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A situacdo problemética do ensino de Lingua Portuguesa ja se arrasta ha anos e ndo
é desconhecida. Embora, na academia, tenham se desenvolvido intensas atividades de
pesquisa e debates frequientes sobre as diferentes teorias da linguagem, os resultados néo
alcancaram o Ensino Fundamental e Médio. As razdes podem ser as mais diversas, mas
considero que uma delas se refere ao modo reducionista de abordar a linguagem, ou sgja,
entendendo a sua fungdo como instrumento de comunicagdo, suporte do pensamento,
espaco de atividade dos usuarios, evento cultural ou acontecimento etc., sem tomar como
referéncia o processo de desenvolvimento historico do género humano, ficam excluidas
importantes questdes sobre, especialmente, os efeitos que resultam do papel mediador que
realiza o discurso.
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O objetivo de conduzir meu trabal ho, tendo a preocupacdo de observar o discurso em

relacdo a uma totalidade, do que se refere aos homens do ponto de vista historico e social,

leva-me a organizar, como introducéo e demarcacdo de um lugar de enunciagcdo, um

alinhamento tedrico pontual que considero central e suficiente para acompanhar a reflexéo:

a)

b)

d)

a nocao de subjetividade — que se assemelha em todos os textos que tomo como

apoio — considera que:

[...] as condicdes histérico-sociais que determinam o individuo ndo devem ser
entendidas como grilhdes externos e estranhos que tendem a atrofiar, reprimir, etc.,
suas inclinacBes e aspiragOes ‘auténticas. Essas condigdes sdo, pelo contrério, as
auténticas condicdes intrinsecas de sua individualidade concreta, isto €, condicdes que,
ao serem apropriadas, convertem-se em elementos e tragos essenciais da personalidade
do individuo. (MARKUS, 1974, p. 31);

assumo o discurso como produto-sintese que resulta da atividade motivada do
individuo com e sobre alinguagem e as determinagdes sociais;

a funcdo comunicativa da linguagem (e do discurso) ndo seré considerada como
um fim em si, mas como mediagdo do desenvolvimento do género humano
quando possibilita tanto a reproducdo como a superagdo do que produziu o
homem;

ndo ha discurso sem lingua e ndo ha lingua sem discurso, ndo ha acontecimento
sem atos de sujeitos e ndo ha atos fora do acontecimento, ndo ha sujeito livre
nem assujeitado e, por isso, o0 discurso é produto e processo, alingua é reflexo e
refracdo, instituido e instituinte, generalizacdo e possibilidade de singularizagéo,

prisdo e liberdade dos usuarios.

Nesse horizonte tedrico, inscrevem-se as relagdes que o discurso mantém com a

realidade social que, resumidamente explicito assim:

a)

conjunto lexical da lingua depende fundamentalmente do que os individuos de
determinado grupo social ou comunidade fazem e produzem: o Iéxico de uma
comunidade de pescadores, por exemplo, difere certamente do de criadores de
gado;



b)

d)

f)

9)

h)

as vaoragdes dos lugares sociais sdo refletidas em termos de variantes
linglisticas que tém mais ou menos prestigio e forca: a fala do interior — 0
caipiraou sertangjo — “vae’ menos do que adacidade;
os conflitos sociais que envolvem disputas de poderes introduzem dicotomias
lexicais no sistema linglistico. Exemplo: invasdo x ocupagdo, margina X
marginalizado sdo oposi¢oes linguisticas que refletem a heterogeneidade social
e o conflito ideol 6gico;
0s interesses que movem o(s) individuo(s) ao enunciar(em) levam-no(s) a um
esforco especifico para conseguir a adesdo do(s) outro(s) do grupo, 0 gque se
marca, na lingua, pelo que se chama de escalaridade que se organiza a partir da
forca de impacto e de convencimento. Por exemplo, a escaaridade de
“delinquente’, “bandido”, “facinora’, “monstro”, “margina” etc. permite acusar
com maior ou menor veeméncia um individuo dependendo da escolha feita. A
lingua reflete a necessidade e possibilita a atividade argumentativa;
apolissemia reflete a heterogeneidade social, ou sgja, a diversidade cultural
determina que uma palavra possa ter sentidos diferentes dependendo do
grupo em que circula;
fato de as palavras informarem somente sentidos genéricos requer a atividade
dos individuos em termos de escolhas de elementos linglisticos e de estratégias
interativas e discursivas gue permitam que sentidos singulares possam ser, mais
ou menos, verbalizados e compartilhados,
discurso € incondicionalmente dial6gico na medida em que reproduz vozes que
0 antecederam e possibilita a relagéo responsiva com vozes que 0 sucederdo;
na medida em que reflete um projeto de socididade dos grupos sociais, todo
discurso é ideol 6gico;
uma Andlise do Discurso, orientada pelas referéncias que explicitel estabelece
uma diferenciagdo entre descricao, interpretacdo e compreensdo, ou sgja, haum
momento em que se realiza uma descricdo que fornecera elementos para uma
interpretacdo que, por sua vez, subsidiara uma compreensdo do texto dentro de
uma situacdo socio-historica, entendida como discursividade.



Vaho-me, pois, desse referencial tedrico — exposto de forma resumida e pontual —
para sinalizar uma teoria do discurso (que fundamenta a disciplina denominada de Andlise
do Discurso) como uma pratica que poderia contribuir para melhorar os resultados das
aulas de Lingua Portuguesa — e, por extensdo, do ensino em gera -, 0 que requer avaliar o
conceito de subjetividade que atravessa as atividades escolares. Ou sgja, é necessario
observar, antes de mais nada, as fungbes que a escola assume — ou diz assumir — e
reconhecer que, por exemplo, quando ela garante que prepara o individuo paraavida, iss0,
talvez, tenha pouco ou nada a ver com a construcdo do que Heller (1977) chama de
individualidade, nem tampouco com o que Markus (1974) entende como “individualidade
concreta’.

Crelo que as constantes criticas que se fazem ao Ensino Fundamental e Médio
apontam para o problema de a escola, em gerd, limitar-se a objetivos que resultam do olhar
equivocado que vé o homem apenas como uma particularidade que precisa encontrar meios
de sobrevivéncia num mercado cada vez mais restritor e exigente, como se esse fosse o
traco mais importante da genericidade humana. Isto & a “socializacdo” que subjaz a
proposta da escola, reduz 0 homem a ser apenas méo de obra, pois, ao preparar o individuo
para o mercado do trabalho, a tarefa se resume em dar-lhe uma certa competéncia para a
disputa pela sobrevivéncia. A escola, de fato, neste momento, exime-se de questfes que se
referem ao desenvolvimento do homem como ser social, o que, evidentemente, nada tem a
ver com educacdo libertadora, mas com o atendimento de algo muito vagamente justificado
como “vontade” ou leis do mercado.

Desse modo, a questdo que conduzira a reflexdo, a partir desse momento, devera
perguntar, insistentemente, por que propor um tal tipo de referencial tedrico a tal tipo de
ensino de lingua que se desenvolve junto a tal tipo de aluno que faz parte de tal tipo de
sociedade, pois toda vez que se discute uma proposta de atividade pedagdgica, seja de que
nivel de ensino se estiver falando, forgosamente se acionam nexos causais de uma ou outra
concepcao de educacdo orientada por uma ou outra visdo de homem e de mundo como, por

exemplo, aque Freire (1991, p. 43) sintetiza de modo exemplar, ao dizer que:

1 E, ao limitar a dimens&o social do homem, a escola precisa, para ndo marcar uma contradicéo perturbadora,
reduzir o &ngulo da funcdo dalinguagem.



A partir das relagbes do homem com a realidade, resultantes de estar com
ela e de estar nela, pelos atos de criagdo, recriagdo e decisdo, va ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando arealidade. Vai humanizando-
a. Va acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o fazedor. [...] E é
ainda o jogo destas relagdes do homem com o mundo e do homem com os
homens, desafiando e respondendo ao desafio, aterando, criando, que ndo
permite a imobilidade, a ndo ser em termos de relativa preponderancia,
nem das sociedades, nem das culturas. E, na medida em que cria, recriae
decide, véo se conformando as épocas histéricas.

Pode-se entender em Freire, quando diz “vai acrescentando a ela algo de que ele
mesmo é o fazedor” que a primeira funcdo do discurso € mediar a apropriacéo do instituido,
entendida como condi¢&o para um acréscimo e uma superacao.

Ora, esse “jogo destas relagbes do homem com o mundo e do homem com o0s
homens’, na medida em que se efetiva como processo de desenvolvimento do género
humano, da formas “as épocas histéricas’ e aumenta o grau de complexidade dos nexos
causais, motivo por que — em especial, para evitar que eventua mente possam se construir
ilacBes equivocadas - devo esclarecer que, ao propor umateoria do discurso (e uma Analise
do Discurso) como uma prética proveitosa a0 ensino de Lingua Portuguesa, ndo vejo
condicdes para compatuar com uma pedagogia da facilitacdo, onde sempre prevalece a
preocupacdo de encontrar recursos e técnicas de aprendizagem que aparentam simplificar o
que é impossivel de ssimplificar. Pelo contrario, uma apropriacdo de conceitos tedricos e de
técnicas operacionais em relacdo ao discurso — e que se referem também ainterpretagcéo de
pistas do contexto histérico — pode representar um razodvel grau de dificuldades, mormente
para uma pedagogia que, ao invés de desenvolver e libertar, desmerece a inteligéncia dos
alunos ao negar-lhes as oportunidades e os meios para se construirem como sujeitos. Uma
mudanca de situagdo inclui, evidentemente, consciéncias e mentalidades abertas e exige
uma correta apropriacao do problema e construcdo de condigdes de transformagéo de modo

gue hagja disposicéo para conviver com diferencas e para cultivar relagdes dial0gicas, isto &

A transitividade critica por outro lado, a que chegariamos com uma
educacdo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade socia e
politica, se caracteriza pela profundidade na interpretacéo dos problemas.
Pela substituicdo de explicagdes mégicas por principios causais. [...] Por
seguranca na argumentacdo. Pela prética do didogo e ndo da polémica.
Pela receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela ndo-recusa ao
velho sb porque velho, mas pela aceitacdo de ambos, enquanto validos.
(FREIRE, 1991, p.61-62)



A “educacdo dialogal e ativa’, portanto, orientada por uma determinada teoria do

discurso, deveria observar que:

a) a prética pedagogica, quando se propde a ser mediacdo da constituicdo de
sujeitos, deveria, uma vez, tomar como objetivo mediar a reproducdo do
instituido social (teria, pois, um cardter conservador) e, num segundo momento,
construir meios de superacdo desse instituido, especialmente daquilo que impede
os homens de serem sujeitos. E, por isso, a pedagogia seria, concomitantemente,
libertadora;

b) n&o existe uma pedagogia libertadora como pratica do individuo encerrado em si
mesmo porque €la, como processo libertador, propde o desenvolvimento
conjunto de todos, em termos de prética em que a solidariedade se faz condicéo
ao desenvolvimento individual e socidl;

C) a virtude pedagogica dos professores ndo estd em cada individuo isolado, mas
depende de todo um conjunto social que determina a pratica;

d) uma pedagogia libertadora toma como orientacdo que, apesar da determinacéo
socia e histérica da qua o individuo ndo tem como esquivar-se, ele pode atuar
sobre ela.

Por isso, ainda que de outro angulo, torna-se intrigante para quem propde uma
pedagogia libertadora o fato de a escola ainda manter a nogdo de que a lingua é apenas
instrumento de comunicag@o e ensinar como se fala “certo” (determinando, dessa forma,
também o errado) sem explicar por que um modo de falar deveria ser considerado melhor
do que outro para comunicar ou para interagir. Posso, diante disso, suspeitar de que, na
escola, cultiva-se concepcao como um tipo de mascaramento cujo objetivo poderia ser
o de dificultar o questionamento do que significa tal tipo de ensino que reproduz uma
conjuntura onde “uma variedade linglistica ‘vale o que ‘vaem’ na sociedade os seus
falantes, isto €, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles tém nas relagdes
econdmicas e sociais.” (GNERRE, 1985, p. 4)

A escola assume, pois, - se 0 que foi dito até aqui corresponde — a fungdo de,
a0 ensinar um determinado uso da lingua como correto, justificar e valorizar a maneira

como 0 segmento social hegemanico interpreta a realidade e hierarquiza os lugares sociais.



Em outros termos, sabendo-se que entre lingua e cultura se estabelece uma relagéo de
interdependéncia, ja ndo é tdo dificil de entender que o uso correto da lingua se alinha com
a idéia de corregdo do que pensa, fala e faz 0 segmento socia que, na hierarquia socid,
ocupa um lugar privilegiado. O discurso, portanto, ndo sO revela interesses do enunciante,
mas também seu lugar socia e que o compromete com o projeto socia do grupo — pobre ou
rico, homem ou mulher, branco ou negro etc. - o que poderia explicar, enfim, porque um
enunciado como ‘Lugar de homem n&o € na cozinha representa uma estratégia ideol 6gica
cujo efeito de poder ndo € dificil de perceber.

Deve-se, por isso, desconfiar da insisténcia em se ressaltar a comunicagdo como a
funcdo do discurso, pois isso pode ter como motivacdo desviar o olhar do que diz respeito
a0 género humano quanto a causalidade que o caracteriza. Ora, referir-se a dupla funcéo do
discurso como mediac8o da reproducdo e da transformacgdo levard, inevitavelmente, a que
as nogdes de conflito, ideologia e dominagdo sejam também abordadas e discutidas. E toda
VEZ que uma questdo é exposta a discussdo, cria-se a possibilidade de superar o que ela
contém de prejudicial ao processso de libertacdo dos individuos.

N&o se pode, contudo, alegar que isso tudo ja ndo tenha sido tema de discusséo.
Pelo contrario, os debates que alimentaram 0s inlmeros encontros e congressos até os dias
atuais ndo se restringiram a desconstrucdo da lingua (e do texto) como codigo: eles
permitiram avancar e entender que a decisdo da escola em valorizar apenas a variedade
lingliistica considerada padréo ou culta em detrimento de outras, tem dimensdes politico-
ideolOgicas e, por isso, 0 ensino de lingua ja ndo deveria contemplar s6 a funcéo
comunicativa da linguagem, ou sga, sabendo-se que os alunos se comunicam
suficientemente bem sem freglientar a escola, seria preciso perguntar-se se havia
necessidade, ainda, da aula de Lingua Portuguesa ou o que fazer dela, como o fez, na
época, Geraldi (1997, p. 43):

Agora, dada a situacdo de fato em que estamos, qual poderia ser a atitude
do professor de lingua portuguesa? A separacéo entre a forma de fala de
seus alunos e a variedade linglistica considerada “padrdo” é evidente.
Sabendo-se que tais diferencas sdo reveladoras de outras diferencas e
sabendo-se que a “lingua padréo” resulta de uma imposi¢do social que
desclassifica os demais dialetos, qual a postura a ser adotada pelo
professor?



As respostas a essas questdes foram tdo diversas e, as vezes, tdo ingénuas que
algumas admitiam, inclusive, que as aulas de Lingua Portuguesa acolhessem, como
aceitavels, os textos produzidos com o0 uso das variedades linglisticas que os alunos
praticavam no seu cotidiano.

Outras respostas buscaram justificar o ensino da fala padréo, valorizando o aspecto
da utilidade do dominio de mais de uma variedade, afirmando que:

A tese de natureza politico-cultural diz basicamente que € uma violéncia,
ou uma injustica, impor a um grupo social os valores de outro grupo [...]
porgue, juntamente com as formas linglisticas (com a sintaxe, a
morfologia, a prondncia, a escrita), também seriam impostos os valores
culturais ligados as formas ditas cultas de falar e escrever, o que
implicaria em destruir ou diminuir valores populares. O equivoco, aqui,
parece-me, € 0 de ndo perceber que os menos favorecidos socialmente s
tém a ganhar com o dominio de outra forma de faar e de escrever.
(POSSENTI, 1996, p. 18)

O critério da utilidade deveria, porém, ser considerado, a0 menos, uma justificativa
insuficiente: ganhar, afinal, o que e por que?

E 6bvio que a linguagem ndo s é determinada, como também, no movimento
contrario, reproduz a realidade socia onde, uma das questdes mais sérias diz respeito ao
tipo de correlacéo de forcas que se constroi entre as diversas esferas sociais, cujos efeitos
ndo sdo necessariamente considerados como validos ou justos por todos os segmentos
sociais. Ou sgja, se hadisputas, elas visam aum poder que sempre se exerce sobre alguém e
isso pode significar que o dominado n&o se conforme com a situagéo, o que leva Geraldi
(1997, p. 44) a, desesperadamente, propor, como resposta a questdo, que “é preciso romper
com o blogueio de acesso ao poder, e a linguagem é um dos caminhos. Se ela serve para
bloquear — e disso ninguém duvida -, também serve pararomper o blogueio.”.

Propor, pois, que o ensino da variedade linguistica considerada padréo se oriente
pelo objetivo de dar acesso a0 poder a individuos que pertencem aos segmentos sociais
ndo-hegemdnicos &, ainda, uma forma de realimentar aquilo que se pretende combater:
inverte-se apenas a situacéo e alternam-se os lugares de dominadores e dominados, sem
desarmar o risco de o conflito degenerar em violéncia e convul sdo social descontroladas.

Neste momento da reflexdo, ja como uma forma de encaminhar a avaliacdo da

utilidade de uma teoria do discurso para 0 ensino de Lingua Portuguesa, a questéo da



funcdo da linguagem precisa ser retomada para perguntar por que, afinal, ensinar ou ndo a
variedade padréo, ja que, quando se observam os inUmeros posicionamentos construidos,
ndo se encontra uma referéncia as nogdes de reproducéo e transformacédo da genericidade
humana. Com isso, fica claro que se acanca apenas uma parte da questdo, ou segja, ndo
basta considerar o enunciado ou como expressdo e condi¢do do pensamento, ou COmMo um
meio de comunicagdo (cddigo ou ndo), ou, ainda, um espaco de constituicdo dos sujeitos
pelas atividades que desenvolvem. E preciso perguntar se essas explicages conseguem ou
ndo responder a por que, afinal, os individuos se expressam, comunicam, atuam e
significam e o0 que iSO representa para a sociedade em geral.

Ora, o individuo, para ser incluido no processo de desenvolvimento do género
humano, precisa, em primeiro lugar, apropriar-se da mediacéo discursiva que — por razdes
politicas — se impde e preval ece dentre as variedades existentes.

Em outros termos, a apropriacéo da mediacdo de maior prestigio socia e ainclusdo
No processo representam, também, o acesso as instancias ndo sO para reproduzir o
instituido, mas também para transformé-lo.

Entendendo, pois, como imprescindivel o dominio da variedade linguistica padréo
para a inser¢cdo ativa do individuo na reaidade socia, mesmo que isso represente a
apropriacdo de uma dada concepcdo de sociedade, também ndo se pode desconhecer que
eventuais transformagdes — pelo menos diante de maiores complexidades - exigem
operagdes com um tipo de conceito que tém origem em esferas de atividades mais
elaboradas, ou sgja, na esfera imediata ao individuo "pode-se remontar a origem de um
conceito espontaneo a um confronto com uma situagdo concreta, ao passo que um conceito
cientifico envolve, desde o inicio, uma atitude ‘mediada’ em relagdo a seu objeto”.
(VYGOTSKY, 1998, p. 135)

Vygotsky, na verdade, fala de lugares sociais onde se opera com diferentes
conceitos, dos quais o0s “espontaneos’ referem-se as coisas da sobrevivéncia pessoa e 0s
"cientificos” a esferas mediatas da genericidade humana, 0 que ndo quer dizer que o
discurso do cotidiano ndo tenha importancia no desenvolvimento da consciéncia, pois ele,
embora reflita e refrate um contexto restrito da atividade do individuo, tem, no processo de
apropriacdo dos conceitos cientificos, “uma relacdo semelhante a do embrido com o

organismo plenamente desenvolvido” (VY GOTSKY, 1998, p. 72): “ao forcar a sua lenta



tragjetdria para cima, um conceito cotidiano abre caminho para um conceito cientifico.”
(VYGOTSKY, 1998, p. 116)

Heller (1977) escolhe, para exemplificar, a diferenca e a passagem, o conceito de
“liberdade’. No discurso do cotidiano, o individuo entende sua “liberdade” em termos de
“S0 fago 0 que quero. Faco o que quero do que € meu.” ou “Democracia é a liberdade de
cada um fazer o que quiser”.

O conceito ndo-espontaneo de “liberdade’, incluird, porém, obrigatoriamente o
fazer e 0 querer de todos os individuos da sociedade, 0 que exigira uma correta apropriacao
de nogdes como “direito”, “dever”, “solidariedade”, “negociacdo das diferencas’ etc.

O conceito de “liberdade’, enfim, corresponde, no discurso do cotidiano, a uma
visdo que vé o mundo como algo acabado, onde o individuo luta apenas para sobreviver,
enquanto fora e aém desse contexto, a idéia é de um mundo em construcdo e em
transformagéo.

Desse modo, uma prética pedagdgica, por exemplo, que se propde a construir as
condic¢des de negociacdo de sentidos na sala de aula deveria, obrigatoriamente, mediar, em
primeiro lugar, passagem do conceito que é de nivel de uma particul aridade para foca-
lo do &ngulo mais amplo do género humano.

Que obstaculos, porém, precisam ser superados neste processo de superagdo de um
universo referencial ?

O discurso cotidiano, conforme Heller (1977), é mediac@o de sobrevivéncia, onde,
diante de situagdes e desafios imediatos, o individuo:

a) orienta-se pelos resultados da repeticdo de solucdes, pela rotina que Ihe poupa

mai ores esfor¢os nas tarefas de sobrevivéncia;

b) tende aimitar acGes suas e de outros quando se defronta com problemas;

c) tende aestabelecer anaogias simplificadoras;

d) realiza hipergeneralizactes ou fal sas generalizagdes que sdo acomodadoras,

€) trata como verdadeiro aquilo que € considerado correto (confunde o cognitivo

com o ético).

Essas caracteristicas do discurso do cotidiano deveriam, entdo, ser admitidas como
ponto de partida para acionar um processo de afastamento (ou de libertacéo) desse lugar

socia de modo que o individuo possa, também, realizar apropriagcdes bem mais complexas



do contexto social. Essa passagem, porém, ndo pode se concretizar sem a mediagdo do

discurso porgue:

A formagdo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa, em
gue todas as fungdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o
processo ndo pode ser reduzido a associacdo, a atencdo, a formagdo de
imagens, a inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas sfo
indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como
0 meio pelo qual conduzimos as nossas operacdes em direcdo a solucdo
do problema que enfrentamos. (VY GOTSKY, 1998, p.72-73)

A afirmagdo de que se torna importante a apropriacdo de certos conceitos que
fundam determinado tipo de cultura — e de que isso sd ocorre com a mediacdo de uma
prética - abre novas dimensdes e perspectivas para 0 ensino em gera e, especificamente
para o da Lingua Portuguesa, porgue “a questdo principal quanto ao processo da formacéo
de conceitos — ou quanto a qualquer atividade dirigida para um objetivo — € a questéo dos
meios pelos quais essa operacdo é realizada.” (VYGOTSKY, 1998, p. 69) Isto & a aula de
Lingua Portuguesa pode ser esse meio ao fazer-se mediacdo da superacdo dos conceitos
espontaneos do discurso do cotidiano - que privilegiam a fixagdo mais acentuada das
diferencas das coisas nomeadas - e da apropriacdo dos n&o-esponténeos - que se
caracterizam por apresentar, ao contrario, tracos de semelhancas, isto €, de generalizacoes.

Fica evidente que a aquisicdo de conceitos ndo-espontaneos € motivada pela
necessidade de construir uma mediacdo discursiva que, para ser produtiva, precisa operar
com determinados modos de enunciagdo e marcos de referéncia, pois “quando se afirma,
por exemplo, que o trabalho é induzido pelas necessidades humanas, esta explicacdo ndo é
suficiente. Devemos considerar também o uso de instrumentos, a mobilizagdo dos meios
apropriados sem os quais o trabalho ndo poderia ser realizado”. (VY GOTSKY, 1998, p. 69).

O que Vygotsky destaca € a concepcao de que ha“niveis’ de necessidades que, num
plano, reclamam a producéo de meios e instrumentos — mediagdes — para poder resolver
outras de ordem da genericidade humana.

Ora, cabera a atividade desenvolvida nas aulas de Lingua Portuguesa produzir um
instrumento mediador que desobstrua 0 acesso aos lugares sociais onde se localizam as
insténcias que decidem os rumos da caminhada dos homens. Isto & o trabalho com a

variedade linglistica considerada padrdo na aula de Lingua Portuguesa ndo pode ser



desconsiderada como fundamenta para responder a necessidades, tanto de insercéo social
do individuo como do desenvolvimento do género humano.

Tal tipo de comprometimento, porém, inclui, também, considerar o dominio de uma
sistematizagdo, pois ndo se pode esquecer que a consciéncia, modelada pelo discurso de
diferentes esferas da atividade do individuo, apresenta diferencas, também, quanto ao modo

de operar com 0s conceitos, ou sgja

Parece-nos 6bvio que um conceito possa submeter-se a consciéncia e ao
controle deliberado somente quando comega a fazer parte de um sistema.
Se consciéncia significa generalizacdo, a generalizagdo, por sua vez,
significa a formagdo de um conceito supra-ordenado que inclui o conceito
dado como um caso especifico. Um conceito supra-ordenado implica a
existéncia de uma série de conceitos subordinados, e pressupde também
uma hierarquia de conceitos de diferentes niveis de generalidade. Assim,
0 conceito dado é inserido em um sistema de relagbes de generalidade.
(VYGOTSKY, 1998, p. 116)

Isso d4, por sua vez, a nogdo exata ndo sO da importancia do discurso engquanto
mediacdo da apropriagdo de conceitos ndo-esponténeos, mas também da Andise do
Discurso, enquanto pratica de organizacdo e de sistematizacdo porque, como lembra
Vygotysky, para “que um conceito possa submeter-se & consciéncia e ao controle
deliberado somente quando comega a fazer parte de um sistema”.

Se as questdes que envolvem o ensino da variedade padréo motivaram debates
exaustivos e, muitas vezes, confusos em relagdo as fungdes da linguagem, ndo deveria ser
surpresa perceber que também o trabalho com o texto, apesar de décadas de pesquisa e de
debates que se deram na academia, em quase nada mudou nas aulas de Lingua Portuguesa.

Jaem 1991, Geradi propunha:

[...] por fim, o reaparecimento do texto, ndo com sentido fixo e Unico, mas
como uma das condicBes necessarias e fundamentais a producdo de
sentidos na leitura; seus espagos em branco aceitos como inevitaveis, em
funcdo da natureza do proprio funcionamento da linguagem, com
preenchimentos diferenciados ndo sd em conseqiiéncia do pertencimento a
universos discursivos diferentes (autor/leitor) e ao uso da linguagem em
insténcias diferentes [...] tem seu preenchimento agenciado a partir do
texto e das pistas que este oferece. (GERALDI, 1991, p. 111)



Nestes anos todos, os debates académicos — nem sempre téo civilizados como se diz
serem 0s comportamentos académicos — partindo, evidentemente, da negacdo da lingua
como codigo e, por isso, da concepcdo de que o texto seria suporte de um sO sentido,
firmaram posi¢Oes diferenciadas e que acancaram, inclusive, o exagero de defender aidéa
de que ndo haveria nenhum sentido no enunciado, ou sgja, 0 sentido se congtituiria em
lugares sociais determinado por fatores um tanto vagamente denominados como extra-
lingUisticos ou como discursividade do enunciado.

E quanto a dimensdo socio-politica do discurso, as posicdes académicas também
foram muitas vezes surpreendentes, tanto que alguns grupos de pesquisadores chegaram a
sugerir, sob o invélucro das mais inconsistentes justificativas, um aberto e despudorado
patrulhamento ideol égico do texto na sala de aula.

O problema — parece-me — reside em trés pontos fundamentais:

a) esgueceu-se a dimensdo dialégica do discurso que, em termos de Andlise do

Discurso, conduz ao cotejo de textos que, por sua vez, ao destacar as diferencas
— também as ideoldgicas - elimina o risco de manipulacdo ideoldgica na sala de
aula;

b) n&o se levou em consideracdo a dupla funcdo do discurso enquanto mediacdo
das interacOes sociais em termos de reproducdo e transformagdo do que pertence
ao género humano;

Cc) subestimou-se o poder da rebeldia e a capacidade transformadora dos
individuos.

De todas as razdes que dificultaram a andlise da questéo da atividade com o texto, a

gue criou, entretanto, os maiores embaracos foi 0 fato de ndo se explicitar corretamente a
funcdo da linguagem do ponto de vista histérico em termos de mediacdo da continuidade e
do desenvolvimento da genericidade humana que se processam através de apropriacoes e
objetivacdes que valorizam, reproduzem e transformam.

A concepcdo de mediacdo, evidentemente, nd nega que a linguagem pode ser
suporte do pensamento e comunicar, além de convocar os individuos a atividade
congtitutiva da subjetividade, mas, ampliando o angulo de observacéo de forma que o
discurso seja analisado em relacdo ao que é da genericidade humana, muda, com certeza,

também o modo de entender a funcdo comunicativa, o que, afinal, poderia conduzir a que



se encontrem também respostas mais convincentes para 0 ensino da lingua padrdo. Isto €: o
que parece ficar claro € que, na aula de Lingua Portuguesa, ndo se deveria exercitar 0 uso
da lingua apenas em relacdo a funcdo comunicativa, mas, também, considerar a construcéo
de consciéncias como fundamental para fazer da comunicacdo a mediacdo das decisdes
sobre o que reproduzir e o que transformar da realidade historicamente produzida pelos
homens.

Ora, se todo e qualquer processo de transformagdo € antecedido por uma
apropriagdo, a aprendizagem da lingua padréo — com toda a sua carga cultural e ideol6gica
(as hierarquizactes, eventualmente, indesejaveis ou injustas) — deve, também, ser entendida
como condic¢do para definir as mudancas necessarias. O ensino da variedade linglistica que
fala o segmento socia hegeménico, pois, se justificaria como importante ja que poderia
viabilizar o dominio da mediacdo que reflete um determinado projeto de sociedade e que,
submetido a um cotejo critico, também se tornaria passivel de uma superacdo no que tém de
negativo.

Do mesmo modo, caberia a0 educador a tarefa de apropriar-se do sistema de
referéncias do aluno quando se propuser a liberta-lo, por exemplo, das limitagbes de uma
consciéncia que Heller (1972) chama de particularidade, o que colocaria em questdo a
forma e o0 modo de operar sobre o discurso do cotidiano do educando, especialmente
porgue, nesta esfera social, o individuo constréi as suas mais solidas e importantes relacoes
afetivas.

Essas relagdes afetivas, uma vez, ndo podem ser prejudicadas se 0 educador quiser
estabel ecer interacdes produtivas com seus alunos e motiva-los a empreender a caminhada
gue vai do universo imediato a esferas mais complexas da genericidade humana e, por
outro lado, devem perder seu carater egocéntrico para transformar-se em sensibilidade que
produz solidariedade e respeito.

E é nesse processo de superacdo e de transformagéo das determinagdes sociais que
escravizam e se opdem ao desenvolvimento do género humano, que as variedades
lingliisticas ndo-padrdo precisam ser valorizadas, precisamente porque elas podem, pelo
fato de congtituirem sistemas de referéncia diferenciados, enriquecer o cotegjo de que se vale
a atividade da critica para encontrar aternativas diante das necessidades e dos problemas

gue produz o conflito.



O grande desafio, pois, para desarmar os riscos do conflito, é encontrar motivagOes

e procedimentos de incluso e de diferenciacdo de que poderia, afinal, resultar uma ampla

negociacdo de sentidos, de modo que as diferencas pudessem conviver sem as turbuléncias

indesgjadas e se fazerem produtivas e enriquecedoras.

Uma negociagdo de sentidos, porém, precisa considerar que ela

a)

b)

d)

s6 pode ocorrer tendo apoio num sentido comum ou genérico que se sobrepbe
ao conflito das diferencas;

s6 pode avancar quando os individuos conseguem superar sua particularidade e
apropriar-se das diferencas que originam o conflito;

requer, necessariamente, competéncia argumentativa, 0 que envolve,
evidentemente, ndo apenas o dominio dos recursos linglisticos e discursivos,
mas também das regras interativas e das que se referem aos rituais
institucionalizados;

sO tera éxito se os individuos puderem construir motivacdes de ordem da
sensibilidade e que se refere a sentimentos como respeito, solidariedade, justica
etc.

Creio que fica suficientemente justificado por que considero a negociacdo de

sentidos uma das atividades mais importantes que deveria ser desenvolvida na aula de

Lingua Portuguesa, ja que se pode admitir que, em parte, a violéncia social comega no tipo

de relacdo que constroem educador e auno diante de suas proprias diferencas. Uma

negociacao de acordos, porém, nasala de aula, lembra que:

a)

b)

um individuo ndo constrdi o outro: eles se constroem na relagdo interativa que
supde que auxiliar o desenvolvimento da consciéncia de alguém, implica em
apropriar-se do discurso interior (do cotidiano, em geral) que da forma a ela,
respeitando as relacBes de afetividade que ocupam, ai, um importante espaco.
N&o ha, portanto, uma acdo do educador sobre o auno, mas uma atividade
conjunta em que, eventual ou seguidamente, o discurso do educando acaba
mediando também o desenvolvimento da consciéncia do educador;

as regras de conduta para criar as condigfes de negociagdo deveriam  ser

construidas através de uma atividade conjunta ou interativa que consideraria



vivéncias, experiéncias, diferencas de sistemas de referéncias, etc. de cada um
dos participantes do processo;

c) aautoridade do educador se constroi por delegacéo de funcéo, 0 que ndo deveria

significar, em nenhum momento, a desvalorizagdo do universo de onde procede
o aluno, especiamente, pelas relacdes afetivas que se constituem nessa esfera
social.

E se a aula de Lingua Portuguesa se propuser a ser, desse modo, mediacdo de uma
prética libertadora, ndo pode deixar de operacionalizar a dimensdo dialégica que Bakhtin
(1992) entende ser inerente a qualquer discurso, e encontrar formas de coexisténcia
produtiva das variedades linglisticas para, sem hierarquizacdes ideoldgicas, levar o
individuo do estégio da particularidade para o de “ser sujeito”, o queinclui concepcdes que,
de certa forma, se colocam para aém dos textos, mas fazem parte das condi¢des de
atividades interativas e dialdgicas, precisamente, porque se referem a avaliages

importantes, ou sgja,

Tanto as pessoas quanto as comunidades podem conhecer ou captar,
sempre, t&o-somente aspectos isolados da personalidade, da esséncia dos
individuos. [...] Por outro lado, todo homem pode — mediante suas
experiéncias sociais e individuais — obter um conhecimento do homem
gue lhe permite averiguar se um determinado individuo se manifestou
num ato importante, decisivo, essencial, ou seja, se determinadas agdes do
sujeito que ele quer conhecer expressam algo decisivo acerca da sua
esséncia. Com esse conhecimento dos homens, pode-se também avaliar a
possibilidade de inferir o comportamento de um individuo em situactes
futuras, ou a atitude do homem inteiro, partindo dessa ou daquela acéo.
(HELLER, 1972, p. 92)

O texto de Heller amplia 0 horizonte das expectativas da prética pedagogica, na
medida em que insere a no¢do de avaliacdo ndo s do aluno, mas também de todos os que
estdo envolvidos no processo, ou sgja, se os individuos produzem sempre motivados, quer
segja por necessidades, desgjos, sentimentos etc., 0 papel do aluno ndo deveria se restringir
apenas a aceitar passivamente uma atividade escolar, mas, sim, a também poder atuar
criticamente sobre ela, porque, eventuamente, isso poderia resultar num
redimensionamento das atividades, ja que

A experiéncia prética mostra também que o ensino direto de conceitos €
impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo
obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de
palavras pela crianga, semelhante as de um papagaio, que simula um
conhecimento de conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta
um vécuo. (VYGOTSKY, 1998, p. 104)



Torna-se, pois, relevante o que diz respeito a apropriagdo e a sistematizacdo de
conceitos ndo-espontaneos, em especial, quanto ab modo como Se estruturarda 0 processo,
porgue isso implica em que o professor, além de, evidentemente, agir motivado por razbes
éticas e politicas, tenha consciéncia do que pode resultar de sua atividade pedagdgica como
refracdo e determinacéo do desenvolvimento social.

Ora, “...uma educacdo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade socia e
politica, se caracteriza pela profundidade na interpretacdo dos problemas’ (FREIRE, 1991)
e pela contribuicdo para o surgimento de consciéncias rebeldes que, sO elas, podem
desestabilizar aquilo que impede a libertacdo do homem quer sgja das amarras de nexos
apenas naturais, quer sgja das determinagdes sociais de submetimento e de exploracdo. A
rebeldia deveria ser analisada, pois, também do viés de uma positividade que a educacéo
desenvolveria, levando em conta que:

A recusa do papel é caracteristica dagueles que ndo se sentem a vontade
na alienacéo. Mas o conflito entre os casos de dever-ser, e, neste caso, 0
conflito moral, que se expressa de modo particular, sdo inevitaveis na
medida em que um homem n&o submete incondicionalmente todo o seu
ser ao papel que desempenha num dado momento. Por isso, 0s
representantes da teoria do papel sdo inimigos irreconciliaveis de todo
conflito. [...] o conflito é arebelido das sadias aspiragdes humanas contra
o conformismo. (HELLER, 1972, p. 96)

E é por essas razdes que uma prética pedagogica amplia seus desafios e requer que
haja corretas apropriacdes da situacéo que se refere ao aluno, porque

[...] a prética pedagdgica ndo pode ser concebida apenas enquanto aguela
gue possibilita ao individuo o acesso aquilo que das objetivactes
genéricas se apresente como imediatamente relacionado aos carecimentos
j& apropriados pela individualidade, mas sim enquanto aquela que, ao
mediar a relagdo do individuo com as objetivagdes genéricas, gere o
carecimento cada vez maior de apropriacdo dessas objetivacOes.
(DUARTE, 1993, p. 190)

Ao propor uma teoria do discurso (e uma Andlise do Discurso) como um tipo de
mediacdo de uma pratica pedagogica libertadora, a questdo fundamental parece referir-se,
pois, as condicbes de apropriacdo que podem ser construidas para gue, junto com o
professor, o aluno possa encontrar na sua atividade a oportunidade e as mediacles para
viabilizar sua insercdo no meio social. Em outros termos, a pergunta, pois, que se deveria
obrigatoriamente fazer, neste momento, diz respeito ao que as apropriacdes das referéncias

e da metodologia de uma Andlise do Discurso podem trazer em termos de resultados nas



objetivacdes dos alunos e de sua construcdo como homens conscientes, individuados e
parti ci pativos — sujeitos’ -, motivo por que alisto alguns efeitos e contribuicdes possiveis:

l. A primeira e importante idéia que a aula de Lingua Portuguesa pode construir a
partir da no¢do de discurso € que os enunciados ndo sO ocorrem sempre ligados a
experiéncias e situacbes que sdo historicas, como eles proprios, enquanto mediacdo, sdo
acontecimentos, 0 que implica em ter que atuar com conceitos ndo-espontaneos, ja bem
“distantes’ do discurso do cotidiano, e que devem permitir:

a) acompreensdo darelacéo de discurso, conflito eideologia;

b) acompreensdo do desenvolvimento historico do género humano;

c) a compreensdo das condi¢Oes e da importancia da superacdo do que Heller
chama de particularidade (para tornar-se uma individuadidade); o
reconhecimento de certas “armadilhas’ ideol 6gicas em determinadas estratégias
discursivas, rituais de enunciagdo, prestigiamentos sociais, itens lexicais da
lingua etc.

d) reconhecimento da importancia da dimensdo socio-politica do caréter dialégico
do discurso, ou sgja, 0 exercicio do debate democraético;

€) reconhecimento da importancia do cotejo de textos, da leitura e da pesquisa na
construcao daindividualidade;

f) entendimento do processo de negociagdo como forma de superacdo do conflito,
quando conceitos como ‘justical, ‘cidadania, ‘direito’, ‘dever’, etc. sdo
requeridos;

g) dominio de um modo de raciocinar dialético que pode superar um discurso
dogmético/autoritério, ou sgja, que atue considerando a possibilidade de a
contradicdo e o conflito fazerem parte da realidade de pessoas e coisas, 0 que
reguereria o desenvolvimento de capacidades de argumentacdo e de negociagao.

. A concepcdo do discurso como mediacdo facilitara entender a aula de Lingua

Portuguesa como uma atividade cujo objetivo principa é aprender a produzir um

2 Evidentemente, aos processos de apropriacdo correspondem inlimeros e diferenciados exercicios e tarefas
que o professor pode organizar, sempre tomando como orientagdo o cardter dialdgico do discurso,
especiamente, pelo que representa essa dimensdo da mediacdo em relagdo a individuagdo ndo s6 dos alunos,
mas também do professor.



instrumento-meio que, a cada situacdo ou necessidade diferente, requer reconfiguracoes
formais.

Em outros termos, as aulas de Lingua Portuguesa forcosamente terdo que incluir
questes de discursividade quando os objetivos da producdo de textos visar@o ao
atendimento de outros objetivos e que ndo se esgotam no préprio enunciado em termos, por
exemplo, de saber “comunicar melhor”, “organizar asidéias’ etc.

Aprender a dominar uma especificidade da variedade padréo significara, para o

aluno, saber valer-se de um instrumento que, pelo fato de mediar uma cultura hegemonica,
permitird uma apropriacdo mais ampla da complexidade social e, eventualmente, de sua
transformagao.
1. As nocBes de heterogeneidade social e polifonia conduzem a de modos de
enunciacdo que se referem ndo sO a de género, mas também a de variedades linguisticas, e
que implicam a concepcao de prestigio social. Se 0 que se entende por discursividade do
texto lembra que haregras e controles — diferentes do que se respeita nos atos de fala— cujo
carater coercitivo incide sobre quem pode falar o que, como, em que situacdes, fica
implicito que o aluno também precisa apropriar-se dessas determinagles culturais para
poder circular em ambientes que ficam além de seu cotidiano.

Por isso, a idéia de prestigio de um modo de usar a lingua deve possibilitar que se
alcancem dois objetivos fundamentais na aula de L ingua Portuguesa:

a) justificar a apropriagdo da lingua considerada padréo ou culta, porque, se €la
reflete e reproduz a cultura do segmento social hegemoénico que apresenta
determinagdes indesgjaveis (por exemplo, uma imposicdo de valores de um
grupo e que exclui os de outros), as transformacdes que, por isso, Seriam
necessarias sO podem ocorrer pela apropriacdo da mediacdo (variedade
lingliistica) que sustenta essa redlidade social. Ou sga, 0 auno poderd ter
clareza de que sb se transforma aquilo de que alguém se apropriou;

b) vaorizar a variedade linguistica com que o auno chega a escola, ja que ela
implica a possibilidade do novo, do diferente, pois as diferencas conceituais que
pertencem aos sistemas de referéncia dos diferentes grupos sociais poderdo ser
extremamente Uteis para orientar a mediacdo das transformagdes necessdrias a

sociedade em geral.



Em outros termos, a no¢éo de evento cultural permite desenvolver ndo so aidéiade

que cada apropriacdo representa a possibilidade de mediacdo de uma transformagdo do
instituido social, mas também a de que ela abre espaco para o debate sobre por que é
preciso reproduzr e transformar o qué num dado contexto social e histérico.
IV. A nocéo de polissemia - que afasta a concepcdo da lingua como cédigo — obriga a
que se atue com a nocdo de pista que, por sua vez, significa que sempre ha diferentes
possibilidades de interpretacdo e compreensdo de um texto. Isso exigird que qualquer
interpretacdo dada esteja justificada com argumentos de ordem dalingua, do ato de fala, do
evento cultural e do discurso, o que significa atuar com conceitos ndo-espontaneos.

Por outro lado, a concepcao de que pode haver diferentes interpretacdes, direciona a

atividade da aula de Lingua Portuguesa para uma relacéo dial 6gica entre os participantes do
processo, pois sera preciso, além de justificar, também ouvir o resultado das acdes dos
outros, ou sgja, a prética pedagégica tem a oportunidade de mediar o convivio e o respeito
pelas diferengas.
V. O cardter polissémico e fugidio do sentido de uma palavra requer do usuario o
dominio e o exercicio da paréfrase, 0 que faz da enunciacdo um ato em que estd,
forcosamente, incluido o dominio dos recursos expressivos da lingua, de um conjunto de
regras conversacionais ou interativas que (lembrando, por exemplo, as maximas de Grice)
exigem uma enunciacdo em que estejam presentes a coeréncia, a coesio e a congruéncia.

A concepcdo de que o signo linguistico tem um sentido genérico, fruto do processo
de generalizagdo, |eva a consequiéncias importantes:

a) eiminaaidéade que apalavra, por ser polissémica, possater qualquer sentido,

ou, mesmo, nenhum,

b) explica a necessidade de agles interativas na constituicdo dos sentidos
singulares ou na superacdo, através da negociacdo, dos efeitos ideol 6gicos no
uso de expressdes que marcam o conflito social;

c) explica, ainda, o processo de reflexo e refragcdo socia na lingua, incluido o
conflito.

A vaguidade do sentido da palavra propde, além disso, o desafio de o enunciante

conseguir a adesdo do interlocutor, para 0 que, compreendendo que a lingua oferece a

possibilidade de se dizer uma mesma coisa de vérias formas e que isso produz diferentes



efeitos de sentido, exercitara o cuidado da escolha, 0 que, de certa forma, também conduz a
superacdo do discurso cotidiano naquilo que tem de visdo limitadora darealidade. E isso se
refere & saber atuar com itens lexicais, operadores argumentativos e modalizadores, aém
do dominio dos jogos sintaticos da lingua em resposta a avaliacfes de elementos do
contexto em que serealiza ainteracéo verbal.

Por fim, o ato de fala — pelo fato de o enunciante se apresentar, em geral, como
responsavel pelo carédter verdadeiro de seu enunciado — exige a apropriacdo de regras ou
formas |6gicas de raciocinio que - diferentes das do discurso do cotidiano - conduzem a
generalizagBes e justificativas que tém parametros quanto a validade das explicacdes de
causa e efeito, 0 que requer, também, uma compreensdo da diferenca entre argumentos das
ciéncias humanas e das ciéncias naturais.

VI.  Outrossim, considerando aimportancia da nocéo de dialogia, e lembrando Heller
guando elafala do conhecimento que o individuo deve ter para saber se 0 que esta sendo
feito ou proposto € ou ndo importante para sua vida, o aluno, aém das condicbes de
interpretacdo e compreensdo do texto, também deveriatornar-se capaz de estabel ecer uma
relacdo dial6gica— conflitiva ou ndo — com trés vozes que se fazem presentes nas
atividades com textos nas aulas de L ingua Portuguesa:

a) A do autor do texto: Por que ele escreveu o que de tal modo?

b) A do autor do livro didatico: Por que inseriu tal tipo de texto em tal tipo de livro

didético? E por que orientou a abordagem do texto de tal forma?

c) A do professor: Por que escolheu (ou foi conduzido a) tal tipo de livro didatico
que contém tal tipo de texto? E por que conduziu as atividades com o texto da
forma como conduziu?

A observacdo dessas questfes torna-se sobremodo importante porque, se nas vozes
dos trés personagens incluem-se dimensdes ideoldgicas que a instituicdo pode fazer
circular, valendo-se de regras, rituais e controles, o debate que podem gerar as perguntas
representa a mediac&o da possibilidade de desarmar uma imposi ¢éo.

A nocdo de diaogia, levada aos limites na pratica pedagdgica, desconstréi, pois, a
idéia de que a coloragdo ideolégica dos textos escolhidos pelo professor poderia
“assujeitar” os alunos, precisamente porgue dela resulta uma operacdo que, visando a
compreensao, coteja um dado texto com outros.



VII. A concepcdo de que toda atividade tem motivagdes que tanto podem ser
necessidades como sentimentos incluira uma abordagem das diferencas da prética restrita
ao cotidiano e da que extrapola essa esfera. O aluno poderd, pois, apropriar-se das
diferencas dos conceitos de necessidades pessoais e necessidades sociais, e de caréncia,
entendida como sentimento voltado para si, e de sensibilidade, que inclui 0 compromisso
COM O outro.

E, se é verdade que uma cultura como a nossa privilegia um discurso 16gico do qua o
individuo, para ser sujeito, precisa se apropriar, também é fundamental considerar que as
acOes humanas ndo sdo ditadas apenas pela razdo, mas também, e em especial, por
sentimentos e emocBes que incidem sobre qualquer atividade. Mais. € através da
sensibilidade, talvez, que podera melhor ser avaliada a importancia das objetivactes
cientificas e tecnologicas para 0 desenvolvimento do género humano, 0 que, por sua vez,
destaca a necessidade de, por exemplo, ndo se excluir um tipo de texto como o literério da
aula de Lingua Portuguesa.

E, para ilustrar 0 que pode significar o trabalho do texto na aula também como
atividade interativa que, atravessada de sensibilidades, pode constituir o individuo como
sujeito, do modo como proponho uma Andlise do Discurso, construo, aqui, com o belo
texto de Larrosa, arelagdo dialégica da qual, espero, possa o professor extrair os melhores

efeitos para seu traba ho:

Da mesma forma que agquele que remete um presente ou uma carta, 0
professor sempre esta um pouco preocupado para saber se seu presente
serd aceito, se sua carta sera bem recebida e merecera alguma resposta.
Uma vez que sO se presenteia 0 que se ama, 0 professor gostaria que seu
amor fosse também amado por agueles aos quais ele o remete. E uma vez
gue uma carta € como uma parte de nés mesmos que remetemos aos que
amamos, esperando resposta, o professor gostaria que parte de s
mesmo, que da a ler, também despertasse 0 amor dos que a receberdo e
suscitasse suas respostas.

Mas a remessa do professor ndo significa dar aler o que se deve ler, mas
sim “dar a ler 0 que se deve: ler”. Ler ndo é um dever no sentido de
obrigagdo, mas no sentido de uma divida ou de uma tarefa.. que o
professor da quando remete o texto....Por isso, dar o texto é oferecé-lo
como um dom... (LARROSA, 1998, p. 174-175)

Larossa, quando vé a atividade com o texto, ao contrério de obrigagdo ou dever,

como uma troca de gestos amorosos, da nitidez a motivagdo do processo que Vigotski



propde como superacdo dos conceitos espontaneos. a constituicdo dos individuos em
sujeitos nas aulas de Lingua Portuguesa ndo ocorrera apenas pela atividade que realizam,
mas quando as suas acdes, motivadas e carregadas de sensibilidade, colocam em segundo
plano necessidades e desejos pessoais e transformam o texto em presente e dom para tecer a

relacéo de solidariedade e de amorosidade necessaria.
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