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Ensino de lingua portuguesa: focalizando
as praticas discursivas

Teaching portuguese language: focalizing
the discursive practices

Maria Marta Furlanetto

Resumo: Apresento, neste texto, algumas consideragoes sobre desafios da Linguistica Aplicada rela-
tivamente a pedagogia de linguas, abordando a nogéo de pratica discursiva. Exponho algumas no¢des
relevantes para o contexto de ensino: o texto como unidade de analise, materializando discursos através
de géneros especificos, abarcando o horizonte social e integrando outras formas de linguagem, em
sua relagdo com a produg@o e a interpretagdo. Discuto ainda as nogdes de estrutura e acontecimento
associadas a produgdo textual, e apresento uma proposta de desenvolvimento pedagdgico do processo
de autoria, através de uma abordagem centralizando o jogo entre repeti¢do (parafrase) e alteracdo
(polissemia), conforme proposta de Orlandi no campo da Analise de Discurso.

Palavras-chave: Lingua portuguesa. Praticas discursivas. Autoria.

Abstract: This paper presents some considerations about the challenges to Applied Linguistics in
relation to language teaching through the notion of discursive practice. Some important notions for
the teaching context are presented, for example: the text as a unit of analysis, the materialization of
discourses through specific genres, the consideration of the social horizon and the integration of other
language forms, in their relationship with production and interpretation. In addition, there is a discussion
about the notions of structure and event associated to textual production, and a proposal of pedagogical
development of authorship, through an approach that considers the movement between repetition
(paraphrase) and alteration (polysemy), as proposed by Orlandi in the field of Discourse Analysis.
Keywords: Portuguese language. Discursive practices. Authorship.

Introducao

Vou partir de algumas questdes e reflexdes apresentadas num texto
que publiquei sob o titulo Praticas discursivas: desafio no ensino de lingua
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portuguesa (FURLANETTO, 2007), desenvolvendo o tema das praticas
discursivas em abordagens que privilegiam o carater discursivo das relagdes
interpessoais, pensando especificamente nos desafios do ensino e da aprendi-
zagem no contexto escolar.

Atualmente, aqueles que trabalham no campo da Linguistica Aplicada
se preocupam sobremaneira com a perspectiva sociointeracionista, com o inter-
cambio intersubjetivo, tentando mostrar, tedrica e pragmaticamente, que para
abordar as praticas com linguagem € necessario ultrapassar os pressupostos do
estudo abstrato da linguagem e, por consequéncia, o foco num sujeito abstrato
e homogéneo, visto como um “emissor” de informagao.

Como o termo discurso tem ndo poucas acepcdes, € € construido
diferentemente nas teorias, cabe especificar que € entendido aqui — seguindo
a perspectiva de Maingueneau — como um modo especifico de apreender a
linguagem, que considera constitutivo dele a relagdo verbal/institucional, so
adquirindo sen?ido no interior de um universo de outros discursos, ou seja, do
interdiscurso. Para estudar o discurso, entdo, precisamos ver os textos amar-
rados a um lugar social. Ai sempre havera um sujeito que se expressa a partir
de uma posigdo social, e o faz através de textos que se conformam a géneros.

Meu objetivo € apresentar alguns conceitos de abordagens em que
as praticas discursivas sdo focalizadas, tentando mostrar que se abrem pos-
sibilidades pedagogicas através desse conhecimento. Utilizarei, de modo
especial, principios e pressupostos da teoria sociointeracionista desenvolvida
pelo Circulo de Bakhtin, associados aqueles da Analise de Discurso, em suas
aproximagoes.

Sdo as condic¢des de produgao que determinam as relagdes discursivas
materializadas nas varias praticas sociais — que, linguisticamente, surgem atra-
vés de géneros do discurso. As relagdes discursivas mostram o modo como os
fendmenos sao olhados, interpretados e julgados, tendo como tela de fundo o
material discursivo que circula no meio social. As condigdes em que as formu-
lagdes discursivas aparecem determinam certos modos de composi¢ao, certos
temas e certos estilos (BAKHTIN, 1979, 2003). Assim, uma no¢ao importante
¢ a de posicao (social) detectada num campo discursivo.

: Disponivel em: <http://www.collconsultoria.com/>.
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1. Lingua-estrutura e lingua-acontecimento

O trabalho pedagogico com géneros do discurso supde que ndo sejam
ignoradas essas duas dimensdes do funcionamento da linguagem: o que se
pode chamar gramatica em sentido amplo (incorporando formas linguisticas
e notagdes da escrita) e o discurso, que pressupode eventos de linguagem, ou
seja, 0 uso em contextos especificos.

As manifestacdes discursivas t€ém sempre uma base linguistica, mas
esta base, ainda que necessaria, ndo ¢ o discurso. A base linguistica, organi-
zada através de gramaticas especificas das linguas, tais como as conhecemos,
compde aquilo que chamamos lingua-estrutura, conforme documento da
Proposta Curricular de Santa Catarina (1998) — cuja elaboracdo acompanhei
como consultora. Entretanto, se a base pode ser descrita, ndo pode ser usada
enquanto tal. Seja, por exemplo, a sequéncia “Quero que vocés fagam siléncio”.
Se isso for apenas um exemplo de sentenca da lingua portuguesa, pode-se
imaginar o quanto se pode dizer a respeito do ponto de vista gramatical (sobre
classe de palavras, padrio sintatico, regéncia, concordancia...).

Por outro lado, se eu me postar na frente de uma turma e disser, toman-
do certa atitude, usando certo tom de voz e de olhar, eventualmente fazendo
um gesto de aborrecimento, “Quero que vocés facam siléncio!”, temos ai um
evento de discurso, ou lingua-acontecimento — como tratamos na Proposta
Curricular. E que, nesse momento especifico, nessa situagio em um contexto
social, ha interlocutores (sujeitos de discurso), pessoas em interagdo que rea-
girdo a esse “enunciado” (ndo simples sentenga/oracdo). O evento discursivo
¢ cada vez Uinico, e cada vez produz algum efeito de sentido. A reagdo nem
precisa ser verbal; afinal, no exemplo, o que se pediu foi siléncio. Por ai ve-
mos também o quanto importa no discurso a dimensdo semantica. De fato, o
tempo todo nos sentimos pressionados a dar sentido ao discurso — a interpretar.

Para que se realizasse tal tipo de intervencdo houve, certamente, o que
se chama “projeto do dizer” de um sujeito enderecado a outrem. Um projeto
(querer-dizer) implica um sujeito que esta ocupando determinada posi¢do num
espago social —no exemplo, trata-se de aula em ambiente institucional. O que
se produz ai corresponde, em principio, as expectativas, ou seja, a0 que se
espera a partir dessa posi¢ao (no caso, um professor solicitando siléncio aos
alunos). O comportamento social e discursivo ¢ regulado e, de modo geral, tem
regularidades que podem ser detectadas. Se isso ocorre, é porque ha relagoes
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humanas. Assim, a nogdo de subjetividade se da, efetivamente, como inter-
subjetividade. A alteridade ¢ fundante das relagdes humanas, e esta implicada
no principio do dialogismo, conforme Bakhtin (1979, 2003). E aqui que faz
sentido evocar a nogdo fundamental de enunciado, no contexto da teoria de
Bakhtin. Farei isso através da abordagem do texto.

2. O texto: estrutura ou acontecimento?

O texto ¢, diz Bakhtin (2003, p. 308), a “realidade imediata” das
ciéncias ditas humanas (e isso inclui a musicologia e a teoria e historia das
artes plasticas), e todo texto “tem um sujeito, um autor (o falante, ou quem
escreve)”, bem como existem muitas modalidades de textos (textos como
modelos, textos imaginarios, textos experimentais). Ele olha o texto, aqui,
como enunciado, ou seja, como material concreto em circulagdo no meio
social e produzindo seus efeitos em situagdes reais. Nessa perspectiva, o texto
¢ acontecimento da vida social.

O que determina o texto como enunciado ¢ que, de um lado, ha um
projeto discursivo, “sua ideia (interzlg:.?\o)”, e de outro “a realizagdo dessa in-
ten¢ao” (BAKHTIN, 2003, p. 308). E claro que existe a possibilidade de nao
se efetivar a inten¢ao inicial (querer-dizer), que também pode sofrer mudanga
no seu processo, especialmente na interlocugdo oral. O que acarreta isso é seu
enderecamento ao sujeito destinatario — um texto ndo ¢ produzido no ar. Por
sua vez, mesmo tratando-se de documento escrito, a interpretacao pode alterar
de alguma forma o texto inicial, produzindo novo acontecimento na relagao
dialégica. Como enunciado, cada texto € individual, tinico e singular, e € assim
que ele faz sentido — para isso ele foi produzido. Como unidade do mundo
da vida, um texto tem relacdo com a verdade, com a bondade, com a beleza,
com a historia. Em relagdo a esse elemento, diz Bakhtin (2003, p. 309-310),
tudo o que ¢ suscetivel de repeticao e reprodugdo vem a ser material e meio.

Entretanto, ¢ possivel — e talvez, quando se ensina, seja ainda a for-
ma mais usual — olhar um texto diretamente em sua constitui¢do meramente
linguistica, ou seja, em seu carater de lingua-estrutura, e entdo apenas aparece

2 . - . . .

Apesar de o termo “inten¢@o” parecer pressupor uma subjetividade consciente, entendo-o mais espe-
cificamente como direcionamento na comunicagao discursiva, que pode no ser bem-sucedida porque
depende da intersubjetividade, regulada pelos constrangimentos socioideologicos.
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aquilo que nele pode ser repetido e reproduzido. E nesse caso que se diz que
o texto ¢ usado como pretexto para ensinar vocabulario, classes de palavras,
estrutura sintatica, concordancia, regéncia...

Isso ndo significa, contudo, que ndo se deva fazer analise linguistica
do texto. A lingua oferece, de fato, as possibilidades para a construgdo de
enunciados reais. Na metodologia do estudo dos géneros, considerando-se
a abordagem pedagogica, essa dupla visdo do texto ajuda a propor focos de
analise, mas ¢ importante que se parta da dimensao sociocultural (comunica¢ao
discursiva nas esferas de uso, com suas situagdes particulares e interlocutores)
para chegar até o nivel dos recursos linguisticos utilizados na produg¢do, e em
funcdo dos proprios géneros.

Encarado como enunciado — como acontecimento discursivo — o
texto abarca o horizonte social, integrando outras formas de linguagem (a
imagem, o som, o gesto). Como unidade complexa, pode ser apresentado
sob varios angulos: ¢ uma unidade de sentido, com tema especifico; é objeto
linguistico, histérico e ideologico; tem autor; relaciona-se com outros textos
e com a memoria dos discursos sociais; ¢ produzido numa forma de género,
correspondente ao espaco onde se origina: relatorio, oficio, artigo de opinido,
artigo cientifico, resenha, noticia, receita, bula, piada, e todas as formas mais
ou menos conhecidas de producao textual.

Os géneros, em suas formas concretas textuais, com certo acabamento
(aunidade textual, a coesdo de seus elementos, sua coeréncia semantica, dando-
-lhe um tema) emergem, circulam e produzem seus efeitos no tecido social.
Representam os valores sociais. Por isso, ndo é de estranhar que as ciéncias
da linguagem, sobretudo a Linguistica Aplicada, se tenham empenhado em
compreender seu funcionamento, bem como em estabelecer metodologias para
desenvolver o trabalho pedagogico.

Pedagogicamente, essas duas dimensdes do texto devem ser comple-
mentares. Nesse sentido, podemos nos guiar por uma ordem metodologica
sugerida por Bakhtin para o estudo dos gé€neros, que especificarei a seguir.

3. Praticas discursivas na escola

O tratamento pedagogico dos conhecimentos (existentes e a construir)
¢ feito através de praticas especificas, de carater institucional, e entdo ¢
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importante que se considerem teorias da aprendizagem. Aprendizagem presume
a existéncia de disciplinas, que sdo a forma de os saberes serem organizados,
compondo espacos que implicam procedimentos de controle e restri¢do dos
discursos — conforme explica Foucault (1996) em 4 ordem do discurso. Por
outro lado, aprendizagem presume processos complexos de mediagdo, de
orientacdo, de trabalho cooperativo, envolvendo a interagdo humana.

Uma pratica discursiva pode referir-se de modo geral a qualquer
atividade discursiva, ou a uma pratica especifica. Muitas ciéncias do homem
estdo envolvidas, hoje, com o conhecimento de como se processam as inte-
ragdes em suas areas de interesse: a sociologia, a administragdo, o servigo
social, o direito... Afinal, trata-se de compreender melhor como se processa a
interlocu¢do humana e o que ela diz acerca da compreensao do mundo e das
proprias relacdes humanas. Essas praticas estdo associadas necessariamente
as comunidades discursivas onde elas ocorrem (considere-se, por exemplo,
a producao de trabalhos cientificos, e sua subdivisdo pelas inumeras areas de
estudo reconhecidas). Na institui¢do escola sao praticas bem especificas: “dar”
aulas, preparar aulas, participar de conselhos de classe; fazer os “deveres”, bater
papo no recreio, “produzir textos” ou “redagdo”, ler (com varios objetivos),
produzir requerimentos, relatorios. O produto dessas praticas ora circula e se
conserva dentro de uma mesma institui¢do, ora circula em espacos bem mais
amplos — como trabalhos cientificos, por exemplo, ¢ aqueles que sao produ-
zidos na area da comunicagao social (jornalismo, publicidade). A circulagdo
deve ser ampla (em véarios graus), e através de multimeios.

Ao considerar o universo escolar em todos os niveis, cabe-nos, como
pesquisadores e interessados, a preocupagdo de como os conhecimentos sdo
produzidos na academia (o meio cientifico, mas também magisterial) e como
eles serdo selecionados e utilizados quando se trata da formagao profissional.
Nessa esfera da vida humana, ¢ comum a observacao de que ha um descom-
passo entre o desenvolvimento cientifico e o ensino, além de outro fendmeno
que tem sido visto como uma barreira a formagdo: a resisténcia historica a
novas teorias, novos discursos, experiéncias novas. E nesse ponto que certo
pessimismo grassa: ha pesquisadores que lembram — ndo sem razdo — que a
heranca da cultura ocidental tem um peso negativo relativamente aos novos
aportes das ciéncias. Na verdade, a propria tradi¢do cientifica parece mascarar
a constituicao heterogénea da subjetividade, impondo certos moldes ao proprio
saber que sera “transmitido” no ambiente escolar.
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O esforgo, atualmente bastante presente, de carater institucional e
também individual, de revolver, rever e modificar tradicionais esquemas ¢
disciplinas a partir das bases que as sustentam, sofre a dificuldade de remover
tais esquemas e as percepgoes correspondentes por se terem tornado “naturais”
nesses espacos. Concebendo a ideologia como um mecanismo de naturalizagao
de objetos, valores e crengas no meio social (ORLANDI, 1999), fica extrema-
mente dificil e lento questionar e transformar o que quer que seja — comegando
por nossa propria maneira de pensar. Todas as “iniciagdes” sdo dificeis, custosas
e parecem revolver em nosso intimo algo assentado que era o norte de nossa
existéncia. A propria linguagem, que estabelece um mundo e a realidade que
conseguimos abarcar, deve sofrer modificagdo, porque uma a uma, palavras
e expressoes estdo impregnadas de ressonancias que apreendemos em cada
troca. Esse ¢ um motivo que fez com se tentasse substituir, no contexto da
escola, a palavra “redacdo” quando voltada para aquela atividade especifica
e desagradavel de fazer alguma coisa com comego, meio e fim, sem fugir do
tema e obedecendo as regras da norma prescritiva. A expressao sugerida foi
“producdo de textos”, que devia supor uma compreensdo nova da propria
textualidade, como tentei mostrar anteriormente.

Sabe-se, contudo, que a “redagdo” ainda ¢ praticada, ¢ as vezes até
mesmo sob a nova denominagdo, o que significa que ainda pesa a tradi¢do
de escrever na instituicdo escolar segundo moldes mais antigos, em que a
preocupagdo maior € escrever corretamente segundo os principios normativos
atados a certa concepgdo de gramatica. Nesse caso, pde-se como secundario o
proposito de estabelecer a “comunicagdo discursiva” propriamente dita, que
se processa através de géneros especificos. E verdade que esse procedimento
também aparece entrelacado a um trabalho mais cuidadoso de promover a
metodologia que é recomendada nas propostas curriculares elaboradas no pais.
E, de fato, muito complicado abandonar valores tradicionais. Ideologicamente
nosso comportamento tem sido orientado para que haja homogeneizagao, por
isso ha pressdo para que nos sujeitemos ao que se enraizou na sociedade. E
¢ preciso compreender como as instituigdes funcionam se quisermos realizar
esforcos para transformar o que acreditamos que nao esta conduzindo aos
objetivos propostos.

E assim que, para refletir sobre linguagem e produzir aprendizado
na ordem escolar, tem sido adotada, nos documentos institucionais, uma
ordem metodologica baseada nos trabalhos do Circulo de Bakhtin, centrada
na concepgdo de género do discurso. Essa metodologia inverte o percurso do
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trabalho que se fixa nas formas e nas estruturas, apresentadas em metalinguagem
gramatical, e entdo principia com a dimensdo social dos géneros, buscando
entender qual seu sentido nas varias esferas sociais: onde aparecem, como sao
produzidos, quem produz, para quem; que recursos linguisticos podem ser
utilizados e em que grau de formalizacdo? S6 no final é que se passa as formas
da lingua na composicéo e organizagdo do género, dando identidade a seu
estilo, e buscando compreender suas caracteristicas gramaticais — em fungao
do todo que ¢ o texto formulado para produzir interagdo entre os membros,
seja de uma comunidade estrita, seja de uma comunidade ampla.

Os textos assim produzidos sao manifestagdes concretas das praticas
sociais com linguagem, que mostram maneiras especificas de conceber o
mundo e de estar nele, modos de relacionamento humano, e, portanto, valo-
res culturais. Os modos de organizagao social dos individuos e as condi¢des
em que ocorrem as interagdes explicam, também, as formas de enunciagdo
produzidas no meio social. Os textos mostram a alteridade.

Quando nas linguagens, girias e estilos comegam a se fazer ouvir as
vozes, estas deixam de ser meios exponenciais de expressdo e se tornam
expressao atual, realizada; a voz entrou nelas e passou a domina-las.
Elas estdo chamadas a desempenhar o seu papel unico e singular na
comunicag@o discursiva (criadora). [...] A relagdo com o sentido é
sempre dialdgica. A propria compreensdo ja ¢ dialogica. (BAKHTIN,
2003, p. 327).

Quando Bakhtin/Voloshinov caracterizou a palavra (ou melhor, o
enunciado), atribuiu-lhe inicialmente um tema e uma significa¢ao. O tema
s6 ¢ perceptivel (compreensivel) no todo do enunciado, produzindo um
efeito de sentido, em sua qualidade de acontecimento. A significagdo, por
sua vez, estd integrada no tema, e ndo tem independéncia — ela se liga a base
linguistica, e constitui a potencialidade para produzir sentido; em si mesma
ndo serve para a comunica¢ao discursiva. Nesse contexto, a significagdo pode
ser buscada num diciondrio ou numa gramatica. Note-se, portanto, o papel
essencial da compreensdo nesse processo: compreender exige atitude ativa e
implica a possibilidade de uma resposta; para compreender, buscamos pistas,
que ficam disponiveis, mas para construir sentido temos de nos envolver no
acontecimento discursivo.

Mas Bakhtin/Voloshinov também especificou que no enunciado
sempre aparece um indice de valor (ou acento apreciativo): a enunciagéo de
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um sujeito traz um ponto de vista sobre si, sobre os outros, sobre aspectos da
realidade, considerando-os bons ou maus, falsos ou verdadeiros, positivos ou
negativos. Ninguém tem indices de valor puramente pessoais: eles chegam a
uma consciéncia individual e se tornam, de certa forma, indices individuais
(por isso se diz que cada um tem a sua filosofia de vida, pensa de certa forma,
tem as suas opinides); entretanto, “sua fonte ndo se encontra na consciéncia
individual. O indice de valor é por natureza interindividual” (BAKHTIN,
1979, p. 31, grifo do autor). Os valores, pelo menos parcialmente, estdo inves-
tidos em grupos organizados (que criam valores comunitarios); esses grupos,
certamente, contestam nao raramente valores oficiais — no sentido do poder
de legislar, de dominar, de pressionar institucionalmente (o que poderia ser
chamado de “ideologia oficial”’). Bakhtin/Voloshinov (1979, p. 33) expressa
que uma ideologia oficial “tenta, por assim dizer, estabilizar o estagio ante-
rior da corrente dialética da evolugdo social e valorizar a verdade de ontem
como sendo valida hoje em dia”. Essa é uma forma de supervalorizar o que
se chama tradicdo.

Isso também ¢ visivel no contexto escolar, que em tltima analise esta
sujeito a um poder centralizador que pode produzir pressao ou, de outro lado,
abertura. E nenhuma ordem metodologica pode dizer-se isenta da possibili-
dade de levar a problemas e de ser contestada e modificada ou substituida. As
questdes sdo mais sensiveis no ambiente crucial da relagdo professor/alunos/
alunos — e as respostas podem ser encontradas mais facilmente se a cada um
se der voz, possibilidade de responder e de perguntar.

4. Produzindo AUTORIA NA ESCOLA

A autoria, que implica o dominio paulatino de um conjunto complexo
de habilidades, ¢, paralelamente ao objetivo de adquirir e manipular
conhecimentos, parte constitutiva da meta de formacdo basica e formagdo
profissional. Ela implica a lida cotidiana com um sem-numero de praticas
sociais e discursivas: fala e escuta, leitura e escrita, reflexdo, critica, analise
da linguagem em varios niveis. Ndo podemos fazer da leitura mera extragido
de informagdes que possam ser passadas adiante; ela tem, autenticamente,
carater produtivo e € assim que precisa ser desenvolvida: interpretagdo também
¢ producdo. Compreensdo ¢ didlogo (BAKHTIN, 2003, p. 325). Por isso,
uma atividade que pode ser explorada didaticamente € a aposigdo, a margem
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de um texto em leitura, de uma rea¢do imediata em forma de anotagdes
(exercitando a compreensdo ativa, a contrapalavra). Trata-se de construir
uma espécie de “fotografia da leitura” ou “leitura escrita”, para pd-la em
discussdo. Um investimento posterior a partir desse rascunho pode ser feito,
se suficientemente motivador para desenvolver um tema, e ento fica patente
o beneficio dessa transicdo.

Qualquer forma de producdo discursiva (singular) faz apelo aquilo
que chamamos memdria discursiva, que convive com as praticas sociais
em geral. Nao criamos nada sendo a partir de um pano de fundo historico e
cultural, permeado de crengas, valores, discursos — que vai se formando como
tradicao. E nesse sentido que, ao falar do dado e do criado, Bakhtin (2003,
p. 326) assim se expressa:

O enunciado nunca ¢ apenas um reflexo, uma expressdo de algo ja
existente fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que ndo existia
antes dele, absolutamente novo e singular, e que ainda por cima tem
relagdo com o valor (com a verdade, com a bondade, com a beleza,
etc.). Contudo, alguma coisa criada é sempre criada a partir de algo
dado (a linguagem, o fendmeno observado da realidade, um sentimento
vivenciado, o proprio sujeito falante, o acabado em sua visdo do mundo,
etc.). Todo o dado se transforma em criado.

Por isso, Bakhtin (2003, p. 330) diz que, na relagdo criadora com o
que estd dado (disponivel na memdria), no que produzimos “hé vozes as vezes
infinitamente distantes, an6nimas, quase impessoais (as vozes dos matizes
lexicais, dos estilos, etc.), quase imperceptiveis, € vozes proximas, que soam
concomitantemente”. Quer dizer: o mundo discursivo preexistente ressoa
em nossa produgao, ¢ fica disponivel para sofrer algum tipo de remodelacao.

A par das questdes que dizem respeito ao dado e ao criado, convém
especificar que todas as formas enunciativas manifestam tanto forcas cen-
tripetas (que levam a estabilidade) como forgas centrifugas (que produzem
deslocamento e variacao). Os géneros, nesse quadro, aparecem como formas
relativamente estaveis e normativas, que servem como modelo de formulagao
de textos, e como ponto de partida para remodelacdo, na dependéncia de cir-
cunstancias interacionais. Dadas as circunstancias, pode haver deslocamento
de temas (ha temas abandonados, esquecidos, adormecidos), de estrutura
composicional e de estilo (possibilidades de uso dos recursos linguisticos).
Assim, as alteragdes que percebemos numa lingua podem ser tratadas como
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sintoma de mudangas ocorrendo na sociedade: “O destino da palavra ¢oda
sociedade que fala” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1979, p. 180)

Essas nogdes foram aqui apresentadas para que seja possivel compre-
ender, na presente abordagem, uma forma possivel de trabalho para a consti-
tuicdo da autoria no contexto escolar. Apresentei uma proposta metodologica
geral para isso em um trabalho recente vinculando ensino, autoria e géneros
(FURLANETTO, 2008), que vou retomar aqui sinteticamente.

Em Bakhtin (2003), o que marca fundamentalmente sua concepgao de
autoria € o carater heteroglossico da linguagem — o fato de nela se conjugarem
vozes sociais, falares, registros de todo tipo (que expressam valores ¢ inter-
pretagdes do mundo). E, portanto, com esse material heterogéneo que se tem
de lidar para fazer o longo percurso de construgdo da autoria. Digo “longo”
porque precisamos aprender a ser autores; nenhum aprendizado se faz da noite
para o dia e, na escola, precisa ser mediado. Nesse aprendizado, a apreenséo
da dimens3o gramatical é necessaria, mas ndo suficiente; ademais, isolada ela
perde o sentido que teria se perspectivada pelo enunciado.

Os dois movimentos com que temos de lidar sdo regulados pelas forgas
centripetas e pelas forcas centrifugas, como especificado ha pouco. Na Anélise
de Discurso, Orlandi (1999) propde a denominagao, respectivamente: processos
parafrasticos e processos polissémicos. Pelo primeiro movimento hé pressao
social no sentido de estabilizar a significagdo e manter uma estrutura nas for-
mulagdes; pelo segundo, certas motivagdes sociais levam ao deslocamento, a
diversidade, a dispersdo. Ha, entdo, um jogo complementar entre as exigéncias
de estruturagdo e de flutuacdo e mudanca, entre canonizagdo e heteroglossia.

Na préatica, quando iniciamos a aventura da autoria estamos no li-
miar de um processo que exige um voltar-se para trds — a memoéria do mundo
discursivo com os matizes que observamos ou, presentemente, ignoramos e
precisamos por em perspectiva — e para diante — numa tentativa de aprender
a encontrar o outro (outros textos, autores, vozes, matizes), dar-lhe voz em
seu texto e, concomitantemente, afastar-se para tecer sua propria obra, bem
como, mais adiante, avaliar a textualidade construida e fazé-la figurar como
marco da construcao da autoria.

* 0 chamado internetés, por exemplo — jargdo do portugués e de outras linguas —, que se verifica no
bate-papo virtual conhecido como chat e em outros géneros tipicos da Internet, pode se distanciar menos
ou mais da lingua em uso formal: o uso dos recursos linguisticos manifesta um estilo especial, bem
mais fluido do que na escrita padréo.
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Na Analise de Discurso, o jogo entre parafrase e polissemia produz
um movimento discursivo entre “o mesmo” e “o diferente” — ndo ha como
nao repetir material enunciativo da memoria discursiva, que por sua vez pode
sofrer deslizamento e produzir outro efeito (pelo produtor, pelos intérpretes,
variando conforme circula nos espacos). Entao a parafrase

[...] representa [...] o retorno aos mesmos espagos do dizer. Produzem-
-se diferentes formula¢des do mesmo dizer sedimentado. A parafrase
esta do lado da estabilizagdo. Ao passo que, na polissemia, o que temos
¢ deslocamento, ruptura de processos de significacdo. Ela joga com o
equivoco. (ORLANDI, 1999, p. 36).

Como nada tem acabamento real, e igualmente ninguém o tem, o
objeto de nosso escopo (na fala, na escrita) estd em processo na produgdo, e a
subjetividade (no escritor, no poeta, no cientista) também esta se constituindo,
e o modo de ver o mundo, e os meios de expressao (BAKHTIN, 2003, p. 326).
A propria parafrase ja tangencia o novo, o possivel, o diferente (ORLANDI,
1999, p. 38).

Para estabelecer efeitos distintos do jogo da repeti¢do, Orlandi (1999,
p. 54) propde uma triparti¢ao: uma repeti¢do que produz o “efeito papagaio”
¢ empirica, mnemonica (efeito de decorar); uma repetigdo como outro modo
de dizer o mesmo ¢ formal, técnica; uma repeticao que desloca esté histori-
cizando o dizer e o sujeito, permitindo que o discurso flua, possibilitando que
algo novo irrompa, tem carater histérico. Esta se abre para o polissémico.
Esse movimento instaura a metafora.

Pode-se perceber que o simples “efeito papagaio” ndo ajuda ninguém
a trilhar as veredas da autoria, e que a parafrase no sentido técnico pode ser
um comego para explorar as possibilidades abertas pela lingua em direcdo ao
discurso (por exemplo, a producgdo de sinteses, resumos); mas € a repeticao
historica que desliza para a concretude significativa do enunciado, produzido
em funcdo da alteridade (uma atitude valorativa de resposta a leituras, dis-
cussdes, comentarios).

Considerando tudo o que foi exposto, conclui-se que ha muitas etapas e
muitas nuancas no exercicio da fun¢ao de autoria, até o reconhecimento de uma
parcela razoavel de singularidade na producao. Quando citamos autores, direta
ou indiretamente, em nossa produgdo, podemos estar legitimamente “conver-
sando” com eles para conversar com o0s potenciais leitores. Ao citar, estamos
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adotando uma atitude em relagdo ao que ¢ citado ¢ em relagdo a perspectiva
autoral de origem. Se, contudo, copiamos de outrem trechos para compor
com outros trechos um produto que, no fundo, é s6 colagem e nao repercute
legitimamente em comunidade, trata-se apenas de efeito papagaio. Dai que
tal atitude seja veementemente rechagada, e ndo so no ensino superior. Com
efeito, qual o nivel de autoria numa produgao desse tipo? Outro exemplo: uma
epigrafe (sentencga, aforismo, frase de efeito) escolhida para “abrir” um texto
reflete um exercicio autoral de transferéncia, distanciamento e aproximacao,
mostrando intertextualidade: ha uma repetigdo, mas com distanciamento e com
uma marca extra quando o material € inserido em outro contexto.

Quem pode promover 0s passos necessarios para o desenvolvimento
das habilidades necessarias ao exercicio de autoria? Sdo os professores os
mediadores privilegiados e também leitores privilegiados, a quem cabe
controlar e dar impulso a producdo de autoria. Entendendo que é possivel
desenvolver a fun¢do de autoria na escola, através de praticas especificas, e
que, portanto, ha patamares de autoria, estabeleci algumas premissas sobre
o tema (FURLANETTO, 2008): a) ndo ha autoria “imaculada” (plena); b)
nosso projeto discursivo envolvera vozes de enunciados proximos e distantes,
de autores especificos ou ndo (o que circula anonimamente na lingua); c)
uma pesquisa com consulta sistematica a autores se reflete, em principio,
num trabalho reconhecido em melos em que circulam géneros secundarios
(conforme tipologia de Bakhtin); d) a abordagem escolar da propria oralidade
prevé um uso mais regulado das trocas no contexto da escola (contagdo de
histdrias, depoimento, semindrio); ) a abordagem da escrita supde a superacao
passo a passo de etapas que vao desde o inicio do aprendizado do sistema
alfabético e da ideografia da escrlta até o nivel em que o produtor se sinta
participante do processo autoral.’

Ao desenvolver esse tema, nunca perdi de vista que a producdo
discursiva se processa através dos géneros de discurso, em textos que ex-
pressam a vida na sociedade, sua organizagdo ¢ 0 modo como se compoe. E

4 . P ~ ;. N ., . . ., .1

Bakhtin fez uma distingdo tedrica entre géneros primarios — mais simples, de carater cotidiano — e
géneros secundarios — ocorrendo em organizagdes sociais mais ritualizadas, que utilizam comumente a
modalidade escrita da lingua (comunidades cientificas, religiosas, politicas, culturais).

’ Bajard (2006, p. 502) diz: “Para nds, a leitura se vale de dois processos. O primeiro, esporadico, recorre
a decodificagdo para elucidar o material desconhecido. O outro, continuo, trata ideograficamente o ma-
terial conhecido. O leitor experiente utiliza de maneira pontual a decodificagdo — que para ele também
permanece lenta — e de maneira corrente a leitura ideografica — rapida, por ser visual.”
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preciso compreendé-los e aprender a produzi-los, na escola, seletivamente.
E o principio de desenvolvimento do trabalho pedagogico é a producao de
texto autocontrolada, feita pelo aluno, e controlada pelo professor, envolvendo
0 jogo entre parafrase e polissemia — ou, ainda, entre repeticdo e alteragao.

E de se esperar que, no inicio (no ensino fundamental), haja a produgao
do “efeito papagaio”, até porque, tradicionalmente, ha receio de que qualquer
pincelada fora do “previsto” va provocar reagao negativa do professor; mais
tarde espera-se que ocorra a repeti¢ao “formal”, ou parafrase em seu sentido
mais comum (dizer o mesmo com outras palavras) — enfim, € sempre um pou-
co arriscado fazer um investimento subjetivo. A dificil passagem a repeticdo
“histdrica” precisa contar com o apoio e o estimulo do professor, € o resultado
dela pede avaliacdo e negociacdo, pois ndo basta revolucionar o existente, em
certas circunstancias, esquecendo que qualquer produgdo deve prever o seu
enderegamento ao(s) interlocutor(es). O jogo previsto esta esquematizado na
Figura 1, que reproduzo de meu trabalho anterior (FURLANETTO, 2008):

Figura 1 - O jogo da autonomia autoral

—>

Autonomia autoral 8
N ITERAR < Memoéria discursiva
$ T (parifrase, repeticio)
Querer-dizer —» (R) ¢
L
E ALTERAR
(polissemia, <« Produgio subjetiva
dispersdo)

>

O que se pretende, na longa caminhada do aprendizado, é, paulatina-
mente, a conquista da autonomia autoral, pelo labirinto dos géneros discursi-
vos circulando nas multiplas esferas da vida social. Por “autonomia autoral”
entendo um processo que, ndo acabado por sua propria natureza, representa
a possibilidade subjetiva de buscar autonomamente os meios para continuar
desenvolvendo sua potencialidade em matéria de uso social da linguagem:

O texto a produzir ¢ como uma malha (rede) recebida em fragmentos na
qual cada sujeito escolhe incrustar ‘ornamentos’ de sua escolha fazendo
as ligacdes que julga necessarias para se fazer ouvir e produzir uma
marca: 0 género tem um estilo (coletivo); cada sujeito cria seu estilo
(singular). (FURLANETTO, 2008, p. 17).
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Consideracoes finais

No percurso feito neste trabalho, focalizei as praticas discursivas
em geral e em seguida canalizei a discussdo para as praticas no ambito da
institui¢do escolar, voltadas, na relacdo imediata professor/alunos/alunos,
para os objetivos do processo pedagogico. Para isso, mostrei o contraste entre
lingua-estrutura e lingua-acontecimento, duas dimensdes para o tratamento do
enunciado (tal como considerado pelo Circulo de Bakhtin) em sua formulagdo
através dos géneros do discurso. A partir dai, a unidade texto foi apresenta-
da em sua dimensao estrutural e em sua dimensdo de acontecimento, como
enunciado que se origina em, circula em e sofre alteragcdes nas comunidades
discursivas. Em seguida a essas nogdes, desenvolvi questoes sobre as praticas
discursivas na escola, e tratei especificamente de um modo de desenvolver a
fungdo subjetiva de autoria, como processo de aprendizado mediado.

Deve ter ficado claro que, na abordagem proposta, o trabalho pedago-
gico estara centrado na caracterizagao dos géneros como formas institucionais
que ocorrem nas comunidades discursivas vinculadas a esferas sociais variadas,
formas que sdo elaboradas materialmente com recursos de linguagem verbais
e ndo verbais disponiveis, e utilizadas tanto para as trocas cotidianas mais
simples (coloquiais) como para aquelas mais elaboradas (formais, ritualizadas).
Originados os géneros nas esferas sociais, os textos que lhes correspondem
sdo, como acontecimento discursivo situado e datado, singulares:

[...] cada texto (como enunciado) ¢ algo individual, Ginico e singular,
e nisso reside todo o seu sentido (sua intengédo em prol da qual ele foi
criado). E aquilo que nele tem relagdo com a verdade, com a bondade,
com a beleza, com a histéria. (BAKHTIN, 2003, p. 310).

Nesse contexto, ¢ de esperar que estrutura e acontecimento sejam
tratados em sua complementaridade. O que esses termos subsumem pode ser
o ponto de partida para realizar a produgdo regulada de autoria, através de
atividades alternativas e conjugadas dessas duas dimensdes do enunciado —
abandonando, especialmente, taticas produtoras da repeticdo mecanica (“efeito
papagaio”). As atividades devem estimular uma produgdo aberta aos efeitos
novos, levando a caracterizagdo da singularidade de seus aprendizes de autores.

Nesse sentido, gostaria de lembrar uma face desse processo que nem
sempre estd em foco: a escuta esta implicada na interagdo discursiva, e ela tem
um peso excepcional em mais de um nivel: escuta faz par com fala no sentido
mais estrito (quem fala quer ser escutado, esperando uma resposta, que se fara
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estimulo para outra resposta); pode ser também atengdo respeitosa em busca
de compreensdo, também na leitura; e pode ser — o que estou enfatizando
aqui — a escuta do texto escrito do aluno no momento da aprendizagem e da
avaliagdo. Em trabalho anterior (FURLANETTO, 1997) focalizei esse tema
ao observar que, como professores, podemos ser tentados a “cagar erros”,
como se isso fosse um jogo. A fung@o do olho que persegue erros de carater
linguistico — os mais visiveis — acaba minimizando aspectos importantes da
produgdo escrita (atributos textuais), ou eles deixam de ser percebidos, nao
pesando na avaliagdo. O fato de o texto escrito ser visualizado mostra nele,
primeiramente, a forma da letra, a distribui¢do dos paragrafos na pagina, a
pontuagdo. E nés o olhamos “como algo que deve conduzir-se segundo uma
estética” (FURLANETTO, 1997, p. 656-657).

Imaginei, entdo, que a escuta (como funcdo dialdgica) seria uma
estratégia para buscar equilibrio entre a caca ao erro e a explicitacdo do que
vai bem na construg@o do texto. Sintetizei essa atitude com o “sermos menos
olhos e mais ouvidos” — o que levanta de imediato uma questéo: como ouvir um
texto escrito? E respondo que o proprio aluno pode ler seu texto, ou um colega.
Essa estratégia ajuda-nos a “enxergar” além do que permite nossa percepcio
gramatical, que costuma ser exacerbada: ajuda a perceber o desenvolvimento
do tema, a coeréncia, a expressividade (FURLANETTO, 1997, p. 661-662).

Observar um texto por esse angulo faz aparecer diante de noés um
objeto novo, que nos obriga a atuar como interlocutores, exercitando a escuta
e eventualmente deslocando o juizo de valor. Por isso, vejo ai uma chave para
0 ensino, sem com isto desejar anular ou minimizar a dimensdo gramatical e
notacional do texto. Penso que € nossa opgdo: “[...] ou se trabalha por bons
textos, com tudo o que isso implica, ou se trabalha por boas amostras de gra-
maticalidade. Estas amostras, acrescento, ndo servem para interagir — ou seja,
ndo funcionam” (FURLANETTO, 1997, p. 662).

O que fazer para pelo menos abrir vias de acesso a experiéncias
semelhantes? Ocorre que somos participantes de um processo de ensino
que ainda tende a homogeneizagdo: dos sujeitos, do saber, das atividades,
do discurso. Como ja exposto, fazemos parte de uma instituicdo marcada
pela chamada “heranca da cultura ocidental”, e como tal também tendemos
a ignorar o que ¢ heterogéneo no ser humano e em sua produggo discursiva
no meio social. Isso precisa ser questionado. Como tais valores sdo efeito da
dimenséo ideoldgica que atravessa as praticas, isso orienta 0 comportamento
no sentido da homogeneizagdo: o sujeito se submete a algo, a alguém, a
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institui¢des, dadas as relagdes de poder que permeiam a sociedade. Um
conhecimento ja estabilizado e assumido (mais ou menos conscientemente)
entra necessariamente em conflito com as possibilidades abertas por novos
conhecimentos tedricos e correspondentes atitudes praticas, tornando dificil
delinear essas praticas concretas. Contudo, se o contexto em que estamos tem
regras que em principio “devem” ser seguidas, uma ordem metodologica que
ndo produz resultados satisfatorios sempre pode ser contestada e substituida.
Ha boas propostas para esse deslocamento.

Referéncias

BAJARD, E. Nova embalagem, mercadoria antiga. Educag¢éo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 32,
n. 3, p. 493-507, set./dez. 2006.

BAKHTIN, M. (Voloshinov). Estética da criaciio verbal. Traducdo do russo por Paulo
Bezerra. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

. Marxismo e filosofia da linguagem. [Tradugdo de Michel Lahud e Yara Frateschi
Vieira]. Sdo Paulo: Hucitec, 1979.

FOUCAULT, M. A ordem do discurso. Tradugdo de Laura Fraga de Almeida Sampaio. 2.
ed. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 1996.

FURLANETTO, M. M. Géneros e autoria: relagdo, possibilidades e perspectivas de ensino
In: ENCONTRO DO CIRCULO DE ESTUDOS LINGUISTICOS DO SUL, 8., 2008, Porto
Alegre. Anais... Porto Alegre: UFRGS, 2008. 1 CD.

. Praticas discursivas: desafio no ensino de lingua portuguesa. In: CORREA, D. A ;
SALEH, P. B. O. Praticas de letramento no ensino: leitura, escrita e discurso. Sao Paulo:
Parabola, 2007. p. 131-150.

. Tirando partido da escuta. In: ENCONTRO DO CIRCULO DE ESTUDOS
LINGUISTICOS DO SUL, 1., 1995, Floriandpolis. Anais... Florianopolis: UFSC, 1997.
p. 652-662, v. 2.

MAINGUENEAU, D. Quelques réflexions sur ’identité de ’analyse du discours et la
didactique du texte littéraire. Disponivel em: <http://www.collconsultoria.com/>. Acesso
em: 17 maio 2007.

ORLANDL E. P. Analise de discurso: principios e procedimentos. Campinas: Pontes, 1999.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacédo e do Desporto. Proposta Curricular
de Santa Catarina: educagio infantil, ensino fundamental e médio (disciplinas curriculares).
Florianopolis: COGEN, 1998.

Recebido para publicagdo em 19 ago. 2011.
Aceito para publicacdo em 17 out. 2011.

Uniletras, Ponta Grossa, v. 33, n. 1, p. 43-59, jan./jun. 2011 59



