio-historicamente, portanto
simbolicamente, consideram-se professor ¢ aluno. Suas enunciagbes e agdes parecem se
realizar sob a crenga de que constituem © professor ideal ¢ o aluno ideal, parecem apontar
para a nogdo lacaniana do eu ideal, segundo a qual construimos, necessariamente, uma
imagem sobre cada um de nés, uma imagem, portanto, da ordem do Imagtdrio. Essas
imagens que P1 ¢ PAs assumem para si sefo construidas a partir das imagens do que seja
professor e do que seja aluno, em outras palavras, a partir do ideal de professor e do ideal
de aluno, anterior ¢ discursivamente construidos, apontando, igualmente, para a nogéo
lacaniana do ideal do eu, da ordem, portanto, do simbolico.

E segundo esse imagindrio que PAl age como aquele que ndo sabe, assumindo o
lugar predeterminado, no imterior da instituicdo escolar, de aluno: o siléncio dos PAs
evidencia o seu reconhecimento n#o so6 da veracidade e da relevincia da teoria, exposta por
P1, como, também, de seu saber.

As interagSes nos CFCs, interages, portanto, institucionais, assim, realizam-se

simbolicamente, sob duas dimensdes mextrincaveis: a funcional ¢ a imaginaria.
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As fungSes institucionais, imaginariamente determinadas, sdo exercidas como se
constituissem rituais que se fazem crer naturais ¢ cuja origem se acha perdida. As relagbes
institucionais escamoteiam as suas origens, tomam-se tdo naturais que produzem uma
inversgo: em lugar de as instituicSes existirem a servigo dos sujeitos, 0s sujeitos parecem
existir 2 servigo das instituigSes. E nesse sentido que a representagdo ndo pertence ao
sujeito, mas € o propro sujeito institucional (Castoriadis, op. cit.).

A analise dessas interagdes, entretanto, ndo se esgota nesse plano mats imediatamente
observavel em que as relacOes entre Ps e PAs se fazem de forma imaginédnia. Se as agdes ¢
enunciagfes de Pl e de PA1 se fazem sob o imaginario social, como se ocorressem em
obediéncia a regras, previamente estabelecidas e tacitamente aceitas, de um jogo (Coracini,
1995), o “Jjogo do CFC” aponta para o sistema de apropriacdo e divilgacdo do discurso
cientifico, condigdo de formacg@o do discurso pedagdgico (Foucault, 1971/ 1996: 17),
portanto, do discurso do CFC.

Os procedimentos de Pl revelam o aspecto epistemoldgico da atribuicdo de
cientificidade a teoria, proprio do fazer cientifico moderno, cujo pressuposto essencial € a
racionalidade que se funda na comprovagio da teoria. Tal racionalidade constitui a
condicio imprescindivel para o seu estabelecimento como verdade cientifica. E
determinado por essa condi¢io que P1 nomeia a teoria — teoria da enunciagdo’ —, o autor
do Iivro que contém a teona — Ducrot — ¢ a comprova por meio de um exemplo de sua

aplicagdo — por exemplo...

** P1 explicita a PAs que, tendo partido da Seméntica, Ducrot (1984/ 1987) assume ter-se filiado 2 teoria da
Emmeiagio.



Esse uso do argumento de autoridade, pela referéncia ndo s6 ao autor, mas, também, 4
obra, atitude propria do fazer persuasivo da ciéncia {Coracini, 1991a), produz em PAI,
assim como em seus colegas, a inquestionabilidade da teoria. Ao associar a essa forma de
argumentacdo, a comprovagio da teoria, pela apresentagdo do exemplo que the €
correspondente, a exposicdo da teoria por Pl resulta em irrefutabilidade da cientificidade
(leia-se: da verdade) dessa teoria. N30 se pode deixar de perceber, nos procedimentos de
P1, a transposicio da mitificacdo da teoria, existente no meio académico (Coracini, 1998),
para 0s CFCs.

Essa irrefutabilidade da cientificidade da teoria veiculada se comprova na redugdo da
participagdo de PAI ao pedido da referéncia bibliografica da teoria, 0 que traduz a sua
absoluta submissdo 4 nova teoria, sugerindo atribuir-The o status de dogma, isto €, de um
ponto de doutrina ja por ela definido como expressdo legitima ¢ necessaria de sua fé. Pi
constituiria, mais do que oraculo, divindade que responde a consultas e orienta o crente, 0
apostolo, o propagador dessa doutrina. PA1 age como se estivesse sob o dominio de um
messianismo, no sentido de supor encontrar, em P1, a salvacio para os problemas, relativos
ao ensino de leitara, que tem encontrado em seu cotidiano pedagdgico.

A interrup¢do do siléncio da aula pela pergunta de PAI, dirigida a Pl, para
solicitagdo da refer€ncia bibliogréfica, muito longe de constituir uma interrupgdo que
desencaminha a argumentacio de P1, corrobora nio apenas ¢ reconhecimento de PA1 da
veracidade, da relevancia da teoria, como também do saber de P1, mas, sobretudo, a
intengdo de ler a obra.

Além de sua submissdo a teoria, ndo se pode deixar de observar em sua solicitacio
um procedimento predominante no Ambito académico. Nio se pode deixar de observar,

ainda, na solicitag&o da referéncia bibliografica da obra, mais especificamente, no que diz
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respeito & editora, que PAl parece querer conhecer a teoria, integralmente, evidenciando
duas expectativas: a expectativa pela completude da teoria da Enunciagdo ¢ a expectativa
pela completude da pratica pedagdgica. Mais especificamente, seu pedido sugere que
espera encontrar, no acesso & obra, as totalizagdes da teoria da Enunciagio e de sua pratica
pedagogica. Essas expectativas parecem se explicar, respectivamente, pela redugao, pela
simplificac@o, inevitaveis, das teorias, redugdo e simplificacfio estas que ocorrem nas
circunsténcias de CFCs, e pela desconsideragdo de sua pratica cotidiana, uma vez que ela é
tida como atividade isenta de cientificidade. N&o se pode deixar de considerar que seu
desejo pela obra original constitua o desejo do que invariavelmente € interditado nos CFCs.

P! e PAIl evidenciam, também, as concepg¢les eidética, de tradigdo platdnica, ¢
teleoldgica, de tradicdo aristotélica, da teoria, no sentido de tomarem a Teoria da
Enuncia¢do como um modelo abstrato e perfeito, da ordem do eidos, do plano das idéias, e
como um fim, da ordem do télos, a ser atingido.

As enunciagdes sobre teoria ¢ pratica, nos CFCs, enunciagdes produzidas por sujeitos
enquanto representacio, constituem, igualmente, representacdes que delas fazem Ps € PAs.
A teoria como mto, representacfo que dela fazem Ps, no 4mbito universitirio, mais do que
reproduzida, nos CFCs, ganha a dimensdo de dogma, pela representacio que dela passam a
fazer PAs, em decomréncia da relacfo imagindra estabelecida entre os actantes nesses
cursos € em decorréneia da falta da teoria produzida em PAs.

Ao dogmatizarem a teoria, PAs produzem nio a sua mera polarizacio em relagdo &
pratica, mas ¢ seu logocentrismo, a sua priorizagdo em detrimento da pratica ¢, logo, a
representacdo que desta fazem.

O logocentrismo da teoria, nos cursos de CFCs, portanto, ndo decorre de uma agio

unilateral, mas das relagdes funcional e imaginaria, estabelecidas entre Ps ¢ PAs, cuja
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origem estd no sistema de apropriagdo e de distribuigdo do discurso cientifico. E, por se
fundarem mno discurso cientifico, escamoteado pelas relagdes simbodlicas, que as
enunciacSes de Ps e PAs produzem o logocentrismo da teoria.

Essas representa¢bes que Ps ¢ PAs fazem da teoria ¢ da préitica correspondem a
perspectiva dicotdmica ¢ associativa da relacdo estabelecida entre a teoria € a pratica,
prevista pela rea da Educagfio e a perspectiva da aplicagdo da teoria, considerada pela
Lingiifstica Aplicada. As duas perspectivas predominam em ambas as areas ¢ reproduzem o
pensamento racionalista cientifico, cujas raizes se alimentam no pensamento platdnico,
segundo o qual a teoria é colocada no plano das idéias, do mundo do /dgos, portanto,
perfeita, ¢ a pratica, no plano da mimesis, da tentativa da reprodug@o dessas idéias perfeitas,
portanto, imperfeita.

Analise-se, em seguida, o discurso produzido em um CFC de LE. Da mesma forma
que ocorreu com o fragmento de aula do CFC de LM, note-se, no segmento de CFC para
professores de LE, abaixo transcrito, a inquestionabilidade de PA2, com relagdo ao modelo
de aula que se pauta no principio do conteddo tematico, de base comunicativa, que
preconiza a aprendizagem da leitura pelo desvio da atengZo da forma para a compreenso
do contetido, além do ensino das habilidades de ler, escrever, falar € ouvir de forma
ntegrada:

E72.

P2: Eu tinha feito um programa que ensinava estrutura de texto sé que em inglés/ ai
aprendia o inglés pela teoria e o portugués pelo conteudo// [exemplificando a
aplicacfio da teoria, a partir de uma experiéncia propria]

PA2: Olha so/

P2: Porque ndo € dado muito no segundo grau {referindo-se ao ensino sistematizado
de estruturas de textos na rede pablica de ensinol/ mas eu sabia que tinha que dar
por causa do vestibular//

PAZ2: tinha que dar//

P2: E/ entdo eu aproveitava os conhecimentos prévios em lingua materna// para uma
adequacdo ao programa da instituicdo em questdo que privilegia a leitura de textos
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em lingua estrangeira moderna no segundo grau// é a proposta {referindo-se as
propostas curriculares ds quais se submetem os conteudos de cada disciplina] // as
aulas tiveram como eixo o ensino de leitura do qual decorreu um recorte
comunicativo/ e pela visdo comunicativa que vocé estudou [referindo-se ao contetdo
do CFC em questio e do texto que estd sendo hido}/ ahn/ vocé ndo deve ensinar como
ensinava antigamente / quando 1€/ s6 1&/ quando escreve/so escreve// quando ouve/
s6 ouve// antigamente vocé dividia assim né/ vocé dividia assim 6/ [desenhando na
lousa] vocé tinha o/ o writing/ o reading/ depois vocé tinha o speaking e o listening//
antes era tudo separadinho// o que é que vocé pode fazer// faz isso dagui o/
[desenhando na lousa] ao mesmo tempo que vocé faz o reading/ faz o

PAXX: writing//

P2: o writing/ e faz também o speaking/ e isso que se chama recorte comunicativo//
PAZ2: Perai/ [voltando a ler o texto] as estratégias de/

P2: as estratégias de ou padrées de habilidades desejados que podem ser
transferidas/ né/ ndo é isso?/ can be transfered/ vocé fornece a eles [referindo-se a
alunos do ensino médio] textos tedricos sem querer// sdo vdarios termos tedricos e dai
com ¢ tempo/ eles comecam a ler sozinhos textos tedricos e vdo ganhando
independéncia/ em termos de ler teoria/ vai ser legal//

PA2: Issof/

P2: por exemplo/ esse texto aqui/ o que estd por tras desse texto aqui é uma teoria
que se pressupde a intertextualidade/ porque vocé desloca o foco na precisdo da
leitura/ precisdo de promincia/ pode no caso de alunos maiores/ PA2/ deixd um
pouco/ constrangidos// ai como ele ndo td preocupado com isso e td preocupado com
o conteudo/ ele pode aprender os dois// na verdade ¢ leitura/ né?

PA2: Certo/ inter ndo/ intertexto//

P2: Intertextualidade//

O excerto acima se refere a uma passagem do CFC, ocasido em que, apos ter

explicado o principio da integracéo das habilidades da Abordagem Comunicativa do ensino

de LE, a ser seguido por meio do estabelecimento de recortes comunicativos (Almeida

Filho, 1992}, P2 propusera a PAs que lessem um texto tedrico em inglés. Cumprindo o seu

papel de professor, para se certificar de que PAs estavam entendendo (leia-se: traduzindo)

o conteado do texto tedrico, ao mesmo tempo em que se refere 3 teoria, em portugués, P2

remete a sua propria experiéncia de aplicag@o dessa teoria. Sob os procedimentos de P2, jaz

a concepcdo dicotémica e associativa da relacao teoria-prética, no sentido mais especifico

de que entende o fazer pedagdgico como aplicacdo de teorias de ensino ¢ aprendizagem de
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Embora, a principio, essa remissdo a propria experiéncia constitua um procedimento
que se coloca meramente nos planos funcional e imagindrio de ocupacdo do lugar de
professor, ela produz o efeito de comprovacdo da validade da teoria exposta, caracteristica
peculiar da ciéncia que se vé transferida para os CFCs: a validade da teoria s6 lhe é
conferida se, posta em pratica, produzir os efeitos previstos por ela.

Esse efeito nada mais € do que parte da dimensdo epistemoldgica do pensamento
racionalista que se funda na comprovacido (leia-se: no procedimento dedutivo e
metodoldgico, da obtencdo dos efeitos previstos, por meio da aplicagdo de métodos,
igualmente preestabelecidos) da teora.

Observe-se a absoluta crenga de P2 na positividade — nos seus dois sentidos: na
qualidade racional de ser indiscutivel, evidente ¢ na qualidade progressista de ser
afirmativo, construtivo — das teorias que evidencia a apropriacdo do discurso cientifico pelo
discurse neoliberal, apropriagdo esta que caracteriza o discurso do CFC. Por se sustentar
em operagdes que visam a tratar problemas educacionais como técnicos (Amarante, 1998),
o projeto neoliberal nfo se pauta, apenas, na apropriacdo e distribuicdo do discurso
cientifico, pelas quais se caracteriza o discurso pedagOgico, mas por focalizar os
procedimentos cientificos e a eles associar nogdes tayloristas visando, sobretudo, a
resultados com qualidade.

Tanto a racionalidade como o discurso neoliberal revelam reproduzir o pensamento
platdnico da existéncia dos dois planos: o perfeito, da idéia e o da sua imitacdo, portanto,
passivel de mmperfeicio.

Note-se como o fato de P2 ndo mostrar a teoria como lacunar, limitada, parcial e
permeada de davidas e incertezas, como o faz o cientista (Coracini, 19912), produz em PAs

o sentido de teoma como verdade irrefutdvel. Como se pode observar, PA2 manifesta-se,
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apenas, para se certificar de que aprendera a taxonomia: Cerfo/ inter ndo/ intertexto//.
Quando PAZ2 tenta pronunciar a nova nomenclatura, ¢ prontamente cormrigido por P2 que a
detém: Intertextualidade. Da mesma forma com que PAl, no segmento de anélise anterior,
ao solicitar a referéncia bibliografica da teoria a que teve acesso no CFC, extrapola o
cumprimento de seu papel de aluno, PA2, ao se preocupar com a taxonomia da teoria,
também se excede em seu papel de aluno ¢ revela um procedimento académico.

Observe-se, ainda, a progressdo argumentativa, estabelecida por P2, em favor da
teoria exposta, por meio da atribuicdo do sentido de “novo™ (observado no capitulo de
analise relativo as nomenclaturas dos CFCs), via referéncia a obsolescéncia dos
procedimentos tradicionais de ensino de segunda lingua, pelo uso de advérbios temporais
como agnrtigamente e qntes.

A priorizagdo da teoria conta com mais uma argumentagdo: ainda que se possa

constituir mera coincidéncia, note-se que P2 se utiliza, metalingiiisticamente, da teoria de

géneros textuais como o eixo catalisador de seu programa de curso de ensino de LE: vocé
Jornece a eles [referindo-se a alunos do ensino médio) fextos tedricos.

Retomando-se a analise no plano relativo & ocupacdo dos lugares, note-se que,
embora tente s¢ aproximar de PAs, termina por reafimnar o seu lugar de P. Mais
gspecificamente, embora sugira pretender eliminar a assimetria, prépria da relagdo
professor-aluno, por meio de expressdes tipicas da linguagem coloquial e pela modalizagdo
do uso do modo imperativo, substituindo-o pelo tempo presente do modo indicativo, como
no segmento vocé formece, a sua posicdo como aquele que sabe é marcada pelo uso de
verbos modals em passagens como vocé ndo deve, vocé pode. Certamente, P2 busca
deslocar a relagdo tradicional professor-aluno, por reconhecer que PAs constituem

professores ja legitimados, portanto, iguais a si. Revelando, entretanto, a impossibilidade de
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controle sobre o seu dizer e sobre o seu fazer, embora tente agir como colega solidario que
Thes sugere estratégias para amenizarem os problemas enfrentados em sua tarefa de ensinar
leitura a alunos maiores, P2 acaba por marcar o lugar daquele que sabe, que domina as
teorias e as taxonomias.

Pode-se afirmar que, ao tomar o lugar de aluno ¢ agindo como tal, ou melhor, ao agir
como aquele que ndo sabe, PA2 contribui para a legitimagdo do lugar de P2. PA2, dirigindo
perguntas a P3, apenas para se certificar da precisdo de sua leitura, de sua compreensdo da
teoria e de seu dominio da taxonomia, revela, além de seu ndo saber, sua aceitacio dateoria
como relevante e irrefutével.

Como se pode observar, embora o predominio da voz de P2, associado ao efeito de
um discurso de poder determinado pelo lugar que ocupa, resulte em uma aparente
monofoma de carater autoritario, as legitimacdes de seu lugar como P ¢ da teoria como
inguestionavel se consolidam pelos procedimentos de PA2.

Os procedimentos tanto de P2 como de PAs sdic determinados pelo sistema de
distribuicdo do discurso cientifico, do qual dertva o discurso pedagdgico. Assim, sob o
aparente dominic das dimensSes funcional e magindria, um discurso cientifico
compartithado por Ps € PAs produz o logocentrismo da teoria.

Nesta segdo de analise, observou-se que, dogmatizando a teoma, as interacdes
ocorridas nos CFCs revelaram-se fiéis caudatanas do modelo eidético ¢ teleologico grego.
Essa dogmatizag@o se mostrou determinada pelo imaginario social, preexistente as relagdes
entre Ps ¢ PAs, portanto, de ordem simbdglica, imaginério esse no qual Ps ¢ PAs devem se
inserir, para darem sentido as suas existéncias como tais. Para que essa insergdo se realize,
Ps ¢ PAs constréem o imaginario sobre si mesmos e sobre o outro da relacio e inferagem,

estabelecendo as condicdes de produgdo do discurso dos CFCs. Instincias da imnstituicido
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gscolar, os CFCs revelaram-se constituidos de técnicas disciphnares de produgdo dos
sujeitos, pela determmagfo do espaco, dos gestos ¢ das enunciagSes de Ps e de PAs. Essas
relagdes estabelecidas, sob tais determinagdes, revelaram-se constituir os proprios CFCs.

Essas relagles sdo determinadas pelas imagens que Ps ¢ PAs constréem sobre si
mesmos - do P ideal e do PA ideal - apontando para o postulado lacaniano (Lacan, 1966/
1998) do e ideal , isto ¢, do imaginario, que necessariamente, construimos sobre cada um
de nos, imaginério esse que garante a coeréncia de nossos discursos € o sentido de nossas
acdes.

Essas construgdes imagindrias se fazem a partir de um discurso ja existente do que
seja professor e do que seja aluno, do ideal de P e do ideal de PA, portanto, da ordem
simbdlica, apontando para a nogdo do ideal do eu, postulado por Lacan (op. cit). A
ocupacdo desses lugares, socialmente pré-determinados, sdo responsaveis pela reproducdo
dos lugares tradicionais de professor e de aluno.

A transposi¢io, efetuada por Ps, da mitificacdo das teorias, presente no meio
académico (Coracini, 1998), para as circunstincias de CFCs, e ¢ seu efeito persuasivo em
PAs, decorrentes das fungdes institucionais de Ps, s8o responsaveis pela dogmatizagio da
teoria que permeia esses cursos. Em outras palavras, se a monofonia de Ps revela um
exercicio de poder, sdo o siléncio e as raras perguntas, que lhes sdo formuladas por PAs,
que legitimam seus respectivos lugares de professor e de aluno. Se a monofonia se constitui
pela priorizacio de teorias da linguagem ¢ de ensino-aprendizagem de IM e LE, sfo o
siléncio ¢ as raras perguntas de PAs que a legitimam como fundamento do CFC. Em suma,
as relagles imagmarias mostraram-se responsaveis pelas reproducdes dos lugares de

professor ¢ de aluno e da mitificagio académica da teoria.
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3.2.2. “Eu creio” ou as contradicoes amalgamadas pelo Imaginario social

Revelando, ainda, que as relagdes institucionais se fazem simbolicamente, no plano
do imaginario social, a outra manifestacdo de PAs, indiciadora de sua ocupacdo do lugar de
aluno, ocorre quando querem se certificar de que entenderam a forma de aplicar a teona
que lhes foi apresentada.

Essa manifestagio pode ser observadano E73 de CFC para professores de LE, abaixo
transcrito. Nessa passagem, PAZ2 tenta entender o principio da interdisciplinaridade, da
abordagem proposta por Widdowson (1978/1991), que se caracteriza pelo deslocamento da
preocupagdo do aluno, centrada na lingua, para uma preocupagdo com o contetdo, o que
favoreceria a compreensédo do texto.

E73.

P3: Ele [referindo-se ao aluno] vai estar preocupado em entfender o conteiido

daquele texto/ essa é uma forma proposta pelo Widdowson/ ele acha que isso iorna o
ensino de inglés mais verdadeiro//

PA2: Entdo/ por exemplo/ se a gente pegar um texto tipo geografia ou histdria/ e
passar pra sala em inglés//

P3: Isso// o ideal € que vocé pegue o bloco todo/ é / € o principio dos textos / como é
que se fala? Os micro-textos dos livros sdo dessas dreas/ né?// quando fala por

exemplo das regides/ pantanosas/ é/ tem ld/ né//

PAL: ub/ uh//

P3: Tem os de historia/ agui é mais curiosidade/ esse texto em particular/

A pergunta de PA2 parece decomer de observagdes de seu cotidiano pedagdgico.
Observe-se que, a principio, P3 avaliza a compreensio do principio widdowsoniano de
PA2, por meio da expressdo “isso”. Em seguida, entretanto, ressalva esse assentimento, ao
instruir PA2 para que proceda da forma proposta pela teoria em relacfo a todos os textos e

ndc apenas a alguns, pelo uso de uma expressdo modalizadora “o ideal € gue”. Mais

especificamente, a proposta levada a esse CFC por P3 preconiza que todo o programa do
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curso de inglés como LE deve se pautar em outra disciplina e é pautada nesse principio que
faz ressalvas & compreensdo de PA2, que imaginava o uso de alguns textos esparsos.

Por meio dessa ressalva, P3 parece tentar ndo s6 reassumir o seu lugar de conhecedor
da teoria de Widdowson (op. cit.) como argumentar o seu aspecto inovador, uma vez que
constituem atitudes que the cabem como P.

Entretanto, logo em seguida, P3 deixa transparecer que n&o havia percebido que ©
procedimento proposto ndo constituia uma inovagio ¢ que a observagdo de PA2, de que
gsse principio era corrente nos livros didaticos, procedia. Ao oferecer mdicios de que esta
refletindo sobre a pergunta de PA2, o que faz metadiscursivamente, isto €, no fio do proprio
dizer, deixa perceber que reconhece a existéncia de fundamento na justificativa de PA2. Ao
perguntar a P3 — como é que se fala? Os micro-textos dos livros sdo dessas dreas/ né?//
quando fala por exemplo das regides/ panianosas/ é/ tem ld/ né//— parece estar analisando,
refletindo sobre o contetido dos livros didaticos ao mesmo tempo em que enuncia,
evidenciando a auto-reflexividade. Observe-se que ndo se trata, rigorosamente, de
perguntas, mas de constatagdes; note-se, sobretudo na expressido €/ fem Id/ né//, que conclui
essa seqiiéncia de reflexdes, o reconbecimento de que PA2 tem razdo. P2 parece perceber
que o carater inovador da teoria que estd abordando pode ter omigem em praticas ja
consohidadas.

Observe-se como, embora nomeie os textos dos livros didaticos, referidos por PA2,
como “micro-textos” ¢ contra-argumente que ¢sses textos isolados ndo sdo os ideais, P3
acaba ndo sO por admitir que os textos de que se compdem os lhivros didéaticos de LE
apresentam as caracteristicas previstas pela teoria de Widdowson (op. cit.}, como tambem

acaba por reconhecer que esse principio rege 0s textos desses livros didéticos.
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F inegavel que a proposta widdowsoniana ndo se reduz, apenas, 4 dimensdo assumida
por PA2; por outro lado, também ¢ inegavel que, ainda que em apenas un aspecto, um de
seus principios norteadores ja se encomntra nos livros didaticos em uso. Entretanto, esses
pontos de possiveis e proficuas discussdes sdo abandonados, revelando um comportamento
caracteristico desses cursos: as teorias sdo inquestionaveis. Ainda que P3 tenha permitido
uma abertura para questionamentos, PA2 ¢ PAl silenciam-se. Mais especificamente, ao
dirigir-s¢ a PA2 e a PAI, por duas vezes, por meio da expressdo fatica “né”, ndo os faz
como pergunta, mas como simples admiss&o de que o proposto pela teoria ja se encontrava
em utilizagdo, reconhecendo a pertinéncia da observacdo de PA2. Entretanto, PAl e PA2,
certamente determinados pelo lugar que ocupam, nio discutem.

A aula e a teorla, assim, seguem inalteradas, respectivamente, em sua
“homogeneidade” e em sua dogmatizacdo: PAl concorda assertivamente com o didlogo
estabelecido entre PAZ ¢ P3; PA2, embora tivesse estabelecido wma relevante relacio da
teoria exposta com a sua pratica pedagogica, parecendo ndo aceitd-la dogmaticamente, ndo
prossegue seu questionamento. O imaginario discursivo, regendo as enunciacdes, associado
4 teleologia do novo, caracteristica desses cursos, parecem ser responsédveis pelo
apagamento de conflitos decorrentes de lacunas de teonas.

Note-se, no E74 de uma aula sobre escrita, em LM, abaixo apresentado, como a
ordem do aparecimento da Teoria da Comunicacio ¢ da estrutura da carta se v€ invertida:
P3 atribui a anterioridade daquela a esta.

E74.
P3: A estrutura da carta/ deriva da teoria da comunicacdo/ veja s6// {desenhando na
lousa] fem o emissor aqui/ 6/ e o receptor/ aqui/ 6// e 6 emissor tenta passar uma

idéia pro receptor// entdo/ na carta/ o aluno tem que revelar marcas de
interlocucdo// se ndo/ndo é cartal/

PA4: E aquela das funcdes da linguagem? / que fala da linguagem emotiva/ poética
e/
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P3: E isso mesmo/ a teoria da comunicacdo do Jackobson//

Em lugar de dizer que a Teoria da Comunicagio (Jackobson, 1963/1969) descreve a
estrutura da carta (uma vez que o género epistolar j4 existia muito antes da formulagdo da
referida teoria), P3 afirma que a carta é que faz uso dessa teoria. Essa afirmagio sugere que
P3 tenha apenas criado um “argumento por autoridade”, para convencer os interlocutores
da veracidade do que estd dizendo, ou tenha, a partir de sua préatica pedagogica, concluido
que a funcgdo fatica, prescrita pela teoria jackobsoniana, era oportuna e estratégica para que
seus alunos assimilassem o cardter interlocutivo do texto epistolar. Movida, certamente,
pela necessidade de imprimir o carater cientifico ao assunto em pauta, requerida pelo lugar
que ocupa, P3 parece ter elaborado um “arcabouco teérico”. Certamente, ela o faz sob a
itusdo intradiscursiva de que € capaz de controlar sua elocugdo e, portanto, a coeréncia de
seu dizer.

Observe-se como P3 se preocupa em buscar estabelecer a “coeréncia” do “arcabougo”
construido, condigdo imprescindivel para a validagfo de uma teona: cita o autor da teoria, a
taxonomia que lhe comespondente e, sobretudo, demonstra o modelo, por meio da
representacio grafica do funcionamento da teoria da comunicagio e localiza a estrutura da
carta nessa representagio.

A ocupacio do lugar daquele que sabe associada & argumentatividade, prépria do
fazer cientifico ¢ que ¢ transposta para o #&mbito da educagdo, resultam na
inquestionabilidade da validade da teoria. Observe-se como essa estratégia resulta na plena
confianga de PA4 na exposicdo de P3, a ponto de ela ndo perceber a ndo-pertinéncia dessa
“teoria” ¢ fazer a P3, ao contrario, perguntas para se certificar da “teoria” de que falam.

Na transcrigdo E75 abaixo, seqiiéncia do excerto anterior, PA4 menciona a forma

pela qual aprendera, por ocasido da graduacdo ou mesmo de sua formacdo bésica, a
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mencionada teoria: apenas taxondmica ¢ dissociada de seu uso, comprovando que a cisdo
entre teoria ¢ pratica nfo ¢ observada apenas no dmbito de CFCs, mas ocorre ao longo do
processo de ensino ¢ aprendizagem de linguas.

Como estratégia argumentativa, em favor da defesa da tese da existéncia da relagio
estabelecida entre a teoria da comunicacio e a estrutura da carta, P3 recorre ao sentido
etimoldgico do vocativo, que marca o carater dialdgico, proprio do género epistolar, para
explicar a fungdo fatica da comunicagéo:

E75.

PA 4: A gente aprendia s¢ que chamava linguagem fatica/ e que cuidava do canal//

gue era usado para se saber se a comunica¢do chegou no receptor/ usava

interjeicoes//

P3: Entdo// o vocativo serve pra isso mesmo// pra chamar o interlocutor// sabe de

onde vem a palavra vocative? vem de vocare/ que deu invocar pra nés em

portugués// agora/ a gente sé usa pra invocar os deuses/ chamar os deuses//

PA4: An/ agora eu entendo porgue se estudava isso//

Embora, inegavelmente, a ocupaglo dos lugares de Ps ¢ PAs ¢ as respectivas
enunciacdes e acdes, determinadas por esses lugares, sugiram ser responsaveis pela parcela
consideravel da mquestionabilidade das teorias, a persuasdo de PA4 ¢ obtida pela agdo da
devolucdo da teoria ao seu lugar de verdade inquestiondvel realizada por P3: ocupacgio dos
lugares, assoclada & argumentatividade, propria do fazer cientifico, transpostas para o fazer
pedagogico, resultam na dogmatizagdo da teoria, que ndo lhes permite enxergarem as
impropriedades € incoeréncias.

Esse segmento parece revelar que tal como ocomre com uma enunciagdo, cuja
estabilidade do sentido € incontroldvel, também a teoria tem o seu sentido original perdido.
A fala de PA4 denota o entendimento da teona jackobsoniana apenas para efeito de

conhecimento de taxonomias, um objetivo tdo caracteristico do ensino estruturalista e

pautado na memonizacdo, sobretudo, de nomenclaturas. P3, por sua vez, embora ndo se dé



conta da incoeréncia, ao afirmar que a estrutura da carta deriva da Teoria da Comunicagio,
remete a wm conhecimento pragmdtico dessa teoria, revelando a preocupacdo em tentar
estabelecer relagdes entre o conhecimento tedrico e a sua aplicacfo prética.

Nesta se¢do de analise, observou-se que, embora, por se fazerem no plano simbélico,
os CFCs permitissem a irrupgdo de contradicdes e vacuos das teorias, as relagdes
imagindrias of amalgamam e corroboram a dogmatizagdo da teoria. O dogmatismo ¢
conseqiiente logocentrismo da teoria demonstraram nio decorrerem de uma agdo unilateral,
mas das relacfes funcional € imagindna, estabelecidas entre Ps € PAs, sob as quais subjaz
um magma constituido pelo sistema de apropriagdo ¢ de distribuigdo do discurso cientifico
pelo Estado e pela academia, em nome, respectivamente, do discurso modermo do progresso
¢ do discurso racional da ciéncia. Ambas as apropriagdes se fundam no pensamento
eidético e teleoldgico de um modelo idealizado a ser atingido. Nesse contexto, a pratica
copstitui a execugdo desses procedimentos determinados pelo modelo eidético, pertencendo
a ordem da poiésis. Ndo hé espago para a pratica, no seu sentido do uso, da ordem da
praxis.

Os CFCs, assim, realizam-se sob regimes de verdade: dogmatizam-se as teorias por
um regime de verdade que determina o sistema de distribuicdo do discurso cientifico que €

escamoteado pelas relagdes imaginarias mstitucionais.

3.2.3. “Nao posso comungar” ou ¢ questionamento do logocenirismo da
teoria

Como foi possivel observar, as intera¢des nos CFCs se fazem sob relagdes

simbdlicas, criadas por relagdes imagindrias. Mais do que necessarias, uma vez que sdo
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responsaveis pelo funcionamento organico da institnicdo escolar, a servigo do Estado, as
relacBes imaginérias constituem a prépria instituigdo. Pautadas nos imagindrios que Ps ¢
PAs constréem sobre si, essas relagSes produzem a homogeneidade desses cursos,
garantindo-thes a coeréncia e o sentido de suas existéncias.

Embora amalgamem as interacSes, as relacdes imagindrias revelam ndo conseguir
conter rupturas no imaginario de cada um: a homogeneidade da interacéo e a univocidade
das enunciacdes, no sentido de Ps ¢ PAs dogmatizarem a teoria, revelam-se aparentes;
conflitos, ainda que raros, sob a forma de mudancas de lugares e de questionamentos das
teorias veiculadas, fazem-se perceptiveis.

Contradizendo a homogeneidade da relagdo Ps-PAs, PAS rompe o lugar de aluno que
ocupa ¢ se faz ouvir no excerto transcnito a seguir.

E76.

PAS5:O conflito/ pra mim/ fica visivel pela mudanca de tempo verbal// por exemplo/

o aluno vem fazendo a narracdo em pretérito imperfeito/ de repente/ ele poe um

verbo em pretérito perfeito//

P3: Pode ser sim// mas onde vocé viu isso? onde estd escrito?

O E76 refere-se a uma passagem de ensino de escrita, mais especificamente de
géneros de escrita, em LM, passagem esta em que P3 expunha a necessidade de o aluno
conseguir estabelecer a diferenca entre mero relato e narragdo. Mais propriamente, P3
alertava PAs para a necessidade ¢ para a dificuldade de se observar se o enredo criado ¢
redigido pelo aluno apresenta progresséo, isto €, um estado anterior e um estado posterior,
condigio para o estabelecimento do género narrativo escolar.

Sugerindo ter sentido essa dificuldade ¢ ter observado esse fendmeno nas produgdes
textuais de seus alunos, PAS traz, & circunstincia de CFC (o primado da teoria nova, da

“boa nova”), um saber advindo da prética, no seu sentido de mero uso. PAS expfe uma

generalizacdo, dedugdo certamente derivada de suas observacdes empiricas do cotidiano
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escolar, de que o aluno comsegue estabelecer a distingdo entre o relato e a narragéo,
configurando o conflito por meio da associagdo de diferentes tempos verbais de pretérnto.

Esse procedimento da generalizagdo nada mais ¢ do que a aplicagdo do método
indutivo de investigagio, notadamente utilizado pela ciéncia tedrica ou bésica. Por enunciar
uma generalizagdo, a partir da observagdo empirica, poder-se-ia afirmar que a acdo de PAS
se faz sob a perspectiva dicotdmica e associativa da relag@o estabelecida entre teoria e
pratica, no sentido de que acredita que a pratica oferece subsidios para a teorizagdo. Essa
perspectiva também ¢ conhecida como teorizagio da pratica. Embora tenha alguns
defensores no ambito da Pedagogia (Schon, 1995; Zeichner, 1995; Perrenoud, 1993;
Noévoa, 1995), essa forma indutiva de entender a relacdo teoria-pratica ¢ raramente
encontrada no campo da ciéncia aplicada, sobretudo, no da Lingiistica Aplicada e
freqiientemente presente no 4mbito da ciéncia bésica.

Essa forma de assumir a pratica revela a interdiscursividade do discurso de PAS que
traz a0 discurso dos CFCs um discurso da Pedagogia. Deixa evidente, também, que os
saberes pedagégicos de PAs ndo derivam apenas das teorias a que tém acesso em seu
processo de formacdo ¢ de formacgdo continuada, mas de praticas advindas de sua
experiéncia cotidiana.

Por outro lado, ao proceder dessa forma, PAS deixa o lugar de ndo-saber, assumindo
o0 lugar de P3, evidenciando que, embora o imaginario, necessariamente perpassado pelo
poder, determune as interagOes, esse poder € relacional: ainda que momentaneamente, PAS
exerce o seu micro-poder (Foucault, 1979/ 1984) na sua relagdo com P2. Em sintese, ao
revelar as suas conclusfes a P3, em circunstincia de CFC, PAS subverte, ainda que

momentaneamente, a priorizacio da teoria; subverte, também, o lugar de saber de P3.
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P3, por sua vez, embora, a principio, sugira aceitar a possibilidade da explicagio
trazida por PAS, anula essa admiss@o pelo uso da conjungio adversativa “mas” e pelas
perguntas — onde vocé viu isse? — ¢ — onde estd escrito?. Assim, embora admita a validade
da contribuigdo trazida por PAS, refuta a conclusfo decorrente da pratica, condicionando
seu credenciamento ao registro em algum livro, o que significa dizer ao aval, a prior, de
alguma teoria.

P3 deixa explicita a absoluta sobreposi¢io da tecoria & pratica empinca, pelo
silenciamento (Orlandi, 1993: 107) da exposicdo da experiéncia, determinada por razdes de
ordem ideol6gica e de ordem epistemolégica. P3 parece agir segundo relagSes imagindrias,
por um lado, e, segundo o regime de verdade a que se submete o fazer pedagégico, por
outro.

Como s¢ pode observar, ainda que a conclus@o exposta por PAS seja admitida como
verdade, essa admissdo € feita de forma atenuada, por meio do verbo modal “poder” - Pode
ser sim//, para manter-se, certamente, em seu lugar de saber. O imagindrio que determina as
intera¢es se¢ evidencia na imediata refutacdo da argumentagdo de PAS pelo uso da
adversativa “mas”. Ainda que se possa considerar que a adversativa, segundo a 16gica das
teorias da enunclagfo, possa produzir ndo apenas o efeito de refutagciio da proposigio
anterior e possa significar uma mudanca do caminho argumentativo até entdo percorrido,
permanece o condicionamento da verdade ao registro documental (leia-se: ao registro de
legitimacdo). P3 reassume o seu lugar, nessa curcunstancia, de poder dizer o que ndo ¢
verdade.

Esse poder lhe € atribuido por lhe ser imputada a tarefa de promover a transposigdo
da mitificacdo da teoria, presente no meio acadfmico, para os CFCs que se constitui,

portanto, sob um regime de verdade (Foucault, 1979/ 1984). E em virtude desse regime de
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verdade que a conclusdo a que PAS relata ter chegado, a partir de sua observagdo do
cotidiano pedagégico de ensino de escrita, ¢ tomada por P3 como um desentendimento
{Ranciere, 1995/ 1996: 36), no sentido de que ndo deve ser ouvida, isto €, no sentido de que
sua enunciagio ndo pode ser considerada verdadeira, por ndo estar de acordo com o critério
do estabelecimento da verdade. Por advir do senso comum, isento de cientificidade, da
ordem da doxa, a proposigdo de PAS ndo pode ser considerada verdadeira. A refatacdo, por
P3, dessa conclusdo revela o regime de verdade a que se submete o fazer pedagégico.

Observe-se como P3 n#o argumenta a sua refutacdo da validade da deducdo de PAS ¢
apenas justifica a sua invalidagdo pela auséncia de um aval registrado, sugerindo imputar ao
livro, tal como as Sagradas Escrituras, o poder de conter a verdade doutrindria, cuja
legitimidade esta implicita na propria fé.

O enuciado de PAS evela o Logocentrismo que parece se constituir caracteristica ndo
s¢ da tradigdo filoséfica ocidental como da tradigdo do pensamento comum ocidental que
se caracteriza pela polarizacdo, derivada da divisio 16gica de um conceito em dois outros
conceitos, em geral contrarios ¢ do princig@o teologico que afirma a existéncia inica, no ser
humano, de corpo € alma. Revela, ainda, que essa polarizac3o ndo mantém a igualdade dos
termos dicotomizados, mas atribui ao segundo termo o sentido da negatividade, da versdo
indesejada do prnimeiro termo (Derrida, 1967/ 1973), cuja origem esté na divis#o platdnica
de tudo o que existe em dois planos: o das idéias, da perfeicfio, ao qual chama de Ldgos, e o
do real, da mimese, da tentativa infrutifera da imitagio do primeiro.

Subjaz 2 fala de P2 a secundarizagdo da pratica que confirma o conceito, bastante
presente em todos os campos da ciéncia e, também, no dmbito da Lingiiistica Aplicada, de

que a pratica constitui a aplicacfio da teoria.
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Assim, refletindo o regime de verdade, a que se submete a epistemologia, e a divisdo
do trabalho cientifico puro e aplicado, o método dedutivo, de que faz uso a ciéncia aplicada
contemporénea, determina que cabe a PAs, tal como cabe ao cientista aplicado, em geral, e
ao linghista aplicado, em particular, a tarefa de aplicarem as teorias desenvolvidas por
eminentes tedricos (Coracini, 1998: 35). O fazer cientifico indutivo, como critério para a
obtencdo da verdade, sena reservado, apenas ao cientista basico. Essa distingdo de critérios
aponta para o regime de verdade a que se submete o fazer pedagodgico, regime esse que,
segundo Foucault (1969/ 1995), permeia todas as produgdes humanas.

Subjaz a fala de P2 o conceito de teoria como um construto clentificamente
idealizado — formulado por lingiiistas e pesquisadores de renome, comprovado — e, por isso
mesmo, indispenséavel. P2 parece desconhecer uma teoria que pudesse legitimar o dizer de
PAS e recusa-se a aceitar a sua conclusdo, justificando seu questionamento pela falta da
avalizagdo cientifica dessa conclusfo, por meio de uma teoria formalizada. Adota a
perspectiva dicotémica associativa da relagdo teoria-pratica (Candau, 1986), segundo a
qual, embora a teoria ¢ a prética detenham caracteristicas que lhes s30 proprias, guardam
relagOes entre si: inexiste, para P2, a pratica sem a teoria. Entende, portanto, o CFC como o
primado da teoria.

Em sintese, PAS subverte, ainda que momentaneamente, a priorizacido da teora,
evidenciando que o seu carater logocéatrico ¢ determinado por regimes de verdade e
apontando para a possibilidade do questionamento do logocentrismo da teoria. Subverte,
também, o poder (Certeau, 1590/ 1996), o lugar de saber de P2, evidenciando que as
relaces, no mterior das instituigdes, se fazem sob redes relacionais de poder, apontando

para a resisténcia foucaultiana.
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Entretanto, essas duas possibilidades ficam & derva, em virtude de PAS ndo
argumentar suas conclusdes: agindo, determinado pelo lugar de aluno que ocupa, nao
contra-argumenta e, sugerindo ter consciéncia de que seu dizer, por nédo ser cientificamente
avalizado, ndo tem estatuto de verdade, silencia. Em sintese, os determinismos de ordem
socio-histérica ¢ de ordem epistemoldgica revelam-se as condigdes de producgdo do
discurso dos CFCs.

Embora nem P2, que entende a pratica como poiésis, como aplicac@o da teoria, nem
PAS, que acredita na prética como prdxis, como uso, imaginassem que a conclusio a que
PAS chegou, a partir de sua observagio da pratica cotidiana, tivesse respaldo tedrico, ela é
pressuposta pela teoria da Enunciagfo, na obra de Cervoni (1984/ 1991).

Essa ocorréncia nos permite concluir que néo se pode afirmar que o autor néo tenha
elaborado a sua teoria a partir da observagdo, empiricamente, como PA2 o fez, Em nada
diferem os procedimentos de PA2 ¢ os do autor, a ndo ser ¢ objetivo deste de teorizar e, o
daquele, de ensinar, mais especificamente, o de habilitar os alunos a obterem os efeitos
textuais pretendidos. Essa ocorréncia parece comprovar o postulado foucaultiano de que as
verdades se constroem pela determinagdo de espacgos e de posigles gque legitimam as
enunciacfes: a afirmacdo de PA2 ndo pode ser considerada verdade, uma vez que o espago
escolar do Ensino Fundamental ¢ Médio nfo constitut ¢ primado da teoria, mas ¢ da
prética, no seu sentido de poiésis, de aplicagio de procedimentos preestabelecidos por uma
teonia; o conteudo da obra € avalizado, uma vez que deriva do espago académico e €
enunciado por aquele que ocupa a posi¢io de poder teorizar ¢ de determinar os
procedimentos a serem executados.

A ocupagdo de posigles nesses espacos regulam e, a0 mesmo tempo, legitimam os

gestos € as enunciagdes: por ter sido produzida na academia e, por isso, deduzida,
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sistematicamente, por meio do método denominado indutivo, a abstragdo do autor €
considerada cientifica; por ter sido deduzida, assistematicamente, em sala de aula, embora
tenha chegado & mesma conclusdo a que chegara Cervoni (op. cit.), a abstragdo de PA2 ¢
tida como “acientifica” e, como tal, desconsiderada.

Em outras palavras, a conclusdo a que PAS chega evidencia que a sua abstragdo,
generalizacdo (leia-se: teorizagdo) a partir de sua observaco e pratica cotidianas pode
chegar ao mesmo ponto a que chega a aplicagio de uma teoria cientificamente ja
comprovada, o que nos pemnite postular o questionamento do logocentrismo da teora.

Da mesma forma que ocorre nos institutos de pesquisa, onde nédo se poderia priorizar
a pesquisa tedrica em detrimento da aplicada, j4 que ambas se beneficiam de suas
descobertas, o fazer pedagdgico, uma das preocupagdes da Lingtistica Aplicada, beneficia-
se das generalizacles da pratica tanto quanto da teorizagfio da pratica. Ndo existe o
territorio da teoria nem o territério da pratica: ambos se desterritorializam a cada relagio
(Deleuze ¢ Guatarr, 1980/ 1996). Quando se fala em “territdrio da teoria” e “territdrio da
pratica” hé que se entender que sdo “delimitados™ por um regime de verdade, cujas raizes
estdo na divisdo social do trabalho. Inexiste o limite entre teona ¢ pratica, porque ambos
sdo suplementos de si mesmos.

A multiplicidade que constitui a teoria € acrescida de novos extratos na e pela relagdo
que estabelece com a prética; por sua vez, a multiplicidade que constitui a pratica ¢é
acrescida de novos extratos na e pela relaco que estabelece com a teoria. A relagdo teoria-
préatica, por st s& multipla, ¢ acrescida em e por cada relacdo estabelecida entre seus
elementos.

Da mesma forma, as explica¢8es tedricas para problemas surgidos no cotidiano

pedagdgico complementam os conhecimentos de PAs, as conclusdes abstraidas das
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observagdes empiricas complementam o saber de Ps. Essa complementagdo nos permiie
postular, também, a impossibilidade de se estabelecerem os lugares absolutos de P ¢ de PA.
N#o hd o territério de P e o territdrio de PA: quando cada um se pensa territonializado, no
momento seguinte, encontra-se desterritorializado.

P acrescenta 4 multiplicidade que j& o constitul outros extratos propiciados na ¢ pela
relagdo com PA; este, por sua vez, acrescenta & multiplicidade que jé o constiti outros
extratos propiciados na e pela relagdo com P. A multiplicidade da relagio P-PA ¢ acrescida
de outros extratos em e por cada relagio estabelecida entre ambos.

O fazer pedagdgico, assim, se faz na ¢ pela relago entre teoria ¢ priticac entre Ps e
PAs, o que ¢ propiciado pelos CFCs.

Se, no excerto anterior, PAS epsala uma subversdo e depois silencia (leta-se: €
silenciado), no E77, a seguir, PA2 subverte, por completo, as posigdes tradicionalmente
aceitas de professor e de aluno, discordando das prescrigdes de Pi:

E77.

PA2: O/ professora/ eu experimentei mostrar a tabela [referindo-se a tabela de todos

os tempos verbais que Pl trouxera para Ps] toda para os alunos e eles ndo

desmaiaram como eu pensei/ ndo// Eles até gostaram//

P1: Provavelmente os alunos de terceiro ano consigam até entender melhor/ se vocé

dad uma visdo panordmica// Nes primeiros anos pode ser arriscado//

PA2: Talvez até ndo// deu certo no primeiro ano//

O segmento acima revela um dizer de PA2 que legitima o lugar de saber de P1 e que
avaliza a teorta que the foi trazida por este, confirmando-lhe a aplicabilidade, apesar de sua
expectativa contraria: sugere ter compreendido ¢ principio norteador da abordagem
comunicativa da necessidade de elimimacio da hierarquizacio do contetido gramatical,
exposto por P1.

Paradoxalmente, entretanto, em lugar da confirmag3o de que seu procedimento

correspondia as prescrigdes da teoria, recebe um questionamento de sua iniciafiva.
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Certamente, em razdo de sua preocupagio em convencer PAs de que ndo deveriam
ensinar os itens gramaticais de forma ordenada, no presente caso, os tempos verbais, 0 que
constitui um dos principios caros ao ensiro conmunicativo de linguas, abordagem conduzida
pelo curso em andlise, P1 lhes havia entregado uma tabela contendo todos os tempos
verbais. Entretanto, sem que tivesse consciéncia, P1 produziu um paradoxo: ao ter
oferecido a tabela de tempos verbais, para que ndo se estabelecesse uma ordem no seu
ensino, principal fundamento do ensino comunicativo de linguas, trouxe, também, a forma
tradicional do ensino normativo, descontextualizado e dedutivo da gramatica,
caracteristicas questionadas e refutadas por essa mesma abordagem.

P1 revela uma segunda contradicfio, no interior da prépria teoria que oferece a PAs.
Embora tenha defendido o principio da Abordagem Comunicativa de ensino de linguas, de
que os itens gramaticais ndo devem ser ensinados de forma hierarquizada, & manifestaco
de PA2 de que havia oferecido a tabela contendo todos os terpos verbais para alunos dos
anos iniciais, P1 afirma que essa forma de ensinar s6 tem efeito em séries finais do ensino
médio.

Essa contradic8o de P1 parece decorrer de duas razbes: a de ordem institucional € a
de ordem epistemoldgica. Deve-se, porum lado, certamente, ao fato de assumir o seu lugar,
agindo segundo o jogo imagindrio, tentando ndo admitir que PA2 tem razdo, sem se dar
conta de que a elimina¢fo da hierarquizac@o dos itens gramaticais constitui 0 conceito
central da abordagem comunicativa, foco do curso por ele conduzido. Por outro lado, o
paradoxo produzido por Pl parece derivar de sua divida quanto & validade do préprio item
prescritivo da abordagem comunicativa que defende. Essa incerteza se evidencia pelo uso
do advérbio de modo com valor seméntico de probabilidade, de quase certeza -

provavelmente - para se referir 4 aplicabilidade da eliminagfo da hierarquizagio de itens
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gramaticais apenas na séric final. Essa divida ainda persiste no questionamento do
procedimento de PA2, pelo uso do verbo modal “poder” quando afirma que nos primeiros
anos pode ser arriscado.

Poder-se 1a, a principio, atribuir a esse questionamento de P1 um paradoxo, no
sentido de que tenha cometido uma nio-correspondéncia entre uma afirmagéo anterior e
outra posterior. Na verdade, essa “contradicdo”, produzida por Pl, tem rajzes em duas
“contradigGes” presentes em seu curso: uma entre a teoria que traz como programa do curso
e que subjaz ao material didatico que ofereceu a PAs e outra, no interior da propria teoria,
que desenvolve ao longo do curso.

Observe-se, entretanto, que, embora modalize sua enuncia¢@o por meio do advérbio
de duvida falvez, e, embora sugira ndo ter percebido a contradi¢do produzida por P1, é PA2
quem encerra o didlogo, subvertendo, ainda que momentaneamente, as posighes
tradicionalmente aceitas de professor ¢ de aluno, ao afirmar que, contrariando a previsio de
P1, obteve sucesso. Essas ocorrncias que denotam a impossibilidade de se afirmar a
priorizagdo da teoria em detnmento da pratica nos permitem postular o guestionamento do
logocentrismo da teoria. Isso se explica porque a passagem da teoria para a pratica, assim
como a da pratica para a teoria sdo objetos do doble bind demideano, da necessania e
impossivel passagem de uma para a outra, que deflagra o discurso de PAs.

A anélise das interagdes estabelecidas entre Ps e PAs, durante os CFCs, revela que,
se, por um lado, o imagindrio, por determinar os seus lugares e, portanto, as suas
enunciacdes, é responsavel pela producio da homogeneidade dos cursos, por outro lado, €
responsével, também, pela produgio de contradigSes.

Determinadas pelos ugares que ocupam, suas enunciacdes demonstraram constituir

produto da ilusdo mtradiscursiva de que tm controle sobre a coeréncia de seu dizer; essas
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enunciacGes, longe de constituirem contradigSes, previstas pela tradicdo 10gico-formal,
evidenciam a incompletude, a parcialidade da teona tanto quanto da prética. Sdo, portanto,
os conflitos, as trocas de lugares, ainda que momentdneas, que colocam em xeque ©
logocentrismo da teoria.

Se, nas duas primeiras se¢Oes de analise, as homogeneidades do discurso e da
interagdo face a face entre Ps ¢ PAs, durante as aulas dos CFCs, comprovaram-se aparentes,
uma vez que as heterogeneidades sjo amalgamadas pelo imaginario, na presente segdo, a
heterogeneidade se fez evidente.

Os CFCs comprovam-se o locus privilegiado, por um lado, para a remissdo a essa
impossibilidade ndo sé da dicotomizagdo entre teoria e pratica como do logocentrismo da
primeira em detrimento da segunda, por outro lado, para a impossibilidade de se imputar a
completude tanto de Ps como de PAs. Dessa forma, € por permitirern remissfes a essas
impossibilidades que a condigdo de produgéo do discurso de CFCs € a contradi¢do
intrinseca, a propna razdo de existir desse discurso.

P3 e PAs voltados, exclusiva e respectivamente, para a explicacdo € compreensao da
referida abordagem nio percebem a heterogeneidade constitutiva do saber docente, que se
faz por um processo constante de desterritorializacde (Deleuze € Guatarri, op. cit.).

A analise do discurso dos CFCs comprova que ndo se ancora de forma segura ¢
permanente, guando se trata do saber docente: o professor recém-graduado, de posse de um
conjunto de saberes constituidos de teorias estudadas pa graduacdo, pensa-se
territorializado, seguro (leia-se: “demarcado™ em uma determinada drea); ac assumir as
aulas, desterritonializa-se (lela-se: desloca-se da drea “demarcada”) diante dos saberes que a

pratica pedagogica cofidiana lhe acrescenta e pensa-se retermtontalizado (“demarcado”,
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“gstabilizado” em outra érea); ao submeter-se a um CFC, reterritorializa-se novamente
(leia-se: desloca-se uma outra vez) diante das novas teorias a que teve acesso.
Nesse movimento incessante, da ordem do devir, docentes e saberes docentes

constituem um magma em constante movimento ¢ transformacgio.

3.3. As Avaliacoes dos CFCs: confissao liberadora

Como se pdde observar, a andlise do discurso produzido nas interagdes em salas de
aula de CFCs, focalizando-se as representagdes que Ps e PAs fazem de teoria e pratica,
resultou: a) na dogmatizacdo da teoria, em virtude de as relagdes imaginarias, de ordem
simbolica, homogeneizarem as interagdes; b) na manutengio da dogmatizagdo da teoria, em
virtude de as relagdes imagindrias amalgamarem as heterogeneidades que lhes séo
constitutivas; ¢} na emergéncia, ainda que rara, da heterogeneidade da interacdo, a despeito
desse determinismo imaginario, evidéncias da impossibilidade de se delimitarem o territério
da prética e o territdrio da teoria.

Esta secdo também analisa as representacdes de teoma ¢ de prética, presentes no
discurso do CFC, privilegiando, especificamente, as apresentadas nas avaliagles desses
Cursos.

Focalizaram-se, assim, ndo sé as definicdes propriamente ditas de teoria e de pratica
como os conceitos de teoria e de pratica, disseminados em outros itens da avaliagfio.
Analisaram-se, mais especificamente, os itens que diziam respeito as opiniGes de PAs
quanto

a) ao papel dos cursos de formacdo continuada,

b) ao contetido a ser abordado por esses cursos,

¢) ao habito de ler textos tedricos,

d) ao conceito de pratica,
¢) ao conceito de teoria.
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Ressaltaram a analise das avaliagdes de CFCs, redigidas por PAs, desdobramentos de
partes dos enunciados, sobretudo quando se tratava das defini¢des de teoria e de pratica.
Sob o ponto de vista formal, esses desdobramentos constituem estruturas de enumeracio, de
aposto ou de explicagdo, em nitida expressdo de preocupacéo no estabelecimento da
definigdo precisa. A uma andlise do contetdo desses desdobramentos, entretanto,
revelaram-se ndo-comrespondéncias entre a defini¢do primeira ¢ o desdobramento que se lhe
seguia, levando a pressuposigéo de que, em lugar de se tratar de enumeragdes, apostos ou
explicagbes, essas “repeticbes” constitulam ratificagSes do enunciado anterior. Esses
enunciados ndo comespondentes entre si se revelaram de duas formas: esparsos,
estabelecidos entre itens da avaliagio ou dispostos de forma seqiiencial e mediados por
meio de glosas ndicativas de reformulacio do enunciado.

Por ndo constituir o escopo deste trabalho a eliminagdo dessas ndo-correspondéncias
entre enunciados, nem o deslocamento da responsabilidade pelas mesmas para o sujeito que
as enuncia, mas a compreensdo de seu funcionamento discursivo, dividiram-se essas

ocorréncias nesses dois grupos apenas para efeito de facilitar o empreendimento da anélise.

3.3.1. “Eu confesso que pequei por atos” ou as definicdes de teoria e de
pratica

A andlise de enunciados n3o-correspondentes, produzidos na tarefa de definir a teoria
£ a pratica, que se apresentaram esparsos ou em seqiéncia e sem marca lingilistica na
avaliacdo de um mesmo PA constituiu o empreendimento deste item de analise.

Como se pode observar, nas respostas as perguntas constantes na avaliacfo, abaixo

transcrita, PA7 revela deter um conceito dicotdmico e dissociativo da relagio teoria-prética;




E78.
PAT7.
a) Os cursos de formacdo continuada possibilitam atualizacdo e reciclagem aos

professores que poderdo estar utilizando esse conhecimento em beneficio de seu
trabalho em sala de aula.

b} Acredito que esses cursos devam agir mais no campo prdtico do ensino, devam
propiciar subsidios para o desempenho do professor no seu dia a dia.

c) Sempre lejo textos teoricos em virtude das necessidades do curso atual da
faculdade.

d) Para mim, pratica significa aprender a atuar junto a alunos em sala de aula,

seria o ensino da vivéncia didria, da aplicacdo de métodos de aula.

e) Para mim, teoria sdo todos os textos que ndo fazem relacdo direta com o uso

prdtico de determinado assunto.

A concepgéo, segundo a qual teoria ¢ pratica constituem duas instincias distintas, €
explicitada por PA7 na resposta (¢), segundo a qual teoria so todos os textos que ndo fazem
relacdo direta com o uso prdtico. A concepcdo dicotdmica ¢ dissociativa da relagdo
estabelecida entre teoria ¢ pratica depreendida da avaliagdo de PA7 preconiza ndo s a
completa cisdo entre teoria e pritica como, também, a oposi¢do entre elas, acreditando,
ainda, que cada uma tem a sua ldgica propria. Essa visdo também estd subjacente na
resposta relativa & leitura de textos tedricos (c). embora tenha respondido que tem lido
textos tedricos com freqiiéncia, PA7 afirma fazé-lo por um imperativo exterior a relagio
teoria-pratica —~ por necessidade do curso da faculdade —, revelando nfo acreditar na
contribuigdo de seu contetido para o fazer pedagdgico de professores. Observe-se como essa
resposta reafirma o primado da teoria: 1éem-se teorias na universidade.

Parecendo seguir essa logica de cada elemento dicotomizado, PA7 inicia sua
conceituagdo de pratica como aprender a atuar junto a alunos em sala de aula (3), isto &€,
como prética “empirca” — da ordem da préxis e —, isenta de um modelo abstrato,

eideticamente imaginado ¢ a ser teleologicamente alcancado. Esse conceito de pritica

corresponde & visdo de tradigdo oriental da eficdcia que ndo se pauta na relagdo meio-fim.
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Ao ampliar sua definigio de prdtica, nessa mesma resposta, PA7 reitera o concetto
“empirico”, isento de teoria, ao afirmar que a pratica seria o ensino da vivéncia didria ().

Entretanto, a0 enunctar wm terceiro atributo & pratica, em evidente preocupagdo de
definir precisamente a pratica, fé-lo de forma divergente 4 que enunciou e reiterou,
produzindo uma contradicdo. Ao afirmar que pratica constitui 0 ensino da aplicagdo de
métodos de aula (€), PAT revela um outro conceito: o de que a prdtica se submete a um
modelo tedrico de epsino, cujos procedimentos prescritivos devem ser aplicados. Essa
terceira proposicdo de PA7, em sua tarefa de definir a prética, reflete o conceito de método
cientifico dedutivo, isto ¢, conjunto de prescrigfes, preestabelecidas por uma dada teorta, a
serem seguidas. A pratica, vista por essa perspectiva, constitui aplicagdo de teoria, conceito
predominante n&o sO no ambito da Lingiiistica e da Lingiistica Aplicada como em todos os
setores da ciéncia.

Embora remeta a uma visdo dicotdbmica entre teoria e pratica, tal afirmagdo ndo
mais revela a defesa da perspectiva dialética e dissociativa, mas a da associativa, segundo a
qual, embora independentes, teoria e pratica guardam relagdo entre si.

Em sintese, a0 ampliar sua explicagio, manifestamente desejosa de ser completa na
defini¢do de pratica, PA7 produz uma contradi¢fo: nas duas primeiras proposicOes afirma
que a pratica constitul g vivéncia, portanto, ndo guarda nenhuma relagdo com a teonia e, em
seguida, na terceira proposigio, define-a como aplicagio da teoria, portanto, subserviente,
atrelada a esta.

O que se observa no discurso de PA7 é a ocoméncia de duas predicacles tdo
divergentes entre si que chegam a ponto de serem distinguivels “duas maneiras de formar
enunciados” (Foucault, 1969/ 1995: 176): uma maneira forma a prética da ordem da preixis ¢

da ddxa, a outra produz a pratica da ordem da poiésis. Aquela considera o uso, a experiéncia,
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a empiria, 0 senso comum ¢ esta, os procedimentios a serem cumpndos, segundo
determinacdo prévia pela teoria. A primeira maneira de conceber a pratica concede-lhe uma
natureza independente, cujo conhecimento, assistemadtico, pretende, apenas, a resolucéo de
problemas cotidianos, como pretenderam a divisdo dos campos pelos chineses, a construgdo
das pirdmides pelos egipcios que, da mesma forma, dividiram as margens alagadas e
fertilizadas do Nilo (Vannuchi, 1977/ 1983; Granger, 1993/ 1994), sem que tivessem
conhecimento de geometria € sem que tivessem se preocupado com a especulagdo; constitui,
em sintese, o chamado saber comum, vulgar ou ordindrio (Matallo, 1989/ 1998; Vannuchi,
1977/ 1983). A segunda maneira de entender a pratica atribui-lhe uma natureza dependente
de um modelo abstraido, 1dealizado, cujo conhecimento é obtido por meio de métodos
rigorosos € coerentemente sistematizados, por isso, considerado umiversal, objetivo,
inquestionavel, uma vez que comprovado; trata-se do conhecimento cientifico.

Sob o ponto de vista da coeréncia das idéias, o enunciade de PA7 € maceitavel por
constituir uma contradigfio, no sentido lato ¢ tomado pelo senso comum e pela 16gica
cldssica aristotélica, no sentido de que tenha sido produzido um desacordo do pensamento
consigo mesmo, o que o invalida. Para Aristoteles, cuja 10gica se funda no principio da ndo-
contradi¢do, uma coisa ndo pode ser duas coisas a0 mesmo tempo: ndo pode ser “a” e “b” a0
mesmo tempo (Leite, 1992; Cime-Lima, 1996). Fere, também, o principio que fundamenta a
definicdo (do latim definire, significando dar um fim): a atribuic8o & prética de qualidades
que the sdo essenciais, de forma a torna-la inconfundivel.

Entretanto, considerando-se que ambas as maneiras de se entender a pratica existem,
n&o se pode considerar a contradig@o como é tomada por esse sentido lato, também ndo deve
ser considerada segundo uma l6gica dialética hegeliana, no sentido de que haveria uma

forma de se conciliarem as oposi¢es contraditas. N3o se trata também de relativizé-la,
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assumindo-se que ambas as proposigles contraditas sejam aceitdveis, dependendo da
situacao.

Considerando-se que a perspectiva, segundo a qual a pratica € constituida da
experiéncia cotidiana, coexiste com a perspectiva que entende a pratica como aplicagio de
teoria, ndo se pode atribuir ao enunciado de PA7 uma contradi¢do. Deve-se entender esse
fendmeno, segundo uma l6gica paraconsistente (Costa, 1997), mais ampla e mais abrangente
que supera o principio da ndo-contradicdo, da qual a ldgica aristotélica constituiria um tipo
especifico. Segundo essa ldgica paraconsistente, “a” pode ser “a” ¢ “b” a0 mesmo tempo €
explicaria o fendmeno produzido por PA7 como uma contradicdo superficial, considerada
por Foucault (op. cit.) como a manifesta¢do lingiiistica de uma contradi¢do fundamental e
esséncia da propria natureza da teoria ¢ da pratica. Essa “contradicdo” produzida pela
defini¢do por meio de dois conceitos contraditorios em suas bases ~ pratica enquanto prdxis
e pratica enquanto poiésis — constitui a propria natureza da relagfo estabelecida entre a teoria
e a pratica.

O que se observa, ainda, no discurso de PA7, € a preocupacgio em definir a pratica, de
forma precisa por meio de trds proposicdes, separadas por meio de virgula, a saber: (d”)
Para mim, prdtica significa aprender a atuar junto a alunos em salq de aula (8""), [prétical
seria o ensino da vivéncia didria, (4°°") [pritica seria o ensino} da aplicacdo de métodos de
aula.

Essas trés oracdes, dispostas em seqiiéncia e associadas, apenas, por meio de virgulas,
levam & classificagdo sintdtica normativa como oragdes coordepadas assindéticas.
Predicando trés vezes um mesmo sujeito — e ndo apenas enumerando trés adjuntos

adnominais —, essas oragdes fazem pressupor cuidado acurado na tarefa de definir a pratica.
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Essa preocupag¢io em produzir uma defini¢do precisa de pratica parece revelar uma
reflexividade metadiscursiva, uma auto-reflexdo, promovida por PA7, sobre o seu proprio
dizer, no préprio fio do dizer. Revelando a impossibilidade de controle sobre a elocucéo, ao
enunciar, em d”’, uma perspectiva contraditoria em relagdo aos enunciados anteriores, em
d’ e d”, PA7 produz um enunciado que se coloca no limiar entre a opaciﬁcaqio ea
transparéncia. A lingua trai a preocupagfio de PA7 em ser explicita, de dar o sentido exato €
preciso que deseja, produzindo outros sentidos, resultando em “contradigdo”.

Essa “contradi¢do” parece resultar, por um lado, do cardter interdiscursivo de que €
constituido a sua elocugdo, evidéncia de que seu dizer ndo lhe pertence, mas € formado de
dizeres j& proferidos, constituindo uma contradi¢do intrinseca, i1sto €, uma contradigdo
constitutiva da propria formagéo discursiva dos CFCs, uma vez que € constituida das duas
maneiras, ja existentes, de se considerar a pratica : uma da ordem da ddxa, dertvada do
saber ordinario ou comum e outra da ordem da epistéme, derivada do saber cientifico. Por
outro lado, essa “contradicdo” parece resultar do carater intradiscursivo de seu dizer, 1sto €,
do carédter ilusorio de dominio sobre a propria elocu¢@o que produz a crenga de que essa
forma de enunciar lhe garante o sentido pretendido,

Analisando-se, ainda, sua resposta (a) quanto ao papel dos CFCs, observa-se a
afirmacdio de PA7 de que tais cursos possibilitam o acesso a conhecimentos (sindnimo de
nog¢des ou idéias, segundo o dicionario Aurélio) de que os professores passardo a se utilizar
em beneficio de seu trabalho em sala de aula. Ora, se o professor faz uso de abstragSes que
estdo fora de si, em beneficio de sua aula, essas abstragSes constituem teorias, ¢ que se opde
as afirmacdes de PA7 de que teorias nfo estabelecem relagdo alguma com a pratica (¢) e de
que praticas constituem atividades exclusivamente empincas (d). Observe-se como PA7

mantém as duas concepgdes contraditérias nas bases que as sustentam.
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Acrescente-se, ainda, a analise do desdobramento da resposta (b), a saber, de que 0s
CFCs devem agir mais no campo prdtico do ensino. Da mesma forma com que procedeu na
resposta “d”, a reposta “b” ¢ realizada pela preocupagdo de ser mais explicita e cujo
desdobramento corresponde a:

b’) Acredito que esses cursos devam agir mais no campo prdtico do ensino,

b’} [Acredito que esses cursos] devam propiciar subsidios para o desempenho do

professor no seu dia a dia.

Sugerindo temer que as palavras nunca sejam suficientes para se dizer o que
exatamente se quer dizer (Miller, 1987/ 1999), apds defender, explicitamente, a prioridade
da prética (b"), pretendendo reiterar essa posigo ou, ainda definir o que considera o papel
de CFCs, PA7 afirma que eles devem formecer subsidios para que sejam usados por PAs
(b™). Entretanto, sob quaisquer razdes que levaram PA7 a estender a resposta, a remissio &
importincia da teoria se evidencia.

Em outras palavras, a complementacio de sua posicdo de que esses cursos devam agir
mais no campo prdtice do ensino, pela afirmacdo de que devam propiciar subsidios para o
desempenho do professor no seu dia a dia, opde-se radicalmente & sua concepcdo de que a
pratica se constitut por si s, a partir do cotidiano, como assumida na resposta (d). Em outras
palavras, se esses subsidios devem ser propiciados a PAs pelos CFCs, eles estdo fora do
professor, o que contrania a afirmacdo de que a prética significa aprender a atuar junto a
alunos em sala de aula e constitul o ensino da vivéncia didria (d). Ainda que tenha
pretendido que o termo subsidios significasse informacdes, auxilios, elemenios, dados para
posterior elaboracdo de alguma tarefa (Dic. Aurélio) praticos, opde-se radicalmente a sua
defini¢do de que a prética se constitui por si s6 ou se basta. Essa contradi¢do aponta para as

ndo-coincidéncias do discurso consigo mesmo (Authier-Revuz, 1998).




Essa contradigo produzida por PA7 (também presente em (d”) se explica pela
reiteracdo, segundo o fendmeno da explicitagdo univocizante do dizer, por wm processo de
reflexividade metadiscursiva que, por si s0, constitui a evidéncia do ndo-UM.

Em sintese, a espessura seméantica das palavras toma-as opacas ¢ acabam por produzir
a opacidade das afirmacges de PA7.

Sua admissdo de que os CFCs contribuem para a produgdo de um deslocamento
positivo da pratica, na resposta (a), reflete o discurso institucional que, por sua vez, reflete o
discurso neoliberal, naturalizado ¢ presente no senso comum atual, que projeta nesses
cursos a responsabilidade sobre o progresso de todas as atividades: a eficiéncia com que os
professores se submetem a esses cursos produz a eficdcia do projeto neoliberal.

Sua afirmacéo, na resposta (b), de que cabe a esses cursos permitir a PAs acesso a
conhecimentos que poderdo usar na sala de aula revela, por um lado, seu papel no jogo
imaginério, por outro, a reproducio do logocentrismo da teoria: segundo o papel que the
cabe como aluno, PA7 manifesta o seu ndo-saber em relacdo ao saber de Ps. No
cumprimento dos respectivos papéis, P e de PA reproduzem o logocentrismo da teoria,
segundo o qual existe um modelo abstrato, eidético que deve ser teleologicamente atingido.

A recomréncia dos dois conceitos, contraditdrios em suas bases, corroboram a
postulac@o da contradigdo intrinseca, como condi¢do de produgio do discurso de PA7.

Observa-se, dessa forma, que, a despeito da tentativa de definir a teoria e a pritica,
estabelecendo-lhes as particularidades que lhes sio diferenciais, ¢ da tentativa de priorizara
pratica em detrimento da teoria, PA7 acaba por nfo conseguir nem uma coisa nem outra.
Isso ocorre porque, de forma paradoxal, a tentativa da priorizago da pratica em relagédo 2
teoria se flustra exatamente quando ela busca reforgar essa priorizacio pela reiteragio por

meio de uma construgdo apositiva, ocorréncia perceptivel em (b) ¢ em (d):
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b) Acredito que esses cursos devam agir mais no campo prdtico do ensino, devam

propiciar subsidios para o desempenho do professor no seu dia a dia.

d) Para mim, pratica significa aprender a atuar junto a alunos em sala de aula, seria

o ensine da vivéncia didria, da aplicacdo de métodos de aula.

Nio constituindo preocupagdo deste trabalho a busca da eliminagdo da contradicdo,
mas analisd-la enquanto fendmeno constitutivo da formagdo discursiva (Foucauit, 1969/
1995), objetivou-se entender “como” esse fendmeno ocorre.

E inegédvel, por um lado, que a concepgdo da pratica, defendida por PA7, como
atividade absolutamente empirica, derivada da experiéncia, 1senta de modelos e de métodos
prescritivos, constitutivos desses modelos, existe, ainda que seja menos acetta no Ambito
pedagdgico. Também ¢ inegével, por outro lado, que a concepgo de pratica, derivada da
aplicacdo de prescricbes metodolégicas de um determinado modelo tednico, existe ¢ € a
predominante.

A irefutabilidade de ambas as concepgles permite-nos postular as “contradigdes”,
produzidas por PA7, a matenalizacdo de uma contradicdo intrinseca (Foucault, op. cit.:
172), razdo de existir das proprias definicGes do que seja teoria e do que seja pratica. Assim,
essas contradigdes nada mais s30 do que mantfestagdes, na superficie lingliistica do discurso
de PA7, de uma contradig@o fundamental, prépria da relagio teoria-pratica.

A definig8o da pratica por meio de dois conceitos coexistentes no discurso dos CFCs,
conceitos esses, cujos principios diferem entre si, permite-nos postular & enunciag@io de PA7
uma contradigdo intrinseca (Foucault, op. cit.) da formagéo discursiva desses cursos, de
ordem interdiscursiva, evidéncia da parcela sécio-histérica da dimensdo da alteridade que a
constitui.

A preocupacdio em tentar fixar um determinado sentido para a sua definicdo,

sobretudo da prética, por meio de repetigSes que, ao conFano do gque pretendia, trouxeram
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outros sentidos, permite-nos postular que essas repeticdes constituem o acontecimento da
metadiscursividade (Authier-Revuz, 1998).

Essas duas ocorréncias nos permitem postular as inextricabilidades do sujeito e de seu
discurso ¢ dos fendmenos intradiscursivo e interdiscursivo. A heterogeneidade constitutiva
de PA7 se revela em seu discurso por meio dos fendmenos intradiscursivo e interdiscursivo
que se provam interdependentes, no sentido de que o plano horizontal, linear da seqiiéncia
linghistica do primeiro ocomre em decorréncia do segundo, do plano vertical, ndo-linear, da
alteridade s6cio-historica e psicanalitica.

Essa “contradi¢do” se explica pelo fato de, ao solicitar que PAs definam teoria ¢
pratica, a avaliacdo do CFC induz cada PA a confessar 2 P como age ~ do verbo confessar
em sua forma transitiva direta ¢ indireta, significando declarar, revelar durante confissdo—
em seu fazer pedagégico, o que o leva a se confessar ~ do verbo confessar em sua forma

preposicionada, significando reconhecer-se — culpado por atos que tenha assumido.

3.3.2. “VYVou me corrigir” ou comntradicbes mediadas por marcas
metadiscursivas

A se¢lo de andlise anterior detectou o fendmeno da contradic@o que se apresentou no
plano intradiscursivo, sob a forma de seqiiéncia de enunciados, de pretensas oracdes
coordenativas assindéticas, constituindo uma contradicdo intrinseca, materializagdo da
dimenséo interdiscursiva do discurso e, portanto, inerente aos CFCs. Confessando a Ps o seu

fazer pedagégico, nas avaliagdes, PAs confessaram-se pecadores por atos contraditdrios em

seu cotidianc.

268



O presente item de analise focaliza contradigbes Intrinsecas que se apresentaram

seqiienciadas ¢ mediadas por marcas lingiiisticas evidenciadoras de um processo

metadiscursivo que se manifesta em seu discurso como se o enunciador estivesse se auto-

corrigindo, sob um ato penitencial.

Para se¢ ter acesso ao funcionamento discursivo dessas marcas lingiiisticas

metadiscursivas, procedeu-se a sua divisdo por categorias, segundo ocorréncias que se

mostraram mais significativas.

3.3.2.1. : “Tenho dividas” ou disjuntor “OU” e heterogeneidade de PAs

O carater pletdrico da enunciacdo de PAs que remete a uma contradicio intrinseca,

observado na segfo anterior de analise, repete-se¢ no presente item, apresentando uma

particularidade que permite a sua classificacio como uma contradicdo mediada por

conectores. Mais especificamente, essas contradigdes se apresentaram em enunciados,

dispostos em seqii€ncia ¢ mediados por conectores.

Observe-se, no E7%, uma de suas mmumeras ocorréncias, neste caso, de contradigdo

apresentada em enunciados dispostos em seqgiiéncia ¢ mediados pelo disjuntor “OU™:

B

E79.

PAL.
[O curso de formacio continuada) Deveria deixar o individuo melhor do que ele é, ou
seja, atualizd-lo de verdade. Os cursos deveriam oferecer aquilo que o individuo busca
(necessidade) e ndo o que o “drgdo” gostaria de oferecer.
[No curso de formagdo continuada) A/ém das informagées tedricas e prdticas sobre a
area de atuagde do individuo, deve-se focalizar assuntos gerais que também serdo
valiosos para o bom desempenho do mesmo.
Sim [tenho hido textos tedricos].
[Pratica significa] Exercitar algo, a partir de uma idéia (teoria) ou fundamentar a
teoria.
[Teoria significa] Conjunto de idéias que precisam ser provadas (praticadas) ou
informacdes que vém auxiliar/ orientar g pratica.
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Constituindo a tarefa de “definir”, o ato de enunciar os atributos essenciais ¢
especificos de um objeto, de forma que ele se tomme inconfundivel, as defini¢des tanto do
termo “pratica” (resposta “d”) como do termo “teoria” {resposta “¢”), estabelecidas por
atributos diferentes ¢ mediados pelo conectivo disjuntor “ou”, sugerem, & primeira vista, o
estabelecimento de uma contradigdo, em seu significado lafo, predominante na e caro a
logica formal, no sentido de ter sido produzida uma oposicdo entre proposigdes’®
contraditorias.

Amnalisem-se, num primeiro momento, o contetdo das proposicdes e, em seguida, o
funcionamento discursivo da conexdo estabelecida pelo disjuntor “OU”.

Retomem-se, especificamente, as defini¢des de teona e de pritica, contidas na

avaliagdo de CFC, redigida por PAIL:

d) [Pratica significa] Exercitar algo, a partir de uma idéia (teoria) OU
Sfundamentar a teoria.
e} [Teoria significa] Conjunto de idéias que precisam ser provadas (praticadas)

OU informacdes que vém auxiliar/ orientar a prética.

Isolando-se as oragdes constitutivas dessa construgdo sintdtica complexa, para
melhor compreensédo das definigdes de teoria e de pratica estabelecidas por PA1, obtém-se
0s enunciados:

d’) Prética significa “Exercitar algo, a partir de uma idéia (teoria}”

d’") Pratica significa “fundamentar g teoria ™.

¢’) Teona significa “Conjunto de idéias que precisam ser provadas (praticadas)
¢’ Teona significa “informacdes gue vém auxiliar/ orientar a prética”.

Ao definir a prética como o ato de Exercitar algo, a partir de uma idéia (teoria}, na

oragdc (d’), PAl concede 4 teoria o estatuto de genese; adota, portanto, a posigio

¥ Proposighes constituem, segundo a I6gica cléssica, enunciados verbais suscetiveis de serem ditos
verdadeires ou falsos.
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subserviente da pratica, mais especificamente, a de que esta constitui mera aplicagdo
daquela. Essa posicio reflete a visdo dialética associativa estabelecida sobre a relagdo
mantida entre teoria ¢ pratica, pressuposta pelos estudos do dmbito da pedagogia, segundo a
qual esses elementos constituem processos que, embora distintos, mantém relagio de
dependéncia entre si (Candau, 1996). Essa visdo cormesponde, também, & perspectiva
assumida pela Lingiiistica Aplicada de que a pratica constitui aplicagdo de teona que, por
sua vez, reflete o discurso logocéntrico da priorizacdo da teoria em relagdo & pratica,
segundo o qual ndo apenas se polarizam os elementos constitutivos da relagio teoria-pratica,
mas se prioriza um dos pdlos em detrimento do outro (Derrida, 1967/ 1973). Essa
priorizagdo da teora, em detrimento da pratica, revela, por sua vez, o logocentrismo do
cientificismo de que € carregada a ciéncia, caudatéria da 16gica grega que se sustenta no
raciocinio dedutivo, segundo o qual, a teona constituiria a premissa verdadeira que,
inegavelmente, levaria, por meio da pritica, a uma conclus8o verdadeira, uma vez que o
gstatuto de verdade da teoria ja € assegurado por uma verdade que the € inerente.
Entretanto, ao amphar, em seguida, essa defini¢do, enunciando que a pratica constitui
o ato de “fundamentar a teoria” (4°"), PA1 concede & pratica o estatuto privilegiado de
responsavel por “documentar, justificar, estabelecer, firmar” (Dic. Aurélio) a teoria,
atibuindo, portanto, a subserviéncia desta aquela. Embora essa segunda assergio de PAl
reflita a perspectiva dialética associativa, como OCOTTe cOm a primeira, o estatuto de génese &
atribuido & pratica, uma vez que pressupde a perspectiva da teorizagdo da prética. Essa
perspectiva pressupde, por sua vez, o carater prionitario da pratica em detrimento da teoria: a
legitimacdo (fundamentacio), o estatuto de verdade desta ¢ condicionado 4 sua comprovag&o
pela possibilidade de colocd-la em prética. Perceba-se, em sintese, como ¢ssa segunda parte

da definicdo se opde, diametralmente, 4 primeira parte.
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A mesma seqiiéncia estabelecida na tarefa de definir “pratica” ¢ reiterada por PA1 ao
definir a teoria: ao conceitud-la, num primeiro momento, como “Conjunto de idéias que
precisam ser provadas (praticadas) (¢’), PAl confere a4 mesma o atributo de seu
condicionamento a pritica. Embora ndo chegue a constituir a concepgdo da teorizagdo da
prética, € inegavel o cardter central que lhe € atribuido, uma vez que € assumida como
legitimadora da teoria.

Perceba-se, entretanto, que, ao ampliar a definicdo da teoria como “informacées que
vém auxiliar/ orientar a prdtica” (¢’”), PAl enuncia uma dupla contradicdo. Uma ¢
produzida pela sobrecarga significante das palavras (Foucault, 1995) que compdem essa
proposicio, em relagdo a anterior. A primeira proposigdo, qual seja, [teoria significa o]
Conjunte de idéias que precisam ser provadas (praticadas) (¢7) subjaz o conceito da
submissdo da teoma & pratica. Esse conceito € relacionado por meio do disjuntor “OU” a
uma proposic&o contraditoria por si s6: [Teoria significa] “informacgdes que vém auxiliar/
orientar a pratica”.

A outra contradi¢io € produzida, simultaneamente, pela sobrecarga semintica das
palavras quxiliar € orientar € pela ambigiiidade decorrente da separacio desses termos por
meio de uma barra. Em sintese, a “contradicdo” ocorre no aspecto semantico em relagdo aos
significados das palavras e da barra,

Inicie-se por analisar a contradicdo presente no binémio desencadeador da contradigio
principal. duxiliar significa socorrer, gjudar ¢ mantém o cardter secundario, subserviente,
atribuido a teoria no enunciado anterior (¢”) desta mesma resposta. Por outro lado, o termo
orientar, que € associado a esse termo auxiliar, por meio de uma barra, significa guiar,
dirigir, nortear, 0 que atribui a teoria o lugar prioritario, ativo. A sobrecarga seméntica das

palavras auxiliar ¢ orientar , sinonimicas em seu uso comente, mas denotando,
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respectivamente, um sentido passivo e um ativo, produz a distorcdo da enumeracdo dos
atributos essenciats do objeto, atributos esses que deveriam tomé-lo inconfundivel com
outro objeto, como requer a defimigdo.

Associe-se a essa contradigdo de ordem seméntica a de ordem gramatical, produzida
pela barra (/). Representada, graficamente, por um trago obliquo, originariamente, a barra ¢
usada para separar numeros (01/01/2001) ou silabas métricas de um poema
(mi/pha/te/rra/tem)/. Quando tomado por empréstimo para um uso textual, esse sinal
grafico apresenta dois significados: 0 que corresponde ao do conector alternativo “ou”™ € 0
gue corresponde ao de coordenador assindético.

Se tomado como conector alternativo “ou”, a barra que medeia os termos auxiliar/
orientar produz a afirmac@o de que a teoria constituiria informagdes que auxiliam ou que
orientam a pritica, cumprindo, portanto, apenas uma dessas duas fungdes. Se tomado
como coordenador assindético, por cumprir mero papel de separador de emumeragdes,
produziria a afirmagio de que a teoria cumpriria ambas as funcdes, embora ndo
simultaneamente {ora uma, ora outra).

Dessa forma, a contradicBo do plano seméntico se estabelece pela polissemia
produzida pela sobrecarga seméntica dos termos mediados pela barra, por sua vez
produtora de ambigiiidade. No enunciado {teoria significa] informacdes que vém auxiliar/
orientar a prdtica ("), pressupdem-se: a) teoria ¢ subserviente & pratica, uma vez que a
auxilia ou teoria se sobrepde & pritica, pois a orenta (entenda-se apenas uma dessas
possibilidades) e b} teoria € subserviente a pratica e teoria se sobrepde & pratica (entenda-se
ambas as possibilidades, mas ndo simultaneamente). Embora “a” e “b” sejam admissiveis,

PAl ndo se define por neshuma das possibilidades, mantendo, minimamente, uma

ambigiudade.
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Essa ambigiiidade, ao ser relacionads 3 parcela de definicdo anterior, produz a
contradicdo do periodo composto. Mais especificamente, essa contradicdo do plano
sintatico se instaura pela construgfo de um periodo composto constituido de duas oragdes
ndo-comrespondentes entre si, a saber, teoria significa Conjunto de idéias que precisam ser
provadas (praticadas) (¢’) e teoria significa informacées que vém auxiliar/ orientar a
prdtica (e, significando, respectivamente, subserviéncia da teoria — j& que precisa ser
provada — & pratica e subserviéncia — apenas guxilia — ou sobreposicdo — orienta ~ da teoria
a pratica

Observadas as “contradicdes™ que se instauram nos planos seméantico e sintatico,
proceda-se a analise do funcionamento discursivo da conexao estabelecida pelo conectivo
“QuU”.

Essas contradi¢des, que se mostram no plano da anilise do contetado das proposi¢des,
portanto, no plano interpretativo, sio corroboradas pelas contradigbes produzidas pelo
disjuntive “OU”.

O termo “OU”, derivado do latim “aut”, por 1. designar alternativa ou exclusdo; por
2. indicar duvida, incerteza ou hesitacdo ¢ poder significar 3. de outro moda, por outra
forma, por outra(s) palavra(s) (Dic. Aurélio), produz efeitos polissémicos nas construgdes
que liga. Considere-se, ainda, o outro sentido que lhe ¢ atribuido: por também derivar do
termo igualmente latino “ve/” que designa inclusdo e significa “e”.

Inventariado no rol das conjun¢des ¢ tendo-lhe side atribuido o valor seméntico
alternativo pela gramatica tradicional, o termo “OU” tem sido resgatado por perspectivas da
epunciagdo (Oliveira, 1995), a partir de suas fungdes 16gicas como conectivo disjuntivo,

cabendo-the as func¢des 16gicas de disjuncio exclusiva e de disjungio nclusiva. Segundo a
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primeira fungdo, a partir do principio logico da terceira excluida, apenas uma das
afirmagdes € verdadeira; de acordo com a segunda, ambas sdo verdadeiras.

Embora, em termos de jungdes sintaticas de oragdes (Sweetser, 1991), empregar “OU”
indique, segundo a tradi¢do, que uma das proposi¢des disjuntivas deve descrever o estado
genuino do estado de coisas do mundo real (Pezatti, 1997: 254), ao ser tratado como
operador l6gico, como freqiientemente tem ocorrido, sua fungio se amplia.

Se tomado segundo os concettos da logica formal, ¢ classificavel como disjuncdo
exclusiva o conector que medeia duas proposigdes, bastando que uma delas sejaverdadeirae
a outra falsa (Oliveira, op. cit.), isto €, se A ndo € verdadeira, entdo, B é verdadeira e vice-
versa. E classificdvel como conectivo de disjuncdo inclusivo se ambas as proposicdes sio
verdadeiras, isto €, se A ¢ verdadeira e B, também, € verdadeira.

Verifiquem-se as condi¢es de aceitabilidade para efeito de classificagdo do termo
“OU” que medeia as proposi¢des da composi¢io da definicdo de “pratica™.

A primetra proposicdo que compde a definicdo de “prética”, a saber, exercifar algo
(d") comesponde a perspectiva que a entende como aplicacdo de teoria e a segunda
proposicio fundamentar a teorig (4"} corresponde & perspectiva que a entende como
subsidio para teorizacdo. Inexistindo proposigdes falsas nessa defini¢do, uma vez que
ambas constituem concepgdes aceitas por diferentes correntes da Lingiistica Aplicada, n3o
se pode atmbuir a0 termo mediador “OU” o valor de conectivo de disjuncdo exclusiva.
Ocomrendo exatamente o mesmo comportamento na definigdo de “teoria”, a saber, conjunto
de idéias que precisam ser provadas {e”) “OU” informa¢des que vém auxiliar/orientar a
prdtica {(€7), também nao € possivel atribuir ao termo mediador o valor 16gico de disjuncio

exclusiva.




Essas condi¢des serlam suficientes para a atribuicdo do valor 16gico disjuntivo
inclusivo aos termos “OU” que medeiam as definigdes de “pritica” e de “teoria”.
Aceitando-se cssa classificagfio, para PAI, pritica comnsiste na aplicacdo de teoria e
subsidio para teorizacdo, teonia constitui abstracdes a serem comprovadas pela prdtica e
abstragées a partir da prdtica. Nao constituem, entretanto, definigdes, uma vez que PAl
ndo procedeu a enumeracdo de atributos que tornassem tanto a teoria como a pratica
inconfundiveis.

Expliquem-se as ndo-pertinéncias dessas defini¢gdes. Sob a hipdtese de se atnbuiro
valor disjuntivo inclusivo ao termo “OU”, presente na primeira definicdo de PAL,
gxistiriam, a nigor, duas praticas de natureza diferente: a primeira teria a natureza da
poiésis, no sentido de que consistiria na execucdo de procedimentos pré-determinados pela
teoria; a segunda, seria uma pratica da ordem da ddxa que, sob observagio sistemdtica,
constituinia elementos para a abstrag@o de uma teoria. Dessa mesma forma, existiriam duas
teorias: uma especulativa, da ordem do eidos, de idéias que precisam ser provadas (d)e da
tradi¢do racionalista ¢ outra, da ordem da inductione, da indugio cientifica ou indugédo
mcompleta cuja conclusdo, ndo obstante, é universal ¢ necessaria, pois se estabelece por
meio de procedimentos metddicos rigorosos, uma vez que fundamenta a pratica (e).

Ha que se considerar, assim, que, embora relacionem proposigdes aceitas sob uma
andlise ldgico-formal, sob o ponto de vista arqueoldgico, isto €, da formagdo dos
enunciados, esses conectivos medeiam proposicdes advindas de perspectivas diferentes, de
acordo com as quais esses atributos constituem caracteristicas em oposicdo. A caracteristica
atribuida & pratica em (d’) opSe-se diametralmente 3 atribuida em (d”), da mesma forma
que ocorre com a atribuida & teoria em (e’) ¢ em (&), segundo o ponto de vista das

perspectivas sobre as quais se sustentam. Embora ambas coexistam no discurso dos CFCs ¢
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no da Lingiiistica Aplicada, a formagéo dos objetos obedece a principios que lhes sdo
diferenciais: para uma, a pratica ¢ a génese, para outra, a génese ¢ a teoria.

Em sintese, as condi¢des de aceitabilidade para a classificagdo do mediador “OU”
como conectivo disjuntivo inclusivo também nio se preenchem, para efeito das definigSes
de PAl, mantendo-se, portanto, as contradigdes.

Nio se objetivando a eliminagio das contradicdes, como exige a lei heuristica, além
de os instrumentos destinados para tal tarefa terem se revelado ineficazes para cumpri-la,
buscou-se, apenas, compreender as condigSes de suas ocoméncias, sem o objetivo de
pacifica-las, mas com o de analisé-las como constitutivas do discurso dos CFCs.

A existéncia concomitante das perspectivas que assumem a teoria como génese € as
que assumem a pratica como génese, revelando que diferem na sua constituigdo como
discurso, mas pertencem a mesma formagdo discursiva, no caso do presente estudo, & dos
CFCs, permite-nos postuld-las como contradicdes que constituem as proprias razdes para a
existéncia do discurso, objetos a serem descritos por si mesmos.

Assumir os CFCs como formacio discursiva significa assumi-los como um espaco de
dissencées multiplas e, constitutivamente contraditério (Foucault, op.cit); desse modo, o
uso do conectivo “OU” permite-nos postular um “conector metadiscursivo”, uma marca
lingiistica evidenciadora de que PAl produziu uma reflexdo sobre a sua definigdo anterior
no proprio fio de seu discurso, por meio do qual PAl realiza uma reflexdo metadiscursiva,
no sentido de que teve dividas sobre o que enunciara antes. O termo “OU”, enunciado no
plano intradiscursivo, horizontal € linear do discurso de PAI, nada mais constitui do que a
materializacdo lingtiistica da contradic@o intrinseca, constitutiva do interdiscurso, produzida

na relacio sécio-historicamente estabelecida entre teoria e pratica.
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A avaliagdo dos CFCs, redigida por PA2, abaixo transcrita, apresentou, tal como a
de PALl, a presenga do conectivo QU:

E30.
PA2

a)} Acho gue estes cursos [de formagdo continuada] possibilitam ao professor o
acesso das novas teorias e pensamentos que poderdo certamente ajudd-lo.

b) [Nesses cursos de formacdo continuada) Deve ser focalizado o professor no que
diz respeito a sua formagdo, atualizacdo, desenvolvimento.

¢) Sim [tenho lido textos tedricos].

d) [Pratica constitui a] Aplicacdo dos conceitos tedricos on, pelo menos, a tentativa.

¢} [Teora constitui] Uma resposta para alguns problemas que ji foram estudados,

analisados e gue poderd ajudar o leitor a resolver os seus problemas.

PA2 inicia a avaliagdo, assumindo, explicitamente, o fugar de destaque para a teoria e
revelando acreditar que ela poderd auxilid-lo (a). Essa priorizagdo € corroborada por sua
resposta a outro item (c) segundo a qual I& textos tedricos. Ao definir a pratica (d), reafirma,
mats uma vez, essa posi¢gdo central da teoria, por responder que entende a primeira como
aplicacdo de teomas. Em seguida, entretanto, nessa mesma resposta, admite a
impossibilidade de aplica-las (ainda em “d”). Para completar, em (), volta a atribuir a
primazia da teorta, definindo-a, entretanto, de forma divergente & que fizera em (a).

Essa contradi¢do ¢ verificidvel pela andlise de sua resposta & pergunta (d), que ¢
composta de:

d’) A pratica constitui @ aplicacdo de conceitos tedricos

d”y OU [pratica constitui], pelo menos, a tentativa [da aplicagio de conceitos

tedricos]

Se PA2 micia a definicdo de pritica como aplicagdo de conceitos tedricos, termina
por defini-la como, mmimamente, a fentativa de sua aplicacdo, o que equivale a afirmar
que existem teorias ndo aplicaveis, embora também caiba a interpretacdo de que PAs é que

sejam incapazes de aplica-las. Qualquer que seja a interpretacdo que se atribua 3 segunda
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proposicdo que compde esse periodo composto, fica patente que existerm teorias que
permanecem em seu territério. Como interpretar o conectivo “OU” para que s¢ entenda a
definigdo de prética de PA2?

Submetido as condigbes de classificagdo discursiva como disjuntor, o conectivo
“OU”, que medeia as duas proposi¢des, revelou sua aceitabilidade tanto no que se refere &
existéncia de elementos comuns as duas proposicSes que permitem o eixo disjuntivo, a
saber, prdtica é aplicagdo, como no que diz respeito a existéncia de uma terceira assergio,
equivalente ao dominio semantico, representado pelo eixo comum &s assergdes disjuntivas:
pratica € “A” — aplicacdo de teorias — ou pratica € “B” — fentativa de aplica¢do de teorias.

Submetendo-se a andlise para a determinagdo de sua classificagdo como disjuntor
exclusivo ou inclusivo, segundo as regras da 16gica formal, elimma-se a possibilidade de se
the imputar o valor de disjuntor exclusivo, por nenhuma das proposigGes ser passivel de ser
considerada ndo-verdadeira.

A primeira proposicéo, qual seja, a pratica constitui @ aplica¢do de conceitos tedricos
(d"), comresponde a perspectiva hegemonica, ndo s6 no dmbito da educagdo, como em
termos da ciéncia em geral, segundo a qual prética tem o sentido da poiésis grega, isto €, 0
de execuclo de procedimentos pré-estabelecidos por um modelo abstrato e perfeito.
Submissa a teonla, cabe & pratica apenas reproduzi-la e, nesse processo mimético, legitima-
la, correspondendo a perspectiva dialética associativa, prevista pelas teorias pedagdgicas,
segundo 2 qual, embora a teoria ¢ a pratica constituam objetos, cujas caracteristicas lhes
sejam diferenciais, mantém dependéncia mutua.

A segunda proposigdo da definicdo de PA2, que admite a existéncia de teorias

inaplicdveis, corresponde a perspectiva dialética dissociativa, também prevista pelas teorias
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pedagdgicas. Segundo tal visdo, teoria e pratica constituiriam instdncias independentes que
nio guardam nenhuma relacdo entre si.

Sendo ambas as proposi¢Oes, mediadas pelo comective “OU”, consideradas
verdadeiras, ndo se the pode atribuir, sob o ponto de vista da analise formal, a classificacdo
como disjuntor exclusivo, restando-lhe a caracterizagdo como disjuntor mclusivo.

Retomem-se as duas proposi¢des que compdem a definicio de prética, para efeito de
classificagdo do conectivo “OU” como disjuntor inclusivo: [Pratica constitui a] Aplicacdo
dos conceitos teoricos ou [Pratica constitui] pelo menos, a tentativa [da aplica¢do de
conceitos tedricos].

Classificando-o como tal, a definicdo de PA2 seria: pratica constitui a aplicacdo de
teorias, admitindo-se, também, a impossibilidade de aplica¢do de teorias. Ora, se definiram
objeto constitul o ato de enumerar caracteristicas que the sejam essenciais ¢ PA2 mputa &
pratica o atributo fundamental de ser aplicdvel, ndo lhe poderia imputar, simultaneamente, a
caracteristica essencial de ndo ser aplicavel, o que impede a classificagdo do conectivo
“QU” como disjuntor inclusivo.

Como se pode observar, embora as proposigbes sejam verdadeiras ¢ preencham as
condigdes de aceitabilidade l6gica formal, para a classificagdo do conector “OU” que as
medeia, como disjuntor inclusivo, sob o ponto de vista de ato defimidor, o epunciado
constitui uma contradigdo.

Nao tendo buscado a eliminacdo dessa contradicdo, preocupacdo da ldgica formal,
nem o Seu apaziguamento, preocupacdo da 16gica dialética, mas a compreensdo de seu
fancionamento discursivo e das condigSes de sua formagdo, sob uma perspectiva
arqueologica, postulamos, como j& foi colocado em outros momentos desta tese, uma

contradi¢do intrinseca, uma vez que ocorre no interior da formacdo discursiva dos CFCs.
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Mais do que intrinseca, essa ndo-comespondéncia aponta para uma contradicio
fundamental, uma vez que € constitutiva da pratica, isto €, do préprio objeto em definigéo.
A resposta de PA2, na questdo (€), em sua tarefa de definir a teoria, corrobora esse carater
contraditdério. Definindo a teoria como uma resposta para alguns problemas que jd foram
estudados, analisades e que poderd ajudar o leitor a resolver os seus problemas, PA2 traz
um outro conceito: subjaz a essa defini¢do o conceito de que teoria constitui a abstragdo de
soluches para problemas existentes na pratica, correspondendo a perspectiva que concebe a
teoria como teorizagdo da pratica, concepgdo presente no Ambito da Pedagogia.
Corresponde, também, a perspectiva muito particular das correntes da Lingiiistica Aplicada
que se caracterizam pela detecglio de problemas encontrados na pratica € posterior busca de
solugdes, recorrendo, quando necessario, a outras disciplinas do saber.

Como se pode observar, as contradi¢gdes, no que diz respeito a teoria e prética,
disseminam-se pelo questiondrio: se teorias s@o abstraidas de problemas da pritica e se
destinam a resolver problemas da pratica, para PA2, a relacdo entre teoria e pratica se
estabelece de forma simples ¢ direta. Entretanto, a definicdo paralela da pratica como a
tentativa da aplicagdo de teorias revela que essa relagdo nfo se estabelece de forma tdo
simples como outros segmentos de respostas de PAs fazem crer. As afirmagdes de que os
cursos [de formagdo continuada) possibilitam ao professor o acesso as novas teorias e
pensamentos que poderdo certamente gjudd-lo (a) e de que a teoria poderd ajudar o leitor
a resolver os seus problemas (), ndo condizem com a definicdo de prética que constituiria
pelo menos a tentativa de aplicagdo de conceitos tedricos (4).

Ni#o sendo classificavel como disjuntor exclusivo mem inclusivo, mas sendo
responséavel pela producio da contradicio, imputamos ao conectivo “OU” o funcionamento

como conectivo metadiscursivo, por meio do qual, PA2 manifesta lingiiisticamente a volta
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reflexiva sobre o fio do seu préprio discurso, modalizando autonimicamente (Authier-
Revuz, 1995) a afirmagdo anterior. Sob evidente esforco em definir a pratica de forma
completa, dado o carater pletorico da palavra, PA2 deixa perceber a ndo-transparéncia
desse conceito €, em lugar de fixar o sentido pretendido, remete a outros conceitos de
pratica, parecendo apontar para as “ndo-coincidéncias do discurso consigo mesmo”
(Authier-Revuz, 1998: 26).

PA2 se utiliza do “disjuntivo” “OU”, movido pelo esquecimento enunciativo ou
gsquecimento nimero dois, do plano intradiscursivo, de acordo com o qual pensa que o que
profere 36 tem um sentido: de que tem controle sobre o proprio dizer e de que sua
enunciagdo ¢ transparente, mas seu dizer resulta em opacidade.

As “ndo-comncidéncias do discurso consigo mesmo” parecem refletir a
interdiscursividade constitutiva do discurso de PA2, por sua vez, reflexo da contradigéo
fundamental e constitutiva da relagdo teoria-prética.

A afirmac@o de PA2 de que as teorias podem, efetivamente, solucionar seus
problemas de ordem pratica reflete o carater logocéntrico da teoria que permeia ©
pensamento contempordneo e invalida quaisquer projetos, sobretudo educacionais, uma vez
que se pauta, apenas, em um modelo abstrato a ser concretizado, desconsiderando a
complexidade que envolve os sujeitos da interacdo. A eficacia do modelo tedrico, vista,
teleologicamente, como um fim a ser atingido, submete a eficiéncia & ordem da fidelidade
com que a teona venha a ser executada, ficando-lhe pressuposta e inquestiondvel a sua
reproducio, via procedimentos preestabelecidos de aplicacio.

Esse logocentrismo, que pressupde ndo apenas a sua polarizacdo em relagdo 3 pritica,
mas a sua priorizagfo em detrimento desta, comprova a concepgdo positivista da atribuicio

da verdade ¢, conseqiientemente, da credibilidade & teoria, uma vez que foi comprovada.
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A modalizacdo dessa afirmagio por meio do “conective” “OU” evidencia a
impossibilidade de PA2 de ser categbrico, certamente, por sua experiéncia ter-lhe
demonstrado que a pratica ndo é constituida, apenas, da aplicagdo de conceitos teoncos ¢
que a relagdo entre teoria e pratica ndo se estabelece de forma tdo direta, linear ¢ simples
como se faz pressupor. O discurso de PA2 revela que, embora se submets,
incondicionalmente, a teoria, ndo consegue controlar a trupgdo de outros sentidos, de que a
teoria possa ndo ser aplicdvel ¢, portanto, de que a pratica possa ndo constituir apenas
aplicagdo de teorias.

Essa sobreposi¢io de “contradigbes” permite-nos postuld-las ndo como ilogicidade ou
incoeréncia, mas como Incapacidade de controle do dizer. PA2 parece revelar que, nas
enunciacfes, as palavras ndo falam por si $6s mas sfo faladas (Orlandi, 1992) pela
ideologia e pelo inconsciente sem que um dos dois absorva o outro (Authier-Revuz, 1998).
Essas contradi¢Oes, assim, fazem-se sob o esquecimento nimero um ou ideoldgico,
segundo o qual PA2, sob a ilusfio de que profere um dizer préprio, particularizado, repete
enunciagdes ja existentes, comprovando a heterogeneidade da constituic@o tanto da teoria
como da pratica.

As “contradi¢des”, produzidas pelo uso do disjuntor, sem que haja rigorosamente um
raciocinio disjuntivo apresentam-se como aporias que parecem evidenciar uma antinomia,
isto €, apresentam conflito entre opinibes, contririas ¢ igualmente concludentes, em
resposta a uma mesma questo, como se estivessem sob uma dificuldade de ordem racional,
que parece decorrer exclusivamente de um raciocinio ou do contetido desse raciocinio, em
virtude da existéncia de uma contradi¢do entre duas leis ou principios, isto €, de um conflito

entre duas afirmacdes demonstradas ou refutadas com igual rigor.
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O uso “disjuntor” “OU”, para o cumprimento da tarefa de definir tanto a teoria como a
pratica, mostra-se constituir a evidéncia do doble bind, da impossibilidade da passagen de
uma para a outra, impossibilidade esta determinada pelas “impurezas” tanto da teorna como
da pratica, uma vez que a teoria ¢ impregnada de outras teorias, de teorias melthoradas pela
sua aplicacdo tanto quanto a pratica também € impregnada de priticas de vdrias naturezas —
da déxa, da poiésis. E também nesse sentido que as “contradi¢bes” sdo counstitutivas dos
CFCs: exigindo de PAs que definam uma e outra 0s remetem & impossibilidade de
caracteriza-las categoricamente.

PALl ¢ PA2, em sua tarefa de definir teonia e pratica, requerida pela avaliagio, agiram
como se estivessem procedendo ao sacramento da peniténcia constituida pela declaragdo
dos préprios pecados. Refletindo sobre suas agSes pedagdgicas, nesse ato de contrigdo, eles

parecem colocar em divida o dogma tedrico de que seu fazer se limita ao cumprimento de

procedimentos preestabelecidos pela teonia.

3.3.2.2. Paréntese para reflexio ou marcas das ndo-coincidéncias do dizer

Tendo-se privilegiado o discurso dito “contraditério” como material potencial para se
analisarem os sentidos de teoria e de pratica circulantes nos cursos de formacgao continuada,
o uso de palavras entre parénteses mostrou-se constituir um mecanismo evidenciador, por
um lado, do cardter sdcio-historicamente construido da distingfo entre esses sentidos, por
cutro, da incapacidade de PAs de conterem a manifestagdo das duas dimensfes da

alteridade que os constituem.

O segmento, abaixo transcrito, ilustra uma dessas infimeras ocorréncias:

E81.
PAI.
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@) [O curso de formacdo continuada] Deveria deixar o individuo melhor do que ele €, ou
seja, atualizd-lo de verdade. Os cursos deveriam oferecer aguilo que o individuo busca
(necessidade) e ndo ¢ que o “orgdo” gostaria de oferecer.

b} [Os cursos de formagdo continuada] A/ém das informacées tedricas e prdticas sobre a
drea de atuagdo do individuo, deve focalizar assuntos gerais que também serdo valiosos
para o bom desempenho do mesmo.

¢) Sim.[leio/ tenho hido textos tedricos]

d) [Pritica significal] Exercitar algo, a partir de uma idéia (teoria) ou fundamentar a
teoria.

¢) [Teoria significa] Conjunto de idéias que precisam ser provadas (praticadas} ou
informacdes que vém auxiliar/ orientar a prdtica.

Ao responder a pergunta “b”, no que diz respeito ao contetido dos cursos de formacdo
continuada, embora atribua a mesma importdncia a “informagées tedricas e praticas sobre a
drea de afuagdo do individuo”, PA1 apresenta dificuldades ao definir tanto a prética como a
teoria.

Na afirmagdo de que a prdtica significa “exercitar algo”, o uso do pronome
indefinido®® sugere constituir a exteriorizagdo de PA1 da impossibilidade de identificar e,
consegilentemente, de nomear o que ¢ exercitado.

Essa manifestacdo, verbalmente explicita, da dificuldade de se nomear ¢ reforcada
pelo fendmeno mais sutil do uso dos parénteses, definido pela gramdtica tradicional como
sinais graficos de pontuacfo empregados “para se intercalar, pum texto qualquer, mdicagdo
acessoria como uma explicagdo dada, uma reflexdo, um comentario 4 margem do gue se
afirrna”  (Cunba, 1986). Os travessdes constituiriam variantes dos parénteses,
desempenhando funcdes semelhantes.

Detectada ¢ analisada pela perspectiva mteracionista como msergdo de informacdes

paralelas ¢ subsidiarias no tema em curso, a palavra ou frase contida entre duas delimitacSes

** O uso de pronomes indefinidos para se referir & teoria e 4 prética foi muito significativo nas respostas de
PAs, indicando dificuidade para se defini-las. Optamos por nio contemplar a andlise desses pronomes por
Himitarmos o escope da pesquisa aos enynciados “contraditdrios”.
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¢ responsabilizada pela suspens@o momentinea da clocugdo em curso ¢ pelo seu
reaparecimento em outro momento da conversaggo, isto é, pela “divisdo do topico em
segmentos ndo contiguos” (Jubran, 1993: 64). A insergdo, em outras palavras, caracteriza-se
como a interpolacdo de segmentos conversacionais nfo atinentes ao assunto em pauta
naquele ponto da conversagdo.

Constitui, nesse sentido, resquicio, mera referéncia a um conjunto conceitual diferente
daquele que estd em foco, no momento em que ¢la ocorre, ndo devendo, entretanto, fazer
pressupor seu desvinculamento do contexto em que se insere, por promover esclarecimento,
atenuacio e avaliagdo do que esta sendo dito (Jubran, 1993).

Ainda sob a perspectiva descrittva, quanto a seu funcionamento sintdtico, constata-se
que, embora haja parénteses que estabelecem relagio sintdtica com os enunciados em que se
inserem, apresentando-se como oragGes coordenadas ou subordinadas, a caracteristica
padrio da “insercdo parentética” ¢ de ndo apresentar relacdes logico-seménticas com os
enunciados nos quais se encaixam {Tenani, 1997: 791). Ganha, assim, a dimens3o de uma
incisa, de uma frase que corta outra, interrompendo-lhe o sentido, constituindo uma ruptura
sintatica.

Quando o foco do segmento parentético recai sobre a formulagdo lingiistica do tépico,
as insergGes parentéticas desempenham wuma fungdo metalingiiistica proxima do
metadiscurso, por focalizarem a propria hinguagem pela explicitacdo do significado das
palavras ou pela busca de uma denominacio (Tenani, 1996).

Abrir um paréntese ou tragar wm travess3o, sob uma perspectiva Gue pressupde o
carater polifénico do enunciado, significa acrescentar dentro do enunciado que estd em
cadeia, um outro lugar, uma outra cena, um exterior discursivo, como se houvsse um

desdobramento do fio do enunciado, uma voz dupla (Boucheron, 2000: 180).
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Deslocande do dmbito da descri¢do, postulamos aos parénteses o papel mais sutil da
marca lingiiistica do fendmeno da reflexdo metadiscursiva pela qual o enunciador se volta,
reflexivamente, sobre o seu préprio dizer, por meio do desdobramento de uma unidade do
dizer, evidenciando que a enunciac@o ndo lhe é transparente ¢ que lhe escapa, fazendo,
portanto, pressupor a suspensdo por PAl de um sentido que vinha sendo assumido,_ em
virtude de outro sentido que lhe tenha afluido.

Ao grafar o termo teoria, entre parénteses, PAl sugere revelar a preocupacio em a) ser
mais claro, b) fixar o sentido que atribui ao termo idéia ¢ ¢) eleger o sentido de idéia que
pretende e pressuple imprimir. Entretanto, ao esforgar-se por fixar explicitamente um
sentido (Authier-Revuz, op.cit.:31) da palavra idéia, PA1 atnibui-lhe a forma de uma costura
aparente que ressalta a falba das ndo-coincidéncias enunciativas ¢ a sua sutura
metaenunciativa. Em outras palavras, os parénteses assumem o papel de glosas
metaenunciativas que, longe de serem da ordem de omamentos, testemunham o modo pelo
qual um dizer se mantém no jogo dispersante das ndo-coincidéncias do dizer (Authier-
Revuz, op.cit.: 27). Essas ndo-coincidéncias, por sua vez, constituem evidéncias de que as
palavras ndo se dizem, mas sdo ditas pelo Cutro, constitutivo de PAL.

Assim, 0 uso de palavras entre parénteses constitui o testemunho da existéncia de uma
fronteira entre a transparéncia e a opacificacdo, na forma de uma auto-representacéo do
dizer (Authier-Revuz, op.cit.;18), 1sto é, os parénteses auto-representam o dizer de PA1 de
que as significagdes dos termos idéia ¢ reoria ndo the estdo inteiramente claras.

Essas caracteristicas que lhes s@o préprias permitem-nos postular os parénteses como
marcas de introdugdo de glosas, notas explicativas da palavra, correspondentes a isto €, quer
dizer ¢ ou seja. Assim, o uso de parénteses, significando iste €, constitui um indicio de que

PA1 voltou-se reflexivamente para o seu dizer evidenciando a ndo-coincidéncia da palavra
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com a coisa, a ndo coincidéncia nfo so dos termos idéia e teoria entre s, COmMO €Nire €s3as
palavras e 0s objetos a que se referem.

A eleigio do sentido de idéia que pretende e pressupde imprimir, na forma de uma
glosa, por sua vez, da testemunho da potencialidade de um outro sentido, constituindo uma
atestacdo da realidade enunciativa do ndo-um do sentido (Authier-Revuz, op.cit.: 31) dos
termos em andlise. Em outras palavras, a escolha de uma palavra, sobretudo pela forma de
glosa, que testemunha a davida de PAI, traz, por um mecanismo de denegagéo, outros
sentidos que o termo encerra.

Assim, ao tentar ser mais claro, esforgando-se por especificar de tal forma o sentido
dessa palavra, PA] mostra-se menos preciso, expressando, ao contrario, pela preocupagdo de
fixar o sentido, a falta de certeza sobre 0 objeto a que se refere ¢, pela escolha sinonimica, da
testemunho da potencialidade de um outro sentido da palavra glosada.

Ao definir a pratica, em um primeiro momento, PAl atribui-the um papel
subserviente, uma vez que lThe imputa o papel de aplicacdo de teonia. No entanto, num
segundo momento, em sua tarefa de deﬁp;i;r a pratica, fazendo uso do conectivo ou, afirma
que a prdtica fundamenta 2 teona, isto €, gue a pratica € que legitima a teoria, o que lhe
confere o papel ativo, portanto, central.

Observe-se, enfim, como PAl afirma o papel subserviente da pratica e, a0 mesmo
tempo, o seu papel central.

Essa mesma dificuldade em definir a pratica se repete quanto a teoria. Embora sugira
té-la clara com relacdo a sua natureza abstrata, ao assumi-la como conjunto de idéias ou
informacbes, PAl ¢, mmimamente, “ambiguo” ao defini-la, prescritivamente, como
abstraces que precisam ser provadas (praticadas) e, em seguida, novamente pelo uso do

conectivo om, atibuir-the a caracteristica de auxiliar/ orientar a prética. Note-se como a
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contradicdo estd também presente no bindmio auxiliar e orientar: guxiliar significa socorrer,
ajudar, exercendo, portanto, um papel apenas complementar; orientar, por outro lado,
significa indicar o rumo, dirigir, encaminhar, guiar, que pressupde um papel ativo.

Note-se como, a principio, PAl defende um papel subserviente da teoria, ja que,
segundo a sua resposta, a sua legitimag&o ¢ condicionada pela sua comprovagéo pela pratica.
Da mesma forma que ocorre com relagdo a determinac@o do sentido de idéia, presente em
seu conceito de pratica, PA1 usa o tenmo praticadas entre parénteses, sugerindo sentir
necessidade de fixar o sentido que pretende imprimir ao termo provadas, o que Tevela, pelo
processo da modalizagdo autonimica, ao contrario, a incerteza de seu sentido. Em outras
palavras, PAl revela a dlivida de que praticar uma teoria significa prova-la.

Em seguida, fazendo uso do conectivo “OU”, PAl imputa a teoria o papel central de
orientador da pratica.

Como se pode observar, de forma semelhante 4 que procedeu para definir a prética, ao
definir a teoria, PAl afirma o papel secundério da teoria €, a0 mesmo tempo, o seu papel
Priomtano.

PA1 revela, enfim, a impossibilidade de estabelecer a que se deve imputar a génese: &
pratica sobre a qual s¢ teoriza ou a teoria que se pratica. Essa impossibilidade ¢ a evidéncia
cabal de que a pratica € suplementada pela teoria ¢ esta por aquela.

ES82.
PA41
a) [O papel dos cursos de formag@o continuada € de propiciar] O aperfeicoamento dos
professores dado o momento (o contexto atual); a troca de experiéncias, a vivéncia.
b) [Os cursos de formagdo continuada devem focalizar] 4 gramdtica textual (como este),
trabalhos com conte de fadas, fabulas.
¢) Sim, [tenho feito leitura] voltada para a questdo pedagdgica, contos, PCN.
dj {Pratica € a] 4 vivéncia, o dia a dia na sala de aula.
e) [Teoria é o] Embasamento da prdtica, pesquisa {cientifica).




Observem-se 0s conceitos empirico de pratica ¢ epistemolégico de teona paralelamente
colocados, sem, certamente, que PA41 se dé conta.

Ao assumir a tarefa de definir a pratica, no item (d), PA 41 sugere entendé-la como
uma atividade independente da teoria, por dispor da natureza e 16gica que lhe s8o propnas,
refletindo uma perspectiva dialética dissociativa da relag8o teona e pratica. Entretanto, ao
definir a teoria, explicita a crenga nio s6 na natureza dependente da pratica em relagio a
teoria como na dependéncia desta daquela. Definindo a teoria como o embasamento da
pratica, PA41 revela a perspectiva dialética associativa que preconiza a interdependéncia
entre teoria e préatica, apesar de assumi-las como pélos opostos ¢ de priorizar aquela em
detrimento desta. Essa priorizagio revela a posi¢o logocéntrica assumida pela teoria: teoria
ndo so se opde a pratica como lhe ¢ priornitaria.

O termo “cientifica” colocado entre parénteses apds o termo “pesquisa’” mais do que
mera indicagdo acesséria, como pressupde a gramdtica tradicional, comstitui 2 marca
evidenciadora das “ndo-coincidéncias da palavra consigo mesma™ (Authier-Revuz, 1998),no
sentido de que PA41 reconhece a nio-transparéneia do termo “pesguisa”. Em outras
palavras, ao tentar assegurar-se do sentido que deseja imprimir ao termo “pesquisa” como
uma atividade pautada em principios cientificos, PA41 ndo s6 oferece indicios de que
reconhece a existéncia de um outro sentido do termo como revela, também, voltar-se
metadiscursivamente sobre o seu proprio dizer: reconhece a existéncia do sentido da ndo-
cientificidade e reconbece que a prética ndo se constitui apenas da “vivéncia, [dlo diz a dia
na sala de aula”.

Essa aparente contradicdo, na resposta de PA41, parece demonstrar que a tarefa de
definir que lhe foi requerida Ihe exigiu a remissdo ao seu fazer cotidiano, sobre o qual

raramente reflete, ¢ essa remissfo the permite acesso aos caracteres constitutivamente
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heterogéneos da teoria ¢ da pratica, do cientificismo ¢ do empirismo. Sua avaliagdo parece
comprovar que, da mesma forma com que a teoria se constitui na relagiio com a pratica €
vice-versa, o cientificismo se constitui na relagdo com o empirismo e vice-versa: seus lugares
gstdo em algum lugar nfo localizavel no “continuum” que os constitui, parecendo apontar
para a différance (Derrida, 1972/ 1975). A teoria ¢ a pratica, assim como o cientificismo e o
empirismo, se constituem nas e pelas relagSes teoria-pratica ¢ cientificismo-empirismo.
Assim, s0 se & possivel falar em teoria na relag@o com a pratica ¢ em cientificismo, na relagéo
COmM O empirismo.

A wrredutibilidade de uma a outra ocorre porque cada uma delas é constituida, tal como
as as linguas de suas “impurezas” que impedem o procedimento da tradugfo. Definir teoria e
pratica, cientificismo € empirismo exige seus isolamentos que, por sua vez, deflagra o
discurso de PAs, sob o“double bind”, sob a necessidade e a impossibilidade da reducio de
um elemento ao outro de cada relagdo.

Por outro lado, o questiondrio da avaliag@o parece comprovar o postulado foucaultianao
de que, se a avaliacdo constitwi um dispositivo que pretende a objetivagde do sujeito,
submetendo-o & “confiss@o”, produz, simultaneamente, a sua subjetivagdo, istc &, a
construgdo de sua subjetividade, permitindo-the compreender-se. Esse postulado encontra
eco, na proposi¢io dermdeana de que o processo da escritura de auto-narrar-se permite auto-
compreender-se.

Esta segdo de analise contemplou o discurso produzido por PAs de CFCs, em suas
avaliagOes, objetivando o acesso ds representacdes que fazem seus autores da teoria ¢ da
pratica.

Duas foram as regularidades que ressaltaram & andlise: os desdobramentos de

enunciados, quando se tratava de definicGes de teoria e de pratica ¢ as contradicdes.
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Os desdobramentos de definigles, bastante significativos nos discursos de PAs,
evidenciam a sua preocupagfo em serem precisos nas tarefas de terem de definir teoria e
pratica. Nessa preocupacdo, em lugar de fixar o sentido pretendido, remetem a outros
sentidos.

As contradi¢Bes produzidas por PAs de CFCs, em suas avaliagOes, ndo constituem
deslizes lingiiisticos ou sintaticos a serem superados ou corrigidos, mas enunciados raros,
nos quais toda realidade estd manifesta (Deleuze, 1986/ 1991: 15), enunciados esses
produzidos pelas duas dimensGes da alteridade de PAs: depunciam o cardter ideoldgico,
socio-historicamente construido, da polarizagdo entre teoria e pratica, enquanto dimensdo
socio-histérica da altenidade de PAs, ¢ testemunham a presenca do Outro, enquanto
dimensédo psicanalitica dessa alteridade.

Mais especificamente, as contradi¢des se revelam como a propria natureza da relagdo
estabelecida entre teoria e pratica, o que nfo permite o estabelecimento de delimitagdes
entre si. Elas se constituem a partir da pratica, em seu sentido de déxa, do mero uso, isento
¢ sem pretensdo de especulacles; de inductere, de um indutivismo cientifico, no sentido de
que as observacGes empiricas, da ordem, portanto, da déxg, conduzem, necessariamente, a
uma verdade cientifica, uma vez que sdo rigorosamente conduzidas, por meio de métodos
especificos; de uma prética da ordem da poiésis, de aplicagdo rigorosa de métodos
prescritivos de um modelo abstrato tedrico. Os conceitos de teoria que Thes correspondem
tambeém concorrem para a produgdo dessas contradicGes. Tanto a teoria em sua acepgdo de
teoria, vista como eidos, o modelo perfeito, especulado, cujas prescrigdes conduzem,
necessanamente, a verdade, como na sua acepgdo de resultado de uma observagio

sistematicamente conduzida, aparecem nos discursos de PAs.
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Embora seja inegavel que a perspectiva que adota a pratica da ordem da poiésis,
portanto, da teoria como eidos, que the corresponde, seja a representagio predominante, no
discurso de PAs, o que revela o logocentrismo da cientificidade, as outras perspectivas tém
seu lugar e se apresentam, interdiscursivamente.

Sob formas de enunciados esparsos ou dispostos em seqiiéncia ou sob a mediagio de
conectivos metadiscursivos ou de parénteses metadiscursivos, mas sob evidéncias de se
fazerem  sob  reflex8es  metaenunciativas, as  contradicSes  testemunham,
intradiscursivamente, no fio do dizer, a heterogeneidade constitutiva de Ps e de PAs.

E dadas essas evidéncias que se postula a relagdo inextrincavel entre as dimensdes
infradiscursiva ¢ interdiscursiva de PAs, no sentido de que aquela se faz como marca
hingiistica desta. Em outras palavras, as contradigdes no fio do dizer nada mais so do que
as marcas hingitisticas evidenciadoras da contradi¢io intrinseca da relagdo estabelecida entre
teoria e pratica.

A andlise parece apontar, também, para o dispositivo foucaultiano da confissdo, por
meio do qual a msttuigdo retira uma verdade se imscrevendo como procedimento de
individualizagdo. A convocagdo de PAs para que respondessem & avaliacio (leia-se:
confissdo) de CFCs, uma das formas da técnica da produgéo da verdade de uma sociedade
ocidental confessanda, parece produzir o paradoxo da eficicia do ritual da confissio:
embora constitua um ntual que repousa no exercicic do poder, uma vez gue se confessana
presenca de uma instincia que requer a confiss@o (Estado, CFCs, Ps), as enunciagfes em si,
independentemente das conseqiifncias externas, produzem naqueles que as articulam (PAs)
modificagdes intrinsecas — inocentam-nos, resgatam-nos, purificam-nos, livram-nos de suas
faltas, liberam-nos, prometem-lhes a salvagio (Foucault, 1976/ 1993: 61). Esse discurso de

verdade adquire efeito nfo em quem o recebe, mas naquele de quem € extorquido: forgados
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a confessarem seus pecados a Ps, PAs reconhecem-se pecadores € se expiam, redimem-se €
se liberam dessas faltas.

A avaliagio de CFCs constitui, também, o exercicio da escrifura demdeana (Derrida,
1996) de PAs que sdo incitados a realizarern um movimento memorialista € uma auto-
narracdo que lhes permitem umn auto-conhecimento.

Em sintese, as avaliagGes, por incitarem PAs & confiss@o e 4 escritura, permitem uma
ruptura do dizer sdcio-historicamente determinado e uma passagem para um discurso de

ordem psicanalitica de associagdo-livre.

3.4. Liturgia Eucaristica

Esta quarta se¢do de andlise focaliza o discurso dos Ps sobre CFCs de professores
do ensmmo fundamental ¢ médio de LM e de LE, produzido fora da sala de aula desses
cursos. Mais especificamente, as enunciagdes que compdem esse discurso tiveram lugar em
congressos, corredores de escolas ¢ universidades.

A considerac@o dessas enunciagdes se faz sob a expectativa de que a diversidade da
enunciacio, diversidade essa que constitui a evidéncia da heterogeneidade constitutiva do
sujeito, pudesse oferecer explicagdes para a afirmag@o de Ps de que PAs resistiam em
considerar as teorias de ensino e aprendizagem de linguas em seu fazer pedagdgico.
Buscaram-se, assim, apreender as representagdes sobre a teoria e sobre a pratica que s8o
feitas nesses espacos que extrapolam o da sala de aula.

E de senso comum que coordenadores e supervisores de ensino se preocupam em
oferecer teorias novas a PAs, assumindo-se como os responséveis pela liturgia eucaristica,

ato central do culto cristdo em que o sacerdote consagra 0 pdo da alma.
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E oportuno que se reiterem o8 pressupostos fundamentais que norteiam a presente
analise: o da inseparabilidade do sujeito de seu discurso ¢ o das heterogeneidades que Ihes
sdo constitutivas. Sob esses pressupostos, buscou-se rastrear, na materialidade lingiiistica
dos discursos produzidos por Ps, PAs, coordenadores ¢ supervisores de ensino, as
evidéncias das determinagdes de suas constituigdes ¢ de seus discursos pela ja referida

intrincada relagéo.

3.4.1. Funcdo de Ps: dar a comunh3o ou oferecer a teoria

“traduzida”

O segmento abaixo faz parte de uma comunicagdo em congresso, €m que o
professor-congressista (doravante PC) fazia um relato sobre um dos CFCs por ele
ministrado.

Este segmento se revela exemplar para se mostrar a referéncia 2 tarefa de “traduzir a
teoria”, além de traduzir, de forma metalingiistica, o que significa “traduzir teoria”.
Contempla, também, a repeti¢io de determinados enunciados, uma ocorréncia que se
mostrou muito freqiiente nos discursos de Ps:

E83.

PC1.

mas ¢ principio [referindo-se ao principio que norteou o CFC] que estd aif
{apontando para o matenal oferecido aos congressistas} / € o principio de que/
caberig a nds/ da universidade/ ouvir o professor que esté no trabalho/ e levar para
ele alguma coisa que significasse uma traducio das teorias para que ele pudesse
trabalhar// entdo/ o principio bdsico é esse/ traduzir a teoria/ quer dizer/ nos temos
gue dizer de nove/ de um outro jeito aquilo que nés sabemos por causa/por for¢a de
estar na academia/ por ter que fazer essa parte tedrica// entdo/ € ressignificar/ a
teoria/ na verdade/ o nosso trabalho é uma ressignificacdo da feoria/ agora/
baixando essa teoria para a vida prdtica// bom/ quando a gente chega na vida
prdtica/ a gente leva alguns sustos/
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PC1 1nicia sua comunicagdo afirmando acreditar que o principio que deve nortear os
CFCs € o de oferecer solugGes para o PA. A P, professor-ministrante de CFCs que € da
universidade caberia o papel de ouvir o PA gue estd no trabalho ¢ ajuda-lo em sua tarefa
pedagdgica: o ponto de partida desses cursos seriam as dificuldades que PA enfrentasse no
trabalho ¢ P o ajudaria a resolvé-las.

Observe-se como PCl ndo se refere & sua ocupagéo como trabatho como o faz com
relacdo & ocupagdo de PAs. Observe-se, pois, como PCI atribui a si o Iugar do sujeito
suposto saber, o lugar daquele que supGe ter as solugdes para os problemas enfrentados por
PAs.

Entretanto, ao explicitar os papéis que cabem a Ps ¢ a PAs, PC1 divide as tarefas,
polarizando a teoria e a pratica: aqueles caberia levar alguma coisa que significasse uma
traducdo das teorias, a cstes cabena trabalhar com essa coisq. Essa polanizagdo se faz
perceptivel na atmbuicdo a teoria de um sentido de objeto portavel, detido por Ps ¢ a ser
entregue a PAs, sentido esse subjacente ao termo “levar”, como se tratasse do catecismo,
livro elementar de instru¢do religiosa, por meio do gual, PC1 procedena a doutrinacdo.
Observe-se que PC1 ndo nomeia, explicitamente, aquilo que cabe aos primeiros levar para
os dltimos: para se Ihe referir, utiliza-se da expressdo alguma coisa, variante do pronome
indefinido “algo”, composta de dois termos indefinidos: um pronome indefinido — alguma
-~ ¢ um substantivo - coisa — significando aguilo que existe, sem que se tenha definido de
que se trata. Essa indefini¢do €, ainda, reforgada pelo uso de um artigo indefinido uma, ao
se referitr & fraducdo das teorias.

PC1 parcce tomar a palavra “traduzir” em seu sentido dicionanzado de transpor,
trasladar de uma lingua para outra, em fornar compreensivel o que é incompreensivel,

papel que atribui a P. A teoria seria hermética, isto €, inteiramente fechada ¢ também
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obscura e de dificil compreensdo. Caberia, entdo, a P a leitura hermenéutica da teona, a
interpretacdo do sentido das palavras [como se procedesse aj interpretacdo dos textos
sagrados (Dic. Aurélio), a descoberta dos segredos cripticos € da verdadeira intencdo de
Deuys; dai terem um unico sentido, serem inacessivels, incompreensivels ¢ necessitarem de
intérpretes.

Como s¢ pode notar, a teoria, embora tenha, hoje, o sentido de conjunto de principios
Sfundamentais de uma arte ou de uma ciéncia, além de doutrina ou sistema fundado nesses
principios ¢ opinides sistematizadas (Dic. Aurélio), guarda, ainda, o seu sentido

etimoldgico. Derivado do grego theoria, em sua ongem, significava a¢do de contemplar,
examinar (Dic. Aurélio), constituindo a atividade exercida pelos cidadios de bem que
dispunham de tempo para uma ocupac¢io essencialmente especulativa.

Segundo PC!, P constituiria aquele que ndo sé sabe interpretar esse conhecimento
especulativo, conjunto de principios fundameniais, relativo ao ensino e aprendizagem de
linguas, mas aquele que € capaz de interpretar o seu sentido criptogréafico. Ao afirmar que
cabe a P levar [para PA] alguma coisa gu‘q;igniﬁcasse uma traducdo das teorias para que
ele pudesse trabalhar, PC1 revela crer que P n8o deve, apenas, interpretar € fransmitir esse
sentido a PA, mas deve frasladar o sentido de uma lingua (divina) para outra (humana),
para que PA, de posse desse sentido, possa trabalbar. A teoria transladada de uma lingua
“divina” (da Biblia) para outra “humana” (do catecismo) constituiria o objeto, portado por
P, que subjaz aos termos indefinidos. Fica, também, evidenciada a concepcdo de PC1 de
que PAs nd3o conseguem entender teoria ¢ s6 conseguem “trabalhar” com essa teoria, se
cla thes for “traduzida™.

Observa-se, em seguida, a preocupacdo de PC1 em reafirmar a assergio anterior por

meio do conector entdo. O uso desse conector sugere que PC1 esta concluindo o segmento
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de sua enunciagfo, pela tepetigdo do principio que acredita reger os CFCs, por sua
repeticdo de que o principio bdsico € esse/ traduzir a teoria.

Entretanto, ao usar a expressdo “quer dizer”, apOs essa reafirmagdo, para,
novamente, tentar explicar a primeira expressdo, traduzir a teoria, revela sua preocupagio
em fixar-The um sentido especifico.

Remete, entretanto, a outros sentidos nfo pretendidos, em virtude da sobrecarga
seméntica das palavras: dado o paradoxo da linguagem, em lugar de produzir a
centralizagdo de PC1 de seu dizer, descentra-o. O uso da expressdo “quer dizer” revela um
desdobramento de seu dizer sobre o proprio fio do dizer, denotando um processo de auto-
reflexividade, pelo qual PC1 avalia a sua enunciagdo, metadiscursivamente, permitindo-nos
imputar-the a fun¢do de uma glosa metadiscursiva, marca de uma modalizagdo autonimica
(Authier-Revuz, 1995; 1998), a evidéncia da heterogeneidade constitutiva do sujeito. Mais
precisamente, ao mostrar-se ndo se satisfazer com o fato de ter repetido duas vezes a
expressdo fraduzir a teoria, acrescentando-lhe a glosa quer dizer para afinnar mais duas
vezes/ nos temos que dizer de nove / [nbs temos que dizer] de um outro jeite aquilo que
nds sabemos, deixa perceber sua incerteza do sentido da expresséo desencadeadora dessas
explicagdes e, portanto, do principio que fundamenta o papel dos Ps de CFCs.

O que se observa é que, a partir dessa glosa metadiscursiva “guer dizer”, o seu
discurso revela a ocupagdo da posicdc do académico, que se sobrepde & sua inscrigdo na
formacdo discursiva de Ps: por causa/ por forca de estar na academia/ por ter que fazer
essa parte teorica//. Nessa sobreposicio, polariza, simultaneamente, os papéis de P e de
PA, bem como as suas atmbuigdes e as naturczas da teoria ¢ da pratica. Observe-se como
PC1 faz uso de trés conjuncfes de valor causal para justificar a razfio pela qual Ps-

académicos conhecem teorias. Ao justificd-la, reafirma a polarizac@io da teoria e da prética.
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Para PC1, aos Ps-académicos cabe fazer essa parte tedrica, logo, ao PA cabe trabalhar com
a outra parte (Jela-se: pratica).

Em seguida, pelo uso das expressdes entdo e na verdade, volta a sobrepor a posi¢o
de P sobre a do académico. O uso do conector “entdo” sugere chegar & conclusio do que
significa fradug¢do da teoria e, porianto, da tarefa que lhe cabe como P, a saber, a de
ressignificar a teoria.

Entretanto, a dtvida sobre esse sentido permanece pelo uso da expressio na verdade/
para repetir que o rabalho [de P} é uma ressignificacéo da teoria//, uma vez que, embora a
expressdo “na verdade” possa significar conforme a verdade, pode significar, tammbém, na
realidade, 0 que remete a um outro sentido que ndo corresponde ac que PC1 pretendeu
fixar. Esse segundo sentido se consolida a ressalva que PC1 faz ao sentido de ressignificar
a teorig, por meio do enunciado que se Ihe segue: agora/ baixando essa teoria para a vida
prdtica. Nio se estabelece uma relagio temporal entre os enunciados ressignificar a teoria
¢ baixar a teoria para vida prdtica, o que exclul a possibilidade de se atribuir 4 oragdo da
qual faz parte o termo “agora” o sentido e, portanto, a funcdo de advérbio temporal. O
fechamento do segmento, por meio de uma assercio divergente da seqiiéncia que propusera
até entfo, imputa-the o valor de conectivo adversativo.

Ao finalizar essa série de repeti¢Ges, entremeadas por glosas evidenciadoras de que
pensava enquanto enunciava, PC1 marca a polarizacdo entre teonia e pratica. N&o polariza,
entretanto, detendo-se no plano descritivo, mas as hierarquiza, pela priorizacio do trabatho
tedrico em detnmento do pratico. Nessa polarizagdo tendenciosa, revela o logocentrismo da
teoria: a teoria estd no plano superior das idéias, do /dgos ¢ deve ser abaixada para ¢ plano

inferior da vida pratica, da fechné. Também, nessa polarizacio dos dois planos, dicotomiiza
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as fungdes de P e de PA: as fungdes de P estdo no plano superior, primado da teoria; as
fun¢des de PA estdo no plano inferior, primado da pratica.

A afirmagdo posterior — bom/ quando a gente chega na vida pritica/ a gente leva
alguns sustos// permite, igualmente, imputar ao termo bom um valor adversativo, uma vez
que medeia idéias que ndo se dirigem, argumentativamente, para uma mesma dire¢do que
pudesse justifici-la como conclusdo. Sucedendo uma longa seqii€ncia de explicitag@o do
papel que lhe cabe como PCI, a saber, o de ressignificar a teoria, ¢ antecedendo a sua
constatacdo de que a vida prdtica ndo € a que supunha para efeito de sua ressignificacdo da
teoria s6 € possivel atribuir ao termo bom o valor adversativo.

A associagdo desse termo 4 modalizagfo do pronome pessoal pelo uso de gente, por
meto do qual PCl se coloca em cena como P, por duas vezes, evidencia o seu
reconhecimento da falibilidade da teoria e do fazer académico.

O segmento abaixo transcrito, parte de uma comunicacdo em congresso que tematiza
CFCs de LM, apresenta, tal qual o anterior, a referéncia a tradugéo:

E84.

PC2.

Entdo ai estdo os quatros principios fundamentais/ que ela [referindo-se 2
coordenadora da prova do ENEM] comenta/ contendo o essencial para o ENEM//
num certo momento da entrevista/ eu vou ler sé um trechinho bdsico/ que ela diz o
seguinte// ela estd dizendo a respeito do trabalho com as habilidades e
competéncias// mas se pergunta o que é gue € isso/ na verdade?// entdo/ ela
comenta o seguinte// para o grande publico/ vocé pode traduzir a nogdo de
competéncial/ como sendo a capacidade de o sujeito/ estabelecer relagdes e que sdo
tradicionalmente conhecidas por nds/ como operacdes mentais// associar/
relacionar/ julgar/ antecipar/ simular/ associados aos conteudos curriculares//

PC2 revela a heterogeneidade de seu discurso pela insercdo em seu dizer do discurso
da coordenadora do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); mais especificamente,
PC1 profere um discurso sob a forma de uma heterogeneidade mostrada, constituida de sua

colocacdo como P ¢ como leitor do artigo de um periddico semanal. Essa heterogeneidade
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mostrada revela pressuposicdes do hermetismo da taxonomia e da necessidade de sua
tradugdo que se fazem perceptiveis por meio do fendmeno da antecipagdo da relagio
imaginaria- PC2 assume o lugar de PA e, antecipando-se a ele, enuncia em seu lugar. Tal
heterogeneidade mostrada se faz sob a forma de um discurso indireto livre: mas se
pergunta o que € que é isso/ na verdade?.

Profere, em seguida, um enunciado préprio de P, sugerindo presumir a necessidade
de traduzir a taxonomia, para que PAs possam colocar em prética a teoria a que pertence
tal taxonomia: para o grande publico/ vocé pode traduzir a no¢do de competéncia// como
sendo a capacidade de o sujeito/ estabelecer relagbes/ que sdo tradicionalmente
conhecidas por nds/ como operacdes mentais// associar/ relacionar/ julgar/ antecipar/
simular/ associados aos conteudos curriculares//.

Embora se possa admitir que o poder de traduzir a nogdo de competéncia possa ser
outorgado a PAs, hd evidéncias de que PC2 se atribua a si esse poder, o que se realiza por
meio do uso modalizado da indeterminacdo do sujeito pelo pronome de tratamento “vocé”,
por meio do qual se inclui a PAs. A argumentagio em favor dessa “auto-atribui¢do” se
apOia na sua resimgdo do conbecimento de PAs as operacles mentais de associar/
relacionar/ julgar/ antecipar/ simular, nio o estendendo ao conceito de competéncia: PC2
revela afastar-se da formacdo discursiva da academna e inserir-se na de CFCs, o que se
evidencia pelo uso do pronome pessoal “nds”, apenas para admitir o conhecimento de PAs
das operagdes mentais.

A competéncia requer “tradugdo” porque constitul mais do que o conhecimento das
referidas operagdes mentais. E por essa razdo que, embora a mengio a grande piblico, por
PC2, sugira, & primeira vista, ter sido atribuida 4 sociedade em geral, hé evidéncias de que

se refira a PAs. Mais especificamente, ¢ grande piblico, que requer traducdo de
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taxonomia, constitui PAs, uma vez que PCZ admite que eles conhegam as operacdes
mentais, mas afirma que, segundo o comentirio da coordenadora do ENEM, as novas
perspectivas tedricas ndo requerem do professor apenas o conhectmento dessas operagdes,
mas sua associacdo a contetidos curriculares.

Percebe-se, nesse excerto, a multiphicidade de PCZ que ora se assume como
académico que se confunde com P ¢, como tal, como porta-voz do discurso da idealizadora
do ENEM, ora apaga, ainda que momentancamente, essa inscricdo na formagfo discursiva
académica e supde inscrever-se na de CFCs.

Mantém-se a representagdo por Ps de taxonomia de novas perspectivas tedricas,
portanto, de teoras, como uma abstragdo hermética que requer a “tradugdo” a ser
outorgada aqueles que n3o constituem “o grande publico”, mas aqueles a quem € dado
poder “traduzir’” teorias.

No segmento, abaixo, PC2 reitera o contetido dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) por mais duas vezes. Na primeira reiteragéo, coloca-se como P, alertando PAs ¢
marcando a diferenga da nova perspectiva que requer ¢ uso apenas instrumental dos
contetidos disciphinares: entdo/ o trabalho do professor/ continuard sendo. Na segunda
reafirmagco, associa-se a PAs, apagando-se da formacfo discursiva de Ps ¢ inscrevendo-se
na de PAs, pela incorporagdo de sua voz a de seus alocutarios, o que se evidencia pelo uso
da primeira pessoa do plural: no nesse caso/ ensinar portugués// é o nosso trabalho/ e
fazermos bem.

E85.

PC2.

entdo/ sdo essas habilidades e competéncias a desenvolver/ em que sdo os

conteiidos/ a partir dos contevidos e ndo por elas proprias/ também// entdo/ @

trabalho do professor/ continuard sendo/ no nosso caso/ ensinar portugués// é o

nosso trabalho/ ¢ fazermos bem// agora/ por meio disso// hd um projeto maior/ é
um projeto de formacdo do ser humano/ formacdo de um cidaddo// a partir dos

302



contendos/ que ao mesmo tempo vocé contribui/ na formagdo geral do ensino/
igualmente ele estard sendo desenvolvido/ por meio dos contevidos que tambem
fazem parte de uma formacgdo geral/ de uma cultura geral/ e o prepare para uma
atuag¢do mais eficaz na sociedade//

Observe-se que, apos uso reiterado do pronome “nés”, PC2 se utiliza do pronome de

il

tratamento “vocg€”. Embora possa sugerir uma variante da primeira pessoa do plural, até
entio assumida, esse uso produz um novo deslocamento de PC2 da formagao discursiva de
PAs, em virtude do efeito de descentracdo do locutor (Orlandi, Guimarées e Tarallo, 1989:
68), dado o seu sentido coloquialmente cristalizado de indeterminag@o do sujeito.

Embora se solidarize com PAs, ndo sé se somando a eles como elogiando-os — ¢
fazermos bem —, PC2 cumpre o papel de “tradutor” dos PCNs.

O recorte discursivo, abaixo transcrito, revela, mais uma vez, a divisdo do trabalho
intelectual e aplicado. Tal como PC2, PC3 argumenta as positividades das inovagdes a
serem implantadas, em seus dois sentidos: de beneficio dos alunos e de resultados certos.

ES86.

PC3.
a escola pode ensinar a fazer requerimento porque ele vai usar isso socialmente

algumas circunstdncias/ a escola pode ensingr a fazer uma carta argumentativa/
ndo s¢ para a UNICAMP que pede carta argumentativa/ além do tema narrativo e
dissertativo/ mas uma carta argumentativa de reclamacdo/ de solicitacdo/ ou as
duas coisas juntas/ juntamente pode-se ensinar// af por trds dessa proposta de
géneros textuais/ um grupo de lingiiistas suicos que estdo hd vinte anos
trabalhando com essa proposta em Genebra/ na universidade/ desenvolvendo
pesquisa/ e aplicando em escolas publicas/ é um trabalho ji bem amadurecido/ ¢
que tem por trds wma série de teorias de principios, (incomp.).

Sua argumentacdo se sustenta no argumento de autoridade, pela referéncia a
lingiiistas genebrinos. As positividades dos PCNs, no que diz respeito ao ensino de géneros

textuais, sdo garantidas pela comprovacdo de que essas teorias jd foram aplicadas. A

positividade cientifica € avalizada nfo sé pela mengdo de que essas {eorias foram




desenvolvidas por lingiiistas da universidade e, ainda por cima, em Genebra, no exterior,
como pela afirmagdo de que foram aphicadas e o foram por vinte anos.

PC3 argumenta que subjazem a trabalhos a serem consolidados em escolas piblicas
pesquisas realizadas no dmbito académico.

O recorte discursivo, abaixo transcrito, tal como revelam os anteriores, demonstra a
divisio do trabalho tedrico e pratico ¢ a simultinea priorizacio da teoria.

ES87.
PC4.
Eu acho que hd um equivaco ai// eu acho que é um (incomp.)// trabalhar gramdtica
contextualizada/ a gramdtica do texto sim// porém é preciso saber o que quer dizer
isso// e diria até mais/ o trabalho da gramdtica/ pode ir além disso// e o que hd
além dos textos/ é o discurso/ é ai que seria muito mais interessante o trabalho do
ficar apenas no dmbito do proprio texto/ entdio o que eu quero fazer com vocés é um
pouco disso tudo/ eu vou defender uma proposta gramatical/ que como eu disse/ foi
um resultado de muitas aulas de gramdtica frustradas// uma busca permanente de
como conciliar a teoria académica/ a teoria universitdria/ com a sala de aula//

P3 questiona a gramatica contextualizada e, por meio da expressdo “eu acho que”,
apaga sua inscricdo na formac8o discursiva de académicos de Ps, supondo, sob a ilusdo de
constituir fonte de seu dizer, assumir um dizer particularizado. Como }4 observado na
instancia de anélise relativa a representac@o que Ps e PAs fazem dos CFCs (E9), o uso
explicito do pronome pessoal “eu”, apesar do sujeito mmplicito na desinéncia verbal de
“acho”, sugere a mteng8o de marcar o deslocamento do ponto de vista da formacdo
discursiva da qual faz parte. "Eu acho que hd um equivoco” sugere externalizar a
discordéncia de um aspecto contido na proposta dos PCNs. Entretanto, em seguida, voltaa
assumir o seu teor ao afirmar gramdtica de texto/ sim/. Por meio da adversativa porém
volta a questionar £ssa perspectiva, reassumindo o lugar de Ps, os detentores do sentido da

teoria, logo, tradutores de um sentido de que sfo destituidos PAs. Sugere, ainda, deter um

sentido divergente do assumido pelos idealizadores da nova proposta de emsino de
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gramatica: porém é preciso saber 0 que quer dizer isso//. Ao afirmar, em seguida, e diria
até mais/ o trabalho da gramdtica/ pode ir além disso// e o que ha além dos textos/ é o
discurso/ é ai que seria muito mais interessante o trabalho do ficar apenas no dmbite do
proprio texto/ supde particularizar, novamente, o seu dizer, reafirmando um deslocamento
da posicdo, até entdo assumida, de integrar-se aos formuladores das 1déias das quais € o
transmissor, enguanto P.

Essa diversidade, explicitada no nivel ilocuciondrio, pela integracdo a idealizadores
dos PCNs, e simult8nea discordéncia dos mesmos, pela assungfo de uma posigdo
particular, denuncia a alteridade que ndo apenas lhe ¢ constitutiva, como £ constitutiva do
proprio discurso dos CFCs.

Essa diversidade que produz wma contradi¢do no nivel mtradiscursivo revela nada
mais constituir do que uma contradicdo que ¢ inerente a esses discursos e € explicitada por
PC4: eu vou defender uma proposta gramatical/ que como eu disse/ foi um resultado de
muitas aulas de gramitica frustradas// wma busca permanente de como conciliar a teoria
académica/ a teoria universitiria/ com a sala de aula//

Observe-se como, sob uma iluséo intradiscursiva, ainda que se considere o “tradutor”
da teoria pela busca da conciliagio da teoria académica com a sala de aula, conciliacdo esta
que toma como contetido de seu curso, PC4 admite que a conciliacdo da teoria académicae
a pratica na sala de aula ndo se realiza por um processo de transferncia tHo direto e
simples como fez pressupor ao longo de todo o seu curso.

Esta segdo de analise demonstrou que o discurso de Ps em circunstincias que
extrapolam o espago ¢ o tempo circunscrito das aulas de CFCs ndo faz propriamente a
leitura da Palavra como ocorre com os preficios de materiais de apoio aos CFCS

analisados, mas procedem — como ocorreu na parte da andlise relativa 4 representacio que
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Ps ¢ PAs fazem dos CFCs — 4 homilia, a pregacéo em estilo quase coloquial, a tradugdo da
teoria, palavra divina.

Entretanto, ao darem o testemunho de si, ao se confessarem, ao se agto-parrarem, ao
falarem de sua experiéncia em CFCs, Ps demonstram reconhecer que as teorias nao s$ao
completas, perfeitas ¢ teleologicamente atingiveis. As ndo-coincidéncias do discurso
consigo mesmo, que indiciam a heterogeneidade constitutiva de seu discurso, ¢ as glosas
autonimicas, que indiciam movimentos de reflexdo sobre o seu proprio dizer, testemunham
que Ps se constituem nas relagdes que estabelecem com PAs, assim como a teoria revela
sua incompletude na sua colocagdo em pratica. A ordem da eficécia que se pauta na
modelizac3o a ser atingida parece comprovar que resulta na traigdo da teoria pela prética.
Essa simultinea necessidade e mmpossibilidade de se proceder a traducfio parece apontar
para a aporia da tradugfo, o acontecimento do “doble bind”: as impurezas da teoria e as da

pratica produzem as reciprocas contaminagdes.

3.4.2. Nao comunguei

A analise de outro dngulo, dagueles que intermedeiam Ps ¢ PAs, parte constitutiva do
macrocosmo dos CFCs revela outras nuangas do processo de apropriagdo e distribuigdo
dos discursos cientificos que caracterizam o universo do discurso pedagogice (Foucault,
1971/ 1996: 14).

E88.

PX: Vocés preferem que os professores saibam mais teoria ou mais pritica?

S: As coordenadoras do HTPC (horario destinado a atividades pedagogicas) nos
mandamos pra cursos tedricos porgue depois elas passam pras suas professoras/ as
professoras precisam mesmo ¢ de idéias praticas//
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A resposta da supervisora (doravante 5) de um dos CFCs analisados, a pergunta de
uma P desses cursos, revela como a relagdo pedagdgica se sustenta sobre um discurso de
poder que se materializa na hierarquizagdo dos pap€is institucionais. Sua resposta parece
comprovar que ¢ segundo esse dispositivo de poder, que objetiva a fabricacdo de
individuos doceis e governdveis (Foucault, 1975/ 1991: 125) ¢ segundo a ordem do
discurso (Foucault, 1971/ 1996: 18), que se permite o saber teodrico a alguns e se interdita o
mesmo a ouftros.

Ao afirmar que envia apenas suas coordenadoras (doravante C) para cursos
predominantemente tedricos, a supervisora revela considerar que o seu lugar hierdrquico de
poder lThe permite determinar que apenas as coordenadoras participem de cursos mais
voltados para teorias, uma vez que, segundo sua avaliacfo, elas sdo capazes de entender as
teorias veiculadas nos CFCs. Esse lugar lhe permite determinar, também, que as suas Cs
cabe, posteriormente, disponibilizar as tcorias a que tiveram acesso para as suas
professoras. A supervisora (doravante S) mostra que considera Cs ordculos capazes de
interpretar a palavra divina e capazes de tornar possivel a aplicacdo das teorias que, s
entdo, seriam disponibilizadas s suas professoras. Sua resposta ressoa o enunciado de Ps,
em situagBes de congresso, de que atribui a si o papel de “traduzir” a teoria para PAs.

A mencdo de que Cs passariam as teonas as suas professoras revela o conceito de
teoria como um objeto portavel, passivel de apropriacio e de distribuigdo aqueles a quem
cabe executar o8 procedimentos previstos pelas teorias e reitera a hierarquizagdo que marca
a relacfio pedagdgica, 14 que Cs t€m, sob sua jurisdicdo, professores que se submetem & sua
coordenacdo. S termina essa hierarquizagdo interditando aos professores o acesso as teorias.
Essa interdigdo categdrica se v& materializada pela afirmacio de que ¢les precisam mesmo

(leta~se: apenas) da pratica: modificando o verbo “precisar”, a palavra “mesmo” funciona
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como advérbio de intenmsidade, significando verdadeiramente, deveras ou realmente,
pronunciado como que sublinhado (Dic. Aurélio). Ficam, assim, explicitados o conceito da
imanéncia do sentido da tcoria, desconsiderando-se o processo da disseminagdo (Demida,
1967/ 1973) dos sentidos, e o principio da divisdo social do trabatho, em cuja génese se
encontra a divisdo grega entre o homo sapiens € 0 homo faber.

Observe-se, entretanto. gue, embora revele ter como pressuposto o estabelecimento
da distingfio entre teona € pratica, pela permissdo do acesso da primeira a determinadas
camadas hierarquicas e pelo seu impedimento a outras, S ndo demonstra ter claro o que seja
teoria € O que S¢ja prafica, ao nomear a suposta pratica de idéias prdticas. O termo idéias,
niicleo do sintagma nominal, significa representacdo mental de uma coisa concreta ou
abstrata ¢ faz pressupor abstragGes distintas da pratica. Ora, abstragfes constituiriam as
teorias que seriam “interpretadas, trazidas” por Cs, dos lugares “divinos” ¢ “traduzidas e
passadas” aos professores, para que eles as coloquem em pritica. O termo prdficas estd
sendo tomado como determinante nesse sintagma €, portanto, apenas como qualificador da
teoria.

Em sintese, embora determine um campo teérico a Cs € um prético a professores, S
nio consegue deixar de explicitar a impossibilidade da territorializa¢do, da demarcagio
topoldgica, cartogrifica desses campos que se revelam auto-contaminados ¢ por essa razio
irredutiveis.

Tal como S demonstrou, no segmento anterior, o comentério de Cl, abaixo transcrito,
deixa perceptivel a sua crenga de que o papel de coordenadores de cursos constitui a busca

de teomas que supdem ser relevantes para a atividade pedagdgica de seus professores.

E89.
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Cl: Esse pessoal da universidade que ndo dd qula ndo sabe do que os professores

precisam// uma vez/ veio uma que eu achei dtima/ ela falou sobre problemas de

enunciados errados/ acho que era a tese dela// ndo sei se os professores se sentiram
ofendidos/ ndo sei se acharam que ndo ia servir pro trabalho delas/ mas ndo
funcionow// nem quero te contar//

Mostra também acreditar na hierarquizacdo dos papeis: existe o pessoal da
universidade, entre as quais uma determinada P; en, a coordenadora; e os professores.
Distribuem-se, de forma correlata, os “dominios”™, segundo os sujeitos e pronomes pessoais:
o pessoal da universidade que detém a teoria e nfio a pratica; ey, a coordenadora, que ougo,
interpreto os anseios de PAs julgo-os e escolho a P ideal para ministrar cursos para meus
professores e os professores, os que deverdo colocar em pratica o tema trazido por P.

C1, colocando-se como sujeito suposto saber, considera-se como aquela que entende
as necessidades dos professores em termos de CFCs, ao afirmar que os académicos néo
sabem de que seus professores precisam. Embora ndo seja possivel distinguir se C1 atnibui
a oracgio subordinada adjetiva gue ndo dd aula um sentido restativo ou explicativo, fica
caracterizada a 1d€1a de que a academia desconhece a realidade escolar do nivel de Ensino
Médio. Essa id€ia ressoa aquela, tambéx_x; constatada por PC1, em seus CFCs, ¢ por ela
admitida, em circunstincia de congresso, de que quando se chega na vida pritica/ [a gente)
leva alguns sustos/.

C1 parece imaginar que professores que ministram CFCs e que sdo ligados a
universidades ndo dao aula, o que reflete o senso comum de que a atividade universitaria se
limita & abstragdo de teoras, desconsiderando a prética. Ndo € possivel deixar de observar
um certo desdém de Cl ao se referir a eles, pejorativamente, como esse pesscal da

universidade. C1 ndo deixa de revelar, também, uma certa hostilidade a Ps, por considera-

los incompletos, alijados do conhecimento pratico.
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Entretanto, ao confessar que um dos cursos por ela escothido ndo fo1 bem acolludo
por seus professores, C1 deixa perceber que escolber cursos para PAs ndo constitui uma
tarefa muito simples de ser executada, j&4 que nem mesmo ela (que julga conhecer seus
professores) € sempre bem sucedida no cumprimento de tal tarefa.

Paralelamente a esse aspecto funcional dos CFCs, esse segmento permite a remissdo a
constituicdo de C1. Ao narrar seu testemunho sobre um episddio que lhe foi contingente,
num movimento memorialista e, como tal, potencialmente revelador de si (Derrida, 1996),
C1 relata que se viu encantada pelo estudo académico de uma determinada P (que “achou
otima’”), cujo estudo focalizava os erros presentes nos enunciados de provas € motivou o
seu convite para que ministrasse um CFC para seus professores. Assim, embora hostilize e
generalize Ps-académicos, afirmando que eles ndo sabem das necessidades de PAs, Cl
mostra que desejou como hdspede o P que detinha a verdade e o poder de profeni-la. Sob
uma inspiragdo esdpica, como eternizou a raposa de Esopo, de que “quem desdenha quer
comprar’, embora crnitique Ps, C! mostra ressentir-se da falta da teoria, detida pelos
académicos. E nessa ambigitidade que C1, tal como Ps, reproduz a mitificagdo académica
da teona (Coracini, 1998: 34) ¢ a dogmatiza (Uyeno, 2000: 205).

Ao criticar a falta do conhecimento da pratica docente diana de Ps, C1 parece
considerar que seus professores ¢ ela detém esse conhecimento. Sugere, também, tentar
entender as razdes pelas quais, embora se tratasse de um aspecto essenciabmente ligado a
rotina pedagodgica, o curso n#o teve a receptividade gue C1 esperava, por parte de seus
professores. Mostra-se sensivel ao fato de que seus professores pudessem ter se sentido
alvo da crifica tecida pela pesquisadora responsével pelo curso que tematizava as
imprecisdes cometidas por professores em enunciados de provas, atribuindo a esse mal-

estar uma das possiveis razdes para a desaprovacdo do curso por eles. Também levanta
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como outra hipdtese para a desaprovagio de PAs a pouca relevancia pragmatica para o seu
trabalho pedagogico.

Essa compreensdo das atitudes de seus PAs, entretanto, ¢, num momento posterior,
apagada:

E90.

C1:E dificil// os professores ndo mudam/ os professores sdo uns cinicos/ na sala de

aula/ fazem a mesma coisa//

C1 ndo s6 reconhece a existéncia da resisténcia dos seus professores a movagdes,
como também verbaliza a hostilidade contra os professores que coordepa, por néo
colocarem em pratica as teorias trazidas por Ps. Observe-se a ambigiiidade da atitude de
C1: tem a seus PAs como hdspedes e se preocupa por seus interesses, mas os hostiliza
também, por se sentirem incapazes de conter a vinganga de PAs pela pratica, pelo
menosprezo das inovagdes que thes sdo trazidas pelos CFCs.

Essa constatagdo de C1 parece ir ao encontro de uma resposta de PAl, cuja remissdo
se faz oportuna:

E91.

PA1: O curso de formacdo continuadal Deverig deixar ¢ individuo melhor do que

ele €, ou seja, atualizd-lo de verdade. Os cursos deveriam oferecer aquilo gque o

individuo busca (necessidade) e ndo o que o “orgdo” gostaria de oferecer.

Rompende a dimensio imaginiria que determina as enunciagles nas interagdes
institucionais, PA1 explicita o mal-estar produzido pela imposi¢do do contetido dos CFCs.

E igualmente oportuna a referéncia a um comentario tecido por PAS em circunstincia
de mtervalo de CFC:

E92.

PAS: Quando eu sinto que algumas atividades propostas nos cursos de atualizacdo

ndo ddo certo/ eu vou ld e digo para a minha coordenadora// ¢ isso ndo dd viu// eu
rdo faco tudo/ ndo//




Observe-se como PAS se recusa a aplicar determinados contetdos dos CFCs,
deslocando-se da posi¢do subserviente a esses cursos, posi¢do esta determinada pelo
imaginério discursivo: as atividades propostas € que s8o inexeqiiivers ¢ ndo € ela que ndo
sabe coloca-las em pratica.

Retomando-se a andlise do enunciado de Cl, as atitudes de seus professores que
determinaram © comentdrio indignado de Cl1 parecem constituir os micro-poderes
foucaultianos ou as pequenas revoltas por meio das quais PAs reinventam o seu cotidiano
pedagogico, subvertendo a ordem instituida (Certeau, 1990/ 1996); PAs vingam-se da
imposic¢éo pela recusa da colocagfo do contetdo do curso na pratica.

Os enunciados dos PAs analisados neste item parecem comprovar gue os sistemas de
homogeneizagdo, quer sejam pautados, apenas, no exercicio da forga do poder, pela
inculcagdo de saberes, considerados importantes (Bourdieu, 1970/ 1992: 26), quer na
producdo dos individuos dbceis e uteis para a sociedade modema (Foucault, 1975/ 1991:
126), quer na exploracdo capitalista da subjetividade (Rozitchner, 1982/ 1989: 21), nédo se
consolidam sem luta, o que faz pensar o.‘spjeito como forca de resisténcia inesgotavel ¢
insublimavel.

Encerra-se aqui a andlise do discurso produzido as margens do ambito da sala de aula
dos CFCs, sobre os CFCs ¢ nfo mais o discurso dos CFCs, no que diz respeito as
representacdes que se constroem sobre teoria e sobre pratica. Esta sec@io himitou-se, no
primeiro momento, 3 analise do discurso que mantém um certo grau de formalidade, o
produzido em circunstincias de congresso. Em seguida, estendeu-se o estudo as
enunciagdes ocorridas em lugares esparsos.

A analise demonstrou a npossibilidade de separar P de PA, bem como a teoria da

pratica. Ps reconhecem néo s6 a incapacidade da teoria de resolver as questdes proprias da
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sala de aula do Ensino Médio e do Fundamental como também a impossibilidade de se
aplicarem, fielmente, as teorias que supdem completas e oferecem a PAs. PAs explicitam
sua recusa em incorporar no seu fazer pedagdgico as teorias a que tém acesso, nos CFCs.

As conclusdes sobre essas impossibilidades, por decorrerem de remissdes aos CFCs,
permitem-nos lmputar a esses Cursos o espago potencial para a construgfo das
subjetividades ¢ das identidades de Ps e PAs que se constréem nas relagdes entre si, bem
como para a construcdo das representagdes do que seja teoria e do que seja pratica.

Chegou-se ao término de um caminho empreendido por esta parte do estudo que
pretendeu entender as representagdes que Ps ¢ PAs fazem de teoria ¢ de pritica.

No primetro capitulo, analisou-se o discurso produzido durante as aulas dos CFCs para
se depreenderem as representagfes que Ps e PAs fazem de teoria e de pratica. Concluiu-se
que, de forma semelhante a0 que ocorreu com a andlise que pretendeu detectar as
representagfes que os participantes faziam desses cursos, as aulas correspondem & parte do
ritual relativa a liturgia da palavra, mais especificamente 4 homilia, em que Ps traduzem as
teorias a PAs. Estes se limitam a ouvir essas palavras divinas e procedem 2 ratificacio da
profissdo de f&.

No segundo capitulo, analisaram-se as representagles produzidas nas avaliagdes,
redigidas por PAs, em t¢tminos de CFCs, sob a expectativa de que as representagdes sobre
teoria € sobre pratica pudessem explicar as afirmacOes de Ps de que PAs se recusavam a
aplicar as novas teorias ¢ a destes de que as teorias trazidas por Ps ndo eram aplicaveis. Essa
andlise mostrou que a tarefa de se confessar, de se auto-parrar, imposta pelas avaliacdes de
CFCs, requer de PAs duas articulagfes: uma articulagdo com os discursos existentes sobre a
relagdo estabelecida entre a teoria e a pratica e a articulaco com o desejo de cada um que é

construido a partir de sua pratica pedagdgica. Essas articulagbes parecem constituir as

313




explicagdes para as contradigdes apresentadas. A primeira resulta na contradicfo intrinseca,
que ocorre dentro da formagao discursiva de CFCs, portanto, constitutiva desses cursos € se
manifesta interdiscursivamente. A segunda resulta na contradicdo que se realiza
intradiscursivamente, por meio de metadiscursos ¢ glosas modalizadoras e ndo-coincidéncias
do dizer.

Finalmente, no terceiro ¢ ultimo capitulo, analisaram-se as representagles que se
mostraram nos discursos produzidos por Ps em circunstincias de congressos ¢ em
corredores de universidades, objetivando-se detectar, nessas representagfes, uma possivel
explicagdo para a sua afirmagio de que PAs resistiam em incorporar as novas teorias levadas
nos CFCs em sua pratica pedagdgica. Essa andlise demonstrou que os CFCs constituem
espagos privilegiados para a construcio das identidades e subjetividades de Ps e de PAsbem
como para a compreensdo da relagfo estabelecida entre teoria e pritica, permitindo-nos

postular a inseparabilidade dos elementos constitutivos dessas relagdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Do paradoxo que envolve os CFCs, delimitou-se o tema da tese que ora se conclui: a
coexisténcia da submissfo dos professores-alunos as novas teorias, veiculadas por
professores-ministrantes de CFCs, ¢ de questionamentos, em meios académicos, ou
resisténcia desses professores-alunos a essas teorias.

Tendo partido dos pressupostos de que o cotidiano pedagogico dos professores-
alunos, participantes de cursos de formacdo continuada, é constituido da préatica, de que 0s
cursos de formagdo continuada pretendem tormnd-los mais eficientes em sua pratica
pedagdgica e de que os proprios professores-alunos também t&€m essa expectativa, o estudo
comprovou a hipdtese da qual se partiu de que esse paradoxo se deve ao fato de PAs
dogmatizarem a teoria ¢ a dogmatizacio pressupor a diavida, uma vez que, se néo houvesse
a divida, ndo havena porque existir o dogma.

PAs dogmatizam a teoria, o que se¢ manifesta pela falta de mencdo a prética, pelo
siléncio de professores-alunos, evidenciando submissdo a teorias sobre a natureza das
linguas e sobre ensino ¢ aprendizagem de linguas, veiculadas nesses cursos. Ac mesmo
tempo, fo1 possivel detectar lances de resisténcia as teorias, ¢ que se deve & propna
dogmatizagdo, cujo sustentaculo € a £, que, por sua vez, pressupde a davida.

Em virtude de esses cursos se fazerem sob um processo de transposicdo da
mitificagdo académica da teoria (Coracmi, 1998: 34) — constitutiva do sistema de
apropriac8o ¢ distribuicio do discurso cientifico —, PAs dogmatizam as teorias, tomam-nas
como verdades urefutdvels, como se agissem sob um messianismo, no sentido de nelas
verem a salvagdo para os problemas encontrados em seu cotidiano pedagdgico. Essa

dogmatizagdo tem origem nas tradicGes grega e cnstd de que somos fiéls caudatarios.



A mitifica¢do académica da teoria (Coracini, 1998: 34) € objeto de transposig@o para
os CFCs e essa transposicdo parece se dever 4 reproducio do pensamento grego, segundo o
qual se toma a eficdcia como um ideal, um fim a ser alcangado por meio de acdes eficientes
(Julien, 1996/ 1998) e cuja matriz se v& reproduzida nos varios campos da atividade
humana como o politico, 0 econdmico, o social ¢ o cientifico. Esse pensamento se ope
radicalmente ao chinés, segundo o qual nde se visa (diretamente) a eficdacia, mas se a
implica (como conseqiiéncia) pelo aproveitamento do potencial da situagdo (Julien, op.cit.:
29), ou melhor, ndo se pauta na polarizagdo entre meios e fins.

Os CFCs revelam que, por temmos assimilado muito bem o modelo grego, néo
conseguimos dele sair ¢ os corolarios desse modelo sdo as impossibilidades de o vermos
com isengdo e de nos vermos a nés mesmos. E em virtude desses corolérios que tracamos
uma forma ideal (eidos) que colocamos como objetivo (télos) e agimos, em seguida, para
Jfazé-la passar para os fatos (Julien, op.cit.: 13), realizando essa passagem por meio de
procedimentos operacionais para produzir conseqiiéncias quantificdveis que podem ser
especificadas de anteméo (poiésis) (Elliot, 1990: 269).

A 1dealizacdo de modelos, fundamento da formagéo platénica do pensamento grego,
assenta-s¢ na pressuposi¢do da existéncia do mundo perfeito das idéias (ldgos) e do
mmperfeito da mera aparéncia (doxa), da realidade, uma vez que nfo passa de tentativa de
copia (mimesis) daquele mundo abstraido. Também ¢ dessa pressuposigido que deriva o
critério para o estabelecimento do conhecimento verdadeiro ou cientifico (epistéme), aquele
pelo qual, segundo Platdo, a razdo ultrapassa o mundo sensivel dos fenémenos da mera
aparéncia, da opimido {(doxa) ou das idéias falsas, sem correspondentes na realidade
(mythos) € atinge o mundo das idéias (6gos). E ao separar as ordens do mythos ¢ da ddxa

da ordem do ldgos, supondo que tudo o que existe € constituido de “Idéia” ou “Forma”,
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inteligivel para o Homem, revelando-se como o primeiro fiiésofo da 16gica, que Platédo
fincou a pedra inaugural do primeiro laicismo (Ommnes, 1994/ 1995) ¢ a pilastra eidética da
preeminéncia da esséncia das coisas e ndo da sua existéncia ou funcdo, sobre a qual se
sustenta o pensamento ocidental. Assim, ¢ sob a pressuposic#o das ndo visiveis “Idéias” ou
“Formas”, dotadas de existéncia prépria, de um mundo que Thes é préprio (o Ldgos,
platémico) € moldes das coisas deste mundo, que o desenho de um trifingulo sobre uma
folha de papel constitui mera imagem de um tridngulo, e ndo o tridngulo, esséncia possivel
de todas as figuras possiveis de mesma natureza (Omnés, op. cit.: 32).

E a crenca platonica na Idéia, algo de perfeito que ndo é desse mundo e nem constitui
mera representacdo mental do objeto ¢ ao qual se deve buscar, que explica o carater
teleolégico de toda agdo humana. E esse carater teleoldgico, de que somos caudatarios, que
legitima como perfeitos os modelos que sdo idealizados e que devem ser atingidos. E desse
carater que se reveste o modelo neoliberal, no qual se insere o discurso dos cursos de
formagdo continuada. E, portanto, esse mesmo carater que legitima os CFCs: constituindo
modelo perfetto a ser atingido, o carater indiscutivelmente benéfico ja the € inerente.

Os procedimentos de apropriacdo e de distribuigdo do discurso cientifico, que estd
sob esse modelo perfeito, ou procedimentos de sujeicdo do discurso (Foucault, 1971/ 1996:
44), por meio dos quais 0s CFCs se constituem, revelam se realizar por wm regime de
verdade (Foucault, 1979/ 1984).

O senso comum da atribuicio da responsabilidade pela queda da qualidade da
formacio dos alunos & formagdo dos professores ¢ da argumentacgio a favor da necessidade
de professores ja formados se submeterem a CFCs viu-se corroborada pela argumentagdo
de Ps em favor da necessidade de PAs terem acesso a novas teorias, sob a justificativa da

obsolescéncia das praticas pedagdgicas da &rea de ensino de linguas e sob a crenga do
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poder dessas teortas de promover melhorias no fazer pedagdgico dos professores em
atividade.

A argumentacio de Ps em favor da necessidade de PAs terem acesso a novas teorias
mostrou-se ac longo do ritual, por meio do qual esses cursos se consolidam. Na analise dos
prefacios aos materiais de apoio aos CFCs, as teorias apareceram como palavras divinas a
serem lidas no momento da liturgia da palavra, palavras essas que pem requeriam
explicagbes, uma vez que o seu teor de verdade j4 € por elas mesmas definido como
expressdo legitima e necessaria de sua fé. Ao longo das aulas desses cursos, Ps ofereciam a
PAs as novas teonas; exortavam-nas, dogmatizando-as, gragas ao poder divino que lhes era
imputado; atenuavam o carater hermético das novas teorias, como se procedessem &
homilia, & pregacéo em estilo familiar € quase coloquial sobre o Evangelho, sobre a2 “boa
nova”. Em congressos e corredores de escolas, as teonas se viam revestidas do carater
catequético, pela atribuigio a elas do significado, por Ps, de verdades a serem traduzidas
para PAs.

Essas argumentacdes s6 podeniam produzir a dogmatizagio da teoria ¢ a eles, PAs,

bons fiéis, caberia ouvir essas palavras e executa-las, submetendo-se ao rito

| [eidos ¥ poiésis ¥ télos (eidos)] |

r

Esse rito € composto pelo Eidos que significa esséncia das coisas e ndo sua
existéncia ou fungdo, télos que significa conhecimento ou explicacdo que relaciona um fato
com sua causa final (Diciondrio Aurélio Séc XXT1) e poiésis, conjunto de procedimentos

operativos para produzir consegiiéncias quantificadas e especificadas previamente (Eliott,

1990: 269).
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Assumem, assim, um modelo imaginado, idealizado (eidos) como objetivo (télos) a
ser atingido por meio de procedimentos preestabelecidos (poiésis). Nesse processo, Ps e
PAs polarizam, logocentricamente (Derrida, 1967/ 1973), isto €, tendenciosamente, a
ordem do eidos ¢ a ordem da poiésis. Essa polarzacdo constitui a reprodugdo do
pensamento platdnico, em cuja raiz esta a divisfo social do trabalho: os conhecimentos
meramente especulativos (da ordem do /dgos) constituiam atividades exercidas pelos
cidaddos de bem e que dispunham de tempo ¢ recursos para o Ocio, ficando para seus
escravos a atividade da (re)produco desse conhecimento (da ordem da doxa), por meio da
execugdo da tarefa manual (da ordem da poiésis). E nesse sentido que Demrida (op. cit.)
imputa & tradicdo grega, a qual denomina Logocentrismo, ndo apenas a polarizagdo de
elementos, mas, sobretudo, a prionzacdo de um dos pélos em detrimento do outro. Esse
logocentrismo se concretiza pela reproducdo das duas tradicdes gregas que se manifestam
de forma inextrincdvel: a da teleologia da modelizagdo e a da divisdo social do trabalho.

O que se observa, em sintese, € que os CFCs constituem uma das fases dos muitos
trabalhos atribuidos ao hercilleo professor, pela reprodugdo do pensamento grego da
idealizacio de um modelo (eidos) — gualidade total —, tomado comoc objetivo (télos),
dotado de potencial de eficdcia que seria alcangada por meio de procedimentos eficientes,
tomados em relag@o a professores (poiésis) — CFCs. Esses professores, por sua vez, teriam
acesso a modelos (eidos) - teorias de ensino e aprendizagem das linguas e teorias da
natureza das linguas — tomados como objetivos a serem atingidos (f¢los), dotados de
potencial de eficdcia que seria alcancada por meio de procedimentos eficientes (poiésis) —
colocaciie em pratica dessas teorias — aplicados a alunos. Esses, por sua vez, teriam,
como objetivo final (télos), a aguisicdo de um desempenho lingiiistico eficaz — falar, ler e

escrever linguas materma e estramgeira — pelo desenvolvimento de competéncias
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lingiiisticas eficientes {poiésis) — dominio da fonética, do Iéxico, da sintaxe e da
seméntica.

Os coroldrios da univocidade na reproducio do modelo que legitimam os CECs ¢ se

mostram constituir como regimes de verdade (Foucault, 1979/ 1984) sdo:
1. as polarizagGes logocéntricas da priorizagdo do discurso da qualidade total, em
detrimento dos CFCs, da priorizacio da teoria em defrimento da pratica € da
prionizagdo da competéncia em detrimento do desempenho;
2. aconsideragdo de que os equivocos provém, apenas, das execugdes imperfeitas de
PAs dos procedimentos predeterminados, para atingir esses elementos
priorizados;
3. as legitimagles do discurso da qualidade total, das teorias de ensino ¢
aprendizagem ¢ as da natureza das linguas ¢ do desempenho lingiiistico.
Determinado pelo imaginério que o constitui, por pertencer a academia, assumindo
as tarefas da produgdo do conhecimento abstrato, do modelo perfeito, e da transmissdo
desse modelo ao professor que estd no trabatho; destinando a PA a tarefa de atingir esse
modelo, por meio de procedimentos previstos pelo proprio modelo, P determina a PA um
fazer da ordem da eficdcia de tradicdo grega, que se pauta nas relagdes eficicia-eficiéncia,
fim-meio, teoria-pratica. Segundo esse fazer, PA deve fixar os olhos apenas no modelo
(teoria eficaz) e atingi-lo {fim) por meio de praticas e procedimentos eficientes.

Decorre, inevitavelmente, dessa forma de entender a eficicia, uma diferenca entre o
modelo que se projetou ¢ deve ser atingido e aquilo que, sob olhos fixos, se consegue
realizar (Julien, 1996/ 1998: 16), o que explica a critica de Ps aos procedimentos de PAs e

as reclamacgdes de PAs de que as teorias sio inaplicaveis.
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O discurso de P nfo permite a PA o espaco para o desenvolvimento de um fazer da
ordem da eficacia, de tradigdo oriental (Julien, op. cit.), fazer esse que ndo se baseia nas
relacdes eficacia-eficiéncia, fim-meio, teoria-pratica, mas se pauta na analise dos
elementos de que PAs dispdem no momento da aula, para a solugdo dos problemas
encontrados. P, assim, interdita a PA um fazer da ordem da prdxis, pautado apenas no uso.

Estabelecendo um territSrio para o fazer tedrico e outro para o fazer aplicado, o CFC
acaba por produzir o logocentrismo da teoria, no sentido de que se prioriza o primeiro em
detrimento do segundo.

A determinagfo de uma forma de pensar a eficdcia pautada na relagdo teoria-pratica,
como regra para o fazer pedagdgico, nada mais constitui do que a reprodugdo do discurso
cientifico que se sustenta sobre as pilastras da teleologia da modelizacio e da divisdo social
do trabalho: ao cientista tedrico cabe a idealizagdo do modelo e ao aplicado, a
concretizagdo desse modelo. Assim, os CFCs parecem constituir o espago privilegiado,
destinado & reprodugdo da mitificagdo académica da teoria ¢ ao estabelecimento dos
tertitéros de Ps e de PAs ¢ de teoria e pratica.

Entretanto, parecendo comprovar que esses regimes de verdade, que se constituem
por meio dos procedimentos de apropriagdo e de distribuigdo do discurso cientifico,
portanto, de seu acesso a alguns e de sua interdicdo a outros, produzem a ligagdo desse
discurso com o poder e com o desejo (Foucault, 1971/ 1996: 10), a despeito do imagmario
que determuna a dogmatizacdo da teona, algumas dissondncias se apresentaram nos
enunciados de Ps e de PAs. Isso se explica porque, em virtude de se sustentar numa relacéo
de f&, a dogmatizago pressupde a diivida, o que comprova a hipétese micial deste estudo.
Com efeito, essas dissondncias se apresentaram sob as formas de ddvidas e de contradigdes,

tanto nos enunciados de Ps como nos de PAs.




Por um lado, esses fendémenos dissonantes denunciam as imposi¢des do sistema
social e histérico, pelos procedimentos de exclusdo e, por outro, apontam para as demandas
do sistema psicanalitico, em virtude do estabelecimento da ligacdo desses procedimentos
com o poder ¢ com o desejo.

Por um lado, acreditamos poder postular que as dividas ¢ as contradigdes se devem
as imposicSes do sistema social ¢ histérico pelos procedimentos de exclusdo. Observamos
que a valorizagdo da pratica calcada na experiéncia cientifica (leia-se: em principios, leis ¢
teorias elaboradas ¢ sistematicamente comprovadas) ¢ a interdigdo da prética calcada na
experiéncia “empirica” (leia-se: observagdes assistematicamente realizadas) constituem o
critério que subjaz ao predominio da vis3o que preconiza a aplicagdo de teorias sobre a
teorizacdo da pratica, em todos os campos do conhecimento humano, dos quais faz parte a
educagdo, e de que, por sua vez, fazem parte os cursos de formagédo continuada.

Acreditamos poder postular que o logocentrismo da teoria que permeia os CFCs se
deve ao fato de que, tal como a fala, a teoria, enquanto “simbolo” de sua abstrago (seu
estado de alma), guarda com essa abstracdo uma proxinndade imediata e reputa a pratica,
tal como & escritura, o lugar secundério de materializag3o das abstragdes emitidas pela
teoria. Sdo, entretanto, mredutiveis, uma vez que constituem 0 mesmo no jogo da
suplementaridade (Derrida, 1967/ 1973; 1975).

Acreditamos poder afirmar que, por uma necessidade de demarcacgio de seus limites,
associada & sua inegavel redugdo no processo argumentativo, as teorias defendem o que
thes € essencial e prioritdrio, excluindo a pratica que thes ¢ marginal e secundaria,
esquecendo-se de que ambas ndo sdo completas e de que a totalidade dos sentidos é adiada
ad infinitum. Defendemos, portanto, a impossibilidade de se excluir qualquer das partes

entendidas como suplementares, uma vez que a teoria pressupde a pratica e a pratica, a
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teoria. Isso ocorre porque o que se supde teoria, assim como 0 que s¢ supde pratica
constituem diferéncia, isto €, ao mesmo tempo, igual e diferente ¢ cyjo sentido completo €
sempre adiado. Acredita-se poder postular que, no jogo da suplementaridade, a teonia, uma
vez que ¢ enunciada, por ndo ser completa ¢ ndo se ter controle sobre essa enunciacgio, que
se dissemina, ¢ suplementada por agbes praticas; da mesma forma, a pratica conduzida €
suplementada por enunciagles tedricas.

Defendemos, ainda, a impossibilidade de se proceder a “traducio”, da transposi¢ao da
teoria para a pratica € vice-versa. Tal como o procedimento da tradugfo de uma lingua para
outra, o procedimento da aplicagdo da teoria para a prética sofre o “doble bind”, a
necessidade € a impossibilidade da traducdo (Derrida, 1982), dada a impureza de cada um
dos elementos da relagdo.

Ha que explicitar que ndo se deve entendé-las como distintas, como limitadas em seus
respectivos campos, mas ligadas pela inexisténcia de limites fronteiricos: a relagdo entre
teoria e pratica se faz por um processo aporético, de plano discursivo, da impossibilidade de
se ultrapassar um limite, por nfo existir o que ultrapassar (Dernida, 1996/ 1998).

Imputamos 2 tentativa de separa-las, procedimento constitutivo do estabelecimento da
legitimag8o do discurso cientifico, a responsabilidade pela producfio da divida ¢ da
contradicdo. Dessa forma, os fenémenos da divida e da contradi¢do resultam da relagéo
dos processos de apropriacio ¢ distribuigdo do discurso cientifico com o poder. As ditvidas
— que constituem difragdes do inconsciente, da mesma forma que os lapsos (Authier-Revuz,
1995) — apresentadas sob a forma de reflexividades metadiscursivas, mediadas ou ndo por
glosas, e as contradigdes produzidas nesses procedimentos metadiscursivos nada mais sdo
do que a materializacfo do estabelecimento de uma oposicio entre elementos ndo passivels

de oposicio dialética de natureza 16gica classica, nem de uma sintese da oposicdo, da
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ordem hegeliana. Porndo se relacionarem sob disjungo ou conjuncédo, por meio de “ou” ou
“e”, mas, a0 mesmo tempo, “ou” e “e”, a tentativa de distingdo é a causa detonadora da
contradicéo.

E esse critério que explica as “contradi¢des™ de ordem epistemoldgica, quando se &
forcado a confessar (Foucault, 1976/ 1993), a estabelecer a distingdo entre aspectos ndo
polarizaveis. Nio constituem, nesse sentido, contradicSes, consideradas como deslizes
lingiiisticos ou argumentativos, a serem eliminadas em nome da ldégica necessaria, mas
contradi¢bes fundamentats, intrinsecas, constitutivas (Foucault, 1969/ 1995: 172), razdes de
ser desses discursos.

As outras contradigdes que se manifestaram nas definicSes de pritica por PAs,
submetidas a uma analise arqueolégica que objetiva entender seu funcionamento
discursivo, revelaram constituir contradigSes intrinsecas, isto €, contradigdes Inerentes 3
relagdo estabelecida entre teona e pratica, contradi¢des que rompem o logocentrismo da
teoria imaginariamente construido. Esse rompimento é permitido pela imposi¢do, exercida
pelos CFCs a PA, de falar sobre essa relagdo. Ao preencher a avaliagdo dos CFCs, PAs
manifestam as varias concepgdes de praticas, desconstrumdo o logocentrismo da teoria,
bem como a concepedo hegemonica da pratica como poiésis, de que a pratica € constituida
apenas do cumprimento de procedimentos quantificados e preestabelecidos pela teoria.

Comprovando as naturezas intrinsecas dessas contradigbes, Ps também as
manifestam no exercicio de sua tarefa de expor as perspectivas tedricas educacionais tanto
nos CFCs como nos congressos em que falam sobre esses cursos.

Nio se pode deixar de perceber, nessas “contradigdes”, que P também se estrutura

pela falta que se estabelece na relagdo com PAs: P consegue vishumbrar sua subjetividade



ao desejar os desejos de PA, desejos esses indecifraveis por P, uma vez que nfo envolvem
apenas os desejos que Jhe dizem respeito.

Tanto os enunciados de Ps como os de PAs pareceram demonstrar que as relagdes
estabelecidas entre ambos e entre a teoria ¢ a pratica, inerentes a €sses cursos, propiciam
reflexdes sobre os elementos constitutivos dessas relagfes, reflexdes essas que se
manifestam por meio das glosas autonimicas metadiscursivas, marcas lingiisticas da
existéncia de uma duvida sobre o que se estd proferindo.

Por outro lado, acreditamos poder imputar a outras contradigfes as demandas do
sistema psicanalitico, pelo estabelecimento da ligagao desses procedimentos com o desejo.
As relagbes institucionais pareceram ndo se realizar pela mera ocupagdo de lugares
predeterminados como aparentam; os discursos dos CFCs revelam a dimens3o imaginaria
da constituigdo ndo so da identidade, mas da subjetividade de P ¢ de PA também.

A produgdo do logocentrismo da teoria s¢ realiza pela auto-atribuicio de P do lugar
de sujeito suposto saber, aquele que detém a solugdo para os problemas que PA encontra
em seu cofidiano pedagogico. Este alcancaria essa solugdo por meio da “traducdo” das
teorias, realizada por aquele que, como sacerdote, por ocasido da liturgia eucaristica,
oferece-lhe a teoria. PA, por sua vez, quando procura espontancamente os CFCs,
certamente o faz, por tomar P como o sujeito suposto saber, no sentido de que acredita que
este detém o saber sobre o que lhe falta.

Isso se explica porque a constituicio do PA como sujeito se faz imaginariamente, no
sentido de que sua existéncia precede a si, isto ¢, a sua existéncia ja foi concebida pelos
varios discursos da histona e da sociedade que s3o construidos sobre si, entre os quais estd
o discurso de que PAs devem ter acesso a teoria. Esses discursos sdo sintetizados por PA

como discurso do P sobre ele, PA, e ac qual tenta corresponder. E nesse sentido que PA s6
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existe enquanto esse lugar vazio, o Outro enguanto linguagem, construido antes de ele
existir. Para dar sentido 4 sua existéncia, PA fantasia, imaginariza-se a partir desse discurso
de P, na tentativa de ocupar esse lugar, imaginando-se completo ¢ completando esse lugar.
Nesse primeiro momento do processo de subjetivaciio, de seu embate com o Oufro
enquanto linguagem, PA se aliena; nessa alienagdo, ganha a possibilidade de VII‘ a se
constituir como sujeito, tendo, entretanto, que enfrentar um segundo embate: o confronto
com o Outro enguanto desejo.

Nessa segunda etapa do processo de subjetivagio, PA tenta preencher o desejo de P
por ele, PA. Da mesma forma com que uma crianca resulta dos desejos dos pais, quando
um P se constitui como tal, quaisquer que tenham sido as razdes pelas quais veio a se
tornar P, ele o fez em nome de PA, em nome do desejo de ajudar PA, na resolugdo de seus
problemas pedagdgicos, de que PA venha a fer acesso a novas teorias. Entretanto, os
desejos de P nfo se limitam aos que dizem respeito a PA. Ele tem oufros desejos,
indecifréveis por PA, que poderiam envolver desejo académico de P pela atividade
especulativa de teorizagio, pela pesquisa, por suas ambicdes privadas. E dado esse cardter
ambiguo do desejo de P que PA tenta infrutiferamente atender ao seu desejo, determinando
o processo da separacdo. E nesse sentido que PA se constitui pela falta do Outro, agora,
como desejo.

Assim, sua condigfo de acesso & subjetividade ¢ a falta, que se faz por sua alienagio
ao Outro; sua condi¢fo de sujeito € o do sujeito lacaniano da falta do Outro, o do sujeito do
desejo da falta do Cutro (Lacan, 1966/ 1998). A existéncia de PA, assim, € uma ilusdo.

A afirmagdo de PAs de que aos CFCs cabe lhes oferecer novas teorias parece
constituir a sua tentativa de preencher a expectativa de P, de completar o desejo de P por

ele, PA. A negacfio da atribuicdo a teora do estatuto privilegiado de principio que
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fundamenta os CFCs, evidenciada em aigumas respostas relativas ao papel que cabe a
esses cursos, pela afirmacdo em vanas respostas seguintes de que esses cursos deveriam
contemplar como conteudo o aspecto prético da atividade pedagdgica, ndo constitui uma
contradicdo, em sua acepgdo comum de deslize lingiistico ou inverdade, mas um discurso
histérico. Negar sempre implica um comprometimento do sujeito com aquela verdade que
ele estd negando.

Como P, na condugdo de suas aulas de CFC, expbe a PA a teoria como um saber
completo, fechado, ideal e totalizante, saber esse que nega a existéncia do sujeito e que
caracteriza o discurso cientifico, PA nfo v& outra forma de completar a falta como
condicio de seu acesso a sua subjetividade, senfio assumir o lugar de P. Essa € a sua forma
de negar a falta que o constitui (Leite, 1992: 36).

Quando procura o CFC, o PA que produz a “contradi¢@o” nfio o faz pelo desejo de
saber, mas por uma estrutura histérica que se caracteriza por uma paixdo de ser P, o outro
do laco social, paix8o esta que o leva a renunciar a sua condigio de PA e ressentir-se da
falta daquilo a que renunciou ¢, por isso, deseja-lo.

Enunciando um discurso histérico, PA instiga P, 0 mestre, até o ponto em que passa a
considerar que falta saber ao mestre ou que ele nio tem explicagdo para tudo, isto &, PA
demanda que P produza saber e depois tenta invalidar suas teorias. PA se faz desejada pela
incansédvel discordancia com o P com o qual se identifica. PA interroga P para fazé-lo
produzir o saber sobre o gozo, sobre o qual ela quer imperar, mas que sempre a desilude.

O neurdtico €, entdo, a pessoa, o PA “normal”, alguém cujo desegjo foi amoldado por
uma grade social ou cujo desejo se amoldou a uma grade social.

Os CFCs, assim, comprovam-se o locus privilegiado para o acesso de Ps e PAs a

suas identidades ¢ subjetividades, assim como para a compreensdo da teoria ¢ da pratica.
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As identidades de P ¢ de PA sdo imagingrias, suas subjetividades, transitérias ¢ vio se
constituindo nas relagSes estabelecidas entre si, sem que se possa estabelecer um limite
entre identidade e subjetividade. Essa transitoriedade decome do fato de a relagdo
estabelecida entre Ps e PAs incitar a multiplicidade constitutiva de P assimcomo ade PAa
se articularem duas vezes: P articula-se uma vez consigo mesmo (P-P), assim como PA
articula-se consigo mesmo (PA-PA); P articula-se uma segunda vez, agora, com PA (P-
PA), ocorrendo o mesmo processo articulatério de PA em relagdo a P (PA-P). Ateoriae a
pratica também sdo transitdras: para cada P ¢ cada PA ha o momento [lacaniano] do
instante de ver, o tempo de compreender ¢ 0 momento de concluir ¢ que seja uma ¢ 0 que
seja outra, entendendo-se que o momento de concluir pode ser o outro instante de ver
(Leite, 1992: 80).

Considere-se, ainda, que cada P e cada PA, assim como cada um de nds percebemos
a realidade de acordo com o filtro desejante que nos faz privilegiar ¢ conectar aspectos
ligados & nossa estrutura psiquica ¢ 4 nossa pratica. O lago social permitido pelos CFCse a
confissao imerente a esses cursos parece revelar que o confessor ¢ o confessando se
completam, uma vez que a confissdo nio se realiza apenas como um exercicio de poder do
confessor sobre o confessando, pois permite o efeito de verdade naquele de quem €
extraida a confissdo.

Desconstréem-se, assim, os lugares demarcados, fixos, de P e de PA e os de teoria e
de préatica; mexistem esses limites, para dar lugar a P-PA ¢ teoria-pratica, cujos hifens,
muito longe de se constituirem mnarcas apaziguadoras, como pretende a gramdtica
normativa, constituem marcas conturbadoras derrideanas (D_em'da, 1996). Cada relacéo,
escapando g logica do terceiro excluido, posto que é wma multiplicidade dispersa (...} [¢]

ndo estando submetida a contradicdo ser-ndo ser, € ser (Foucault, 1975/ 1997: 68). Como
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bem o afirma Foucault (op.cit: 69), em vez de se perguntar e responder dialeticamente, ha
gue pensar problematicamente. Inexistem, em sintese, territérios cartograficos
delimitados; cada um dos elementos analisados pode ¢ deve, no méximo, ser situado no
limite, um lugar, definitivamente, de auséncia de repouso, um rio caudaloso, heracliteano,
do qual ndo se sai incolume, ¢ indivisivel, sobre o qual se colocam sempre o5 problemas de
topologia mais desconcertantes (Derrida, 1996/ 1998: 51), ou numa terceira margem do
rio, uma vez que o limite ndo ¢ propriamente um lugar. Quando cada elemento se pensa
territorializado, desternitonializa-se; quando se pensa desterritorializado reterntorializa-se,
sob um processo rizomatico guatarri-deleuzeano, ad infinitum.

Em sintese, transpondo a dimensdo da comprovacgéo da hipdtese da qual partiu este
estudo, a andlise do discurso dos CFCs revelou a impossibilidade de se separarem ndo sé a
constitui¢do da prética ¢ da teoria, bem como a da subjetividade de Ps e de PAs, mas
também levou a evidéncia da impossibilidade de se separarem os processos de constituigdo
de cada um desses elementos.

Finalmente, a andlise revelou que o discurso produzido por Ps e PAs, em
circunstincias de aulas de CFCs, embora seja fortemente marcado pelo imaginario
discursivo que constitui a fonte ndo apenas da dogmatizagio da teoria, mas da priorizagéo
logocéntrica da teorta em detnmento da pratica, permite o questionamento desse
logocentrismo.

Ritualiza-se o cotidiano e dogmatiza-se a teona, por um ato puramente de f€. Essa
dogmatiza¢do impede que se enxergue que cla se faz sob ¢ primado da davida, 34 que nédo
haveria porque se dogmatizar, s¢ n&o houvesse a davida. A ritualizacfio que impede a

manifestacdo da ddvida determina a producéo de wm discurso histérico.
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Nido se pretende imputar a esses cursos um setting analitico, nem promover uma cura
além da individual. A Unica cura possivel é entender que sempre falta algo & completude

do Outro (Leite, 1992: 83) e que essa falta é que da o significado & nossa existéncia,
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