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A ORDEM DO DISCURSO E A VIOLENCIA SIMBOLICA NOS PCN E NAS
OCN: EM QUESTAO A (ID)ENTIDADE DO PROFESSOR CONSTRUIDA SOB
A FORCA DE LEI

RESUMO:

Entendendo a identidade como construcao ideologica, esta pesquisa busca refletir sobre
a identidade dos professores de lingua portuguesa construida nos Parametros
Curriculares Nacionais e nas Orientacdes Curriculares Nacionais para 0 ensino de
lingua portuguesa, 0s quais impdem uma nova postura teérica e pratica a estes
profissionais. Dito de outra forma - pretende-se apresentar e discutir os resultados de
uma andlise discursiva das representacfes da (s) identidade(s) e competéncias atribuidas
aos professores, enfatizando as representacdes sociais da profissdo do professor na
sociedade contemporanea brasileira, abrindo a possibilidade para questionarmos a
identidade unificada e transparente que os documentos oficiais desenham para 0s
professores.

PALAVRAS-CHAVE: discurso; PCN2-EF/OC1-EM; democracia; (id)entidade;
desconstrucéo.



L’ORDRE DU DISCOURS ET LA VIOLENCE SIMBOLIQUE DANS LES PCN
ET DANS LES OCN: EN QUESTION L’ (ID)ENTITE DU PROFESSEUR
CONSTRUITE SOUS FORCE DE LOI

RESUME:

Cette recherche vise a réflechir sur I'(id)entité des professeurs de langue portugaise
construite dans les Parametres Curriculaires Nationaux et dans les Orientations
Curriculaires Nationales pour I'enseignement de langue portuguaise, qui imposent une
nouvelle position théorique et pratique a ces professionnels, en comprenant I'identité en
tant que construction idéologique. En d'autres termes, nous avons l'intention de
présenter et discuter les résultats d'une analyse des représentations discursives de (5)
identité (s) et des responsabilités attribuées aux enseignants, en insistant sur les
représentations sociales de la profession d'enseignant dans la société brésilienne
contemporaine, en ouvrant la possibilité pour interroger I'identité unifiée et visible que
les documents officiels dessinent pour les enseignants.

MOTS-CLE: discours; PCN2-EF/OC1-EM, de la démocratie, I'(id)entité, la
déconstruction.
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1. INTRODUCAO

Desde que Michel Foucault “habitou” “sub-repticiamente” (assim dito por ele
mesmo) seu proprio discurso e a vaga deixada por seu antigo orientador Jean Hyppolite,
num ritual de posse que incluia o direito de nomear sua catedra no Collége de France (e
ele a chamou de Histéria dos Sistemas de Pensamento)!, que se tem buscado, a partir de
sua obra A ordem do discurso, compreender a producdo discursiva como producgéo de
sujeitos para sujeitos inscritos em uma dada sociedade, uma produgdo “ao mesmo
tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um nimero de
procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel materialidade” (FOUCAULT,
1996, p. 8-9). E isso significa dizer que todo discurso incide em uma (des)ordem sob a
qual se pode (des)arma-la.

E essa producédo de discurso ndo ocorre sendo por meio de uma forga violenta
que sempre esta inscrita em sua pesada ordem enquanto poder que se (im)pde ao outro
por meio de tais procedimentos elencados por Foucault (ibidem) em sua “aula-
acontecimento”, e, enquanto forga autorizada que pode ser chamada aqui de violéncia
simbdlica e/ou conforme também se pode ver em Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron (2008 [1970]) e em Jacques Derrida (2007[1994]). Portanto, discurso, forca e
violéncia estdo na ordem da estrutura da tese que serd aqui apresentada para

desconstruir e/ou desarmar o corpus formado por discurso(s). Vale a pena lembrar que

! Na realidade, o nome da catedra Historia dos Sistemas de Pensamento foi proposto por Jules Vuillemin
a assembleia geral dos professores do Collége de France em 30 de novembro de 1969, em substituicdo a
catedra Histdria do Pensamento Filoséfico, a qual foi ocupada pelo antigo orientador de Foucault na tese
sobre a loucura, Jean Hyppolite.



ndo héd aqui “nenhuma clausura taxondmica”, usando as palavras de Derrida (2001, p.
A7).

Sob o titulo do trabalho aqui em apresentacdo, a ordem do discurso e a
violéncia simbdlica nos PCN e nas OC e o seu subtitulo, em questédo a identidade do
professor de portugués construida sob forca de lei, imaginemos, diria Derrida (1996).
Esbocemos uma imagem. Ela ndo terd sendo uma grande semelhanga com uma
encruzilhada que aponta para varias outras ou seria como um espelho visto dentro de
outro espelho.

O discurso € a primeira imagem refletida na encruzilhada cuja segunda imagem
é a identidade vista enquanto processo de identificacdo que se constroi pela forca de lei
prépria do discurso enquanto produto da relacdo lingua(gem) e sociedade. Esta Gltima
no sentido de relacdo entre sujeitos sob a forca do assujeitamento - em termos das
teorias de discurso e das reflexdes tecidas por Althusser e levadas a cabo por Foucault e
sua geracao.

Tal relacdo -, e, entendamos “relagdao” no sentido de encruzilhada enquanto
espaco-lugar construido socialmente por meio da linguagem em discurso - nem sempre
se da pacificamente na coexisténcia de um face a face, o que implica dizer que em toda
relagdo de sujeitos requer algo que esta, em rigor, na ordem do politico “da mesma
forma que se poderia falar de uma politica de relacio” ? (DERRIDA, 1996, p. 39
[traducdo minha]) ou, talvez, pensar em outra posicdo, e ai temos: relacdo politica, e,
nesse caso, pode-se pensar, ja a partir do titulo, como um lugar em que se articula essa
relacdo politica com o desejo de colocar no mesmo espaco de discussdo Foucault,
Bourdieu e Derrida, nomes proprios que tém relagdo politica com o pensamento critico
cuja esséncia é, sobretudo, politica.

E essa relacdo também ndo terd sendo uma vaga semelhanca com outro titulo
que anuncia uma tematica voltada para a politica de relagdo, “o monolinguismo do
outro” de Jacques Derrida (ibidem), e “comigo proprio e com o género de anamnese
autobiografica que sempre parece de rigor quando se expde dentro do espago da

relacdo” 3 (idem, ibidem [grifo do autor]). E essa relagdo, que julgo coerente, “exprime

2 Aqui optei por traduzir direto da lingua de Derrida, ainda que haja uma traducdo lusitana de Fernanda
Bernardo publicada pela editora Campos das Letras (Lisboa, 2001). Cf. original: « comme on pourrait
aussi parler d’une politique de relation ».

3 « et avec moi-méme et avec le genre d’anamnése auto-biografique qui torjours parait de rigueur quand
on s’expose dans la relation. ».



a for¢a de um desejo”, diria assim Derrida (1995, p. 230) se estivesse nessa discussao a
“duas maos”.

Ouso entdo apresentar este trabalho como uma espécie de quase “anamnese
autobiografica” na medida em que ele traz um pouco de tudo aquilo que vi, vivi ¢ senti
enquanto professor de lingua portuguesa em pleno exercicio da profissdo no/do Brasil, a
exemplo do que faz Maria José Coracini (2003a e b, 2007, 2010) e Beatriz Eckert-Hoff
(2003, 2008, 2010), quando refletem sobre suas experiéncias enquanto professoras
formadoras nos cursos de formacdo continuada (docéncia continuada) e de
pesquisadoras.

No meu caso, tal anamnese autobiografica, e, “em seu conceito corrente, a
anamnese pressupde, a identificaco, ndo a identidade propriamente dita 4 - , tem uma
relacdo politica com Paulo Freire (1996), mais precisamente, quando traduzo aqui sua
afirmacdo politica de “ndo ha docéncia sem discéncia” (em sua Pedagogia da
autonomia) como politica de relacdo, ou seja, uma relacdo de sujeitos (professor e
aluno) que estd na ordem da relacdo politica porque exige uma politica de relacdo, seja
ela explicitamente regida pelo autoritarismo ou pelos principios democraticos. Da
mesma forma, quando se fala em politicas de Estado para a educacéo, pode se traduzir
como uma politica de relacdo que promove (ou deve promover) o didlogo com as
instituicOes e seus sujeitos politicamente situados (ou assujeitados), como forma de
gerenciamento do sistema educacional.

Eis que gostaria de apresentar, apés ter dito essas palavras, a hipdtese de

[3

trabalho que fago ao supor com Derrida (1996, p. 53 [traducdo minha]) que “uma
identidade nunca é dada, recebida ou atingida; apenas suporta 0 processo interminavel,
indefinidamente fantasmatico, da identificacdo” °, mas que, por outro lado, tal processo
muitas vezes é mascarado pela incrivel possibilidade de fixacdo que se da no jogo da/na
lingua ao traduzir o in-traduzivel como algo estavel, natural e transparente (cf. SILVA,
2000, HALL, 2000; 2006).

A partir desse ponto que desejo abrir a discussdo acerca da questdo da
(im)posicao/fixagdo de uma nova (id)entidade construida para o professor de lingua
portuguesa cuja difusdo se d&, sobretudo, nos PCN e nas OrientacGes Curriculares

tendo como traco primeiro um conceito de cidadania apresentado como “pleno” de

4 «Dans son concept courant, /’'anamnése présuppose /’identification. Non pas /’identité, justement »
(DERRIDA, 1996, p. 39).

5 « Une identité n’est jamais donnée, recue ou atteinte, non, seul s’endure le processos interminable,
indéfiniment phantasmatique, de l’identité » (Idem, ibidem).



poderes, mas que aparece apenas no plano da “aparéncia” como parte da ordem do jogo
do discurso oficial e ndo enquanto “esséncia” do regime democratico de direito.

O segundo traco, seria aquele ligado a uma competéncia linguistico-
profissional que, por sua vez, estaria ligada a (im)posicdo de uma postura tedrico-
metodologica sob a qual o professor deve se orientar (ou se identificar), o que implica
em aceitar, sem resisténcia, um novo conceito de lingua e, até mesmo, o conceito de
competéncia (discursiva, textual etc.).

Eis aqui a ordem de/no discurso que controlara todos os discursos a partir de
memoria discursiva dos conceitos abstratos de cidadania (ligada a competéncia
linguistico-profissional estruturada a partir de uma postura tedrico-metodolégica
determinada) e de lingua, enquanto representacdo do nacional que se abre face as
demandas da globalizacdo. Uma ordem que se (im)pde ao espaco escolar, cujo sentido é
criar condicdes para formar cidaddos num mundo mais plural ou transcultural. E isso
sem as minimas condicBes de trabalho para que haja aplicagdo da proposta teérico-
metodoldgica articulada com o conceito de cidadania, ilusério nessas condi¢bes? Ou
ilusorio por natureza?

Aii estaria o indicio da primeira contradi¢do: achar que apenas o envolvimento
dos professores com o conceito dado de cidadania resolveria os problemas do sistema
educacional. A segunda contradicdo seria aquela ligada a (im)posicdo da proposta
tedrico-metodoldgica de orientacdo bakhtiniana, mas que a unilateralidade do Ministério
da Educacdo a nega com sua politica de relacdo sem relacdo com os professores quando
resolveu organizar tais documentos, i.e., excluindo do debate os principais interessados:
professores, alunos e demais membros da comunidade escolar.

Afirmava Paulo Freire (2009, p. 149) “quanto mais as pessoas se tornarem elas
mesmas, melhor sera para a democracia. Quanto menos perguntarmos as pessoas 0 que
desejam e a respeito de suas expectativas, melhor sera para a democracia”. E com vistas
nessas questdes que esta pesquisa busca responder aqui e atender a uma demanda, de
forma modesta & medida que busca compreender as implicacGes dessa (im)posicao de
identidades para os professores, apresentadas como algo positivo, ou seja, engquanto
fruto de politicas dialdgicas e/ou democraticas que se concretizam apenas no plano
discursivo (no plano da aparéncia) e para isso subverte o sentido de dialogo e
democracia.

Dai o interesse desafiador em estudar, de um lado, o fenémeno de construcéo

das identidades na e pela lingua(gem) como mecanismo ou enquanto processo de



identificacdo de uma hegemonia que se (im)pde pela forca do poder, o qual s6 pode
surgir da relagé@o entre os sujeitos, ou seja, daqueles que produzem e daqueles que sé&o
produzidos dentro de uma ordem ja “naturalizada” ou que pretende se naturalizar e que
faz parte do sistema de pensamento que ilustra 0 modo como funciona o mundo
Ocidental, sobretudo, da maneira como os Estados-na¢do modernos vém tentando impor
sua hegemonia desde os tempo da Revolucdo Francesa. Do outro, suas contradi¢des
enquanto algo coerentemente sustentado pelo jogo de linguagem.

Pode-se dizer que a Revolucdo Francesa é o marco de uma nova ordem que
substituiu aquela do antigo regime em crise. Nessa nova ordem anunciada pela ascensédo
da burguesia ao poder, o Estado-nagéo assumiria o poder da organizacao social, ou seja,
a Santa Sé e o absolutismo monarquico perdem sua hegemonia politica e social de
poder impor/controlar os processos de identificacdo exercidos na antiga ordem. Dito por
Dinis (2007, p. 364), o Estado-nacdo assume o papel de produtor dos processos de
identificacdo dos sujeitos — ditos agora cidaddos - usando, sobretudo, a lingua nacional,
que, acrescentaria, se materializa nos discursos dos sujeitos (cf. HALL, 2006).

Pode-se dizer que a globalizacdo enquanto hegemonia de uma nova ordem
também se utiliza desse mecanismo para se impor, ou seja, 0 fendmeno da construcéo e
(im)posi¢ao de identidades também faz parte do movimento da “globalizacdo” que vem
promovendo um certo apagamento das fronteiras nacionais em favor da formacgéo de
espacos (trans)nacionais como o MERCOSUL, e/ou como a Unido Europeia; com
efeito, promovendo o aparecimento de “identidades novas e globalizadas”
(WOODWARD, 2000, p.20).

Nesse sentido, a globalizacdo ¢ essencialmente um gesto de ‘“‘atravessar
fronteiras” e esse gesto também implica a (im)posicdo de novos conceitos de identidade
cultural/nacional numa sociedade que nédo parece mais se organizar unicamente segundo
parémetros supostamente fixos de territdrio, lingua, memoria (BEATO, 2004[grifo
meu]). Isso ndo nos impede de ir mais adiante, estendendo a discussdo acerca da
identidade para englobar esses e outros conceitos abstratos que constituem o sistema
que rege este novo processo de identificagdo de que falam Derrida (1996) e Coracini
(2003a).

No campo da educacdo, esse gesto é mais silencioso, mas sua forca € mais
violenta. Por isso, tratar-se-a aqui especificamente da (im)posicao de identidade(s) para
os professores de portugués (como lingua primeira, daqui em diante L1, que atuam no

Brasil) enquanto acdo de uma nova politica linguistica e/ou educacional brasileira



sancionada e regulamentada nos ultimos anos, e divulgada através da publicacdo de
documentos oficiais - Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e
OrientagGes Curriculares (BRASIL, 2006) -, aqui tomados como corpus, mas que tem
filiacBes nesse processo de (trans)nacionalizacdo das fronteiras e da economia, como
parte dos eventos que se operam em escala mundial cuja violéncia simbdlica € traduzida
por Milton Santos (2008) como Globalitarismo, cuja materializacdo e circulacdo se
percebe principalmente no plano de discurso(s) que “instaura(m) a autoridade ou o
poder do Estado” (DERRIDA, 2007) em um todo organizado de uma nova hegemonia,
de uma nova ordem, de uma nova estrutura cuja ética € aquela do mercado e ndo a ética
universal do ser humano (cf. FREIRE, 1996, p. 125-134).

A exemplo do estudo feito por Lawn (2001) na Inglaterra, a leitura a ser
realizada aqui, dard o tratamento de discurso a esses novos documentos da politica
linguistica brasileira a medida que eles foram produzidos por sujeitos e para sujeitos,
cuja suposta finalidade é criar referéncias curriculares nacionais (em nome da
cidadania) — o dito deste discurso.

No entanto, esta leitura tem como propoésito perceber a dissimulacdo da textura,
a lei de sua composicdo e a regra do seu jogo (DERRIDA, 2005, p. 7) para discutir o
tipo de sujeito que tal discurso constr6i, questionando aspectos relevantes para
compreender 0 processo de representacdo identitaria produzido por sujeitos para sujeitos
inscritos no jogo da lingua(gem), buscando expor o ndo-dito em a sua ordem eliptica
(com sua forca de Lei), a sua violéncia simbdlica, ou no dizer de Derrida (2007, p.7),
“uma forga autorizada, uma forca que se justifica ou que tem aplicagdo justificada,
mesmo que essa justificacdo (sic) possa ser julgada, por um lado, injusta ou
injustificavel”.

Assim, a fundamentacdo dessa pesquisa, de carater interpretativo, tem como
alicerce a perspectiva discursivo-desconstrutiva, amplamente divulgada por Coracini
(2003 a, 2003 b) no campo da LA, ou seja, uma abordagem discursiva que se identifica
com os estudos acerca do discurso e da subjetividade pensados dentro do sistema do
pensamento moderno observado e discutido por Michel Foucault; com a psicanélise
freudiana e lacaniana (de um certo Freud e de um Lacan) para compreensao do sujeito e
da subjetividade, “além da desconstrucdo que se inspira em Derrida, responsavel pela
problematizacdo de tudo e de todos” (CORACINI; ECKERT-HOFF, 2010).

Anterior a esta pratica, podemos encontrar na literatura dos estudos da Analise

de Discurso de linha francesa (praticada no Brasil) trabalhos como os de Haquira



Osakabe, Argumentacdo e Discurso Politico (1979), de Eni Pulccineri Orlandi, A
linguagem e seu funcionamento (1983) e de José Luiz Fiorin O regime de 1964:
discurso e ideologia (1988); bem recentemente, destacam-se o trabalho de Freda
Indursky, A fala dos quartéis e outras vozes (1997), e, por fim, de Monica Graziela
Zoppi-Fontana, Cidadaos Modernos: discurso e representacao politica (1997) que, de
certa forma, contribuiram para a composi¢cdo desta nova perspectiva apresentada por
Coracini. Em outras palavras, hd um dialogo entre a perspectiva da AD com os estudos
da LA realizados por Coracini em que o ponto de interseccdo € o conceito de discurso e
a prépria andlise linguistica deste acontecimento que envolve o politico e linguagem na
construcdo dos sentidos produzidos por sujeitos para sujeitos.

Nestes estudos, podemos perceber que o politico e o linguistico nunca estéo
dissociados, 0 que nos leva a assumir a mesma postura, ja que optamos por caminhar
por estas vias encruzilhadas do/pelo discurso enquanto acontecimento linguistico
produzido por/para sujeitos. Podemos dizer tambem que as reflexdes aqui realizadas
podem ser vistas como eco dos trabalhos desenvolvidos pela LA que dialogam com o0s
estudos do campo da educacdo realizados por Paulo Freire que sempre afirmava e
reafirmava que “o ato de educar ¢ politico”. Uma reflexdo concebida em um periodo de
interdicbes e exclusdes pelas quais Paulo Freire, seu autor, e muitos brasileiros
passaram; de um lado, a democracia tdo cara, que lhe custou o exilio; e, do outro, o
discurso que ndo se calou nem mesmo no siléncio dos que ficaram, ou, daqueles que
tiveram as vidas ceifadas para que a democracia pudesse ser restabelecida no Brasil.

Essa reflexdo também ecoa a voz de uma geragdo da qual Bourdieu, Lyotard
juntamente com Foucault e Derrida (citados anteriormente) buscaram desconstruir ou
refletir sobre as questbes da modernidade e da sua heranca teorica iluminista. Uma
geracdo que ficou conhecida muito mais pelas divergéncias do que pela convergéncia
das questdes suscitadas pelo estruturalismo francés da segunda geracéo pos-saussuriana,
mas, conforme Cusset (2008, p. 38), o grande ponto de intersec¢do ou de convergéncia
estaria no plano politico porque esta geragdo gozou e ainda goza do estatuto de teorias
subversivas e de pathos revolucionario.

Por essa razdo, buscou-se aqui lancar mao do(s) conceito(s) de discurso em
Foucault, de desconstrucdo em Derrida, de violéncia simbolica em Bourdieu (e
Passeron), de metanarrativas em Lyotard para refletir sobre os efeitos da globalizacdo,
principalmente do seu carater homogeneizante de produzir identidades, como a do

professor nas politicas linguisticas e educacionais, ja que discutiremos como a



identidade é produzida nos documentos (discurso) e, quais seriam as possiveis
implicacgdes disso no espago escolar e nos sujeitos (precisamente o professor).

Aqui essas questBes serdo pensadas, como j& foi dito anteriormente, como
acontecimentos de linguagem, uma vez que “a identidade de um individuo se constroi
na lingua e através dela” (RAJAGOPALAN, 1998, p. 41). Tal postura tem suas
implicagdes; uma delas ¢ a de aceitar como axioma a ideia de que a “lingua ¢ um fato
social”’; a outra, de que “todo dizer ¢ fazer”. Dessa forma, o discurso ¢ palavra em
movimento, pratica de linguagem, producéo de sujeitos para sujeitos; a identidade, por
sua vez, € relacional (WOODWARD, 2000, p. 9), isto ¢, “a tinica forma de definir uma
identidade é em oposi¢do a outras identidades em jogo” (RAJAGOPALAN, 2003a, p.
71).

O surgimento do conceito de identidade esta ligado a constituicdo do homem
na cultura ocidental. Este € um acontecimento na ordem do saber (FOUCAULT, 2007,
p. 477) que, de certa forma, tem implicacGes para as relacbes de poder e tem inicio na
Modernidade. Neste sentido, “o modo de ser homem, tal como se constituiu no
pensamento moderno, permite-lhes desempenhar dois papeis: esta, ao mesmo tempo, no
fundamento de todas as positividades, e presente, de uma forma gque ndo se pode sequer
dizer privilegiada, no elemento das coisas empiricas” (FOUCAULT, 2007, p. 475).

O grande desafio aqui, como foi dito antes, serd justamente (re)pensar a
identidade num momento de intensas e tensas transformacdes, ou seja, “uma identidade
conferida e estavel e as alteracbes que a experiéncia acidental e imprevisivel lhe
proporciona” (OSAKABE, 1996, p. 27-28). Pensar a identidade do professor de lingua
portuguesa. Ora pensada nos paradigmas da modernidade ora pensada pelos paradigmas
da pés-modernidade. Mas “o que ¢é a identidade, este conceito cuja transparente
identidade em si mesma é sempre dogmaticamente pressuposta por tantos debates sobre
0 monoculturalismo ou sobre a nacionalidade, a cidadania, o pertencimento em geral?”
(DERRIDA, 1996, p. 31-32, tradug¢éo minha).

Em um primeiro gesto de aproximacao, parece ser facil definir “identidade”.
Digamos simplesmente o seguinte: a identidade € aquilo que se é (em relagdo aquilo que
ndo ¢€): “sou professor”, “sou lulista”, “sou catdlico”, “sou homem”, “sou afro-
descendente”, “sou derridiano”. Para Silva (2000, p. 74), assim concebida, a identidade
parece ser uma positividade (“aquilo que sou”), uma caracteristica independente, um

“fato” autdnomo, ou seja, como uma referéncia a si propria (idem, ibidem); em outras



palavras, identidade é vista como algo natural, inato aos individuos, como um 6rgéao ou
parte do corpo do ser humano.

Em outro, pensando a identidade de um individuo como uma construgdo que
ocorre na lingua e através dela; “isso significa que o individuo ndo tem uma identidade
fixa anterior e fora da lingua” (RAJAGOPALAN, 1998, p.41). Dessa forma, colocamos
a questdo da identidade numa encruzilhada em que ela propria estd ligada a ideia de
interesses e estd investida de ideologia, ou seja, “a construgdo de identidade ¢ uma
operagdo totalmente ideologica” (ibidem, p. 42). Como nos lembra Rajagopalan
(ibidem), “ndo ¢ preciso dizer que qualquer impulso para pensar a identidade também
terd de ser uma resposta ideoldgica a uma ideologia existente e dominante”, como € o
caso da nossa andlise sobre a identidade desenhada para o professor no discurso oficial.

Em relacdo a Modernidade, ndo desenvolveremos uma analise institucional
com énfase epistemoldgica como faz Giddens (1991); no entanto, é preciso esclarecer -
como ponto de partida - de que forma a vemos, uma vez que trataremos da identidade
como sendo algo que surge num contexto moderno. Dessa maneira, podemos dizer que
a modernidade refere-se ao estilo, costumes de vida ou organizacdo social que
emergiram na Europa a partir do século XVII e que ulteriormente se tornaram mais ou
menos mundiais em sua influéncia (GIDDENS, 1991, p.11). Na visdo de Lyotard
(2000), o pensamento moderno, desde o iluminismo tem se legitimado a si proprio nos
grands-récits (metanarrativas) como a “dialética do Espirito, a hermenéutica do
significado, a emancipacdo do sujeito racional ou trabalhador, ou criacdo da riqueza”
(p.xxiii).

No contexto atual, além das crises econémicas e politicas, podemos dizer que
estamos atravessando um momento de crise de identidade, talvez em razdo dessas outras
crises, talvez pelo estreitamento de fronteiras geopoliticas, talvez pelo enfraquecimento
das instituicGes tradicionais ou por uma reorientacdo cultural maior que aponta para o
fim de uma era. No dizer de Milton Santos (2008, p. 17), “vivemos num mundo confuso
e confusamente percebido”. O que significa dizer que, “de fato, para grande maior parte
[sic] da humanidade, a globalizacdo estd se impondo como uma féabrica de
perversidade” (ibidem, p.19). E é por meio dos jogos da linguagem que a nova ordem
estd sendo estabelecida (ou estruturada), pelos discursos que circulam na midia, na
politica, com novas verdades, com novas necessidades, com novas identidades.

Como nos lembra Orlandi (1998, p. 203) “sujeitos e sentidos se configuram ao

mesmo tempo e € nisto que consistem os processos de identificacdo”. E nesta
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perspectiva que consideramos tais documentos como um discurso institucional, veiculo
de uma nova identidade para o professor de portugués. Visto dessa forma é que pode-se
perceber os seus efeitos de sentidos, i.e., a partir de uma analise discursivo-
desconstrutiva que permitira perceber os saberes e 0s poderes que eles trazem consigo e
que configuram uma identidade para o professor.

Sendo assim, eles serdo aqui tomados como corpus de nossa pesquisa, a qual
levard em considera¢do as palavras de Foucault quando diz que “todo sistema de
educacdo é uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos,
com os saberes e 0os poderes que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 1996, p.45). Isso
se da através das préaticas discursivas. Cada uma delas supGe, entdo, um jogo de
prescri¢des que determinam exclusdes e escolhas (idem, 1997a, p.11).

Estas praticas discursivas ndo sdo puras e simplesmente modos de fabricacéo
de discursos, ganham corpo em conjuntos técnicos, em instituicfes, em esquemas de
comportamento, em tipos de transmisséo e de difusdo, em formas pedagdgicas, que ao
mesmo tempo as impdem e as mantém (ibidem, p.12). Eis aqui o motivo da escolha
deste conceito ou de seus sentidos para interpretar 0 nosso corpus.

Tendo em vista que “o olhar dos especialistas sobre o professor de lingua
(materna e estrangeira) acaba por constituir, no entrelagamento de muitos outros, a
subjetividade do profissional e 0 modo como ele se relaciona com a profissédo e com os
alunos, parte constitutiva de sua identidade” (CORACINI, 2003 a, p. 195), nossa analise
discursivo-desconstrutiva pretende desconstruir estes documentos que indicam de que
forma os procedimentos pedagdgicos devem ser usados pelos professores que deverao
lidar para preparar aulas, manusear o material didatico, bem como na maneira de se
relacionar com os alunos. Ai pode supor que se encontrara a identidade em questéo, sob
a qual deve haver um processo de identificacdo com o qual o professor é levado a se
identificar. Um processo discursivo que tem forca de lei, aquilo que se diz &, e, estd
pronto e acabado. Saber e poder estdo imbricados (ver Foucault) nesta forca sustentada
pela legalidade institucional de quem estd no poder e (im)pde os discursos que sao
veiculados pelas praticas discursivas.

Dessa maneira, o discurso é o fio que conduz aos sentidos dos saberes e
poderes que ele traz consigo. Na encruzilhada que é a Linguagem, desviar-se dele, do
discurso € fugir dos sujeitos, dos sentidos, dos conflitos e tensdes da Linguagem. Neste
sentido, o préprio discurso € uma encruzilhada. Nasce sempre de outro discurso e

reenvia a outro. Uma dispersdo de enunciados e de sentidos. Como nos lembra Orlandi
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(2007, p.15), o trabalho simbdlico do discurso esta na base da producdo humana. Por
isso, ele serd tomado aqui na busca de sentidos e de representagdes, i.e., como
materializacdo de sentidos.

O caminho construido para a reflexdo proposta passa por trés capitulos. No
primeiro, tecemos algumas consideracgdes a respeito dos conceitos apresentados aqui de
forma introdutdria, tentando ampliar a discussdo acerca das escolhas tedricas que
fizemos para compor os instrumentos da nossa analise. Em seguida, no capitulo dois,
abordaremos sobre a crise do conceito de identidade nos dias atuais com os abalos
provocados pela Globalizacdo, pela revolucdo da informacéo etc., ou seja, trataremos
dos efeitos da politica global na politica local da educacdo, como interdiscurso (cf.
ORLANDI, 2007) da mundializagdo na ordem do discurso oficial materializado nesses
documentos (Parametros Curriculares Nacionais — volume 1l, Ensino Fundamental |1 -
doravante PCN2-EF; e, Orientacdes Curriculares — Ensino Médio, volume 1, doravante
OC1-EM) sobre o ser e 0 ndo ser professor (pés-)moderno no Brasil. A anélise do
corpus encontra-se no terceiro capitulo. Ai se buscou encontrar a identidade desenhada
para o professor nos dois documentos e o descompasso da identidade desenhada nesses
documentos com as condicdes de trabalho do professor.

E neste quadro que se coloca as questdes sobre o discurso da modernizag&o
identitaria do professor ou de atualizacdo historica que ganha organicidade no Brasil na
passagem da década de 1980/1990, entendendo-o como processo de (re)significacdo da
pratica social e politicas pds-ditaduras. Dito de outra forma, as condi¢des de producao
do discurso materializado nos PCN2-EF e nas OC1-EM (para o ensino de portugués) se
localizam no conjunto das politicas puablicas encaminhadas pelo governo onde a
educacdo ocupa lugar de destague na condicdo de espaco privilegiado a ser reformado.
De acordo com Carvalho (2007, p.41), o campo da educacéo tornou-se privilegiado para
a constituicdo de um novo ser social, apto a responder as demandas postas pela
reestruturacdo produtiva, pela inovacdo tecnoldgica, pelo neoliberalismo e pela
globalizacdo da economia. O autor chega a dar como exemplo a elaboragéo e publicagédo
dos PCN.

Em seu estudo Lawn (2001) constata que as alteracGes feitas na identidade
nacional dos professores ao longo da historia recente da Inglaterra, “envolve o Estado,
através dos seus regulamentos, servicos, encontros politicos, discursos publicos,
programas de formacdo, intervengdes nas midias, etc.”. Para ele, “as tentativas do

Estado para criar novos tipos de professores para as novas orientagdes da politica
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educativa, originadas em diferentes periodos deste século, tém sido as principais formas
pelas quais a identidade do professor tem sido construida e mantida” (ibidem, p.120).

Dessa forma, o problema em decidir acerca dos objetivos e sistemas educativos
nunca esteve afastado da construcdo de novas identidades do professor, reitera Lawn.
Isso significa dizer que as politicas educacionais visam, na sua maioria, “reformar o
povo por meio de reformas educacionais” (SCHEIBE, 2002, p.48) tendo o professor
como agente de primeira linha.

De acordo com Silva (2000, p. 83), fixar uma determinada identidade como
norma € uma das formas privilegiadas de hierarquizacdo das identidades e das
diferencas. Neste sentido, normatizar significa eleger (arbitrariamente) uma identidade
especifica como pardmetro o qual em relagdo as outras identidades sdo avaliadas e
hierarquizadas, i.e., atribui-se a essa identidade todas as caracteristicas positivas
possiveis, em relacdo as quais as outras identidades s6 podem ser avaliadas de forma
negativas.

Pensando dessa forma, podemos dizer com Silva que “o poder de definir a
identidade e de marcar a diferenca ndo pode ser separado das relacdes mais amplas de
poder” (SILVA, 2000, p. 83). Isso ndo ¢ pouca coisa. Para Bourdieu e Passeron (2008,
p.19), “todo poder que chega a impor significagdes ¢ a impo-las como legitimas,
dissimulando as rela¢des de forca, que estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria
forca, isto é, propriamente simbdlica, a essas rela¢des de for¢a”, chamamos de violéncia
simbolica.

Como foi dito inicialmente, buscar-se-a aqui desconstruir a ordem do discurso
dos Parametros Curriculares Nacionais (mais precisamente o volume Il, dedicado ao
ensino da lingua portuguesa) e das Orienta¢cdes Curriculares Nacionais (volume I, o qual
¢ dedicado a area de linguagem no ensino médio) para transitar pela “fronteira entre o
que ¢ politicamente dizivel ou indizivel, do pensavel e do impensavel” (BOURDIEU,
2007, p. 165) na questdo da identidade do professor de portugués contida nestes
documentos, para contribuir com a construcdo de uma politica dialégica de formagédo
docente, i.e., sensivel as diferengas culturais e identitarias dos professores no Brasil.

Por meio desses documentos, encontrar-se-a, no dizer da ciéncia, o novo perfil
tracado para o professor de portugués L1; ou melhor, novos pardmetros para a pratica e
para a formacdo docente, aos quais esse profissional deverd seguir para ter uma
identidade positiva aos olhos do outro (seja do Estado ou dos especialistas). Como foi

dito antes, tal olhar acaba por constituir parte da identidade do professor por meio de um
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processo de identificacdo, que ndo dispensa o discurso, usado para impor tal identidade.
Este novo ser social deve estar apto a responder as demandas postas pela nova ordem
mundial com suas inovacgdes tecnoldgicas e pela globalizacdo da economia. Eis aqui a
nova verdade, ou verdade da globalizagdo. Mas isto tem um preco.

Se por um lado o discurso chega rapido na maior parte das escolas, por outro,
as novas tecnologias exigidas chegam com muito atraso. Tal desencontro promove a
violéncia simbdlica por diversas razfes: uma delas e a dificuldade encontrada pelos
professores diante da falta dessas tecnologias, exigéncias, da “nova Era”; a outra é ser
culpado pelo fracasso escolar. Assim, enguanto o sistema educativo ndo souber como
favorecer a ado¢éo de ideias novas sem impd-las pela burocracia, as crises e o fracasso
vao estar presentes no nosso cotidiano escolar.

Perrenoud (2000, p.157) nos chama a atencdo para o fato de que as reformas
concebidas no centro do sistema para serem aplicadas em grande escala perdem-se
como agua na areia. Mesmo quando ndo hé resisténcia ativa, a forca da inércia e as
interpretacfes minimalistas ou conservadoras dos atores (ndo s6 os dirigentes e 0s
professores, mas também os alunos e os pais) bastam para fazer com que a reforma
melhor pensada perca virtudes.

Nesse sentido, a indicacdo da necessidade de mudanca nos remete a
necessidade de envolvimento dos individuos como sujeitos no processo, como nos
lembra Vasconcellos (2003, p.13), ou melhor, “¢ preciso que desvendemos o simulacro
das aspiracdes que historicamente tem marcado as reivindicagdes do movimento
docente” (COELHO, 2004 [2009], p.13). No dizer de Moita Lopes (2003, p. 31), “se a
educacdo quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo de modo a se
poder agir politicamente, é crucial que todo professor — e, na verdade, todo cidaddo —
entenda o0 mundo em que vive”. Essas palavras carregam o desejo: uma politica de
relagdo que ainda néo existe.

E nossa leitura tem este desafio de tornar claras as regras desse(s) jogo(s) que
envolve(m) a linguagem, a qual permite seu acontecimento “nos processos sociais,
politicos, econdmicos, tecnoldgicos e culturais que estamos vivenciando”. Pois
acreditamos que “ndo se pode transformar o que néo se entende” (idem, ibidem). E neste
panorama que a tese aqui apresentada busca elemento para traduzir o a-traduzir no

corpus em questio. Nestas questdes cheias de encruzilhadas que adentramos. E sobre
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elas que se pensou. Aqui, diria Derrida, “nossa questao ¢ sempre a identidade” (1996, p.
31 [traducdo minhal])®.

Nas paginas que seguem, a questdo da (id)entidade, aparecerd na forma de
inquietacbes de um professor que tenta ler as inquietacdes do mundo pelo prisma da
linguagem enquanto relagdo politica entre sujeitos. No entanto, “ndés nao estamos
lidando com uma coexisténcia de um face a face, mas com uma hierarquia violenta”
como diria Derrida (2001, p. 48). Inquietagdes em encruzilhada de um mundo sem
fronteira, mas cheio de identidades em conflitos. Inquietacdes de um leitor que busca o
politico dentro e fora do que é textualmente materializado, mas que muitas vezes,
encontra-se “miopizado”, ensurdecido, fazendo com que muitos de nds aceitemos a
medonha malvadez do capitalismo, diria Paulo Freire (1996). Inquietagcbes ou
“inquietacdo de sentir sob essa atividade, todavia cotidiana e cinzenta, poderes e perigos
que mal se imagina” (FOUCAULT, 1996, p.8).

Eis aqui uma adverténcia escrita na minha lingua, aquela que ndo me pertence
porque o “eu € um outro”! Essas ainda ndo sdo as “Oltimas palavras” de uma aula que

termina.

® Original: «Notre question, ¢ est toujours ’identité ». (Cf. DERRIDA, 1996, p. 31).
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CAPITULO |

AS REGRAS DO JOGO

“nossa questdo é sempre a identidade”
Jacques Derrida



16

1.1. ACONSTRUCAO DESCONSTRUTIVA DAS REGRAS

Neste capitulo, trato do modus operandi, precisando o emprego de alguns
conceitos apresentados na introducgdo, os quais serdo usados com muita frequéncia na
analise do corpus tais como metanarrativas, discurso, enunciado, desconstrucéo,
terminologias que envolvem as questdes proprias da relacdo sujeito/linguagem, do(s)
acontecimento(s) desta relacéo, sobretudo, da representacdo. Dessa forma, a articulacédo
dessas ferramentas teoricas e de algumas das reflexdes de seus criadores, leva-nos a
uma leitura interpretativa cuja sistematizacdo obedece a abordagem discursivo-
desconstrutiva (CORACINI 2003a, 2003b, ECKERT-HOFF, 2003; 2008; CORACINI;
ECKERT-HOFF, 2010), ratificando o que anunciamos na introducao.

1.1.2. Revisando os arquivos teoricos: a (des)construcdo de linguagem (ou do jogo)

Na trilha dos estudos da Linguagem, tomando como ponto de partida o
estruturalismo europeu’, encontra-se a chamada ‘“virada linguistica”, na qual a
Linguistica estrutural colocando a linguagem como foco de suas reflexdes torna-se um
(mega) paradigma ao influenciar as Humanidades. A proposicéo da descentralizagéo do
sujeito humanista e sua consciéncia do centro do mundo social ¢ um “acontecimento”
que tornou isso possivel. No dizer de Derrida (1976, p. 262), “este momento foi aquele
em que a linguagem invadiu a problematica universal”. Nesse periodo, o estruturalismo
conseguiu penetrar na antropologia, na critica literaria, na psicanalise, no marxismo, na
historia, na teoria estética e nos estudos da cultura popular transformando-se em um
poderoso e globalizante referencial teérico para a analise semiética e linguistica da
sociedade, da economia e da cultura, vistas agora como sistemas de significagéo
(PETERS, 2000, p.10). De acordo com Silva (1996),

" De acordo com J-J. Courtine (2006, p. 117), o termo ‘pés-estruturalismo’, que se refere a certo estado do
pensamento critico francés, é certamente inusitado na Franca. Derrida (1998[1987]) também ja havia
constatado que a palavra pés-estruturalismo era ignorada na Franga, exceto quando “retorna” dos Estados
Unidos. Aqui preferimos usar o termo estruturalismo no sentido geral sem fazer mencdo ao pds-
estruturalismo em raz&o disso.



17

Nesse movimento, a consciéncia e o sujeito ndo saem apenas do centro da
cena social: sdo eles proprios descentrados. Além de ndo serem
determinantes, autbnomos e soberanos, consciéncia e sujeito tampouco
sdo fixos e estdveis, carecendo de um centro permanente e bem
estabelecido. A propria natureza da linguagem é também redefinida. Néo
mais vista como veiculo neutro e transparente de representacdo da
‘realidade’, mas como parte integrante e central da sua propria definicdo e
constituicdo, a linguagem também deixa de ser vista como fixa, estavel e
centrada na presenca de um significado que lhe seria externo e ao qual Ihe
corresponderia de forma univoca e inequivoca. Em vez disso, a
linguagem é encarada como um movimento em constante fluxo, sempre
indefinida, ndo conseguindo nunca capturar de forma definitiva qualquer
significado que a precederia e ao qual estaria inequivocamente amarrada.

(p. 248-249).

A partir dai tem-se desenvolvido uma grande diversidade de investigacdes teoricas e
aplicadas que, nos ultimos 20 anos, tem se ocupado da questdo da subjetividade, i.e., do
sujeito produtor/produzido na/pela sociedade e na/pela ciéncia moderna do Ocidente
que tém se colocado transversalmente (SIGNORINI, 1998, p. 334), a exemplo daquelas
que citamos logo na introducdo, mas que aqui elas sé@o retomadas para ampliar a

discussdo e tornar mais consistentes as escolhas tedricas aqui (em)pregadas.

1.1.3. Metanarrativas, discurso, enunciado: ou arquivos encruzilhados

E nesse quadro de investigacBes que extraimos — para nossa analise
interpretativa, certos conceitos que norteardo as questdes que serdo aqui pensadas.
Comecemos pelo ndo menos complexo conceito de discurso. Em termos foucaultianos,
ele, o discurso®, pode ser visto como “um conjunto de regras andnimas, historicas,
sempre determinadas no tempo e no espaco que definiram, em uma dada época, e para
uma area social, econémica, geogréfica ou linguistica dada, as condi¢des de exercicio
da funcao enunciativa” (FOUCAULT, 1997b, p. 136). Nesse sentido, o discurso pode
ter a sua discursividade desconstruida em enunciados para melhor ser percebida. Por
este motivo, o termo enunciado também serd utilizado daqui por diante com a mesma
frequéncia de discurso. A primeira vista, 0 enunciado é a unidade elementar, basica, que

forma o discurso, i.e., “como elemento ultimo, suscetivel de ser isolado em si mesmo e

8 Foucault fala em sua Arqueologia do saber que pouco a pouco ele cré ter multiplicado os sentidos de
discurso: ora no dominio geral de todos os enunciados, ora grupo individualizavel de enunciados, ora
como pratica regulamentada dando conta de um certo nimero de enunciados (FOUCAULT, 1997b, p.
90).
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capaz de entrar em jogo de relagdes com outros elementos semelhantes a ele; como um
ponto sem superficie, mas que pode ser demarcado em planos de reparticdo e em formas
especificas de grupamentos [...] como um &tono do discurso” (FOUCAULT, 1997b, p.
90). Dessa forma, quando nos referimos ao enunciado X ou Y do corpus em questéo,
estaremos fazendo com base nesta acepcéo.

Podemos dizer com Gregolin (2007, p. 7) que “de Michel Foucault vem a
problematizacdo sobre a ciéncia historica, suas descontinuidades, sua dispersdo, que
resultard no conceito de formacao discursiva, na discussdo das relacdes entre os saberes
e 0s (micro) poderes, na preocupacdo com a questdo da leitura, da interpretacdo, da
memoria discursiva”. Segundo Orlandi (2007, p. 43), a formagdo discursiva se define
como aquilo que numa formacéo ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma posicao
dada em uma conjuntura socio-histdrica da — determina o que pode e deve ser dito. Para
Brand&o (1998, p. 39), “¢ a FD (formagao discursiva) que permite dar conta do fato de
que sujeitos falantes, situados numa determinada conjuntura histérica, possam
concordar ou ndo sobre o sentido a dar as palavras, ‘falar diferentemente falando a
mesma lingua"”. Dessa forma, podemos dizer que a nogéo de FD representa na Anélise
de Discurso um lugar central da articulacdo entre lingua (estrutura) e discurso
(acontecimento).

Em relagdo a outro termo caro ao trabalho de “arquedlogo”, proposto e

realizado por Foucault, é arquivo. Em suas préprias palavras, argumenta

N&o entendo por esse termo a soma de todos os textos que uma cultura
guardou em seu poder, como documentos de seu préprio passado, ou
como testemunho de sua identidade mantida; ndo entendo, tampouco, as
instituicBes que, em determinada sociedade, permitem registrar e
conservar 0s discursos de que se quer ter lembranca e manter a livre
disposicdo. Trata-se, antes do que faz com que tantas coisas ditas por
tantos homens, ha tantos milénios, ndo tenham surgido apenas segundo as
leis do pensamento, ou apenas segundo 0 jogo das circunstancias, que,
sejam simplesmente a sinalizagdo, no nivel das performances verbais, do
que se pdde desenrolar na ordem do espirito ou na ordem das coisas; mas
que tenham aparecido gracas a todo um jogo de relagBes que caracterizam
particularmente o nivel discursivo; que em lugar de serem figuras
adventicias e como que inseridas, um pouco ao acaso, em que pProcessos
mudos, nascam segundo regularidades especificas; em suma, que se ha
coisas ditas — e somente estas —, ndo € preciso perguntar sua razdo
imediata as coisas que ai se encontram ditas aos homens que as disseram,
mas ao sistema da discursividade, as possibilidades e as impossibilidades
enunciativas que ele conduz (FOUCAULT, 1997b, p. 148).
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Sintetizando a discussdo levantada por Foucault, o arquivo é o que define 0 modo de
atualidade do “enunciado-coisa”; ¢ 0 sistema de seu funcionamento. Como podemos
ver até aqui, o arquivo ndo é facilmente percebido, nunca é dado facilmente. Isso
implica, antes de tudo, um trabalho de recuperacdo de todos os tracos discursivos
susceptivel de permitir a reconstituicdo do conjunto de regras que, num dado momento,
definem, ao mesmo tempo, os limites e as formas da dizibilidade, da conservagéo, da
memoria, da reativacdo e da apropriacdo, como quer e pensa o filésofo francés. A sua
aparente naturalidade seja linguistica ou pragmatica nos € tdo natural que se a vemos
ndo a enxergamos, de forma que ela parece estar ocultada. Talvez, neste sentido,
Derrida (2005, p. 7) tenha dito que “um texto permanece, alids, sempre imperceptivel”.
Traduzindo texto por discurso, poderiamos dizer que no discurso [...]. Por isso, é preciso
“tornar visivel exatamente o que ja esta visivel, ‘ou seja, fazer aparecer 0 que esta tao
perto, 0 que € tdo imediato, 0 que esté tdo intimamente por isso ndo o percebemos. [...]
fazer ver o que vemos’” (FOUCAULT apud ARTIERES, 2004, p. 15).
Dessa forma,

A anélise do discurso esta colocada, ha maior parte do tempo, sob o duplo
signo da totalidade e da pletora. Mostra-se como os diferentes textos de que
tratamos remetem uns aos outros, se organizam em uma figura Unica,
entram em convergéncia com instituicbes e praticas, e carregam
significacbes que podem ser comuns a toda uma época. Cada elemento
considerado é recebido como expressao de uma totalidade a qual pertence e
0 que ultrapassa. Substitui-se, assim, a diversidade das coisas ditas por uma
espécie de grande texto uniforme, ainda jamais articulado e que, pela
primeira vez, traz a luz o que os homens haviam “querido dizer”, ndo
apenas em suas palavras e seus textos, seus discursos e seus escritos, mas
nas instituicBes, praticas, técnicas e objetivos que produzem. Em relagdo a
esse “sentido” implicito, soberano e comunitério, os enunciados, em sua
proliferacdo, aparecem em sua superabundéncia, ja que é apenas ele que
todos remetem e sO ele constitui sua verdade: pletora dos elementos
significantes em relacdo a esse significado Unico. Mas j& que se esconde
sob o que aparece e secretamente 0 desdobra, é que cada discurso encobria
0 poder de dizer algo diferente do que ele dizia e de englobar, assim, uma
pluralidade de sentidos: pletora do significado em relacdo a um significado
Unico. Assim estudando, o discurso é ao mesmo tempo, plenitude e
riqueza indefinida (FOUCAULT,1997b., p. 137[grifo meu]).

Outro termo que nos é caro — € aquele proposto por Lyotard para suas reflexdes
acerca da pos-modernidade, as metanarrativas ou grands-récits. Como Vvimos
anteriormente, de acordo com Lyotard (2000), a ameaca do projeto da modernidade se

explicaria pela descrenca das metanarrativas, as quais sustentariam tal projeto. Nesse
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sentido, afirma Peters (2000, p. 54) que Lyotard desafia duas grandes metanarrativas
hegelianas: a emancipacdo da humanidade e a especulativa do conhecimento, bem como
ataca indiretamente o conceito de “totalidade”. Dessa forma, a idéia de narrativa €
central na analise que faz Lyotard porque segundo ele as metanarrativas substituem os
mitos locais, uma caracteristica da modernidade. Nesse sentido, 0 moderno designa
qualquer ciéncia que se legitima a si propria com referéncia a um metadiscurso,
tornando explicito um apelo a alguma grande narrativa, tal como a dialética do Espirito,
a hermenéutica do significado, a emancipacao do sujeito racional ou trabalhador, ou a
criacdo de riqueza (LYOTARD, 2000, p. xxiii). Portanto, esclarece que o objeto de seu
estudo € a situagdo do saber nas sociedades mais desenvolvidas, a qual decidiu chamar
“pos-moderna”. Elas tém visto ‘as regras do jogo’ da ciéncia, da literatura ¢ da arte
sendo transformadas, de modo a tornar obsoletas suas fundagdes epistemologicas,
organizadas em torno da metafisica unificada.

As questdes levantadas por Lyotard nos serdo de grande utilidade em razéo da
critica da razdo, do conhecimento e da educacdo que tém bases nos ideais iluministas e
que tém relacdo com a fixacao das identidades. Dito de outra forma, nosso interesse pela
sua analise se explica pelos jogos de linguagem que, para ele, estdo diretamente
relacionados com a constituicdo do conhecimento, de sua transmissao através do ensino

e legitimag&o em sistemas de valor do saber.

1.1.4. A (des)construcéo do jogo

A desconstrucdo € o centro da nossa escolha tedrica. Desenvolvida pelo
filésofo franco-argelino Jacques Derrida, aparecendo precisamente com a publicacao de
sua Gramatologia (1967). Mais que simples ferramenta teorica, ela se explica por seus
gestos ao mesmo tempo simples e sofisticados. A natureza fugidia da desconstrugéo, as
vezes, a torna inacessivel, exigindo de quem a exercite riscos de perder-se. Tentar
explica-la é correr este risco. O risco de ser infiel pelo espirito de fidelidade. O préprio
Derrida era cauteloso ao fazer isso, embora a sua obra constitua um gesto
desconstrutivo. Ou estaria ele se valendo da desconstrucdo em gesto para demonstra-la
desconstrutivamente? A cautela de Derrida seria a desconstru¢cdo ou uma forma de

desconstrucéo?
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Como mostra Perrone-Moisés (2006), a palavra desconstrucdo ganha
notoriedade, sobretudo, nos anos de 1980. E nesta época que Roland Barthes - antes de
morrer num tragico acidente nas ruas proximas ao Collége de France onde dava aulas -,
fala no seu curso sobre o que ele suspeitava ser a desconstru¢do do amigo Derrida.

Assim, Barthes comenta sobre a criacdo derridiana:

A palavra de ordem é tentadora, pois se trata de lutar contra as alienacdes
politicas da linguagem, a dominacdo dos esteredtipos, a tirania das normas;
mas talvez ainda ndo seja o tempo: a sociedade ndo acompanha. E talvez,
de resto, nunca acompanhara, ou porque ela ndo deixa jamais ser alienada,
ou porgque uma lingua nunca pode ser construida do exterior. (BARTHES,
2003 apud PERRONE-MOISES, 2005, p.99-100).

Tentadora, talvez; de ordem, uma possibilidade de palavra, ndo da palavra
desconstrucdo em si mesma. Tentada pela forca de ser palavra, ela ganha o mundo
através das conferéncias que Derrida realizou, sobretudo, no mundo anglo-saxdo. E
nessas viagens, a desconstru¢do ganha outros sentidos na apropriacdo infiel da palavra
por aqueles que sdo envolvidos pelo espirito de fidelidade, na medida em que
“permanece sendo necessariamente uma traducdo, isto €, um compromisso sempre
possivel, mas sempre imperfeito entre dois idiomas” (DERRIDA, 2007, p.7). A
traducéo, nesse sentido, traz em si 0 endividamento de um sujeito endividado em que se
pode verificar que “(...) j& se opera, no interior do que supomos ser uma sd € mesma
lingua, um deslocamento, uma transferéncia que pertence a ordem da traducdo. Dai a
dificuldade, a impossibilidade mesmo de traduzir economicamente uma lingua na outra
(...)” (DERRIDA, 1998).

Em sua Carta a um amigo japonés (1998) °, Derrida fez cumprir sua promessa
feita ao amigo Toshihiko Izutsu, célebre islamélogo japonés, de explicar o que seria a
desconstrucdo, uma vez que o amigo tinha a pretensdo de traduzir a palavra para a
lingua japonesa. Entdo, num primeiro gesto, Derrida fala do problema sombrio de
tradugdo em “sua” lingua entre as possibilidades encontradas, aqui e ali, sob a
desconstrucéo, e 0 seu uso, o recurso dela, visto que as coisas mudam de um contexto

para 0 outro, mesmo em franceés.

9 Como nos lembra Erica Lima, tradutora da carta para o portugués (apud OTTONI, 1998), o texto foi
publicado em Psyché, Inventions de I’autre, Paris, Galilée, (1987, p. 387-393). Entretanto, informa que,
em principio a carta publicada em japonés, como estava destinada; aparece depois em outras linguas, para
somente ser publicada em francés, em meados de 1985, no Le promeneur, XLII.
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Depois de falar dessa dificuldade e das conotacdes, inflexdes, valores afetivos
ou patéticos muito diferentes que a palavra ganhou no aleméo e, sobretudo, no inglés
americano (DERRIDA, 1998, p. 19), ele comeca a falar da génese da palavra, da sua
escolha por ela ou como a palavra se impds a ele. Naturalmente, aconselha ele ser
preciso traduzir todas essas questdes para o0 japonés, o que faz sendo adiar o problema
tanto para o professor Izutsu como para os possiveis leitores do texto epistolar escrito ao
amigo. Em outro momento da carta, situando a palavra no contexto estruturalista,
Derrida diz que desconstruir era também um gesto estruturalista, em todo caso, um
gesto que assumia uma certa necessidade da problematica estruturalista, mas também
néo deixava de ser um gesto anti-estruturalista e seu destino se deve, por um lado, a esse

equivoco. No dizer de Derrida (ibidem, p. 24), naquele momento da palavra

tratava-se de desfazer, decompor, dessedimentar as estruturas (todas as
espécies de estruturas, linguisticas, ‘logocéntricas’, ‘fonocéntricas’ — 0
estruturalismo sendo entdo dominado, sobretudo, por modelos linguisticos,
da linguistica dita estruturalista que se dizia também saussuriana,
socioinstitucionais, politicos, culturais e, sobretudo, e antes de tudo,
filosoficos).

Com as pistas dadas até aqui por Derrida, parece que a questdo estaria fechada,
mas como ele proprio disse no inicio da carta as coisas mudam. Os gestos
desconstrutivos parecem se auto-apagar ao nos convidar a desconstruir sempre. Num ato
ela aparece alimentada pela euforia de quem entra no jogo e, no outro, ela nos escapa
apos desconstruir e desconstruir-se.

Em todo caso — retomando Derrida (op. cit., p. 23) — afirmando que apesar das
aparéncias, a desconstrucdo ndo é nem uma analise nem uma critica, ndo ¢ um método e
ndo pode ser transformada em método. Ela tem lugar, € um acontecimento que ndo
espera a deliberacdo, a consciéncia ou a organizacdo do sujeito, nem mesmo da
modernidade. Entdo, se a desconstrucdo tem lugar em toda parte onde isso tem lugar,
onde ha alguma coisa (e isto ndo se limita, portanto, ao sentido ou ao texto, no sentido
corrente e livresco dessa Ultima palavra), ainda é preciso pensar no que ocorre hoje no
nosso mundo e na “modernidade”, no momento em que a desconstrugdo torna-se mobil,

com sua palavra, seus temas privilegiados, sua estratégia mével etc.
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1.1.5. A condicéo da desconstrucédo sem condicéo

A desconstrucédo “é tudo”, “é nada” (DERRIDA, 1998, p. 24). Paradoxal iss0?
Talvez; mas metafisica nas suas entranhas, i.e., no sentido que “nio tem nenhum sentido
abandonar os conceitos da metafisica para abalar a metafisica [...]; ndo podemos
enunciar nenhuma proposi¢do destruidora que ndo se tenha ja visto obrigada a
escorregar para a forma, para a logica e para as postulagdes implicitas daquilo que
gostaria de contestar” (DERRIDA, 1995, p. 233).

Dessa forma, a desconstrucdo como qualquer outra palavra, ndo extrai seu valor
sendo de sua inscricdo em uma cadeia de substitui¢fes possiveis, naquilo que se chama,
tdo tranquilamente, de um “contexto”; lembra Derrida. E como gesto? Seria a
desconstrucdo um simples gesto ou um gesto grandioso ao alcance de poucos? Seria ela
uma droga da farmacia de Derrida, cujo uso estaria sujeito a alquimia derridiana contida
no pharmakon de a farmécia de Platdo cuja dosagem estaria num gesto preciso? Seria a
desconstrucdo ainda uma panacéia para todas as questdes da humanidade em
Humanidades, ou da metafisica?

Diante de todas as questdes que estes estudos trazem a tona a partir do
envolvimento dos sujeitos com a lingua(gem) - podemos (re)pensa-la aqui como uma
espécie de pharmakon, ou melhor, quando usada pelos sujeitos, ela pode servir como
remédio para memoria e para instrucdo; podendo também ser transformada em veneno
se a dosagem nao for precisa. Nesse sentido, alguns tém o poder para administra-lo ao
outro numa espécie de jogo cheio de encruzilhadas onde os sentidos sdo construidos
por/para sujeitos e a imprecisdao da dosagem pode ser fatal ou causar sofrimento, o
sofrimento da desconstrucdo. Ou melhor, a desconstrucdo pode ser aplicada a tudo, mas
nédo de forma semelhante.

Por isso Derrida (2007, p.5) nos adverte que

o sofrimento da desconstrucdo, aquilo de que ela sofre e de que
sofrem os que ela faz sofrer, é talvez a auséncia de regra, de
norma e de critério seguro para distinguir, de modo inequivoco,
direito e justica. Trata-se de julgar aquilo que permite julgar,
aquilo que se autoriza o julgamento.
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Em conformidade com Santiago (1973, p.82), “podemos comegar a dizer que
para poder se pensar 0 gesto de desconstrucdo proposto por Derrida, é de capital
importancia, como ele préprio assinala o conhecimento do corte epistemoldgico aberto
por ele na cultura ocidental e que inaugura a sua reflexao”.

Dessa forma, segundo Lima (2009),

0 pensamento de Derrida se fundamenta em algumas linhas de
ataque ao que ele proprio denomina de ‘metafisica ocidental’. A
metafisica € um modo de pensar 0 mundo e, a0 mesmo tempo,
de utilizar a linguagem para expressa-lo e, ainda, para ocultar as
contradicOes desse sistema de ideias.

Portanto, o fato possivel e acessivel é que Derrida nos deixa a desconstrucao
como um direito do qual podemos nos valer enquanto direito incondicional de colocar
questdes criticas, ndo somente a historia do conceito de homem, mas a propria histdria
da nocao de critica, a forma e a autoridade da questdo, a forma interrogativa do
pensamento, como ele nos deixa em sua Universidade sem condicdo de forma
testamental (DERRIDA, 2003, p.16).

Para Evando Nascimento (1999, p. 136), tradutor da Universidade sem
condicdo, a escrita derridiana pode ser vista como a préatica-teoria encontrada nos textos
assinados por Derrida. E isso nos obriga, acrescento, a tomar posse da lingua e dos
gestos de Derrida, enquanto gesto que busca humanizar o humano desumanizado pelos
“interesses dos que detém o poder”, diria Paulo Freire (1996, p. 126).

E de posse desse direito que iremos nos valer para desconstruir 0 corpus em
questdo. Dessa forma, a interpretacdo aqui realizada € uma forma de traducdo nos
sentidos derridianos da palavra, “o que nos coloca (entre uma pratica politica e uma
postura tedrica) a responsabilidade de traduzir o in-traduzivel”. Nessa perspectiva, como
assinalamos ja na introducdo, acerca da geragdo de Derrida, em que nela estdo incluidos
Lyotard, Foucault, Bourdieu, os quais partilham dessa mesma responsabilidade frente as
criticas sobre a realidade (moderna e/ou p6s-moderna).

As ideias e os métodos podiam ser diferentes, mas, a responsabilidade, ndo.

Dessa forma, comentou Philippe Artiéres a respeito de Foucault:
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Em um estilo éptico analisado por Michel de Certeau, Foucault identificou
0s movimentos, as forgas que ndo conhecemos e que, ndo obstante,
atravessam nosso presente. Da Historia da loucura na idade classica (1961)
a Vontade de saber (1976), suas “fic¢des historicas” tinham a mesma
mirada: diagnosticar as forcas que constituem nossa atualidade e que
ainda a movimentam. Ele tenta, desse modo, provocar “uma interferéncia
entre nossa realidade e o que sabemos de nosso passado”. E o que levava o
filosofo a esperar que “a verdade de seus livros estava no futuro”
(ARTIERES, 2004, p. 16 [grifo meu]).

Se em Foucault, Derrida e Lyotard verificamos esse compromisso, em Bourdieu ndo é
diferente, uma vez que para ele, o papel do sociélogo € o de desvendar o0 que se passa
“por de trds do pano”. O nosso interesse também por Bourdieu especificamente ¢é
porque ele procura a “reintroducdo do mundo social na ciéncia da linguagem”
(BOURDIEU, 1983 p.163).

No dizer de Vasconcellos (2002), a importancia de Bourdieu se da por esta nova
proposta de leitura das relagdes sociais; para ela, Bourdieu criou um modo de pensar
suscitando criticas severas, mas também uma obra proficua utilizada nos mais variados
setores sociais. Veremos mais sobre ele e a questao da violéncia simbélica mais abaixo.
Como dissemos acima, nosso interesse maior € pelas encruzilhadas da linguagem, pelo
jogo que envolve o0s sujeitos nas suas entras ou saidas, i.e., na producdo e reproducdo
dos mecanismos desse jogo através do poder naturalizados da palavra; poder esse, de
mobilizar a autoridade acumulada pelo falante e concentra-la num ato linguistico, como

assegura Bourdieu.

1.1.6. A questéo da violéncia simbdlica

Na tentativa de superar a dicotomia entre subjetivismo e objetivismo nas
questdes educacionais, Pierre Bourdieu, em parceria com Jean-Claude Passeron,
apresenta a “teoria da reproducdo”, ou ‘“teoria da violéncia simbolica” na obra ja
classica para sociologia da educagdo, A Reproducdo (1970) que esta dividida em duas
partes. Na primeira (Livro 1), através de um corpo de proposi¢Oes resultante de um
esforco para construir, num sistema justificavel do controle ldgico, aparecem os

fundamentos dessa teoria, trazendo nocBes e conceitos, como violéncia simbolica,



26

campo, habitus, capital (em suas varias dimensdes), dos quais, falaremos sinteticamente
aqui. J& no Livro 1l, sdo expostos os dados historicos de uma pesquisa empirica, que
ilustram e evidenciam a pertinéncia das proposi¢des tedricas para 0 caso em questao,
como nos lembra a professora Nadia G. Gongalves, na apresentacdo da obra em sua
edicdo brasileira, publicada pela Editora VVozes.

Para iniciar nossa discussdo sobre esta teoria, partiremos de seu axioma

fundamental de que

todo poder de violéncia simbolica, isto é, todo poder que chega a impor
significacBes e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relages de forca
que estdo na base de sua forga, acrescenta sua prdpria forca, isto é,
propriamente simbdlica, a essas relagbes de for¢ca” (BOURDIEU;
PASSERON, 2008, p. 25 [grifo dos autores]).

No dizer de Saviani (1985, p.21), este axioma (proposicao zero), que enuncia a teoria
geral da violéncia simbdlica, se aplica ao sistema do ensino que é definido, pois, como
uma modalidade especifica de violéncia simbdlica [...]. Eis aqui 0 nosso interesse por
esta teoria.

De acordo com Vasconcellos (2002, p. 80),

através do uso da nogdo de violéncia simbolica, ele!® tenta desvendar o
Mecanismo que faz com que os individuos vejam como ‘“naturais” as
representagdes ou as ideias sociais dominantes. A violéncia simbdlica é
desenvolvida pelas institui¢fes e pelos agentes que as animam e sobre a qual
se apdia o exercicio da autoridade.

E nessa perspectiva que vemos os documentos do governo, analisados no capitulo 111 da
nossa pesquisa de cunho interpretativo. De volta a Bourdieu, ou as questfes que ele
nos traz, e, aqui nosso interesse é pela violéncia simbdlica, como assinalamos antes;
este fato obriga-nos a falar de outros dois conceitos-chave no seu modus operandi e no
nosso caso também, o conceito de habitus e de capital cultural. Assinala Wacquant
(2002, p.102),

10 Aqui a autora refere-se apenas a Pierre Bourdieu, embora a obra em que aparece a teoria da violéncia
simbdlica seja assinada também por Jean-Claude Passeron, talvez pelo fato do artigo ser escrito como
uma forma de homenagear o sociologo francés na ocasido do seu falecimento em 2002.
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Se 0 modo de argumentar de Bourdieu é como uma teia, com ramificacdes,

se seus conceitos-chave sdo relacionais (habitus, campo e capital séo todos
constituidos de “feixes” de lagos sociais em diferentes estados —
personificados, objetivados, institucionalizados — e funcionam muito mais
eficazmente uns em relacdo aos outros), é porque 0 universo social é
constituido dessa maneira, segundo ele.

Nessa perspectiva, cumpre dizer que poderemos lancar médo de outros termos
bourdieusianos na nossa pesquisa a medida que vamos avancando na andlise
interpretativa dos documentos, na busca pela identidade do professor ali desenhada.

De acordo com Wacquant (idem, p.98),

Bourdieu cunhou a nogéo de capital cultural e inseriu-o em uma concepgao
generalizada de capital como ‘energia social’ congelada e conversivel. Ele
recuperou e retrabalhou o conceito aristotélico-tomista de habitus para
elaborar uma filosofia disposicional da acdo como propulsora dos
socialmente constituidos e individualmente incorporados “esquemas de
percepgao e apreciagdo”.

Grosso modo, o conceito de capital cultural (diplomas, nivel de conhecimento geral,
boas maneiras) é utilizado para se distinguir do capital econébmico e do capital social
(rede de relagdes sociais), i.e., na educacdo se acumula o capital cultural na forma de
conhecimentos, de livros, dos diplomas obtidos etc.

Ja o conceito de habitus, dito por Bourdieu (2007, p.61), “como indica a
palavra, € um conhecimento adquirido e também um haver, um capital (de um sujeito
transcendental na tradicdo idealista) o habitus, a hexis, indica a disposi¢do incorporada,
quase postural”. Dito de outra forma, o conceito de habitus que Bourdieu desenvolveu
ao longo da sua obra corresponde a uma matriz, determinada pela posi¢do social do
individuo que Ihe permite pensar, ver e agir nas mais variadas situagoes.

“O habitus traduz, dessa forma, estilos de vida, julgamentos politicos, morais,
estéticos, sendo também um meio de acdo que permite criar ou desenvolver estratégias
individuais ou coletivas” (VASCONCELLOS, 2002, p.79). Assim, em sintese, a no¢ao
de habitus exprime, sobretudo, a recusa a toda uma série de alternativas que a ciéncia
social se encerrou, a da consciéncia (ou do sujeito) e do inconsciente, a do finalismo e

do mecanismo etc.
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1.1.7. Modus Operandi (ou Encruzilhada teorica?)

Para compor nosso modus operandi, optamos por articular estas teorias, que
surgiram no mesmo periodo e por isso dialogam entre si, tendo como ponto em comum
a complexidade da linguagem, a qual € pensada a partir do envolvimento dos sujeitos
que a produzem e a reproduzem no jogo. Por isso, 0 primeiro caminho que seguimos é
aquele que busca compreender o discurso a partir de seu funcionamento, de sua ordem.
O segundo € aquele que lida com os discursos como representacdes que sdo impostas ao
outro, vistos por Bourdieu e Passeron como violéncia simbdlica. Um terceiro caminho
seguido coloca-nos diante da forma como a ordem mundial se estabelece a partir de
(meta)narrativas. A quarta via é aquela proposta por Derrida acerca da sua
desconstrucédo, dos gestos desconstrutivos como forma de assegurar a nossa humanidade
ao desconstruir a linguagem metafisica, seu rastro e a différance para além desta
linguagem.

Dessa forma, pode-se notar, 0 nosso envolvimento com estas reflexdes, as
quais dialogam com o campo da LA a medida que busca pensar a linguagem em sua
complexidade. Isto nos leva a reconhecer que estamos envolvidos dos pés a cabeca com
a metafisica ocidental e, juntamente com ela, com a desconstrucdo derridiana; com a
pos-modernidade e as metanarrativas de Lyotard; com a arqueologia de Foucault
(discurso, enunciado, praticas discursivas e arquivo); com a violéncia simbdlica, com o
habitus e capital cultural em Bourdieu, numa encruzilhada tedrica que vai nos levar — é
0 que acreditamos — ao caminho desejado. Mas é sempre bom lembrar que aqui ndo ha
nenhuma clausura taxondmica, pois os termos se articulam e ao mesmo tempo “se
propagam em cadeia sobre o conjunto pratico e tedrico de um texto, e cada vez, de uma
maneira diferente” (DERRIDA, 2001, p. 47).

Portanto, podemos dizer agora que a articulacdo desses teoricos e de algumas
de suas reflexfes leva-nos a assumir aqui uma postura discursivo-desconstrutiva,
terminologia tomada emprestada de Coracini (2003a). Dessa forma, buscaremos,
apenas, com base no instrumental tedrico aqui reunido, discutir nossas suposicoes
acerca da identidade fabricada nos PCN2-EF e nas OC1-EM.

Dito de outro modo, ao tratar os documentos oficiais como discurso, buscar-se-a
encontrar a identidade desenhada para os professores de Portugués (L1), uma vez que “a
identidade é produzida através de um discurso que simultaneamente, explica e constroi

o sistema” (LAW, 2001, p.118). Eis aqui 0 nosso fio condutor para perceber os efeitos
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deste pharmakon. Ou seria “ameacar metodicamente a estrutura para melhor percebé-
la” (DERRIDA, 1995)?

E justamente com a dosagem dele que nos preocupamos, com 0 paciente
(professor) que vai receber tal medicamento, com as condi¢Bes de recebimento e 0s
cuidados necessarios para que a dosagem ndo cause um efeito indesejado. Como
sabemos, na medicina, 0 mesmo medicamento pode ter efeito diferente em cada
individuo conforme a dosagem e a necessidade. Se o paciente tem este conhecimento ou
saber-poder, saberd que € preciso sempre estar atento a posologia dos medicamentos,
para que eles ndo se transformem em venenos.

Por isso, propomos o dispositivo discursivo-desconstrutivo para interpretar
estes documentos, cuja leitura poderad contribuir para evitar ou diminuir os efeitos de
uma posologia mal interpretada a ponto de torna-los venenos para os professores e para

a escola, o que seria uma grande perversidade.
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CAPITULO 1l

2. A CONDICAO DA MUNDIALIZACAO E DA IDENTIDADE
(DO PROFESSOR) NO JOGO DA LINGUAGEM E DA (POS-) MODERNIDADE

“A globalizagio,
com proeminéncia dos sistemas técnicos e de informacé&o,
subverte o antigo jogo da evolug@o territorial e impde novas 16gicas”

Milton Santos.
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2.1. Entre a modernidade e a p6s-modernidade
(a identidade encruzilhada e a sua epistemologia)

Neste capitulo, trataremos da identidade moderna posta em questdo na/pela
p6s-modernidade. Passaremos também pela globalizacdo e suas implicacBes nos
acontecimentos que envolvem o homem e a linguagem na chamada crise identitéria, i.e.,
nesses tempos de transicdo, marcados pela incerteza em que coloca a identidade
(moderna) do sujeito em uma encruzilhada do/em jogo da lingua(gem) nessa transicao
de poder da velha ordem para nova ordem em que o0s sentidos sofrem deslocamentos

para se ajustarem ao novo jogo.

2.1.1. O crepusculo da (id)entidade moderna (no jogo da linguagem)

A guestdo da identidade é tdo antiga quanto os estudos da linguagem, remonta
a Grécia Classica (CORACINI, 2003b; SILVA, 2008), periodo no qual encontramos em
Platdo uma mencdo acerca do primeiro principio légico da antiguidade, o de
identidade — segundo o qual algo ndo pode ser e ndo ser a0 mesmo tempo — e, em
Aristoteles, o principio da ndo-contradigdo — “segundo o qual ¢ impossivel que o
mesmo atributo faca parte e ndo faca, a0 mesmo tempo, do mesmo sujeito e sob a
mesma relagdo” (RUSS, 1994, p. 319).

No entanto, sua forca estd na génese dos tempos modernos, no sistema de
pensamento que regia e/ou rege parte do mundo, chamado modernidade, ou melhor, de
como a producdo de identidades passa a fazer parte de estratégicas de politicas nos
Estados modernos, de forma mais explicita. Ai a encontramos apoiada na hipotese de
individuo como ser racionalmente soberano. De acordo com Goldstein e Rayner (1994
apud RAJAGOPALAN, 1998, p. 30),

no comego do periodo moderno o conceito de identidade comegou a ser
visto cada vez mais em termos essencialistas. O individuo era, desse
momento em diante, um eu constituido de forma Unica, cuja realizacdo
suprema — aquela que na visdo de Kant, no fim prepararia o caminho da
emancipacao daquele individuo — foi a autoconsciéncia cartesiana.

1 Mais precisamente no seu Parménides, dialogo platonico, em que é apresentada a teoria das formas.
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Esta nocdo de individuo, descrita por Goldstein e Rayner, € uma maneira de
compreender o sujeito com uma (id)entidade singular, distintiva, Unica, consciente;
tendo um centro, nucleo estavel, “uma esséncia que preexiste a constituicio na
linguagem no social” (SILVA, 1996, p.254). A forga dessa concep¢ao € tdo grande que
resiste ainda hoje como ideal na cultural ocidental, de modo geral, e, de modo
particular, nas ciéncias e no ensino de lingua (CORACINI, 2003b.).

No percurso de 1a para ca, “a filosofia moderna ¢ a tradi¢ao cartesiana — centrada
no logos (razdo) —, nos ensina que o funcionamento do sujeito se constroi de forma
relacional: ndo € isso, mas aquilo, ndo € o interior, mas € o exterior”’ (ECKERT-HOFF,
2008, p. 59).

Para além do horizonte da modernidade e do seu sujeito, os estudos
contemporaneos apontam para outras possibilidades de pensar a identidade, ja sugeridas
por Nietzsche que adotava uma perspectiva cultural, desconstruindo, simultaneamente,
as pretensdes universalistas afirmadas por aderentes de varios sistemas, indicando que a
verdade ou o ‘certo’ e o ‘errado’, que produz proposigoes ‘verdadeiras’ ou
‘falsas’(PETERS, 2000, p. 64). Trata-se do crepusculo da (id)entidade moderna,
previsto por Nietzsche, ou o principio de seu esquecimento? Retomaremos esta questao

mais adiante.

2.1.2. Assim falou Nietzsche: “Tudo se desfaz, tudo se refaz”

Podemos dizer que o primeiro a investir contra o0 sujeito moderno, pensado
nessa estrutura una e portadora de seus super poderes, foi Nietzsche. Seus estudos
ganharam sentidos em um periodo de turbuléncia, aparecendo “mais de uma vez como
palavra de ordem provocante ou derrisoria, entusiasmante ou revoltante, um apelo a
revolucionar, a destruir toda tradicdo moral de origem platonica ou até mesmo toda a
civilizagdo crista” (LEFRANC, 2007). O “humano demasiadamente humano' ¢ um
monumento a crise” (NIETZCHE, 2008, p 96), para derrubar idolos (ideias), macular
deuses, para “ensinar aos homens o sentido de seu ser, isto €, o super-homem, o raio que
surge da nuvem negra que ¢ o homem” (ibidem). Dentre estes idolos, 0 homem
moderno, produzido e posto no liberalismo. Mas a grandeza da filosofia nietzschiana

ndo esta apenas em derrubar os idolos. Ela esta no desejo de melhorar o mundo.
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Para ele, “as instituigdes liberais deixam de ser liberais logo que séo
alcancadas: ndo ha nada mais, depois, nada tdo radicalmente prejudicial & liberdade
quanto as instituicdes liberais” porque este “liberalismo ¢ em outras palavras:
animalizagdo em rebanho” (NIETZSCHE, 2006, p. 88). Sob sua tutela, as instituicdes
perdem o seu sentido de ser liberais e sua doutrina de igualdade é uma mascara que

esconde seu verdadeiro rosto. Sobre ela, Nietzsche, diz o seguinte:

A doutrina da igualdade!...Mas ndo h& veneno mais venenoso: pois ela
parece ser pregagdo da propria justica... “Igualdade aos iguais, desigualdade
aos desiguais” — isto seria 0 verdadeiro discurso da justica: e, 0 que dai se
segue: “Nunca tornar igual o desigual’. — Em torno dessa doutrina de
igualdade houve acontecimentos tio horriveis e sangrentos, que tal “ideia
moderna” par excelence ficou rodeada de uma espécie de gléria e de clardo,
de modo que a Revolugdo seduziu como espetaculo, também os espiritos
mais nobres. Isso ndo é motivo para respeita-la mais, afinal (NIETZSCHE,
ibidem, p. 98).

Eis ai o “Nietzsche Educador” porque “ensinar é parte de uma politica de linguagem”
(RAJAGOPALAN, 2009) 12, Neste sentido, podemos dizer com Peters (2000, p. 65) que
a critica da modernidade envolve, pois, para Nietzsche, uma critica das ideias e das
institui¢des ditas modernas: a democracia, o liberalismo, o humanismo, a “liberdade”, a
“verdade”, a igualdade, o casamento moderno, a ciéncia e a educacdo moderna. Eis aqui

o Nietzsche politico, aquele que abala nossa linguagem, a qual

pertence, por sua origem, a época da mais rudimentar psicologia:
penetramos no ambito de cru fetichismo, ao trazermos & consciéncia 0s
pressupostos basicos da metafisica da linguagem,isto é, da razéo. E isso que
em toda parte vé agentes e atos: acredita na vontade como causa; acredita no
“Eu”, no Eu como ser, no Eu como substancia, e projeta a crenca no Eu
substancia em todas as coisas — apenas entdo cria o conceito de “coisa”...
Em toda parte o ser é acrescentado pelo pensamento como causa,
introduzindo furtivamente, apenas da concepg¢do “Eu” se segue, como
derivado, o conceito de “ser”...No inicio estd o enorme e fatidico erro de
que a vontade é algo que atua — de que a vontade é uma faculdade... Hoje
sabemos que é apenas palavras... Muito tempo depois, num mundo mil
vezes mais esclarecido, chegou a consciéncia dos filosofos, com surpresa, a
seguranca, a subjetiva certeza no manejo das categorias da razéo: eles
concluiram que estas ndo podiam proceder do mundo empirico — todo o
mundo empirico as contradiz. De onde procedem, ent&o? E na india como

2 RAJAGOPALAN, K. Linguagem e educagdo: desafios no campo aplicado da linguagem. In: |
Seminéario de Estudos em Linguagem e Educacdo, anotacdo pessoal. Conferéncia proferida no auditério
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia em 27 de novembro de 2009.
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na Grécia, foi cometido o mesmo erro: “Devemos ja ter habitado um mundo
mais elevado (— em vez de um bem mais baixo: o que teria sido a verdade!),
devemos ter sido divinos, pois temos a razdo!”... Na realidade, nada, até o
presente, tem a seu favor cada palavra, cada frase que falamos! — Também
os opositores dos eleatas estavam sujeitos a seducdo de seu conceito do ser:
Democrito, entre outros, ao inventar seu atomo... A “razao” na linguagem:
oh, que velha e enganadora senhora! Receio que ndo nos livraremos de
Deus, pois ainda ndo cremos na gramatica... (NIETZCHE, ibidem, p.28).

Uma passagem longa; mas acreditamos que ela sintetiza toda critica nietzschiana acerca
da linguagem, da raz&o, da subjetividade, de toda tradi¢do platonica e crista que falamos
antes. Uma critica direta a metafisica. Uma trilha aberta para caminharmos “nas terras
do proibido” porque Nitimur in vetitum 3. Nestas terras onde o possivel perde sua
possibilidade e o impossivel ganha “desdobramentos pouco imaginaveis até pouco
tempo atras” (RAJAGOPALAN, 2003b, p.1).

E nessa trilha, nesse rastro nietzschiano que a filosofia pds-nietzschiana se
alimenta. E por esse caminho que seguimos rumo as questdes da identidade na pos-
modernidade (alta modernidade ou ainda modernidade tardia). E nessa trilha (cheia de
encruzilhadas) que encontramos as questfes do multiculturalismo em confronto com o
“principio (moderno) da homogeneidade como fator ‘natural’ para legitimidade e
viabilidade politica de um grupo ou na¢ao” (cf. SIGNORINI, 1998, p. 339).

Nestas encruzilhadas, pode se encontrar com Foucault, Bourdieu, Lyotard e
Derrida (leitores de Nietzsche) num tempo abalado pelas questbes ja previstas pelo
filésofo alemédo e que recebe diversos rétulos como pés-modernidade (LYOTARD,
2000[1979]), alta modernidade (HALL, 2000.) ou ainda modernidade tardia
(GIDDENS, 1991). Mas é o trabalho de Lyotard, segundo Rob (1994, p. 25), que € mais
frequentemente tomado como expressdo mais caracteristica das abordagens pds-
modernistas do conhecimento.

O filésofo francés Jean Francois Lyotard também é um critico contemporéaneo
dessa razdo (re)produzida pela linguagem, comum a modernidade. Sua tese acerca da
condi¢cdo pos-moderna é, acima de tudo, uma forma de critica francesa da razéo,

seguindo linhas de pensamento kantiano e wittgensteiniano para constatar a crise da

13 Referéncia feita a famosa frase de Ovidio, poeta latino (43 a C. -17), cuja tradugdo é “no6s buscamos o
proibido”.
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filosofia metafisica e da instituicdo da universidade em razao da “incredulidade” que
marca as sociedades desenvolvidas do século XX em relagdo as “regras do jogo” da
ciéncia, da literatura e da arte, as quais tém se tornado obsoletas porque foram
organizadas em torno dessa metafisica. Para isso, Lyotard utiliza o conceito de “jogo de
linguagem”, desenvolvido originalmente por Wittgenstein para conceber o termo
“metanarrativas”, meio, pelo qual, o pensamento moderno tem-Se legitimado a si
proprio. Dessa forma, “a dialética do Espirito, a hermenéutica do significado, a
emancipacdo do sujeito racional ou trabalhador, ou a criacdo da riqueza” seriam
exemplos de metanarrativas.

As reflexdes de Sabina Lovibond (1989) sintetizam bem este tempo, chamado
por Lyotard de po6s-moderno, contrapondo-o ao lluminismo que alimentou a

modernidade. Assim,

O Illuminismo descreveu a raca humana como estando envolvida em um
esforco em direcdo a uma moral universal e a auto-realizacdo intelectual,
aparecendo, assim, como o sujeito de uma experiéncia histérica universal;
ele também postulou uma razdo humana universal relativamente a qual as
tendéncias sociais e politica podiam ser avaliadas como ‘progressistas’ ou
ndo (o objetivo da politica era definido como a realizagdo da razdo prética).
O pds-modernismo rejeita essa descricdo, isto é, ele rejeita a doutrina da
unidade da razdo. Ele se recusa a conceber a humanidade como um sujeito
unitario que se esforca em direcdo ao objetivo da perfeita coeréncia (em seu
conjunto partilhado de crencas) ou da perfeita coesdo e estabilidade (em sua
pratica politica). O p6s-modernismo postula que existe uma pluralidade
de razdes, irredutiveis, incomensuréveis e relacionadas a géneros, tipos de
discurso e epistemes especificos, visdo que contrasta com a pretensdo
iluminista & universalidade e com a concep¢do de uma razdo humana
unificada, a qual, concebida como ‘o’ padrdo de racionalidade,
supostamente  funda todas as assercbes de  conhecimento,
independentemente de tempo e espago, e proporciona o fundamento para
um sujeito unitario, considerado como agente de uma mudanca
historicamente progressista (LOVIBOND, 1989)

Ainda que a autora confunda a pds-modernidade com os paradigmas de estudo do

estruturalismo francés (efou corrente pos-estruturalista) 24, ela deixa claro o que

14 De acordo com Silva (1994), pos-estruturalismo e pds-modernismo sdo conceitos amplos e de
definigdo pouco precisa. Eles tendem também a se confundir, ligados que estdo a um mesmo conjunto de
contestacBes aos fundamentos do pensamento, da filosofia, das ciéncias sociais, das artes.
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dissemos inicialmente sobre a base iluminista da modernidade, sobre a estrutura do
pensamento moderno em si. Ressaltamos que estamos falando ora da critica a
modernidade ora da modernidade como algo (im)posto, i.e., uma realidade vista com
lentes modernas cujo foco € o prisma da universalizacdo de valores (tidos como
absolutos) e tendo a razdo como algo libertador.

No limiar das questdes que estdo ligadas a pds-modernidade, Coracini nos

lembra que a propria

pos-modernidade tem sido alvo de inGmeras criticas por parte daqueles que
ora a consideram excrescéncia de intelectuais que se colocam em patamares
acima das realidades e dos problemas sociais, tudo criticando e nada
colocando no lugar (EAGLETON, 1996; 1998), ora a considera
simplesmente inexistente porque o que dela se diz ndo passa de um
prolongamento cronolégico da modernidade (CORACINI, 2003a).

Mas, como dissemos inicialmente, optamos aqui pelas trilhas deixadas por Lyotard em
razao das questdes que ele elucida em sua tese de a condi¢cdo po6s-moderna tais como a
fragilidade da razéo, o descentramento do sujeito e as verdades instauradas, ou seja, ele
apresenta a problematica de uma identidade estavel, como observa Eckert-Hoff (2008).
Além disso, Lyotard é, de acordo com Giddens, o primeiro a propagar a no¢ao de pos-
modernidade. Ressaltamos que Giddens (1991, p.12-13) € um dos maiores criticos desse
termo usado por Lyotard, por isso tenta provar que “em vez de estarmos entrando num
periodo de pds-modernidade, estamos alcangando um periodo em que as consequéncias
da modernidade estéo se tornando mais radicalizadas e universalizantes do que antes”.

No entanto,

muita gente argumenta que estamos no limiar de uma nova era, a qual as
ciéncias sociais devem responder e que estd nos levando para além da
prépria modernidade. Uma estonteante variedade de termos tem sido
sugerida para esta transicdo, alguns dos quais se referem positivamente a
emergéncia de um novo tipo de sistema social (tal como a ‘sociedade de
informag@o’ ou a ‘sociedade de consumo’), mas cuja maioria sugere que,
mais que um estado de coisas precedente, esta chegando a um encerramento
(‘poés-modernidade’, ‘pds-modernismo’, ‘sociedade pds-industrial’, e assim
por diante). Alguns dos debates sobre estas questdes se concentram
principalmente sobre transformac@es institucionais, particularmente as que
sugerem que estamos nos deslocamos de um sistema baseado na
manufatura de bens matérias para outro relacionado mais centralmente com
informagdo. Mais frequentemente, contudo, estas controvérsias enfocam



37

amplamente questdes de filosofia e epistemologia (GIDDENS, 1991, p.11-
12).

Dessa forma, Lyotard estaria nesse time. O fato é que a nossa op¢édo pelo termo
pos-modernidade?® se deve pelas razbes acima expostas. Dessa forma, entendemos a
pos-modernidade como sendo um espaco onde ideias modernas e pOs-modernas
convivem de forma conflitante quando colocadas no mesmo espaco de discussdes, onde
a pluralidade, o multiculturalismo, a globalizacdo, a descentralizacdo se confrontam
com o nacionalismo, o monolinguismo, plurilinguismo, o0 etnocentrismo, o0
mercantismo, a centralizacdo; a fé no progresso linear e continuo, a fé indefectivel na
ciéncia e na tecnologia.

Podemos pensar também com Eckert-Hoff (2008, p. 39) na possibilidade de
que a distincdo entre moderno e pds-moderno seja apenas didatica, se adotarmos a
perspectiva de Latour (1998) e Robin (1993 e 1997), os quais afirmam que “jamais
fomos modernos”, apesar de o homem ter a ilusdo de racionalidade, o desejo de
totalidade, “o sentimento da plenitude, da poténcia que quer transbordar a felicidade da
alta tensdo, a consciéncia de uma riqueza que gostaria de dar e prodigalizar” no dizer de
Nietzsche, i.e., a ilusdo de totalidade, de completude.

Se por um lado “jamais fomos modernos”, como asseguram Latour (ibidem) e
Robin (ibidem), por outro, ndo se pode negar que ha “uma mudanga visivel em
sensibilidade, praticas e formacdes discursivas que distingue um conjunto p6s-moderno
de pressupostos, experiéncias e proposicdes de um conjunto similar de um periodo
precedente” (HUYSSEN, 1986, p. 181), “o acesso a informacao passa a estar disponivel
como em nenhum momento anterior, através de redes que fazem circular entre milhdes
de usuérios a nova mercadoria social e econdémica — o conhecimento” (VIEIRA, 2002,
p. 18). Consequentemente, “a revolucdo da informacdo (da qual a po6s-modernidade é
marcada) inclui-se entre as formas mais difundidas de mudanca social que a geracao
presente vivencia” (GILBERT, op.cit. p. 24).

Nesses tempos, marcados pela “incredulidade das metanarrativas modernas”,
Coracini (2003a, p.241) constata “que a visdo poés-moderna vem provocando, assim, 0
descentramento final do sujeito cartesiano, que, apesar disso, permanece nas

institucionais e na estrutura de poder da modernidade”. Com isso, podemos ver a crise

150 termo pds-modernidade é usado aqui ndo como o fim das metanarrativas, mas como o periodo em
que elas passam a ser colocadas em questdo ou comegcam a cair no descrédito, uma vez que para Lyotard
0 p6s ndo quer dizer o fim do moderno, mas estabelece outra relacdo com bases construidas pela era
moderna.
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da identidade como resultado destes acontecimentos que envolvem a pds-modernidade.
No dizer de Hall (2006, p.7), esta crise “¢ vista como parte de um processo mais amplo
de mudanga, que estd deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades
modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma
ancoragem estavel no mundo social”. Talvez este fato explique o porqué de “esta-se
efetuando uma completa desconstrucdo das perspectivas identitarias em uma variedade
de areas disciplinares, todas as quais, de uma forma ou de outra, criticam a ideia de uma
identidade integral, originaria ¢ unificada” (idem, 2000, p. 103).

Isso parece apontar para uma mudanca no jogo da linguagem para atender as
demandas de uma nova ordem mundial em que as barreiras vao sendo rompidas pela
forca da mundializacdo e de sua linguagem, ja que todo poder hegeménico depende
disso para se impor. E nesse sentido que as construcdes ideoldgicas vao se atualizando a
esse universo de “transnacionalidade” e de “desterritorializagdo” das pessoas, que a
identidade moderna pareca ndo fazer mais sentido ou esteja entrando em conflito com
uma identidade do tipo exulica (performatica, ou proteiforme!®), ou melhor, uma
identidade como a entidade do orixa Exu, divindade do pantedo do candomblé (religido
afro-brasileira) que ignora os limites entre o bem e o mal e/ou por ser uma figura em
estado constante de metamorfose. Exu pode ser comparado a Hermes, o deus grego das
encruzilhadas, da eloquéncia, do comércio e dos ladrdes. Diria, Signorini (1998, p. 343),
“a linha que os une, apesar das particularidades de cada um, ¢ o movimento continuo e
da metamorfose”. Nesse mesmo sentido, as encruzilhadas de Hermes (ou de Exu)
podem ser traduzidas como lugares onde a Idgica da identidade é rompida dentro do
processo de subjetivacdo, ou modos de constitui¢do (ou individualizagdo) do si mesmo
em seres e comunidades (SIGNORINI, 1998, p. 345).

2.1.3. Escola: lugar da (id)entidade moderna

A escola na modernidade adquire uma importancia de destaque para o Estado
Liberal, visto que os liberais acreditavam no projeto de uma “razdo educadora”, de uma
educacdo universal baseada em métodos universais igualmente aplicaveis a todos as

nacOes e cultural e de uma educacdo de massa que funciona segundo o principio do

16 (Cf. RAJAGOPALAN, 1998).
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mérito, equipando os individuos com habilidades, as atitudes e os atributos necessarios
para se tornarem cidadaos Uteis e bons trabalhadores (PETERS, 2000, p. 50).

Dai a necessidade de politicas que pudessem assegurar a igualdade das
oportunidades e da valorizacdo do mérito (DUBET, 2008, p. 19), essenciais para manter
a ordem no Estado Liberal. Para Dubet (idem, ibidem), esta € uma maneira racional,
eficaz e aberta de distribuir os individuos nas posices sociais para as quais suas
competéncias serdo mais Uteis a coletividade. A razdo como guia ou libertacdo do
espirito apoiaria a hipotese desse individuo soberano que, entrando em acordo com
outros individuos igualmente soberanos, cria a sociedade politica, i.e., fundada no
contrato social celebrado “livremente” entre os individuos. Contudo, para que isso
pudesse acontecer era preciso vencer a barreira da ignorancia, sepultando, de uma vez
por todas, o0 antigo Regime.

Neste contexto, 0os chamados sistemas nacionais de ensino surgem como forma
para difundir os ideais da politica moderna (SAVIANI, 1985; SILVA, 1994/1996;
PETERS, 2000) para garantir a transmissdo destes ideais que libertam o espirito das
antigas amarras e para assegurar o desenvolvimento da razdo, essenciais para 0
exercicio da cidadania, através do espaco escolar. Por este motivo, a escola aparece

como um espacgo moderno para transmissdo da narrativa da modernidade.

Ela corporifica as ideias de progresso constante através da razdo e da
ciéncia, de crenga nas potencialidades do desenvolvimento de um sujeito
autdbnomo e livre, de universalismo, de emancipagdo e de libertacdo politica
e social, de autonomia e liberdade, de ampliacdo dos espagos publicos
através da cidadania, do nivelamento de privilégios hereditarios, de
mobilidade social. Ela ndo resume esses principios, propésitos e impulsos,
ela é a instituicdo encarregada de transmiti-los, de torna-los generalizados,
de fazer com que se tornem parte do senso comum e da sensibilidade
popular. A escola publica se confunde, assim, com o préprio projeto da
modernidade. E a instituicio moderna por exceléncia (SILVA, 1996, p.251).

No dizer de Apple (2006, p.103), “as escolas ndo apenas controlam as pessoas; elas
também ajudam a controlar o significado”. Isso ocorre por que “o Estado propicia uma
politica de invasdes, de processos de oficializacdo, de campanhas de educacgéo, que,
reconhecendo as diferencas, procura, no entanto apaga-las” (ORLANDI, 1998, p.205).
Assim, quando o professor corrige o aluno, ele intervém nos sentidos que este aluno

estd produzindo e, no mesmo gesto, esta interferindo na constituicdo de sua identidade
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(idem, ibidem.). Nesse processo, “0 papel hegemdnico do intelectual, do profissional da
educagdo, ¢ bastante claro” (APPLE, 2006, p. 101), porque “mais do que explicar,
influenciar ou mesmo persuadir, ensinar aparece como inculcar” (ORLANDI, 2003,
p.17).

Assim, o professor é, simultaneamente, aquele que liga e que desliga: liga a
crianca a0 mundo e, em particular, a sociedade que acolhe. Mas também
desliga a crianga de sua submissdo a esse mundo e a essa sociedade.
Integra-a a ele, permitindo-lhe dominar seus codigos, suas linguagens e seus
desafios. Mas, a0 mesmo tempo, emancipa-a, fazendo-a pensar sobre o
préprio mecanismo dessa integracdo. Introduz a crianga em um mundo
empregando todos 0s meios possiveis para permitir assimilacdo dos saberes
sem o0s quais ela seria surda, cega ou mesmo autista nesse mundo. Mas
também a liberta desse mundo, permitindo a um sujeito apropriar-se por si
mesmo do que aprende, transferir essa aprendizagem, por sua propria
iniciativa, a outras tarefas e a outros lugares, analisar seus procedimentos
(MEIRIEU, 2005,p. 68-69 [grifo do autor]).

Dessa forma, o professor é institucional e idealmente aquele que possui o saber e
estd nesta instituicdo moderna, “par excelence”'’ (ndo por natureza) para produzir o
sujeito moderno encarnado pelos ideais da narrativa moderna: emancipado, livre,
racional (SILVA, 1996, p. 253). Em termo althusseriano, ela atua como um aparelho a
servico do Estado com o propdésito de manter a ordem, o poder, transmitindo as novas
geracbes os valores universais civilizatorios da modernidade mercantilista e
homogeneizante. No dizer de Sarup (1986), podemos pensar que “as escolas S&o0
fabricas” (p. 119). Fébricas de identidade, reproducao do conhecimento, reproducdo do
sistema, reproducdo do poder.

Para Silva (1994 p.256), “a educacdo institucionalizada ¢ um dos mecanismos
pelos quais a Razdo se instala e se difunde; os curriculos educacionais sdo baseados na
concepcgdo de Razdo, o cultivo da Razdo ¢ um dos principais objetivos educacionais”.
Cabe a escola apagar as diferencas através de uma razdo (universal e abstratamente
definida).

A massificagdo (ou fabricacdo em longa escala) do ensino na modernidade
torna ilusoriamente possivel a difusdo de sua razdo (por meio das metanarrativas?).

Elas, através das politicas que criaram 0s sistemas nacionais de educacao,

17 Expressdo francesa muito usada por Nietzsche cuja tradugdo em lingua Portuguesa é por exceléncia.
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transformaram a escola em uma instituicdo essencialmente moderna para transmitir seus
valores, suas narrativas. No entanto, ndo podemos nos esquecer de que ela é uma
instituicdo incondicionalmente humana e que seu carater subversivo foi inibido pela
modernidade com seu meio de producdo capitalista que a desumaniza. Dito de outra

forma,

As escolas funcionam de tal modo, na realidade, que o ensino escolar se
tornou antieducacional, antissocial. Elas moderam o potencial subversivo da
educacdo numa sociedade alienada. Varios métodos sdo usados: aceita-se
geralmente, por exemplo, que s6 os que foram instruidos para o
conformismo, nas classes iniciais, sdo adiantadas. Apesar da pretensdo de
gue o ensino nao é politico, as escolas doutrinam a crianga para a aceitagao
do sistema politico. O ensino é uma forma de doutrinagdo para levar a
crianga, passivamente, a aceitacdo de uma ideologia que a mantém
“democraticamente no seu lugar” (SARUP, 1986, p. 126).

Em tempos tsunamis, como esses, a escola parece ter dificuldade para sair dessa
camisa de forca que é a modernidade, visto que as politicas educacionais tentam
imobilizad-la num descompasso para a manutencdo do sujeito moderno. Em
contrapartida, a violéncia dessa onda parece abalar as estruturas dessa escola,
afrouxando os nos dessa camisa de forca.

Diante de tudo isso, podemos num primeiro gesto, pensar como esta institui¢éo
homogeneizante podera sobreviver em meio aos abalos provocados pela pluralidade
heterogénea da pds-modernidade que se instala? Ou como lidar com o tempo em que as
informacdes e o conhecimento caminham pelas vias instantaneas da pds-modernidade
em que a propria razdo € uma certeza incerta e 0 homem esta vulneravel e visivelmente
partido? Eis aqui uma provocagédo que caminha na direcdo da destruicdo nietzschiana ou
na desconstrucdo derridiana, mas, como nos adverte Derrida (1995, p.233) acerca da
metafisica ocidental e de seus efeitos de sentidos nas formas das representacdes da/na
linguagem, “ndo podemos enunciar nenhuma proposi¢ao destruidora que nao se tenha ja
visto obrigada a escorregar para a forma, para a logica e para as postulacfes implicitas
daquilo mesmo que gostaria de contestar”. Dito de outra forma - ndo estamos livres das
armadilhas da linguagem, dos seus sentidos metafisicos, das suas dicotomias, dos seus
caminhos minados e da “necessidade da sua propria critica”.

Num segundo gesto, podemos pensar na figura do professor e no desafio desse

agente em conviver com as politicas homogeneizantes frente a pluralidade heterogénea
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dos tempos poOs-modernos “que questiona os valores tradicionais, os centros que
apagam as margens ¢ anulam as diferengas” (CORACINI, 2003a, p.97) e pensar na
possibilidade de uma escola humana. “Sem sujeito moderno nao ha educa¢ao moderna”

(SILVA, 1996, p.254). Na pés-modernidade, ele tem como sobreviver?

2.1.4. Preludio a uma identidade do futuro

A via da modernidade tenta fixar a identidade; na via p6s-moderna, ela aparece
como algo flutuante, cambiante, performatico, liquido, fugidia, hibrida porque comeca a
ser questionada, repensada. Aqui optamos pelo termo concebido por Rajagopalan
proteiforme, por uma questéo de filiacdo, uma vez que tratamos do campo da linguistica
aplicada, a qual esta mais proxima dos nossos interesses investigativos e analiticos.
Alids, uma identidade percebida como representagdo linguistica, “o que significa que o
sujeito ndo tem uma mesma e Unica identidade anterior e fora da lingua”
(RAJAGOPALAN, 1998, p.13). Sua identidade é construida na e pela lingua. Como
producdo de linguagem, ha uma tendéncia para sua fixagdo. Entretanto, “a fixagdo ¢
uma tendéncia e, a0 mesmo tempo uma impossibilidade” (SILVA, 2000, p. 84).

Coracini (cf. 2003a, p. 243) sugere que no lugar de identidade seja utilizada
identificagdo, “pois so6 € possivel capturar momentos de identificagdo do sujeito com
outros sujeitos, fatos e objetos”. Como podemos ver, a razdo de ser da identidade
encontra-se nos arquivos, nos discursos, nas metanarrativas da modernidade. Em termos
gerais, podemos dizer que esta identidade encruzilhada oscila entre dois movimentos
tsunamis: de um lado, passa por processos que tendem a fixar e a estabiliza-la; de outro,
0S processos que tendem a subverté-la e a desestabiliza para fora dos limites da
metafisica.

Nesses tempos de pds-modernidade, configurado por uma “cultura
fotocéntrica, auditiva e televisual na qual a proliferacdo de imagens e sons
eletronicamente produzidos” ¢ codificada por individuos que avaliam os envolvimentos
que fazem em varios contextos discursivos da vida cotidiana, a identidade moderna vive
sitiada, em depressao. Se por um lado, a importancia da pds-modernidade reside ndo nas
formas objetivas da midia, tecnologia ou informacdo, mas em como elas sdo apropriadas
como novos modos de experiéncia e expressao — em que elas conformam a identidade;

por outro, para 0 pds-modernismo, fragmentacéo e instabilidade de discursos espelham-
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se na personalidade, o que faz com que a esquizofrenia substitua a alienagdo como
metafora analitica (GILBERT, 1994, p. 26). Por isso, estamos atentos as questdes do
multiculturalismo e da diferenga que se tornaram, nos Gltimos anos, centrais na teoria
educacional critica e até mesmo nas pedagogias oficiais (SILVA, 2000, p. 73).

Eis aqui a nossa preocupacdo com as identidades fabricadas e suas tentativas de
fixacdo num periodo como esse que aponta para a direcdo da impossibilidade da fixacao
principalmente por causa da “transnacionalizacdo” e “desterritorialidade” que vivemos
hoje, imposicdes de uma nova ordem mundial, cujo jogo de linguagem impde novos
sentidos para os sentidos da antiga ordem, ou seja, 0 democratico e o antidemocratico
parecem assumir um o lugar do outro, a igualdade e a desigualdade da mesma forma. E
nesse sentido, que podemos pensar no pleno e no vazio discursivo, resultante dessa

linguagem (des)territorializada dessa nova ordem, que falamos antes.

2.1.5. Globalizacéo e escola: caminhos e encruzilhadas

A globalizacdo ou mundializagdo € - de certa forma - no dizer de Milton Santos
(2008), “o apice do progresso de internacionalizacdo do mundo capitalista” (p.23). Dito
de outra forma, ela é a fase que sucede ao fim do periodo chamado de bipolarizacédo do
mundo, tendo como marco a queda do muro de Berlim e a desestruturacdo do modelo
econdmico soviético (DALAROSA, 2003, p. 201). Inserida nesse contexto (ora visto
como pds-modernidade, ora analisado como alta modernidade), trata-se na realidade de
exigéncias da economia global em que as mudancas globais provocam efeitos sobre as
condicdes locais.

Para Mattelart (2005, p. 89- 90), a globalizacdo deveria se limitar a significar o
projeto de capitalismo mundial integrado, mas disciplinar a economia global é também
disciplinar o local. Ela juntamente com a nova tecnologia da informagao e 0s processos
que fomentam estdo conduzindo uma revolugdo na organizacdo do trabalho, na
producdo de bens e servigos, relacbes entre as nacOes, e até mesmo localmente
(CARNOQY, 1999 apud VIEIRA, op. cit., p. 20). Nesse sentido, o0 campo da educacao
tornou-se estratégico para a constituicdo de um novo ser social, apto a responder as
demandas postas pela reestruturacdo produtiva, pela inovacdo tecnoldgica, pelo
neoliberalismo e pela globalizacdo da economia (CARVALHO, 2007, p. 41[grifo do

autor]), visto que no mundo globalizado, entende-se que a ineficiéncia do sistema
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educacional, baixa qualidade dos professores e do curriculo colocam as na¢fes em risco
e devem ser combatidos através do controle (APPLE, 1997, p. 176).

Podemos dizer que um dos maiores criticos da globalizagdo, i.e., do rumo que
ela estaria tomando foi Milton Santos (2007, p.37), citado anteriormente. Para ele, a
competitividade, sugerida pela producdo e pelo consumo, é fonte de novos
totalitarismos, mais facilmente aceitos gragas & confusdo dos espiritos que se instala.
Nesse sentido, a globalizacdo é chamada por ele de globalitarismo, “porque estamos
vivendo uma nova fase de totalitarismo” (SANTOS, ibidem, p. 179).

Na América Latina, os efeitos desta globalizacdo podem ser constatados
através de profundas reformas ocorridas a partir de 1980, as quais resultam de um
receituario neoliberal que propGe a descentralizacdo, privatizacdo e descentralizacdo das
funcbes do Estado, transferindo suas responsabilidades para a sociedade
(RODRIGUEZ, 2003, p. 220). De acordo com Zoppi-Fontana (1997, p. 17), a década de
1980 representou para a América Latina um retorno gradual a democracia ap6s longos
anos de ditaduras militares.

Neste contexto,

Duas questbes se levantaram entdo como problemas urgentes a serem
resolvidas pelos novos governos: por um lado, uma questdo de ordem
juridico-institucional envolvendo a definicdo de diferentes mecanismos de
negociacdo politica destinados a assegurar a estabilidade dos chamados
governos de ‘transi¢do’; por outro lado, a decisdo de medidas de emergéncia
que permitissem, ndo s6 superar a crise econdémica que acompanhou a volta
ao sistema democratico, mas, sobretudo, recuperar o desenvolvimento das
economias nacionais fortemente sucateadas pelas ditaduras. Ambas as
questbes produziram na ordem discursiva a focalizacdo do discurso politico
em dois ndcleos tematicos: a da democratizacdo e o da modernizagéo,
geralmente coincidentes e fundamento reciproco um do outro. (ZOPPI-
FONTANA, ibidem, p. 17-18 [grifo da autora]).

As reflexdes de Zoppi-Fontana sdo um recorte do que aconteceu na maior parte dos
paises latino-americanos. Elas nos serdo Uteis por duas razdes: a primeira diz respeito a
questdo da situacionalidade dos acontecimentos que antecederam a producdo dos
documentos que compdem o corpus da pesquisa, i.e., das condi¢des de producdo; a
segunda razdo esta ligada a relacdo entre lingua e ideologia, i.e., ao uso da linguagem
como forma de representar o mundo, do jogo que se faz dela ora oferecida, ora imposta

ou ainda negociada; nesse aspecto iremos focalizar em nossa analise de carater
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interpretativa os dois nucleos tematicos, apresentados na pesquisa de Zoppi-Fontana.

Dito de outra forma, o nosso interesse principal enfocado aqui estd em
compreender 0 nOSSO corpus enquanto pratica discursiva numa perspectiva de
linguagem em que considera “a lingua em uso como acdo social, ou seja, situada no
espaco/tempo e da natureza relacional e politico-ideoldgica, e considerar a atividade
reflexiva como essencial para este tipo de acdo com e sobre a lingua, ndo s6 nos
discursos oficiais e especializados, ndo sé nos usos escritos” (SIGNORINI, 2008, p.
121).

Como parte dessas reformas, a publicacdo dos PCN2-EF e das OCl-EM
seguem a tendéncia das mudancas exigidas pela globalizacdo. Neste sentido, podemos
constatar com Rodriguez (2003) que a maioria dos paises da América Latina modificou
as leis de educacdo, objetivando “reorganizar o sistema educativo” e torna-lo coerente
com o projeto neoliberal global, i.e., as politicas reformistas da regido seguiram as
recomendacgdes dos organismos internacionais. A autora cita como exemplo disso, a
Argentina (Lei Federal de Educacdo, 1993), o México (Lei Geral da Educacdo, 1993), a
Colémbia (Lei Geral da Educacdo, 1994) e o Chile que muito cedo amoldou o sistema
educativo aos “tempos modernos” — sancionou em 1990 a Lei Organica Constitucional.

No Brasil, tal tonica tornou-se mais evidente a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (também chamada de Lei Darcy Ribeiro) sancionada em
dezembro de 1996 (lei n® 9.394, de 20/12/1996, publicada no Diario Oficial da Unido a
23/12/1996, Secdo 1), depois de um parto interminavel e em meio a algumas satisfaces
e muitas insatisfacbes (DEMO, 1997, p. 9). Para Rodriguez (op. cit., p. 227), estas
reformas viriam para mudar a realidade das escolas, mas depois de uma década o
panorama é tanto contraditério. A autora reconhece que houve alguns avangos, mas 0s
sistemas educacionais ainda ndo conseguem superar 0 atraso, tanto no rendimento
escolar quanto na oferta de maiores oportunidades para amplos setores da sociedade
latino-americana.

Dessa forma, “no plano das reformas educacionais, concepg¢des de um
individuo naturalizado, de uma sociedade sem histdria e sem contradi¢Ges, presentes,
por exemplo, nos PCNs (sic) deparou-se com a dura realidade das escolas publicas”
(CARVALHO, 2007, p.47). A imposi¢do desses mecanismos ou préaticas discursivas no
ambiente escolar tem mudado o cotidiano nas escolas. Nesse sentido, podemos dizer,
com Lawn (2001, p.118), que a producdo da identidade dos professores envolve o

Estado, atraves dos seus regulamentos, servigos, encontros politicos, discursos publicos,
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programas de formacdo, intervencbes na midia, etc. Dessa forma, as identidades que
aparecem desenhadas nos PCN2-EF e nas OC1-EM seguem esta Idgica apresentada nas
pesquisas de Lawn (ibidem), como poderemos ver mais adiante, no capitulo dedicado a

analise dos dados levantados.

2.1.6. Modernizagdo, democracia e cidadania na ordem do discurso

Como vimos antes, a educagdo de massa, em suas recentes formas, tem sido
um projeto modernista por exceléncia, com énfase na racionalidade, na autonomia
individual e no ego unificado, em histdrias nacionais, na organizacao hierarquica e no
progresso (GILBERT, 1994, p. 29). No Brasil, de acordo com Soares (1996, p. 8), o
discurso em favor da educacdo popular é antigo: precedeu mesmo a proclamacao da
Republica e ndo foi interrompido nem durante os regimes autoritarios, antiliberais e
antidemocraticos dos periodos 1937-1945 (Estado Novo) e 1964-1985.

A redemocratizacdo do pais trouxe consigo o grande desafio da mudanca. N&o
sO a do regime que se restabelece, mas também as da globalizacdo. Como no passado,
tais mudancgas no sistema estdo atreladas as praticas discursivas que “ganham corpo em
conjuntos técnicos, em instituicdes, em esquemas de comportamento, em tipos técnicos
de transmissdo e de difusdo, em formas pedagdgicas, que ao mesmo tempo as impdem e
as mantém” (FOUCAULT, 1997). Nesse sentido, podemos observar uma intensa pratica
discursiva do periodo pés-ditadura destinada a redefinir os conceitos de democracia e
modernizacdo (ZOPPI-FONTANA, 1997.). Dessa forma, constata Rodriguez (op. cit.)
que a década de 1990 caracteriza-se por uma tendéncia de modernizar a gestdo dos
sistemas de educacgdo, oferecer iguais oportunidades de acesso a uma educacdo de
“qualidade” com “equidade” e “eficiéncia” para todos, fortalecer a profissdao docente,
aumentar os investimentos em educagdo e adequar os sistemas nacionais de educagéo
publica as necessidades de mercado. A autora chama atencdo em sua pesquisa para 0
uso frequente da palavra equidade nas leis que tratam das reformas educacionais nos

paises latino-americanos afirmando que:

o “direito a educagdo” — presente nas Constituicbes Nacionais e leis
educacionais anteriores as reformas, préprio do exercicio de uma cidadania
burguesa que garante a igualdade formal entre homens, e que durante o
século XIX e inicio do século XX foi um instrumento de homogeneizacéo e
consolidacdo dos Estados nacionais na América Latina — hoje desaparece
dos discursos oficiais, aparecendo o conceito de equidade, aparecendo
como sindnimo (RODRIGUEZ, 2003, p. 222).
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Explorando o campo semantico da palavra democracia, encontramos a palavra
cidadania sempre associada ao ideal democréatico de nagdo e de qualidade dos sujeitos
que participam das ac6es do Estado em prol do bem comum de todos. Vamos ver que
ela aparece com bastante frequéncia no corpus, analisado no capitulo I1I.

De acordo com Gilbert (op. cit., p. 30), “os usos educacionais da ideia de
cidadania tém contado uma historia diferente, enfatizando a ascensdo progressiva de
instituicdes democréaticas baseadas em aceitacdo racional da relagdo contratual entre
individuo e a nacdo”. Nessa perspectiva, essa versdo atualizada da narrativa da
cidadania tem sido identificada em muitas pesquisas acerca da politica educacional e de
curriculo como podemos ver em Tapper e Salter (1978); Gilbert (1984); Ahier (1988) e
Heater (1990). Dessa forma, afirma Gilbert (ibidem) que ela é ainda um argumento
poderoso nas tentativas de se promover a educacao voltada para a cidadania.

E sobre isso que passamos a discutir na proxima secdo. A discussio focalizara
um importante estudo recente de Heater (1990) que, apesar de reconhecer o contingente
e o conflituoso no desenvolvimento da cidadania, ainda localizada o conceito em um
mundo atemporal, transcendental e idealista, como demonstrard Gilbert acerca da forma
desse argumento convencional. A partir dessa discussdo, poder-se-4& compreender

melhor a identidade (im)posta nos documentos que constituem o corpus desta pesquisa.

2.1.7. A cidadania (entrada ou saida) para educacdo pés-moderna

Nesses tempos de crises, 0 conceito de cidadania parece ter sido mergulhado na
penumbra do discurso da globalizacio que “astutamente oculta ou nela busca
penumbrar a reedicdo intensificada ao maximo que modifica, da medonha malvadez
com que o capitalismo aparece na Historia” (FREIRE, 1996, p.127-128). E este fato
nos leva a questao: o que € mesmo cidadania?

Comecemos com Covre (2001), quando busca compreender a palavra a partir de
sua origem etimoldgica. Para ela, o termo "cidadania” surge do latim civitas, "cidade"
para designar um estatuto de pertencimento de um individuo a uma comunidade

politicamente articulada e que Ihe atribui um conjunto de direitos e obrigagdes.



48

Dessa forma, no dizer de Aratjo (2011), “predominantemente, quando se fala
em cidadania compreende-se a condi¢cdo do ser social como participante de certa
sociedade firmada através de um pacto que o torna sujeito de direitos e deveres”. E
neste caso, pode-se falar em cidadao, noc¢éo ja presente na Grécia Antiga, quando se tem
em Aristoteles (RUSS, 1994, p. 35) a seguinte afirmagdo: “o que constitui [...] o
cidaddo, sua qualidade verdadeiramente caracteristica, € o direito de sufragio nas
Assembleias e de participacdo no exercicio do poder”. No sentido restrito ou primeiro
de cidaddo, ao que parece, mudou-se muito pouco de la para c4, se comparado ao
sentido dado por Spinoza, séculos depois, em que cidaddo parece como uma espécie de
déja du (ja-dito) aristotélico: “chamamos cidaddo aos homens considerados como
desfrutando de todas as vantagens que a Cidade proporciona em virtude do direito
civil”, (idem, ibidem). Entdo, ao que nos parece, os termos cidadania e cidaddo, estdo
ligados diretamente ao regime democratico. Sdo proprios dos Estados ou Cidades que
proporciona tal direito civil.

Nessa perspectiva, Rousseau (2002) considera a cidadania ou soberania como o
poder partilhado pelo povo (sentido coletivo, para ele, de cidaddo). Dai ideia de que
cidadania esta vinculada a ideia de cidaddo, ou melhor, os dois termos estariam ligados

a ideia de um contrato inscrito socialmente, o que significar dizer que

[...] em lugar da pessoa particular de cada contratante, esse ato de associacdo
produz um corpo moral e coletivo, composto de tantos membros quantos s&o
0s votos da assembleia, 0 qual desse mesmo ato recebe a sua unidade, o Eu
comum, sua vida, e vontade. A pessoa publica, formada assim pela unido de
todas as outras, tomava noutro tempo o nome de cidade, e hoje se chama
republica, ou corpo politico, o qual é por seus membros chamado Estado
quando é passivo, soberano se ativo, poder se 0 comparam a seus iguais. A
respeito dos associados, tomam coletivamente o nome de Povo, e chamam-se
em particular Cidaddos, como participantes da autoridade soberana, e
Vassalos, como submetidos as leis do Estado (ROUSSEAU, 2002, p. 32,
grifos do autor).

Nesse sentido que se pode falar em lingua e em territorio, termos associados aos
conceitos de cidadania e cidaddo, sem os quais ndo haveria as no¢des de identidade
nacional e de pertencimento, de nacdo e lingua materna. E a partir dai que se pode
pensar na reflexdo que tecida por Derrida (1996/2002) acerca do que seja lingua
materna, identidade e cidadania, ou melhor, na escritura de Beato (2004, p. 164)

traduzindo o pensamento do filésofo franco-magrebino, tem-se “o que ¢ uma nagdo,
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uma lingua, uma cidadania em toda sua pureza?”’ A partir desse convite a reflexao,
exemplifiqguemos entéo.

Se lembrarmos do periodo anterior ao da redemocratiza¢do do Brasil, veremos
que o conceito de cidadania estd numa encruzilhada de sentidos, ora ligado a ideia de
pacto social ora ligado a ideia de pertencimento ao territdrio, a lingua, ao nacional. Ou
seja, muitos brasileiros®, apds o golpe de 1964, tiveram ndo s6 os direitos politicos
civis suspensos, mas também o direito de permanecerem no pais, sob a pena de
desaparecerem para sempre. Mas, em outros paises, eles continuaram sendo
identificados como cidaddos brasileiros exilados, os exilados da péatria. Neste caso,
identidade e cidadania se implicam. O que esté& por trés disso? Na visdo de Silva (2000,
p.85), “as identidades nacionais funcionam, em grande parte, por meio daquilo que

Benedith Anderson chamou de ‘comunidade’ imaginaria”. Ou seja,

Na medida em que ndo existe nenhuma ‘comunidade natural’ em torno da
qual se possam reunir as pessoas que constituem um determinado
agrupamento nacional, ela precisa ser inventada, imaginada. E necessério
criar lagos imagindrios que permitam ‘ligar’ pessoas que, sem eles, seriam
simplesmente individuos isolados sem nenhum sentimento de terem
qualquer coisa em comum.

A lingua tem sido um dos elementos centrais desse processo — histéria da
imposicdo das na¢cBes modernas coincide, em grande parte, com a histdria
da imposicdo de uma lingua nacional Gnica e comum (ibidem).

Nessa ideia reside o modelo tradicional monolingue, monoético, monorreligioso e
monoideoldgico, orientado pelo principio ideoldgico da homogeneidade enquanto fator
necessario e “natural” para a legitimidade e viabilidade de um grupo ou nédo (cf.
SIGNORINI, 1998, p. 339). Nesse sentido, pode-se dizer pensar que a identidade de um
individuo se constroi na lingua e pela lingua, como quer Rajagopalan (1998)? E a
cidadania também seria uma construgéo da lingua através da lingua?

De acordo com Heater (1990, p. 184), a historia, aliada a nacionalidade, tem um

papel essencial na identidade da cidadania: como repositorio de fatos sobre o passado e

18 Dentre os exilados, podemos citar Paulo Freire, Milton Santos, Fernando Henrique Cardoso, Fernando
Gabeira, Miguel Arraes, Leonel Brizola. Entre os que tiveram apenas os direitos politicos interditados, os
ex-presidentes Juscelino Kubitschek, Janio Quadros, Tancredo Neves (este Gltimo ocupou o cargo de
primeiro-ministro enquanto durou o parlamentarismo imposto pelo Congresso ao governo do presidente
Jodo Goulart). E varios mortos/desaparecidos, num total de 379, dentre eles, Zuzu Angel (Zuleica Angel
Jones), Carlos Marighela e Carlos Lamarca.
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como um fornecedor de mitos, a historia é “uma memoria coletiva da sociedade”. Como
uma construcdo social da lingua e pela lingua podemos pensar a cidadania em Vvarios
contextos de uso e sentidos.

Covre (2001, p.89) afirma que cada Estado determina a cidadania em funcéo
de dois critérios: o da filiacdo ou jus sanguinis, vindo da Grécia e de Roma e o do local
de nascimento ou jus soli, vindo da Idade Média, por influéncia dos lacos feudais. Ja a
cidadania moderna pode ser vista a partir de trés dimensdes. Dessa forma, T. H.
Marshall, em sua classica obra Cidadania, Classe Social e Status (1967 [1949]), afirma

que a cidadania sé é plena se dotada de trés tipos de direito:

1. Civil: direitos inerentes a liberdade individual, liberdade de expressdo e
de pensamento; direito de propriedade e de conclusdo de contratos; direito a
justica; que foi instituida no século XVIII;

2. Politica: direito de participacdo no exercicio do poder politico, como
eleito ou eleitor, no conjunto das instituicdes de autoridade publica,
constituida no século XIX;

3. Social: conjunto de direitos relativos ao bem-estar econdmico e social,
desde a seguranca até ao direito de partilhar do nivel de vida, segundo os
padrdes prevalecentes na sociedade, que sdo conquistas do século XX.

Isso coloca, de certo modo, novamente no caminho da relagdo politica e da politica de
relacdo, conforme dito na introducéo, abrindo-se aqui uma discusséo sobre a cidadania a
medida que indiretamente esses direitos trazem a questdo da subjetividade, da
individualidade em meio a problemaética da complexidade que envolvem 0s processos
de identificagéo e as tentativas de fechamento, fixacdo em uma identidade estruturada a
partir desses diretos “concedidos” ao homem moderno em politicas de Estado. Dai,
pode-se pensar na subjetividade e num conceito de sujeito que se encontra numa
encruzilhada que aponta para oscilagdo entre um tipo complexo, orientado para
instabilidade, a descontinuidade e o ndo fechamento e o seu contraponto, o tipo uno-
todo, estavel, pleno (cf. SIGNORINI, 1998, p. 343).

Nessa discussdo, pode se incluir a relacdo politica que Gilbert (1994, p.30) vé
em Turner (1986) sob o argumento de que a cidadania se relaciona contingente e
contraditoriamente com seu contexto capitalista e que, consequentemente, ndo podem
existir pressupostos de uma “logica historica ou de um processo de desenvolvimento”

em seu passado ou futuro.
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Nesse sentido, cabe aqui relembrar a reflexdo de Florestan Fernandes (1989)
no que se refere a relacdo da cidadania com o contexto capitalista, principalmente do
papel da escola, enquanto fabrica, (cf. SARUP, 1986) e/ou como espaco privilegiado
para inculcar a cidadania - algo co-determinante no contrato social (cf. ROUSSEAU,
2002), ou seja, “educagdo ¢ auto-emancipacdo coletiva dos trabalhadores colocam-se
como co-determinantes de uma relacdo reciproca medida pela escola e inspirada na
funcdo natural da classe trabalhadora de negar revolucionariamente a sociedade
existente” (FERNANDES, 1989, p. 147).

Dessa forma, pensar em uma Educacéo para liberdade, nesse contexto, é como

afirma Fernandes (ibidem, p. 145) uma falacia ou um equivoco a medida que

mesmo nos Estados Unidos as oportunidades educacionais ndo sdo
distribuidas igualitariamente (de acordo com o preceito fundamental da
constituicdo) e o talento é estracalhado na rota da desigualdade econdmica,
cultural e politica, a liberdade é contingente e a educagdo instaura-se nos
fundamentos mesmos da reproducdo de uma ordem social na qual o
principio “educag¢@o para a liberdade” se torna impraticavel.

Dai a cidadania na escola, seria apenas uma férmula de/na linguagem, ou
melhor, uma ideologia que alimenta a préatica pedagdgica tipica do pensamento liberal,
contraditoriamente fechado, algo, como designou Florestan Fernandes, ha tempo, uma
falacia ou um equivoco, uma vez que “o que a escola e a educagdo reproduzem ¢ a
ordem social de uma sociedade associada e dependente” (FERNANDES, 1989, p. 46).

Mas pensando a cidadania para além das sociedades de classes, 0 que seria de
fato ela? Talvez a visdo comum que temos dela, dos seus ideais da Grécia antiga seja
apenas um traco ou um espectro da nocdo primeira, ou melhor, da nocdo construida e
reconstruida que temos hoje e que estdo de certa forma ligada as questdes de identidade,
ja que os cidaddos de um mundo sem fronteiras estdo vivendo uma nova forma de ser
cidaddo em meio aos conflitos dessa contemporaneidade que se apresenta colocando 0s
sujeitos numa grande encruzilhada da linguagem e com efeito das identidades, as quais
se configuram na lingua(gem) (cf. RAJAGOPALAN, 1998).

Como vimos neste capitulo, paira no ar um discurso acerca da perda de
identidade profissional do sujeito-professor - numa época de perdas e crises —
constatado por diversos estudos, sobretudo, no campo da educacdo (VILLA, 1998;
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SILVA, 2000, LAWN, 2001, AMARAL, 2002; COELHO, 2009) e da linguistica
aplicada (RAJAGOPALAN, 1998, 2003; CORACINI, 2003a, 2003b; GRIGOLETTO,
2006; OLIVEIRA, 2006; ECKERT-HOFF, 2003, 2008). Vimos também que o termo
identidade é caro as metanarrativas que dao sustentacdo aos projetos de modernizacao
da humanidade. Neste paradigma, a identidade é vista como algo fixado ao sujeito como
parte de sua esséncia, uma esséncia Unica que reside em outro conceito, o de individuo.
Vimos também que certos acontecimentos evidenciam novos e importantes
desenvolvimentos na politica do mundo ocidental, os quais apontam para tendéncias de
consumismo, para a cultura de massa e para o enfragquecimento das instituicdes
tradicionais. Para muitos, tais ocorréncias marcam o anuncio de uma (re)orientacao
cultural maior, o fim de uma era — a mudanca da sociedade moderna para a pds-
moderna (GILBERT, 1994, p. 21-23).

Estes acontecimentos tém provocado mudancas de fora para dentro, i.e., da
politica externa para interna, das quais serdo pensadas aqui como condigdes de
producdo dos documentos que compdem NOSSO COrpus e com as quais nossa analise se
alimentara para refletir sobre a ordem desse discurso e a sua violéncia simbolica, logo a
seguir no capitulo 11, e as possiveis implicacdes disso para o professor de portugués
como L1.

Como se sabe, as mudangas sempre chegam antes por meio do discurso, por
isso ele sempre veicula identidades, ou melhor, os processos de identificacdo se dao
principalmente por meio dos discursos a medida que transmitem identidades. No
capitulo seguinte, vamos explorar mais esta relacdo de forma mais pratica ao iniciar a

analise do corpus.
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CAPITULO 11l

O FENOMENO DA CONSTRUCAO DE IDENTIDADES DO PROFESSOR NO
DISCURSO OFICIAL NO BRASIL EM TEMPOS DE TRANSICAO.

“Podemos entdo ameacar metodicamente a
estrutura para melhor percebé-la.”

Jacques Derrida
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3.1 No meio do caminho tinha uma encruzilhada...

Aqui se chega ao meio do caminho, ou ao centro, melhor dizendo, lugar para
comprovar a tese em forma de hipGtese apresentada, logo na introducdo, de que o
corpus - enquanto discurso que se alimenta de um interdiscurso das politicas
linguisticas motivadas pela vaga da globalizacdo - traz em sua ordem um processo de
identificacdo para criar uma nova imagem para o professor de lingua portuguesa de
forma violenta, porque a imp6e sem dar condigdes de que ela acontega. Assim, neste
capitulo, gostaria de mostrar como isso se dar no discurso tomado como corpus. E isso
nos levara a uma descricdo desse discurso usado para compor tal processo de
identificacdo que engloba o caso de conceitos abstratos como o de lingua e o de

cidadania.

3.1.2. O discurso da necessidade (im)positiva (ou sob a forca da Lei)

Como se pode ver no capitulo anterior, 0s governos que se estabeleceram no
pos-ditadura nos diversos paises sul-americanos instauraram um nNOVO Processo
discursivo em que se percebem dois focos tematicos - a democracia e modernizagdo do
Estado — os quais, por vezes, se implicam um no outro como necessidades para que
sejam sanadas a crise econdmica e 0 sucateamento da maquina administrativa deixados
pelos governos militares (ZOPPI-FONTANA, 1997).

Nesta perspectiva, podemos dizer que mesmo depois de passada uma década de
restabelecimento do regime democratico no Brasil, os discursos politicos ainda se
apoiam nesses dois campos tematicos, como se pretende mostrar na analise do corpus,
mais abaixo, enquanto parte do processo de constru¢do da nova identidade do professor
de lingua portuguesa no Brasil.

Comecaremos tal analise pelos elementos pré-textuais de cada um dos dois
documentos (PCN2-FE2 e as OC1-EM). Ai encontraremos o0s objetivos e as
justificativas para a elaboracdo desses documentos pelas equipes do governo, com 0S
primeiros indicios dessa nova identidade docente, ou melhor, do seu processo de

construcao.
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3.1.3. A ponta do fio: dos parametros e das orientacbes (os elementos pré-

textuais!®)

Segundo Moita Lopes (2003, p. 33), “o professor (...) estd posicionando
crucialmente na nova ordem mundial porque a educacgdo linguistica estd no centro da
vida contemporanea ja que ‘nada se faz sem o discurso’”. Nesse sentido, precisamos da
linguagem para compreender esse processo de construgdo identitaria nesses tempos de
transicéo.

A primeira coisa a notar nessa construcdo de linguagem em discurso é a
violéncia e o poder legitimo, a autoridade justificada (no caso em questdo, na acao de
um Estado que se identifica com os modelos de democracia ocidentais, buscando a
manutencdo do estado democréatico de direito, recém-estabelecido com o apoio dos
estudos linguisticos, dos especialistas a servigco do governo). A segunda, reforcando a
primeira, encara esse discurso, ndo simplesmente como aquilo que traduz as lutas ou 0s
sistemas de dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual se quer
apoderar (FOUCAULT, 1996, p. 10).

Nessa nova ordem, o discurso ndo € apenas expressao de um poder gque tenta
se apoderar do poder da antiga ordem, ele é o poder de impor sentidos autorizados dessa
nova ordem num novo jogo que “envolve uma interagdo entre fatores econdmicos e
culturais, causando mudancas nos padrdes de producdo e consumo, as quais, por sua
vez, produzem identidades novas e globalizadas”, por meio da globalizagdo, como nos
lembra Woodward (2000, p. 20).

Aqui, tentaremos mostrar como ela se d& por meio de documentos curriculares
que vao produzir, ou ja estdo fazendo isso, identidades novas para compor 0 quadro
dessa nova ordem. Nesse sentido, é preciso pensar no curriculo como aquilo que
“constitui o nicleo do processo institucionalizado de educacgdo” (SILVA, 1995, p. 184)
e como tal, sua importancia é crucial nesse processo de construgdo das novas
identidades (componentes de um novo mapa cultural tragado pela emergéncia de uma
multiplicidade de atores sociais e por um ambiente que vem sendo tecnicamente
modificado pelo processo de globalizagdo). O curioso ¢ que “a educagdo
institucionalizada e o curriculo continuam a refletir, anacronicamente, os critérios e 0s

parametros de um mundo social que ndo existe mais” (SILVA, 1995, p. 185).

19 Estamos chamando de pré-textuais, as partes que antecedem o texto central dos documentos (carta do
ministro, apresentacdo, introdugdo nos PCN e carta e apresentacdo nas OC).
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Diante desse quadro de uma nova hegemonia que se imp&e é que buscaremos
analisar nos dois documentos (PCN2-EF e OC1-EM) a construcdo da identidade do
professor de lingua portuguesa e a condigdo sem condicdo que ela traz consigo: a
violéncia simbdlica (uma violéncia natural do poder?) e a violéncia ao ser que nao tera
condicdo de ser aquilo que se impde por falta de condicBes. Ou seja, a impossibilidade
do (auto)controle de uma iluséo que permanece anacronicamente na nova ordem, ao
(des-)orientar os sujeitos na “busca incessante da racionalidade e da completude”
(CORACINI, 2008) ou, como nos diria Derrida (1995), sobre esse jogo de linguagem
contraditoriamente coerente cuja episteme é aquela que mergulha suas raizes na
linguagem da metafisica ocidental. Para desconstrui-lo seria preciso perceber “o jogo
de auséncia e de presenga”, ou ainda, “se o quisermos pensar radicalmente, ¢ preciso
pensa-lo antes da alternativa da presenca e da auséncia; € preciso pensar 0 ser como
presenca ou auséncia a partir da possibilidade do jogo e ndo inversamente” (DERRIDA,
ibidem, p. 248). E preciso pensar essa nova ordem também dentro da ordem dessa
linguagem da metafisica, agora, estruturada nessa globalizacdo de linguagens e suas
tecnologias.

Anacronicamente, a lingua portuguesa é ainda pensada dessa forma pelo/ para
0 Estado mesmo no regime democratico restabelecido nos anos de 1980, e, que agora a
coloca como necessaria para o exercicio da cidadania e para formar cidaddos na escola
que se pretende construir a partir da LDBEN/96 da qual essa politica se origina. E
preciso lembrar de que tanto os PCN2-EF quanto as OC1-EM sdo desdobramentos
dessa lei, e, por estes documentos, como veremos mais adiante, segue o tom e tém a
forca dessa lei. Eles surgem como parte da LDBEN/96 (Lei Darcy Ribeiro), mas com o
olhar dos especialistas, dos experts dos estudos da lingua(gem).

Os dois documentos que passaremos a analisar mais adiante tém esse traco do
contraditoriamente coerente e dessa violéncia simbdlica e sob a forca de lei, comum aos
discursos que estdo na ordem das leis. Por isso precisamos da linguagem e, sobretudo,
da prdpria critica a que ela traz consigo como necessidade de pensar o jogo. Mas como
nos lembra Derrida (1995, p. 246), “ora essa referéncia ao jogo ¢ sempre tomada numa
tensdo”, a qual se buscar manter este jogo como algo “contraditoriamente coerente”,
cuja estruturalidade langa méo das oposi¢cOes binarias proprias da linguagem da
metafisica ocidental e tdo evidentes nessa nova ordem mundial. Diria Silva, sobre a
construcdao dessa nova hegemonia (1996, p. 261), “ela tem como mecanismo central a

utilizacdo de uma retorica construida em torno de termos que carregam uma carga
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positiva” que implica, inevitavelmente, em exclusdes de um termo em relagcdo ao outro
dentro e fora de um jogo da presenca/auséncia, como veremos adiante. E o efeito dela
dentro e fora do jogo carrega, com efeito, a tensdo conflitante de identidades da nova
ordem com a antiga. Talvez seja isso que Hall (2000), Silva (2000), Woodward (2000),
Coracini (2003a, 2003b, 2007, 2008, 2010), Rajagopalan (1998, 2003a, 2003b) venham
constatando como crise de identidade ou identidades em crise nesses tempos de
transicao.

De forma mais pratica, buscaremos aqui trazer a tona essas oposi¢des binarias
no discurso analisado por meio da perspectiva discursiva-desconstrutiva desse jogo que
nos interpela numa estrutura de assujeitamento ou dessujeitamento que nos leva ao
esquecimento de si mesmo, como apontam as teorias do discurso. Assim, diria Derrida
(1995) ‘“ameagar metodicamente a estrutura para melhor percebé-la”, e,
acrescentariamos, para intervir melhor nela, i.e., nos processos de identificacdo e néo-
identificacdo que esse jogo instaura (cf. DERRIDA, 1996; CORACINI, 2003a, 2007).

3.1.3.1. Convite ao jogo (a carta do ministro da educacéao aos professores)

Na abertura dos PCN2-EF (documento 1- desta analise), o entdo ministro da
Educacdo, Paulo Renato Souza, por meio de uma carta, oferece aos professores atuantes
na educacao basica brasileira esse novo documento que ird nortear enquanto parametros,
os curriculos das escolas do pais. Nesse texto, que comp@e o discurso com o qual se
constréi uma nova identidade para os professores, o ministro fala do papel fundamental
da educagdo no desenvolvimento das pessoas, das sociedades da “necessidade” de se
construir uma escola voltada para a “formacdo de cidadao”. Inicialmente, vamos tratar

~

dessa “necessidade” e dessa “formagdo de cidadao” como produtos de um contexto
da/em transicdo de uma ordem que se acaba (em desordem) para dar inicio a outra, cujo
discurso funcionara como interdiscurso dos discursos mundo a fora, principalmente em
economias emergentes como a do Brasil.

Quando relacionamos o discurso da globalizagdo com o discurso aqui em
questdo, temos, por assim dizer, um interdiscurso €, como tal, ele determinara o que sera
e é dito nos discursos das politicas educacionais como o que deu origem ao PCN. Dessa
forma, o surgimento desse documento atende a esta politica global, assunto ja tratado no

capitulo I1.
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Agora, vejamos trechos da carta do ministro, imaginando que estamos diante
dele e temos a oportunidade de fazer alguns questionamentos (respostas dadas na carta).
Esta simulagdo tem o objetivo de tornar mais clara as explicacfes dadas pelo entdo
ministro. Vejamos:

— Ministro, por que a politica educacional tem mudado tanto ultimamente, ndo
sO no Brasil, mas na América Latina, principalmente entre nossos vizinhos, Argentina,
Chile e Venezuela? A oposigdo vem chamando de onda neoliberal, mas essas mudangas
também tém ocorrido em paises em que a esquerda socialista governa como a Franca de

Francois Mitterrand e Jacques Chirac?.

(1) O papel fundamental da educagdo no desenvolvimento das pessoas e das
sociedades amplia-se mais no despertar do novo milénio e aponta para a
necessidade de se construir uma escola voltada para formacgdo de cidaddos [grifo
nosso].

(2) Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que progressos
cientificos e avancgos tecnoldgicos definem exigéncias novas para 0s jovens que
ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda imp&e uma revisdo dos curriculos,
que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos professores e especialistas
em educacao do nosso pais [grifo nosso].

— O porqué da elaboracéo dos parametros, ministro?

(3) Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado,
respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras.

(4) Com isso, pretende-se criar condigOes, nas escolas, que permitam aos nossos jovens
ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
COMO necessarios ao exercicio da cidadania. [grifo nosso].

— Como se deu esta elaboragdo?

(5) Os documentos apresentados s@o o resultado de um longo trabalho que contou com
a participacdo de muitos educadores brasileiros e ttm a marca de suas experiéncias
e de seus estudos, permitindo assim que fossem produzidos no contexto das
discussbes pedagogicas.

20 Aqui cumpre informar que como estamos lidando com discurso, e, ele sempre remete a outros, ousamos
em trazer esta informacdo extra-textual, ao citar o entdo presidente da Franca contextualizando a
discussdo que envolve também os nossos vizinhos sul-americanos ja citados no capitulo anterior.
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Podemos observar nos excertos (1) e (3) o emprego da palavra “necessidade”
na indicagdo de algo que precisa ser construido em razao de uma “demanda” colocada
no excerto (2) cujo resultado esperado ¢ permitir o “acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da
cidadania”, colocado em (4). Isso significa que cabera a escola a responsabilidade de
formar os cidaddos do pais como nos parametros curriculares oferecidos nacionalmente
a todos os professores. Em que condicdes, isso seria possivel? Mas qual o sentido dessa
cidadania? Continuemos a percorrer 0 documento na busca de sentidos para esta ultima
e para a questdo anterior.

Como palavra, o termo cidadania estd sujeito também a polissemia, isto €, a
todos os sentidos possiveis de um rastro (ou la trace) da/na linguagem da metafisica
ocidental. Ainda como acontecimento da/ na linguagem, tais sentidos podem ser
reduzidos ou suspeitados, ou ainda, conter desdobramentos e rupturas. Nessa
perspectiva, poderiamos ir em direcdo da questdo: o que seria a ndo-cidadania?

Se ¢ preciso “construir uma escola voltada para formagao de cidadaos”, como
vimos no excerto (1), isso significa que a escola ainda ndo realiza esta acdo, logo a nao-
cidadania existe antes da cidadania, e € um por vir ainda nesse discurso da politica
linguistica aqui em analise. E nessa linguagem ela aparece como oposi¢do/ negacao
do(s)/ao(s)sentido(s) de cidadania enquanto parte do jogo, o jogo da presenca e auséncia
de que fala Derrida (1995) ao demonstrar que “os elementos de uma oposi¢do binaria
ndo tém sentido de forma isolada nem constituem solugcfes simétrica a seu oposto, mas
que eles se dependem mutuamente € que um dos termos tem uma posi¢ao dominante”,
como explica Silva (1996, p.256).

Mas se pensarmos a cidadania num contexto atual, isso também ¢é aplicavel,
mas os sentidos estariam direcionados num universo bem menor daquele tratado no
capitulo anterior em que tratamos mais especificamente da cidadania numa perspectiva
mais diacronica em relacdo a este contexto atual, cuja perspectiva € mais sincrénica,
mas ndo a-historica, porque trata de pensar a cidadania no contexto de transi¢cdo do
regime e da nova ordem mundial.

De acordo com Silva (2003, p. 148), depois do fim da ditadura militar, de
Fernando Collor a Fernando Henrique, todas as politicas educacionais brasileiras vém

explicita e insistentemente usando o termo cidadania. Pelo que parece
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A democratizagdo do pais e o fendmeno da globalizacdo talvez fossem os
dois principais motivos para a énfase e a insisténcia: o mercado global,
sustentado pela aceleracéo tecnologica na esfera da producéo, exigia 0 novo
patamar das chamadas “sociedades do conhecimento”; ao lado disso, as
condutas subservientes da populagdo brasileira no periodo ditatorial deveriam
ser substituidas por um quadro de direitos e deveres da cidadania. E a escola
brasileira, sem dlvida, tinha funcfes a cumprir dentro desse novo panorama
historico (idem, ibidem).

Teriamos aqui um indicio do que seja a cidadania e a nédo-cidadania dos PCN, ja que
eles fazem parte desse momento historico? Talvez sim. O fato que este conceito aparece
insistentemente nos discursos do regime democratico, 0 que nos leva a crer que ndo ha
democracia sem cidadania. Se assim pensamos, teriamos ai uma outra questdo a ser
pensada: o que é democracia? Dir-nos-ia Derrida (2004, p. 242) que “democracia
significa, minimamente, igualdade”, o que nos coloca diante de uma condig¢do para/da
democracia, posto que “nao ha democracia a nao ser como igualdade entre todos”.

Essa condicdo sem condicdo para a democracia e para a cidadania nos leva a
refletir com Derrida (ibidem) “como podemos nds, a0 mesmo tempo, levar em conta a
igualdade de cada um, a justica e a equidade, levando também em conta e respeitando a
heterogénea singularidade de cada um?” Com esta reflexdo, chegamos diante de mais
uma encruzilhada em gque ndo temos condicdo de sair, sem desencadear outras reflexdes
num desdobramento que mostra o contraditoriamente coerente desse jogo de linguagem.
Se tentarmos uma saida, deparamo-nos com o fato de que a igualdade € tdo necessaria
para a existéncia da democracia e, com efeito, da cidadania. Assim a ndo-cidadania
como negacdo/oposicdo da cidadania é incondicionalmente desprovida de igualdade, o
gue nos remete a outro fato: a falta de igualdade.

Ela contribui para a manutencdo do quadro degradante da escola brasileira e de
seus atores: professores, alunos, gestores etc. como o préprio documento mostra na sua

introducdo como veremos nos excertos (7), (8) e (9) mais adiante.
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3.1.3.2. O fora e o dentro?! da cidadania: uma parada nos objetivos

Se a condicdo da cidadania é a igualdade, como assegurar essa igualdade por
meio de uma cidadania sem a igualdade necessaria a participacdo social e politica,
necessidades do regime que deseja 0 democratico?

O excerto (6) abaixo nos apresenta a no¢do de cidadania que deve nortear 0s
sentidos de uma escola voltada para a formacao de cidadaos. No entanto, ela nao fala da
condicdo necessaria de igualdade, para que haja a construcdo dessa escola por vir.

Vejamos:

(6) compreender a cidadania como participacao social e politica, assim como exercicio
de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de
solidariedade e exigindo para si 0 mesmo respeito;(BRASIL, 1998, p. 7).

N&o ha nenhum problema em compreender a cidadania nesses termos, mas se ndo ha
garantias para a igualdade necesséaria para a cidadania, essa compreensao € vazia tendo
em vista que a realidade é mais desigual e, portanto, ndo-cidadd. Se buscarmos uma
compreensdo para a cidadania na/da democracia dentro do ambiente escolar, que
garanta a “participagdo social e politica”, é preciso que haja condi¢do para ela
acontecer. E isso ndo depende s6 de compreensdo por parte da escola, mas de acdes que
combatam a desigualdade e toda violéncia que dela vem a partir das politicas do Estado
de direito.

A ndo-cidadania esta mais presente na escola e na sociedade porgue se alimenta
da desigualdade, da fome, do preconceito, da dependéncia e de toda violéncia que €
desencadeada inicialmente pelo discurso de promessa que ndo se cumpre e depois a
violéncia que causa evasdo escolar, desisténcia, indisciplina dos alunos, a falta de
professores, a falta de formacdo continuada, de gestdo democratica nas escolas, salarios
adequados etc.

O fato € que o documento, assinado pelo ministro, se apresenta como uma

verdade absoluta porque tem a forca de lei do executivo federal, ou seja, a sua difuséo

2L Aqui se tem uma encruzilhada de sentidos, pode-se pensar em termos derridianos e em termos
freirianos. No primeiro caso, é uma alusao a discussdo tecida por Derrida em Gramatologia (2006, p. 36-
80) e em A escritura e a diferenca (1995) a respeito do fora e do dentro da lingua, sobretudo, da
“aparéncia” e “esséncia”, aqui essa discussdo cairia sobre cidadania. No segundo, focaliza a questdo de
educacdo dentro e fora do sistema oficial, uma discussdo que Paulo Freire teve com Myles Horton sobre
educacdo e prética social (cf. FREIRE; HORTON, 2009). Mas se pode pensar na ideia de que a palavra
tem dentro do documento e fora dele, j& que ndo é um conceito pacificado nas reflexdes tecidas dentro
dos estudos p6s-modernos conforme se viu em Gilbert (1995).
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se apoia nas préticas discursivas do poder que institui verdades como a de que a escola
sozinha tenha condicGes de oferecer uma formacgdo voltada para a cidadania em meio a
tanta desigualdade social de um pais que tem uma das piores distribui¢cdes de renda do
mundo. Nesse sentido, ndo se pode pensar na verdade sendo como uma construcdo de

poder de quem tem o poder, ou no dizer de Foucault (1996, p.12),

A verdade nédo existe fora do poder ou sem poder [...]. A verdade é deste
mundo; ela é produzida nele gracas a mdltiplas coercdes e nele produz
efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de
verdades, sua “politica geral” de verdade; isto ¢, os tipos de discurso que
ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias
que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira
como Se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sdo
valorizados para obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiros.

Temos como exemplo ocaso do louco apresentado por Foucault (ibidem, p.10-
11) n’A ordem do discurso mostra a verdade enquanto sistema de exclusdo que atinge o
discurso, a segregacao da loucura e a vontade de verdade. Ai ele constatou que desde a
alta Idade Média, o louco é aquele cujo discurso ndo podia circular como o dos outros:
pode ocorrer que sua palavra seja considerada nula e ndo seja acolhida, ndo tendo
verdade nem importancia, ndo podendo testemunhar na justica, ndo podendo nem
mesmo, no sacrificio da missa, permitir a transubstanciacéo e fazer do pdo um corpo.

Por outro lado, podia ocorrer dessa forma que se lhe atribuia, por oposicdo a
todas as outras, estranhos poderes — o de dizer uma verdade, o de pronunciar o discurso,
0 de enxergar com toda ingenuidade aquilo que a sabedoria dos outros ndo podia
perceber. Assim é curioso constatar que a palavra do louco nédo era ouvida, ou entdo, se
era ouvida, era escutada como uma palavra de verdade (FOUCAULT, ibidem).

Nesse sentido, “essa vontade de verdade, como outros sistemas de exclusdo,
apoia-se sobre um suporte institucional: € ao mesmo tempo reforcada e reconduzida por
todo um compacto conjunto de praticas como a pedagogia, € claro, como o sistema dos
livros, da edicdo, das bibliotecas, como as sociedades de sabios outrora, os laboratorios
hoje” (Idem, ibidem, p. 17).

Podemos dizer que a palavra do entdo ministro — por contingéncias histéricas —

é uma configuracao historica de verdade (s) tendo todo um suporte para ser aceita como
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uma verdade que tem forga de lei. Coracini (2003 a, p. 195) argumenta “que o olhar dos
especialistas sobre o professor acaba por constituir, no entrelagamento de muitos outros,
a subjetividade do profissional e 0 modo como ele se relaciona com a profissdo e com
os alunos, parte construtiva de sua identidade”.

Assim “na vontade de verdade, na verdade de dizer esse discurso verdadeiro, o
que estda em jogo, sendo o desejo ¢ o poder?” (FOUCAULT, op. cit., p. 20). Nesse
sentido, o gesto do ministro, o seu discurso de governo na apresentacdo dos PCN além
de trazer verdades, nos obriga a entrar em arquivos para compreender a ordem do
discurso nestes tempos de transicao, (a transicdo no sentido da passagem da ditadura
para a consolidacdo do regime democratico (re) estabelecido, e pela forca da
mundializacdo que se impde ao mundo hoje). Seria neste caso ter acesso ao
imperceptivel? No dizer de Derrida (2005, p. 7), seria ir ao encontro da lei de
composicao e a regra do jogo no pano envolvido.

Mas se nosso desejo é pensar em arquivo(s) no(s) sentido(s) foucaultiano(s) da
palavra, isso implica dizer que o discurso do ministro - dito em forma de texto escrito —
contém - de certa forma - em sua materialidade de discurso, tracos do arquivo da época
da transicdo das transicdes. E preciso saber, portanto, quando o documento 1 (PCN2-
EF) se refere a cidadania (sem condicdo de igualdade) , o que isto quer dizer? O que é
de fato a cidadania? Até agora vimos que é um conceito dado, uma cidadania reificada
em termos da teoria marxista aplicada a educacdo, como faz e pensa Sarup (1986), ou

seja, plena de poderes.

3.1.3.3. Apresentacdo e introducdo: (do olhar [im]positivo do outro como

parametros)

Os enunciados que se seguem, estdo localizados na apresentacdo e introducéo
do volume Il dos PCN2-EF, cuja responsabilidade tedrica é assinada pelos

pesquisadores especialistas no final do documento. Vejamos os enunciados:

(7) A discussdo acerca da necessidade de reorganizagdo do ensino fundamental no
Brasil é relativamente antiga, estando intrinsecamente associada ao processo de
universalizacdo da educacao basica que se imp6s como necessidade politica para
as nagdes do Terceiro Mundo a partir da metade do século XX. (BRASIL, 1998, p.
17).
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(8) A nova realidade social, consequente da industrializacdo e da urbanizacdo
crescentes, da enorme ampliacdo da utilizacdo da escrita, da expansao dos meios
de comunicacao eletrdnicos e da incorporacéo de contingentes cada vez maiores de
alunos pela escola regular colocou novas demandas e necessidades, tornando
anacronicos os métodos e conteudos tradicionais. (BRASIL, 1998, P. 17).

9 Os indices brasileiros de evasdo e de repeténcia — inaceitaveis mesmo em
paises muito mais pobres — sé@o a prova cabal do fracasso escolar. (idem, ibidem).

Podemos dizer que ha uma retomada em (7), (8) e (9) de forma a reforcar o que
foi dito antes em (1) e (4) diretamente, e, indiretamente em (3) e (5) para justificar ndo
apenas a “necessidade” de mudanga, mas também para enfatizar a necessidade que
exigiu a elaboragdo do documento, uma iniciativa do governo que a promove, agora.
Talvez seja por isso que 0 ministro assine o documento. Fato que ndo ocorre nas OC1-
EM, elaborada pelo governo que o sucede. No entanto, a questdo da questao é: sem dar
condicdo de igualdade, ou melhor, para que a cidadania possa ser exercida esses
documentos servem para que, sendo violentar o ser-professor e o ser-aluno?

O excerto (9) traduz a realidade da escola brasileira desde a sua abertura
democratica para todas as classes sociais. Um quadro de ndo-cidadania porque falta
igualdade de condi¢bes numa escola sem condi¢do com professores mal remunerados,
carga horaria excessiva, falta de formacdo continuada, falta de matérias didaticos, falta
de preparacdo para lidar com as novas tecnologias dentre outros fatores. Como tivemos
a oportunidade de discutir anteriormente, sem dar condic¢do de trabalho ao professor, os
PCN nem as OC tém valor significativo para a democracia e sua parceira, a cidadania.

N&o basta dar énfase a palavra da cidadania, como palavra da ordem para o
progresso que se deseja. Para a construgdo de uma “escola voltada para formar
cidaddos”, ¢ preciso de professores cidaddos, ¢ preciso da cidadania colocada por
condigdes de igualdade. Eis aqui uma necessidade que recai sobre o Estado.

A esse destaque dado a cidadania leva a crer que este € o primeiro traco da
identidade “fabricada” ou desenhada para os professores nos PCN. Dessa forma, a
cidadania aparece como essencial para a manutencdo ndo sé dos ideais democraticos,
mas essencial para fortalecer as instituicdes democréticas e a sociedade civil, ou melhor,

de reafirmacdo do Estado democratico de direito.
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Essa compreensdo de cidadania teria espago na escolar a ser construida, a qual
impulsionada pela nova “era” do excerto (1) 22 impulsiona a violéncia da competicdo da
mundializacdo? Ela destoa daquele conceito que aparece no excerto (6) como um dos
objetivos do ensino fundamental. Ou ser4 que o documento trata de duas nogdes de
cidadania? Seria uma possibilidade de escolha? O professor escolhe democraticamente
aquela com a qual ele mais se identifica? Neste sentido, parece que falta um pouco de
clareza sobre o que é cidadania no documento, como ja apontamos em outra
oportunidade.

Nos enunciados (10), (11), (12) (13) e (14), em passagens do PCN2-EF,
enfatiza-se a questdo do exercicio da cidadania como pratica escolar que deve ser
realizada pelos professores. Na primeira desta série (10) encontramos a presenca da
expressao “democratizagdo social”, ou seria social democratizagdo? Seria uma alusdo
nos PCN2-EF ao governo do presidente social democrata?. Uma ocorréncia quase
discreta se ndo fosse tdo rara (no volume Il para o ensino da lingua portuguesa), tendo
em vista, talvez, por causa da énfase dada a cidadania (que é algo necessario para a
democracia), ou, talvez, porque estas implicacbes de uma com outra, a democracia

esteja subentendida numa auséncia/presenca. Vejamos primeiramente o excerto (10):

(10) (...) um projeto educativo comprometido com a democratizacdo social e cultural
atribui a escola a funcéo e a responsabilidade de contribuir para garantir a todos os
alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania
(idem, p.19 [grifo nosso]).

Aqui parece que o0s saberes linguisticos garantiriam ou teriam o poder de assegurar o
exercicio da cidadania. Sera que isso possivel no ensino de uma lingua (im)posta como
a identidade nacional porque é a lingua materna de uma maioria em detrimento de
minorias? E bem verdade que a abordagem linguistica do documento reconhece a
questdo da variacgdo linguistica do portugués como algo que deve ser pensado no ensino
da lingua portuguesa, mas ndo conduz a reflexdo da propria variacdo em si; traz o
preconceito social e linguistico, fruto da falta de igualdade social e linguistica
necessarias para uma pratica social e politica que requerem a cidadania e a democracia

dentro e fora da escola.

22 (1) Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que progressos cientificos e
avancos tecnolégicos definem exigéncias novas para 0s jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal
demanda impde uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores e especialistas em educagdo do nosso pais.
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Acerca do uso da lingua teceremos consideracbes mais adiante, numa secéo
propria. Por ora, continuemos nossa reflexdo sobre a cidadania dos PCN2-EF abaixo
com o excerto (11):

(11) Toda educagdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condicdes para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva (idem, p.
23[grifo nosso]).

Talvez caiba aqui uma reflex&@o acerca do quadro dramatico da educacéo nacional tecida
por Coracini (2008) - ainda que reconhecamos que tenha havido uma sensivel melhora
nele - quando fala da angustia da ilusdo do jogo da linguagem que nos (des)orienta a
buscar incessantemente a racionalidade e a completude e ndo nos apercebemos da causa

principal e a buscamos fora de ndés mesmos:

no governo, que ndo da condigdes para que o professor tenha uma vida digna,
trabalhando uma Unica instituicdo; nas leis que obrigam, por exemplo, a
progressdo seriada, promovendo, frequentemente, criangas que ndo sabem ler
nem escrever para a serie seguinte, ou nos Parametros Curriculares Nacional
(PCN), que impdem, sem conhecerem a realidade de sala de aula e sem
ouvirem os professores, a teoria e metodologia que especialistas julgam a
mais atual e adequada, indiferentes as diferenca regionais e locais que, no
Brasil, ndo sdo poucas nem pequenas; na instituicdo escolar, que obriga o
professor a seguir certo regulamento, certa conduta, ainda que o professor
dela discorde; nos alunos, juventude indisciplinada, rebelde, muitas vezes, de
periferia, completamente indiferente ao contetdo que deve ser ensinado; nos
pais dos alunos, que, ndo raro, ndo compreendem o objetivo da metodologia
usada nem se interessam por isso; nos baixos salarios, que os obrigam a
trabalharem em trés ou quatro escolas para sobreviverem dignamente e, por
iSso, pouco tempo tém para a preparacdo das aulas; na sociedade que, cada
vez mais, desvaloriza o professor, que sabe cada vez menos, prepara cada vez
menos suas aulas, interessa-se cada vez menos por seus alunos, falta cada vez
mais aos seus compromisso...(CORACINI, 2008).

Se esta “educa¢do comprometida com exercicio da cidadania” do excerto (11) for
comprometida com estas questdes discutidas por Coracini (ibidem), ela realmente
estaria comprometida como o exercicio da democracia e da cidadania que minimamente
significam igualdade de condigdes para todos. Se ela tiver a sensibilidade para assegurar
a condicdo de igualdade, ai sim temos uma educagdo comprometida com o exercicio da
cidadania. Nesse sentido, ndo teremos a desigualdade da ndo-cidadania e ndo teremos o

fracasso de que fala o excerto seguinte:
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(12) Muito do fracasso dos objetivos relacionados a formacédo de leitores e usuérios
competentes da escrita € atribuido a omissdo da escola e da sociedade diante de
questdo tao sensivel a cidadania. (BRASIL, 1998, p.32[grifo meul]).

O que ¢é sensivel a cidadania, no nosso entendimento, é a igualdade, ou melhor, aquilo
que d& condicdo para garanti-la através de politicas que assegurem a igualdade social e
politica dentro e fora da escola. E neste caso, ndo trata apenas da omisséo da escola e da
sociedade. Nos dois seguintes excertos, a énfase a cidadania continua, mas como algo
pleno e vazio (CORACINI, 2007), ja que ndo trata da desigualdade ainda

insistentemente latente no nosso sistema de ensino.

(13) o processo de ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino fundamental,
espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situacdes
comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a
possibilitar sua insercéo efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de
participacdo social no exercicio da cidadania (ibidem. [grifo meu]).

(14) Por tratarem de questbes sociais contemporaneas, que tocam profundamente o
exercicio de cidadania, os temas transversais oferecem inimeras possibilidades para o
uso vivo da palavra, permitindo muitas articulacdes com a area de Lingua Portuguesa
[...]. (idem, ibidem, p. 40 [grifo meu]).

Se, por um lado, esta énfase, mostrada nos enunciados (10), (11), (13) e (14), evidencia
que o exercicio da cidadania deve ser visto como uma pratica socio-politica escolar, por
outro, as praticas do governo da “social democracia” ndo se mostraram como exemplos
de exercicio de cidadania, ja que as discussdes ficaram restritas apenas aos especialistas
convocados pelo MEC, ou seja, na esfera das comissdes formadas sob a escolha do
MEC, sem assegurar a participacdo dos demais segmentos da sociedade civil na
elaboracdo do documento (PCN) em “pleno” regime democratico. Nesse sentido,

Suassuna (1998, p178), afirma que

a unilateralidade da proposicdo do MEC pode ser explicada pelo prdprio
contelido das acbes do governo federal em geral: num contexto politico
nacional e internacional marcado pela padronizacdo, quase ndo ha espaco
para a percepcdo, a problematizacdo e o enfrentamento das diferengas e
divergéncia.

O fato constado € uma questdo para se refletir. Esta unilateralidade na

proposicdo do documento trouxe desvantagens na recepcdo do documento pelos
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professores? Se ha uma resposta afirmativa, entdo, os PCN sdo uma sugestdao que
“suavizam o tom (im)positivo e autoritario da ordem, da obriga¢do, de imposi¢do”?
Uma outra reflexdo nos leva a questdo: qual a forga que tais documentos adquirem no
ambiente escolar, sobretudo, nos discursos do professor? Ha espaco de escolha neles?

Coracini (2003a) nos traz outra reflexdo, dessa vez através de Lyotard,

“como ser independente se vivemos numa sociedade em que [...] ‘0 acesso as
informacdes € e sera da alcada do experts de todos os tipos. [Em que] a classe
dirigente ¢ e sera a dos decisores. [Em que] Ela ja ndo é mais constituida pela
classe politica tradicional, mas por uma camada formada por dirigentes de
empresas, altos funcionarios, dirigentes de grandes drgdo profissionais,

sindicais, politicos, confessionais? > (LYOTARD, 1979/1988, p. 27 apud
CORACINI, ibidem).

O que significa dizer que estamos diante de um quadro de extraordinaria transformacao
no que se refere & homogeneizacao de politicas que cada vez mais atendem aos anseios
do mercado globalizado como forca da nova ordem mundial que controla a politica
local porque é parte da estruturalidade da politica externa.

Nesse quadro, os atores sociais ttm um deslocamento nos sentidos de seus
papéis, porque a globalizacdo estd construindo outras identidades sociais e também
politicas. Com efeito, “o individuo ndo pode fugir a sua dependéncia da sociedade,
mesmo quando age sozinho: o material, as habilidades, a propria linguagem, de que
utiliza, sdo produtos sociais” (SARUP, 1986, p. 123). Isso tem a ver com o habitus de
Bourdieu, no sentido de que a globalizacdo, aos poucos, vem investindo num novo
habitus no/do capitalismo em sua fase mais recente.

Nessa perspectiva, pode-se dizer, em termos bourdieusianos, que o PCN é uma
especie de capital cultural que consequentemente acaba tornando-se um habitus a
medida que é incorporado pelos professores, influenciando o seu modo de pensar, sentir
e agir, de tal maneira que se inclinam a confirmacéo e reproducéo dele. E isso se da
através das praticas discursivas como vimos em Foucault (1997).

Retornando a questdo da cidadania, parece vir dai dos enunciados (11), (12),
(13) e (14) a constatagdo de Coracini (2007), de que “todos esses efeitos de sentido de
um discurso que se apresenta vazio e pleno ao mesmo tempo encontram sua justificativa
no discurso politico-educacional, aqui representado pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) (sic)” (CORACINI, ibidem, p. 103).
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Essa constatacdo, a que chegou a autora € resultante de uma pesquisa aplicada,
foi motivada pela frequéncia alusiva a “forma¢do da cidadania” como objetivo da
educacdo em textos de professores produzidos em curso de formacdo continuada. Nesse
mesmo estudo, Coracini (2007, p. 95) nos coloca diante de uma reflexdo que retomamos
aqui: “E possivel ensinar a ser cidaddo?”. Sobre esta questdo, tentaremos arremata-la.
Nesta costura, tentaremos desfazer o pano, nesse tecido de linguagem construido nos
PCN2-EF2, em que a cidadania é apresentada - como vimos - enquanto condigdo
da/para a escola, virando objetivo e saber, pratica na/da escola etc. No entanto, sabemos
que a cidadania é a condicdo para democracia e a democracia, para o Estado
democrético de direito. Dessa forma, ela deve ser uma garantia assegurada pelo Estado-
nacao.

No capitulo anterior, pode ser visto que a condicdo do Estado-nacéo liberal nos
seus primores, e ainda hoje, é a liberdade garantida a todo individuo, ou seja, o Estado-
nagdo, enquanto estado moderno, é na sua esséncia liberal. O fio condutor da cidadania
ndo é a escola, mas o Estado. Mesmo se pensarmos em uma cidadania da/para a escola,
acabamos nos deparando com a necessidade de igualdade que se exige fora dela.

A escola é apenas uma estancia pablica do estado, ela ndo tem o poder pleno de
estado. Por isso cabe apenas ao estado assegurar o direito que garante o acesso a escola
de todos, e, com isso assegurando a permanéncia do aluno, a formacgéo inicial e
continuada para professores, recursos didaticos, carga horaria adequada para o professor
e para o aluno, gestio democrética, merenda escolar. E dando condic&o de igualdades a
todos ndo s6 na escola, mas nos servicos de salde publica, habitacdo que a cidadania se
efetiva como préatica social e politica, como exercicio de um estado de direito
democratico, que promove politicas sociais.

De outra forma, o sentir de ser da cidadania, passa a ser pleno e vazio como
constata Coracini (2007) ja que néo se realiza, ou melhor, ndo se pode exercer por falta
de condigdo. E o resultado disso € dramatico porque violenta ao negar a cidadania,
enquanto promocédo do Estado. A cidadania no contexto apontado por Coracini é vista
como um pacote fechado, fetichizado, onde apenas se vislumbram alguns ingredientes:
criticidade, democracia, liberdade, criatividade..., norteadores de uma pratica didatica
que também se apresenta como fetiche, pacote fechado, que se quer transformador e
criador, silenciando as vozes sociais que questionam e desvalorizam a escola e 0

professor.
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Talvez a intencdo desse deslocamento de sentido(s) seja um indicio da retdrica
da nova ordem mundial no discurso da politica local e estaria ligado aos problemas de
governabilidade ndo apenas do estado capitalista, de maneira geral, mas na educagéo
publica, em particular, sobretudo sua incapacidade de fornecer aquilo que esta
prometido em seus objetivos: as questbes de direito e de politica pertencentes a
definicdo de educacdo publica do projeto moderno sdo traduzidas de outra forma. Dai, a
cidadania passa a ser vista como algo que se ensina na escola, e, portanto, por isso,
cabera a escola oferecé-la através de exercicios mediados pelos professores como
franquear e assegurar a palavra a cada aluno. Um exemplo disso pode ser observado no

excerto (15):

(15) A escola deve assumir o compromisso de procurar garantir que a sala de aula
seja um espaco onde cada sujeito tenha o direito a palavra reconhecido como legitimo,
e essa palavra encontre ressonancia no discurso do outro. Trata-se de instaurar um
espaco em que seja possibilitado o contato efetivo de diferentes opinides onde a
divergéncia seja explicada e o conflito possa emergir; um espaco em que o diferente
ndo seja nem melhor nem pior, mas apenas diferente, e que, por iSSO mesmo, precise ser
considerado pelas possibilidades de reinterpretacdo do real que apresenta; um espaco
em que seja possivel compreender a diferenca como constitutiva dos sujeitos (BRASIL,
1998, p. 48 [grifo meu]).

Observemos o tom imperativo do verbo dever na locugdo “deve assumir”, com um tom
de “forca de lei”, como diria Derrida (cf. DERRIDA, 2007). Para que a escola possa
cumprir isso, ela precisa da condigéo de igualdade social para que os sujeitos tenham as
mesmas condicBes para se manifestar publicamente. No excerto seguinte, também
destacamos, a transferéncia das responsabilidades do Estado-nacdo liberal, para a
escola, ou indicacdo de que ja se faz isso: dar condicdo a escola para que ela crie as

condicBes necessarias para o seu funcionamento:

(16) Construir a organizagdo do curriculo de Lingua Portuguesa na escola,
estabelecendo com clareza a tarefa que cabe a cada professor no interior da série em
funcdo das finalidades do ensino, ndo é tarefa de um Unico educador. Dai a
importancia das condic¢fes que a escola proporciona para o trabalho do professor e
da construcgao coletiva do projeto educativo (BRASIL, ibidem, p. 67 [grifo meu]).

No excerto (17), uma constatacao tdo rara nos PCN2-EF sobre o que estamos tentando
insistentemente expor aqui de que a realidade ndo € tdo dominavel, como é apresentada
nos documentos em questdo. A falta de igualdade é ainda sentida na maioria das escolas

no pais a fora. E ela ndo é apenas um privilégio dos alunos, os professores tambéem
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precisam que seja garantida uma formacéo adequada, a qual ndo depende da escola, mas
das politicas publicas, cujo agente é o estado. Vejamos como esta situacdo aparece nos
PCN2-EF2:

(17) Muitas das sugestbes oferecidas neste documento ndo pretendem ser originais;
traduzem o esforco de registrar o que foi possivel construir na reflexdo didatico
pedagogica sobre o trabalho no terceiro e no quarto ciclo. Entretanto, sabe-se que
muitos de seus pressupostos, quer de natureza didatica, quer de natureza linguistica,
ndo fizeram parte da formacao inicial de muitos docentes (BRASIL, ibidem, p.67
[grifo nosso]).

Aqui a constatacdo de que o documento ndo é tdo democratico como deveria ser, por
que nem todos tém acesso a sua linguagem. E isso ndo é um caso isolado no Brasil, uma
vez que “os cidaddos, apesar de declarados iguais perante a lei, sdo, na realidade,
discriminados ja na base do mesmo codigo em que a lei € redigida” (GNERRE, 1994, p.
10). Isso nos leva a aceitar o fato de que nem todos séo cidaddos. N&o existem cidadaos
de segunda ou terceira classe, ndo hd como medir algo que precisa ser garantido pela

governabilidade.

Em (18), o documento reconhece a necessidade da formacdo de professores porque
reconhece que ainda existem no Brasil professores sem formacgdo atuando na educagao

basica.

(18) A formacdo de professores se coloca, portanto, como necessaria para que a efetiva
transformacéo do ensino se realize. Isso implica revisdo e atualizacdo dos curriculos
oferecidos na formacéo inicial do professor e a implementacdo de programas de
formacdo continuada que cumpram ndo apenas a funcdo de suprir as deficiéncias da
formacgdo (BRASIL, ibidem).

Ao garantir uma boa formacéo inicial e continuada, o Estado contribui para que a
igualdade comece a fazer parte do universo escolar. Professores e alunos ainda sdo
vitimas dessa violéncia: ndo ter condicdo de ser aquilo que se espera, ou melhor, a falta
de igualdade dentro da sociedade brasileira. E a essa violéncia é mais perversa quando
vem através do resultado de mecanismo de avaliagdo dos alunos, a exemplo da prova
provinha Brasil?®, do PISA dentre outros, mostrando o que ji se sabe: “a escola

brasileira ndo sabe ensinar a ler e ponto”.

2 Segundo o MEC, a Provinha Brasil ¢ uma avaliacdo diagnoéstica do nivel de alfabetizagdo das criancas
matriculadas no segundo ano de escolarizacdo das escolas publicas brasileiras. Essa avaliagdo acontece
em duas etapas, uma no inicio e a outra ao término do ano letivo. A aplicacdo em periodos distintos
possibilita aos professores e gestores educacionais a realizacdo de um diagnéstico mais preciso que
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Nessa discussdo acerca da cidadania e da ndo-cidadania na/da escola, ou
melhor, como exercicio escolar, Coracini (2007) também faz uma réapida descrigdo

desse discurso politico-educacional como um discurso que se apresenta com

0 tom assertivo e informativo (manifestado pelo uso dos verbos no indicativo
do presente ou futuro, pelo uso de ora¢Ges completas — com sujeito, verbo e
complemento -, estrutura fechada que controla, ainda que ilusoriamente, o
sentido) produz o efeito de verdade inquestionavel, objetiva e definitiva,
silenciando ou apagando o que impera na sociedade brasileira(...) (ibidem).

Dito de outro modo, um discurso que tem as mesmas caracteristicas dos discursos que
estdo na ordem das leis enquanto direito, e, neste sentido, “o direito é sempre uma forca
autorizada, uma forca que se justifica ou que tem aplicacdo, mesmo que essa
justificagdo (sic) possa ser julgada injusta ou injustificavel” (DERRIDA, 2007, p. 7-8).
Portanto, estamos diante de um discurso cuja forca € a forca de lei que impde a
condicgéo de ser sem ter. Que impde sentidos para 0 que vai ser dito, ou seja, controla,
seleciona, organiza e redistribui por um certo nimero de procedimentos que tém por
funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento, esquivar sua
pesada e temivel materialidade (FOUCAULT, 1996, p. 8-9).

Sutilmente, essa forca marcada pela violéncia simbdlica vai diminuindo o
potencial subversivo da escola (SARUP, 1986), ou seja, a sua vocacao para praticar e
fomentar os atos de pensar e de questionar. Como vimos no capitulo anterior, “o ensino
escolar é uma forma de doutrinacdo para levar o individuo, especialmente, a crianca a
aceitagdo passivamente de uma ideologia que a mantém “democraticamente no seu
lugar” (SARUP, ibidem, p. 126)”. Sobre isso, falaremos mais adiante quando tratarmos
dos tipos de alunos e professores idealizados nos PCN2-EF.

Isso significa dizer que ndo se pode contrariar essa forca autorizada. Para Lawn

(2001), a existéncia de professores que ndo se adéquam as identidades oficiais causa

permite conhecer o que foi agregado na aprendizagem das criangas, em termos de habilidades de leitura
dentro do periodo avaliado. Ja o PISA é um programa internacional de avaliagdo comparada, cuja
principal finalidade é produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o
desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressup8e o término da escolaridade basica
obrigatoria na maioria dos paises. Esse programa € desenvolvido e coordenado internacionalmente pela
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), havendo em cada pais
participante uma coordenagao nacional. No Brasil, o PISA é coordenado pelo Inep — Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”. (cf. BRASIL, 2010).
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panico, talvez porque eles tenham “uma postura critica, de constante questionamento
das certezas que, com o passar do tempo, adquirem a aura e a ‘intocabilidade’ dos
dogmas” (RAJAGOPALAN, 2003a, p. 111). E como, relembra Rajagopalan (ibidem),
“a histéria vem se repetindo desde longinquos tempos na Grécia Antiga, quando
Socrates, o pai da filosofia no mundo ocidental, foi obrigado a se retratar de tudo o que
ensinara aos atenienses sob pena de pagar com a sua vida pelo crime de perturbar a
ordem. O educador critico sempre foi e sempre serd& uma ameacga para 0s poderes
constituidos™.

Isso nos remete a nossa introdu¢do quando 14 ja diziamos que “educar ¢ um ato
politico”, lembrando Paulo Freire, porque o educador critico tem que lutar contra essa

forca silenciosa que desumaniza a escola ao atentar contra seu potencial subversivo.

3.1.3.5. A-present-acdo das Orientacdes curriculares

A publicacdo das Orientagdes Curriculares Nacionais de Portugués para o
Ensino Médio parece ter surgido como resposta as criticas ao documento anterior, 0s
PCN - Portugués do Ensino Médio. Como o anterior, este documento também é fruto da
politica educacional brasileira, a qual se utiliza do discurso de especialistas da
linguagem, linglistas, para propor a ampliacdo do debate do documento anterior. Ainda
que haja uma mudanca na terminologia, i.e., a mudanca de parametros para
orientacdes, a filosofia parece ser a mesma. E o discurso da instituicio governo (ou
discurso de especialistas recrutados pelo governo para institucionalizar uma nova
pratica discursiva). Muita responsabilidade diante das dimensdes e diversidades ndo sé
do territdrio, da cultural, da politica, mas da grandeza e complexidade do ser humano.
Como ressalta Derrida (2004, p. 35), “a responsabilidade politica diante de situagdes
sempre complexas, contraditorias e sobredeterminadas, como se dizia antigamente,
reside em buscar calcular o espaco, o tempo e o limite da alianga”, uma
responsabilidade politica que exige o dialogo entre os sujeitos para que a costura
politica seja feita. E nesse sentido que retomamos a reflexdo trazida pelo mesmo
Derrida quando nos convida a pensar a democracia como no minimo igualdade, ou seja,
uma responsabilidade que cabe sempre esta reflexdo: “como podemos nds, a0 mesmo

tempo, levar em conta a igualdade de cada um, a justica e a equidade, levando também
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em conta e respeitando a heterogénea singularidade de cada um?” (DERRIDA, 2004, p.
242).

Aqui tentaremos refletir sobre as semelhancas e diferencga deste documento, com
a analise dos pré-textuais dos PCN2-EF. Em suma, apesar de publicadas num governo
supostamente de esquerda, as OC1-EM parecem ser uma continuidade daquelas
realizadas no governo da social democracia, a comecar pela carta ao professor.
Vejamos:

(19) As Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram elaboradas a
partir de ampla discussdo com as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de
Educacdo, professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade
académica .( BRASIL, 2006, p.5 [grifo meu]).

O fato, conforme se apresenta nesse excerto (19), nos convida para refletir acerca do
significado de ‘“ampla discussdo” para o governo, uma vez que a sua elaboracdo
apresentou, ao que parece, a mesma unilateralidade dos PCN, quando da sua elaboracao.
E isso pode ser visto como uma violéncia simbolica que (im)pde um processo de
identificagdo. Com efeito, os conflitos vdo permanecer no siléncio da resisténcia sem
igualdade de condicdo de um outro processo: o da ndo-identificacdo. Aqui vemos a
mesma verdade expressa nos PCN2-EF2, tal como esta no enunciado (1), uma verdade
da/na retorica da nova ordem mundial no discurso local, i.e., um discurso investido da
hegemonia globalizante que ndo pode ser vista, sendo como uma construcéo totalmente
ideoldgica. Se ha uma diferenga, ela aparece no Iéxico, na troca do termo “debate” para

“didlogo”, conforme veremos a seguir em (20):

(20) O objetivo deste material é contribuir para o didlogo entre professor e escola
sobre a prética docente. (BRASIL, 2006, v.1[grifo nosso]).

Enquanto no governo da social democracia, a intencdo de ampliar e aprofundar o

“debate educacional” aparece como objetivo, no governo da esquerda, a expressdo

debate educacional € substituida por didlogo. Qual das duas seria mais adequada a
Democracia brasileira: “debate educacional” ou dialogo? E a Educagdo? Antes de tentar

sair desta encruzilhada, lembremos com Bourdieu que “Il n'y a pas de déemocratie
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effective sans vrai contre-pouvoir critique” 2 (BOURDIEU, 1992 p.461-472).

Voltemos a questdo: debate ou dialogo? A palavra debate aparece nos dicionarios como:

Debate. s.m. (fr. Débat). 1. Ato ou efeito de discutir uma questao alegando razdes pro
ou contra. 2. Discuss&o .
Como a palavra etimologicamente vem do francés; vamos verificar, portanto, no

francés:

Débat. N.m. discussion entre des personnes d’avis différents. Loc. debat interieur :
conflit psycologique.m pl I Discussions dans une assemblée politique. 2 phrase d’un
procés.?

Parece que a palavra no francés além do conteldo semantico existente no portugués,
apresenta um tom mais politico quando usada no plural, i.e., como discussdes
(discussions) em uma assembleia politica. No caso do contexto em que a palavra figura
e com a assinatura de autoria do ministro da Educacéo, ela sugere o significado que a
palavra tem no francés, quando usada no plural. Portanto, ela € politica, no sentido que
tem a palavra em Paulo Freire, de que “educar é um ato politico”. E a palavra dialogo?
Além do sentido corriqueiro da palavra que encontramos nos dicionarios e no dia-a-dia,
“conversagdo entre duas pessoas”, “discussdo” (interseccdo com debate); sua origem
grega traz em si a marca da politica e da filosofia, da democracia, criacdo grega, e
respaldada pela filosofia. Mas quando pensamos nas questdes de linguagem, didlogo € a
palavra de Mikhail Mikhailovich Bakhtin (1895-1975), ai ela tem a marca deste
pensador russo e, quase, contemporaneo de Saussure, de quem foi um critico a altura do
mestre genebrino, considerado o pai da Linguistica moderna. Para Bakhtin (1997), no

seu Marxismo e Filosofia da Linguagem, a palavra dialogo é:

no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo uma das formas, €
verdade que mais importante, da interacdo verbal. Mas pode-se compreender
a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto ¢é, ndo apenas como

24 Cuja tradugdo é: “Nio existe democracia efetiva sem um verdadeiro contra- poder critico” [tradug¢do
minha].

% (Dicionario Larousse llustrado da Lingua Portuguesa. [coordenacdo editorial Diego Rodrigues,
Fernando Nuno, Naiara Raggiotti (Estidio Sabia)] — Sdo Paulo: Larousse do Brasil, 2004, p.249).

26 (Dicionnaire de la Langue Frangaise [Responsable d’édition : Jean-Pierre Mével ; direction de la
redaction : Jean Dubois ; rédaction : Frangoise Dubois-Charlier, Alain Guiellet, René Lagne. — France :
Hachette, 1993.)
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comunicagdo em volta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicagdo verbal, de qualquer que seja (p. 123).

Nesse sentido e etimologicamente, a palavra “dialogo” parece ser uma opg¢do mais
adequada, uma vez que as abordagens presentes, neles, dizem serem baseadas no
dialogismo bakhtiniano. A palavra didlogo também aparece com muita frequéncia em
Paulo Freire.

Voltando para a analise; o enunciado (21), abaixo, mostra que “a garantia da
democratiza¢ao do acesso”, ¢ comum aos dois documentos, a diferenca substancial se
da na questdo da criagdo de “condi¢des” que permitam aos Nnossos jovens tal acesso.

Vejamos:

(21) Para garantir a democratizacdo do acesso e as condicdes de permanéncia na
escola durante as trés etapas da educacdo bésica — educacdo infantil, ensino
fundamental e médio -, foi elaborada a proposta do Fundeb (Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo). (BRASIL, 2006, p. 5)

Observe que em (21), o governo na/da esquerda parece entender que as tais “condi¢des”
dependem de sua iniciativa gestora do sistema de ensino e ndo como em (2) sugere, 0
governo da social democracia, que seja iniciativa da escola e por sua vez dos
professores. Nos enunciados seguintes, o governo mostra algumas dessas acoOes.

Vejamos:

(22) Entre vérias acdes de fortalecimento do ensino médio destacam-se o Prodeb
(Programa de Equalizacdo das Oportunidades de Acesso a Educacdo Basica) e a
implantacdo do PNLEM (Programa Nacional do Livro do Ensino Médio) (BRASIL,
2006, p. 5).

(23) A formagéo inicial e continuada também profissional passa a ser oferecida em
parceria com as Secretarias de Educacdo e Instituicbes de ensino superior para a
formagdo dos professores, com a implantacdo do Pro-Licenciatura, do ProUni
(Programa Universidade para Todos) e da Universidade Aberta do Brasil. (ibidem, pp.
5-6).

Ao fazer esta prestagdo de contas aos professores nos enunciados (21), (22) e (23), o
governo parece dizer: “Nos do governo estamos fazendo a nossa parte, agora falta, voce,
professor/professora fazer a sua” (em tom de vocativo). Mas a discussdo aqui gira em
torno da falta de discussédo e de debate na confeccdo dos dois documentos em nivel

nacional de forma ampla, comegando na escola. Como vimos no enunciado (21), isso
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significa dizer entrar no dialogo para que se fomente na escola a reflexdo na préatica
docente. No entanto, no enunciado (25), encontramos a ponta do fio da contradicéo.

Vejamos o enunciado:

(24) Esta publicacdo ndo é um manual ou uma cartilha a ser seguida, mas um
instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser utilizado em favor do
aprendizado.(BRASIL, 2006, p.5).

(25) (...) o professor deve ter em mente que a proposi¢ao de OrientacOes Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa para o ensino médio é tarefa que se realiza por meio
da discusséo e da defesa de uma concepcéo de ensino orientadora tanto da emergéncia
de objetivos de ensino/estudo quanto das abordagens a serem adotadas nessa tarefa
(idem, ibidem, p. 17).

(26) As orientagbes ndo devem ser tomadas como “receitas” ou “solu¢des” para os
problemas e os dilemas do ensino de Lingua Portuguesa, e sim como referenciais que,
uma vez discutidas, compreendidas e (re)significadas no contexto da agéo docente,
possam efetivamente orientar as abordagens a serem utilizadas nas praticas de ensino
e de aprendizagem (ibidem.).

Ainda que o tom dos excertos (24), (25) e (28) pareca mais suaves, no entanto, sua
violéncia seja mais violenta que a de todos PCN, porque cria outra identidade baseada
na autonomia, ou melhor, que o professor tenha o poder de/para decidir, quando todos
nés sabemos que ainda falta no pais uma politica consistente de formacdo inicial e
continuada para o professor. E 0 que vemos em (21) e (22), ainda ndo conseguimos
sentir seus efeitos. Talvez a afirmacdo de (21) e (22) ndo tenha tido suficiente para que
0 poder desse pharmakon no sistema de ensino (SE) para precisar 0 quanto vamos sentir
em todo o pais a presenca do estado na escola por meio dessas medidas.

Vimos nos excertos (24) e (25) que as OC1-EM parecem se apresentar como
uma sugestdo para o professor, supondo, dessa forma, que todo professor do Ensino
Médio que atua no pais tenha as condicdo de trabalho e formacdo que Ihe assegure o
poder de decisdo para optar se aceita ou ndo as orienta¢fes contidas nesse documento.
Com efeito, mostra que o professor tem autonomia para isso, ja que, recentemente,
foram oferecidos programas com intuito de lhe assegurar condicGes, conforme se vé em
(21) e (22). Como nos lembra Bourdieu (2008, p.76), em um de seus axiomas (0 quatro)

da teoria da reproducéo ou teoria da violéncia simbdlica, segundo a qual

Todo sistema de ensino institucionalizado (SE) deve-se as caracteristicas
especificas de sua estrutura e de seu funcionamento ao fato de que lhe é
preciso produzir e reproduzir, pelos meios proprios da instituicdo, as
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condicBes institucionais cuja existéncia e persisténcia (auto-reproducdo da
instituicdo) sdo necessarias tanto ao exercicio de sua funcdo prépria de
inculcacdo quanto a realizacdo de sua funcdo de reproducdo de um
arbitrario cultural do qual ele ndo é o produtor (reproducdo cultural) e cuja
reprodugdo contribui a reproducdo das relagGes entre grupos ou classes
(reproducéo social).

O que nos leva a seguinte reflexdo: a autonomia dentro do SE € um mito ou uma
possibilidade retorica dos discursos feitos para o SE?
A questdo aqui é que, ainda que o documento se apresente dessa forma,

negando (denegacao) seu carater dogmatico de ndo ser um manual nem cartilha (24), ele

traz em si essa possibilidade de ser tomado como uma espécie de muleta, como
aconteceu com o livro didatico (SILVA, 1998; SOARES, 2004), porque tem a forca da
lei LDBEMY/96; ndo s6 no tom, mas como no seu desdobramento. Ou seja, enquanto nao
houver igualdade social e politica no pais, a realidade das nossas escolas sendo o lugar
ndo so6 da violéncia simbdlica (comum a qualquer escola em termos bourdieusiano), mas
da violéncia da exclusdo que promove a evasdo, a repeténcia, a automatizacdo de
professores e alunos num processo de desumanizagdo, como diria Paulo Freire.

Tanto os PCN2-EF quanto as OC1-EM apresentam uma secdo que faz uma
retrospectiva do ensino de lingua nos Gltimos anos, em gque aparecem criticas ao ensino
tradicional, “uma critica velada e explicita ao ensino tradicional, entendido como aquele
que desconsidera a realidade e os interesses dos alunos, a excessiva escolariza¢do das
atividades de leitura e de escrita, artificialidade e fragmentacao dos trabalhos, a visdo de
lingua como sistema fixo e imutavel de regras, o uso do texto como pretexto para o
ensino da Gramatica e para a inculca¢io de valores morais [...]” (FERREIRA, 2001). E
sob estes argumentos que o documento “sugere” a mudanga que traz em si a forca de
um novo processo de identificacgao.

Mas, como veremos mais a diante, em Soares (1996) quando discutiremos a
questdo do ensino da Lingua Portuguesa, para que os conhecimentos desses dois
documentos (PCN2-EF e OC1-EM) venham a transformar, realmente, o ensino de
Portugués, € fundamental que a escola e os professores compreendam que ensinar por
meio da lingua ndo depende s6 de técnicas, mas também tem a ver com escolhas
politicas. Assim, é preciso garantir a cidadania - no sentido de que fala Derrida (2004b)
- para os professores e para os alunos. Dessa forma, a escola tera cidadania que

desejamos ter.
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Por isso a (nova) abordagem, apresentada nos documentos como solugéo para
problemas antigos no ensino, ndo € garantia de que tais problemas sejam resolvidos, a
ndo ser que se criem condicBes, as quais impecam que a reflexdo seja substituida pelo
automatismo. Sarup (1986) ressalta que “toda mudanca social é concebida como um vir-
a-ser do que potencialmente ¢ (p.120). Ou seja, nao basta mudar o discurso, € preciso
garantir que o remédio, ndo se torne veneno, ja que as escolas “moderam o potencial
subversivo da educagdo numa sociedade alienada” (SARUP, ibidem p. 126) como esta,
nestes tempos marcados pela transicdo e pela mundializagdo, em que “o planeta
globalizado nédo tem tempo a perder com negociacao e a lenta construgao de consensos”,
visto que “parte-se do principio de que todos ja sabem o que é consensual, e, assim, nao
€ mais necessario explicitar o que é uma escola de qualidade ou o que é curriculo; ndo €
mais necessario perguntar por que e como alguns contetdos curriculares foram
consagrados e tornados naturais, em detrimento do outro etc.” (SUASSUNA, 1998, p.
178) %

E neste sentido que caminha esta anélise discurso-desconstrutiva, em torno da
construcdo de identidades nessa transicdo de ordens onde ndo se pode perder tempo. E,
talvez, essa necessidade de ganhar tempo, que vem marcando a vida contemporanea,
possa contribuir para o fim do projeto moderno de educagéo, porque o sujeito humanista
e altruista desse projeto talvez esteja sendo substituido pelo consumidor aquisitivo e
competidor darwinista da visdo neoliberal de sociedade, como atesta Silva (1996, p.
262). Dai, a critica de Suassuna (op. cit.) a estratégia usada pelo governo quando da
elaboracdo dos PCN. E essa estratégia tem sido identificada como assalto neoliberal
(GENTILI, 1995; GENTILI; SILVA, 1996).

A escolha de teorias linguisticas que estdo em voga para compor 0S
documentos ndo é a garantia de que os problemas do ensino da Lingua Portuguesa
sejam resolvidos como passe de magica, como se as teorias tivessem esse poder magico
do abracadabra dos contos de fada. Se no documento 1 (PCN2-EF2), o professor
aparece como mero executor de tarefas, um mediador que deve seguir 0s paramentos
para atuar na escola, no documento 2 (OC1-EM), conforme vimos aqui em alguns dos
excertos dessa secdo, 0s professores do ensino meédio supostamente tém autonomia
para decidir se adotam ou ndo as orientagdes contidas nas OC1-EM, o que os tornam

diferentes em relacdo aos professores do ensino fundamental j& que s&o tratados como

27 Embora se refira aos PCN2-EF, a reflexdo de Livia Suassuna é pertinente também para as OC1-EM
pelas razGes que ja expomos aqui.
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executores das atividades (im)postas nos PCN2-EF. A acdo politico-pedagogica, no
ultimo caso, é despolitizada pelo tom impositivo do documento. Enquanto, nas OC1-
EM h& uma dissimulacdo ao apontar para uma autonomia que todos n6s sabemos que é

rara.

Quando teorias sobre as relag@es entre linguagem e social sdo escolhidas para
fundamentar e orientar a pratica pedagogica, a opgao que esta se fazendo nao
é, apenas, uma opcéo técnica, em busca de uma competéncia que lute contra
o fracasso na escola, que na verdade, é o fracasso da escola, mas &,
sobretudo, uma opgdo politica, que expressa um compromisso com a luta
contra as descriminacOes e as desigualdades sociais (SOARES, 1996, p. 79
[grifos da autora]).

E aqui lembramos que os professores também sofrem com a falta de igualdade. Muitas
vezes, na propria escola, encontramos professores com formacdo e sem formacéo
inicial. Sem falar nas histérias dramaticas dos alunos que também ndo diferem de
muitos professores que atuam na educacdo béasica no Brasil.

Quando se idealiza ou se prevé um perfil, isso é feito numa projecdo que,
muitas vezes, entra em conflito com a realidade porque, como ja dissemos antes, 0
processo de identificacdo que se impde acaba se chocando com outro, ja existente, que
leva ao processo de resisténcias, que estamos chamando de ndo-identificacdo. Por sua
vez, estes processos resultam da relagdo da lingua(gem) com os homens, nesses
processos investidos pelas ideologias, ou pelo desejo e poder. Podemos perceber isso
nos excertos (27) e (28), a sequir:

(27) Uma vez assumido o perfil desejado para o egresso do ensino médio, em termos de
suas capacidades e possibilidades de atuacdo, e também definidas, as relaces que essa
etapa da formacéo estabelece com ensino fundamental no ambito da educacéo basica,
as proximas secdes deste documento cuidardo de discorrer, consecutivamente, sobre (i)
a identidade da disciplina Lingua Portuguesa tanto no que se refere aos estudos
académico-cientificos desenvolvidos no ambito da universidade quanto no que diz
respeito a seu papel ante as demais disciplinas do ensino medio; (ii) os principios
fundamentais que sustentam a concepcéo de lingua e de linguagem e de seu ensino e
aprendizagem defendida neste documento; e (iii) os parametros orientadores da acéo
pedagogica, os quais, naturalmente, decorrem do ponto de vista adotado. (BRASIL,
2006, p. 18 [grifo nosso]).
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(28) O caminho escolhido para essa discussdo da énfase aos estudos levantados a
efeito no &mbito da Linguistica e da Linguistica Aplicada, a fim de discutir as
contribuicdes que tais dominios cientificos acarretaram, nos Gltimos anos para as
praticas de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa como lingua materna.
(idem, ibidem [grifo nosso]).

Neste ultimo excerto, aqui nessa se¢dao, como no anterior (27), “os estudos académico-
cientificos”, “dominios cientificos” aparecem para reforcar a autoridade politica do
documento, como se a ciéncia fosse de fato movida por uma neutralidade, que assegura
a igualdade aos discursos em meio a tanta heterogeneidade que singulariza cada
individuo, clivado pelos conflitos sociais, politicos e ideoldgicos que fazem da
linguagem uma encruzilhada de um mundo mais do que nunca sem fronteiras, mas
marcado pelo desejo homogeneizante da mundializacdo globalizante ndo sé dos
mercados, mas dos sentidos desses mercados que demandam consumidores menos
resistentes aos processos de identificacdo da nova ordem e de seu mercado.

Nas segdes seguintes continuaremos com as discussdes de forma mais
especifica porque trataremos de questdes mais ligadas as teorias (im)postas nos
documentos, ou seja, tratar-se-4 do conceito de lingua adotado; da ideia do aluno
cidaddo enquanto falante ideal assegurado por um professor falante ideal da escola; de

competéncia linguistica, do objeto de ensino da politica linguistica, conforme veremos.

3.1.4. No centro do discurso: o dentro e o fora (ou desfazendo o pano envolvendo o

pano)

A partir dessa secao, a analise se centra no corpo textual de cada um dos dois
documentos, mas sem perder de vista que 0s processos de identificacdo dentro e fora do
jogo da presenca/auséncia acontece na lingua(gem). E, (re)lembrando Rajagopalan
(1998, p. 41), essa operagdo € totalmente investida de ideologia em um jogo de
lingua(gem), em que os discursos vao sendo difundidos em préticas discursivas que
ganham corpo e sentido dentro das instituicdes a que eles estdo ligados direta ou
indiretamente, e, a escola como instituicdo burocratica é o lugar ideal para isso, impor
significados por meio das atividades pedagdgicas, agora, vistas no estado democratico
(e burocratico) de direito como politicas, passam a dar um outro sentido para 0 que seja

politico no universo escolar.
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E pensando no discurso enquanto producdo dentro das instituicdes e também
difundido nelas (cf. FOUCAULT, 1996/1997), Maingueneau (2007, p. 125) nos lembra
que “essa imbricacdo de um discurso e de uma instituicao ¢, alias, uma ideia que tem
tendéncia a prevalecer cada vez mais.” Isto significa dizer que é dentro das instituigdes
que os sentidos de um discurso determinado ganha corpo, porque, nestes espacos, ha
todo um sistema para sua transmissao e difusdo, em formas pedagogicas, que a0 mesmo
tempo as (im)pde e as mantém, como vimos anteriormente em Foucault (1997, p.12).

Nesta perspectiva, o discurso aqui em analise pode ser definido como oficial na
medida em que representa a instituicdo governo, mesmo que ele contenha em si 0
discurso de especialistas da ciéncia para construir a necessidade que exige uma nova
identidade para o professor de Portugués em atuacdo na escola basica brasileira.

Pragmaticamente, o discurso é sempre dirigido a alguém. Neste sentido,
Voloshinov (1976 apud ORLANDI, 2003, p. 153) afirma que:

Organizacéo social e época sdo limites que o ideal do destinatario ndo pode
ultrapassar: a fala se constréi entre duas pessoas socialmente organizadas.
Na auséncia de um destinatario real, se pressupde um. Esse ndo é entretanto
um destinatario abstrato, um homem “em si”. Vemos isso através do meio
social concreto que nos rodeia. Pressupomos certa esfera social tipica e
estabilizada para a qual se orienta a criatividade ideoldgica da nossa prépria
época e grupo social.

No caso aqui analisado, o discurso dos documentos coloca os professores em posicéo de
interlocutores, mas idealizados, uma vez que eles ndo participaram das discussdes que
deram origem aos documentos. Em todo caso, a participacdo do professor sera posterior
dentro da escolar, discutindo como por em pratica as “sugestdes”’, as quais sao
apresentadas como tais, mas o tom €é de exigéncias que depois serdo cobradas nas
praticas discursivas da instituicdo governo via comunidade escolar de forma coercitiva,
como é comum a praticas desse tipo (cf. FOUCAULT, 1996).

Conforme Maingueneau (1997, p. 30), “um sujeito?® ao enunciar presume uma
espécie de ‘ritual social da linguagem’ implicito, partilhado pelos interlocutores”, isto
significa dizer que, no caso em questdo, a posicdo do sujeito instituicdo governo (e

especialistas convidados pelo governo) coloca os professores na posi¢do contratual de

% De modo geral, esse termo, mesmo muito utilizado, gera certa confusdo, talvez pela restricdo
introduzida pelo metatermo gramatical, porque ele também designa o “sujeito gramatical”, e pelo outro
que designa o emissor no esquema da comunica¢do. Em nossa andlise, ele é uma referéncia obrigatoria,
cujo sentido pertence epistemologicamente ao campo da AD de linha francesa, ou melhor, o sujeito ¢ “um
lugar de sujeito” em uma abordagem dessubjetiva.
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aceitar o discurso como ordem, portanto, na posicao daquele que deve obedecer e, como
ordem, ndo precisa, pois, perguntar se estdo habilitados para isto: ao ordenar, o sujeito
instituicdo governo age como se as condicOes exigidas para realizar este ato estivessem
efetivamente reunidas, ou seja, 0s sujeitos sdo levados a assumir uma identidade que
podera estar em conflito com a propria identidade que o professor tem de si.

Muitos autores questionam a falta de um movimento que possibilitasse a
instauracdo de um dialogo nacional quando da elaboracdo dos PCN. Nesse sentido,
Suassuna (1998, p. 178), afirma que “a unilateralidade da proposi¢cdo do MEC pode ser
explicada pelo préprio contetdo das acGes do governo federal em geral: num contexto
politico nacional e internacional marcado pela padronizacdo, quase ndo ha espaco para a
percepcdo, a problematizacao e o enfrentamento das diferencas e divergéncia”. O fato
constatado ¢ uma questdo para se refletir. Para Souza (2003, p. 344), parece vir “dai a
angustia do professor que, ao ler os documentos, ndo consegue dar um sentido aquele
texto, pois se trata de um discurso académico, ao qual ele geralmente ndo tem acesso”.

Tudo leva a crer que este sujeito professor idealizado pelo sujeito-instituicéo
governo, na verdade, € uma funcdo (ou espaco) que deve ser ocupado por professores
obedientes, ou melhor, aqueles que deverdo buscar se moldar ao espaco novo, saindo do
seu lugar atual para por em pratica as novas diretrizes curriculares, ja que elas trazem
consigo a forca da lei. Este lugar (ou posicdo) instaura novos sentidos ndo s6 para o
sujeito professor, mas também para o sujeito aluno, ja que um sujeito precisa do outro
para existir, ou melhor, isso tem a ver com a questao levantada por Rajagopalan (2003a)
ao afirma que as identidades s6 podem ser vistas numa relacdo estrutural umas com
outras, ou melhor, “a identidade € relacional” (WOODWARD, 2000). Entao podemos
pensar no espaco enquanto uma estrutura definida a partir de outra? Isso implicaria
dizer que, quando houver mudanca em um, todo o resto é obrigado a reconfigurar-se
para manter o sistema funcionando enquanto sistema relacional, como ocorre com a
lingua em termos saussurianos.

De acordo com Coracini (2007, p. 22), “a identidade dos sujeitos professor e
aluno é construida pelo imaginario social que, a0 mesmo tempo em que constroi as
auto-imagens de um e de outro, ¢ por elas construido”. Este sujeito, desenhado nestes
documentos, traz consigo implicitamente um contrato em que todo professor que ensina
no Brasil estd obrigado a cumprir. Isso aparece claramente nos objetivos do ensino
fundamental indicado pelos PCN, ainda que eles sejam dirigidos para os alunos, quem

devera assegurar 0 seu cumprimento é o professor. O primeiro deles, nds ja tivemos
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antes a oportunidade de vé-lo, quando tratamos do conceito de cidadania. Logo adiante,

podemos ler no documento conforme esté neste documento:

(6)® compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e repadio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito;

(29) posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagdes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisdes coletivas;

(30) conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e
culturais como meio para construir progressivamente a no¢ao de identidade nacional
e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

(31) conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nacles, posicionando-se contra
qualquer discriminacéo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crencas,
de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

(32) perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo ativamente para a
melhoria do meio ambiente;

(33) desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o0 sentimento de confianca em
suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacéo pessoal e de
insercdo social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio
da cidadania;

(34) conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos saudaveis
como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em
relacdo a sua salde e a salde coletiva;

(35) utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, gréafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e
usufruir das produgbes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a
diferentes intencdes e situagOes de comunicacao;

(36) saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos; questionar a realidade formulando-se problemas e
tratando de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento ldgico, a criatividade, a
intuic@o, a capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacéo. (BRASIL, 1998, p. 7 [grifos nossos]).

2 Este excerto ja foi discutido anteriormente quando na ocasido, tratamos do conceito de cidadania
apresentado nos PCN2-EF. Eis o motivo pelo qual sua numeracao esta diferente dos demais excertos.
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De um lado, podemos dizer que o excerto (30) traduz com clareza que a construcao de
identidades na linguagem € uma acdo usada explicitamente pelo governo. De outro, que
estes objetivos podem ser vistos como clausulas contratuais ou metas a serem atingidas
tanto pelos alunos como para os professores, ou melhor, o aluno é uma projecao de um
professor idealizado para tornar este aluno também idealizado (por vir) em realidade,
como veremos mais adiante. Procedimento muito comum na economia de mercado
global de tratar a escola como empresa. Dai o0 incentivo a concorréncia entre as escolas,
entre professores como tem constatado Silva (1996) e que Santos (2008) tem criticado,
ao propor outras vias menos desumanas para a globalizacdo. Com estas perspectivas, a
analise dos enunciados aponta para as seguintes caracteristicas desta identidade
fabricada para o professor pela politica educacional e materializada nos PCN2-EF de

lingua portuguesa:

a) O professor como criador de condigdes para cidadania
b) O professor (executor) mediador
c) O professor como aquele que detém a habilidade e competéncia linguisticas

e) O professor como gerenciador de conteudos e recursos didaticos.

No caso do aluno do ensino médio, o perfil que o documento OC1-EM traca para

ele na disciplina Lingua Portuguesa é o seguinte:

e (37) Conviver, de forma ndo sé critica ndo mas também Iudica, com situacBes de producdo de
leitura de textos, atualizados em diferentes suportes e sistemas de linguagem — escrito, oral,
imagético, digital, etc. -, de modo que conhega — use e compreenda — a multiplicidade de
linguagens que ambientam as praticas de letramento multissemi6tico em emergéncia em nossa
sociedade, geradas nas (e pela) diferentes esferas das atividades sociais — literaria, cientifica,
publicitéria, religiosa, juridica, burocrética, cultural, politica, econdmica, midiatica, esportiva,
etc.

e (38) no contexto das praticas de aprendizagem de lingua(gem), conviver com sistemas de
producdo escrita, oral e imagética, de leitura e de escuta, que lhe propiciem uma insercédo em
praticas de linguagem em que sdo colocados em funcionamento textos que exigem da parte do
aluno conhecimento distintos daqueles usados em situacdes de interacdo informais, sejam elas
face a face ou ndo. Dito de outra forma, o aluno devera passar a lidar com situa¢des de interacéo
que se revestem de uma complexidade que exigira dele a construgéo de saberes relativos ao uso
de estratégias (linguistica, textual e pragmatica) por meio das quais se procura assegurar a
autonomia do texto em relacdo ao contexto de situacdo imediato.

e (39) construir habilidades e conhecimentos que o capacitem a refletir sobre os usos da
lingua(gem) nos textos e sobre fatores que concorrem para sua variacéo e variabilidade, seja a
linguistica, seja a textual, seja a pragmatica. Nesse trabalho de andlise, o olhar do aluno, sem
perder de vista a complexidade da atividade de linguagem em estudo, devera ser orientado para
compreender o funcionamento sociopragmatico do texto — seu contexto de emergéncia,
producdo, circulagdo e recepcdo; as esferas de atividade humana (ou seja, os dominios de
producdo discursiva); as manifestagcdes de vozes e pontos de vista; a emergéncia e a atuacdo dos
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seres da enunciacdo no arranjo da teia discursiva do texto; a configuracdo formal (macro e
microestrutural); os arranjos possiveis para materializar 0 que se quer dizer; 0s processos € as
estratégias de producdo de sentido. O que se prevé, portanto, é que o aluno tome a lingua escrita
e oral, bem como outros sistemas semidticos, como objeto de ensino/estudo/aprendizagem,
numa abordagem que envolva ora agdes metalinguisticas (de descricdo e reflexdo sistematica
sobre aspectos linguisticos), ora acfes epilinguisticas (de reflexdo sobre o uso de um dado
recurso linguistico, no processo mesmo de enunciacdo e no interior da pratica em que ele se da),
conforme o propdsito e a natureza da investigacdo empreendida pelo aluno e dos saberes a
serem construidos. (BRASIL, 2006, p. 32).

Observando esses objetivos tracados para o aluno, mas que indiretamente, no jogo de
linguagem, sdo dirigidos aos professores, coloca-nos diante de uma violéncia que
dissimula a realidade, ou melhor, que constréi uma realidade para esse discurso, uma
realidade sem condicdo de se concretizar. Uma realidade retdrica cujos efeitos fazem
emergir a violéncia, ao impor algo que foge ao dominio do sujeito-professor e do
sujeito-aluno.

Se nds observarmos bem os excertos (37), (38) e (39), veremos neles o
emprego de termos novos, sem serem apresentados sua real significacdo ou alcance
conceitual, dando a ideia de que o professor ja os domina, sendo capaz de coloca-los em
pratica na vida escolar, na sua pratica educacional.

Como exemplo, destaca-se em (37) a expressdo “as praticas de letramento
multissemiotico”, em (38) a expressao “sistema de producdo escrita, oral e imagética” e,
em (39) “os processos ¢ as estratégias de produgdo de sentido”. Sera que realmente o
professor sabe traduzir essas expressdes dadas como algo tao trivial?

Comparando-as com o estudo de Lawn (2001, p.128), embora se trate do
discurso oficial da educacdo na Inglaterra, podemos verificar algumas semelhancas com
0 caso brasileiro. Neste estudo, 0 autor mostra que, para tornar possivel a gestdo do seu
trabalho, os professores serdo regulados no contexto de um discurso que acentua a ideia
do desempenho, individualizacao e lideranca. Assim, o professor devera ter as seguintes

competéncias:

Esperar sucesso, por parte dos alunos;

Assumir responsabilidade pessoal pelo seu préprio desenvolvimento no trabalho e
avaliar a sua prépria pratica (em compara¢do com 0s outros);

Trabalhar sob forte lideranca;

Estabelecer redes com outros professores e trabalhar com os pais e empresas.
(LAWN, 2001, p.128).
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Ja na pesquisa realizada por Coelho (op. cit., p. 5), analisam-se os sentidos da
formagéo e da construgdo de identidade de professores nos projetos institucionais:
Proformacéo, Veredas e a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de
Educacdo Basica. A autora encontrou nos fundamentos do Projeto Veredas, uma
identidade caracterizada por trés dimensdes inseparaveis da respectiva praxis, na qual
esse profissional é simultaneamente: "(a) um profissional que domina um instrumental
proprio de trabalho e sabe fazer uso dele; (b) um pensador capaz de (re)significar
criticamente sua pratica e as representacdes sociais sobre seu campo de atuacao; (c) um
cidaddo que faz parte de uma sociedade e de uma comunidade” (SEE-MG, 2001 apud
COELHO, ibidem). Estamos aqui diante de um exemplo de prética discursiva, no dizer
de Foucault em que o discurso desses documentos vai sendo difundido em cursos de
formacdo continuada em alguns programas estaduais e municipais, dando cumprimento
a LDBENY/96.

A imagem do professor ideal é projetada no aluno também ideal. Esses
objetivos, que apontam competéncias tragadas para o aluno, podem ser traduzidos como
exigéncias dirigidas aos professores, que ainda sdo 0s responsaveis pelo doutrinamento
dos alunos. E nesse sentido que Sarup (1986), afirma que as escolas s&o fabricas, e nds
acrescentamos, fabricas de cidaddos. Dai a necessidade da criacdo de uma escola
voltada para a cidadania, cujo conceito apresentado no discurso politico atual acerca da
educacdo é pelo e vazio, diria Coracini (2007).

Nesse sentido, podemos concordar com Lawn (op.cit. 118-119) que a
identidade ¢é “produzida” através de um discurso que, Ssimultaneamente, explica e
constrdi o sistema. A identidade do professor simboliza o sistema e a nacéo que o criou.
Reflete a “comunidade imaginada” da nagdo, em momentos em que esta ¢ crucial para o
estabelecimento ou reformulacédo dos seus objetivos econébmicos ou sociais, tal como se
encontram definidos pelo Estado. Ainda que o conceito de identidade esteja passando
por reformulacbes, parece que ele ainda se encontra engessado quando se trata de
politica de Estado.

Vimos até aqui que ndo h& como negar que as articulagbes simbolicas e
linguisticas sdo criadas e gerenciadas pelo Estado por motivos politicos. Por isso,
segundo Payer (2005, p. 13), “os modos de ser sujeito ao longo da histéria social ndo se
apresentam sempre idénticos”, ou seja, na ldade Média, a sociedade se organizava a
partir das leis divinas, sendo a divisdo social entre senhor, nobre e sudito legitimados

pela igreja; com a Revolucdo Francesa, o poder da organizagdo social passa a ser
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administrado pelo Estado Nacional, o qual se constitui como uma “meta-instituicdo
doadora de sentido”. De 14 para c4, isso pouco mudou. Por esses motivos, Silva (2000),
afirma que “o poder de definir a identidade e de marcar a diferenga ndo pode ser
separado das relacbes mais amplas de poder”. De onde vem o sentimento de
pertencimento e de identidade linguistica sendo de politicas linguisticas que o0s
constroem e 0s propagam?

Vale a pena lembrar que toda politica linguistica é revestida de uma ideologia,
porque na sua esséncia € uma construcdo investida de ideologia que atua atraves dos
processos de identificacdo, que criam novas identidades, ou seja, as politicas
linguisticas sdo politicas de representacdo. E longe de pacificar os conflitos ja
existentes na relagdo dos individuos com essas identidades existentes, elas mantém ou
aumentam tal conflito, colocando mais um ingrediente na lingua, ou no dizer de
Woodward (2000, p.21), “pode levar a uma resisténcia que pode fortalecer e reafirmar
identidades (...) ou levar ao surgimento de novas posi¢oes de identidade”. E tudo isso
pode ja estar acontecendo em relacdo a estas identidades (im)postas nos documentos
(PCN2-EF e OC1-EM), ou seja, o conflito entre a visdo de identidade que os
professores tém de si e a dos documentos.

E justamente nesse conflito que a diferenca aparece como parte do processo de
identificacdo. No dizer de Silva (2000, p. 74), “identidade e diferenca estdo em uma
relacdo de estreita de relacdo de estreita dependéncia”. E nesse processo, lembra-nos
Hobsbhawm (1996, p.40) que “as identidades coletivas sdo sempre definidas de forma
negativa. NOs nos reconhecemos enquanto ‘nds’ porque somos diferentes ‘deles’. E
isso significa dizer que a identidade e a diferenga séo criagBes sociais e culturais
marcadas pelo desejo de poder, veiculadas nos discursos cuja producdo € - como ja
vimos em Foucault — “ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada”.

E isso envolve, de um lado, também o problema de tradugédo de que falamos
anteriormente no capitulo I, quando na oportunidade, refletimos com/em Derrida (cf.
DERRIDA, 1998/2004a/2005) acerca de que “ja se opera, no interior do que supomos
ser uma s6 e mesma lingua, um deslocamento, uma transferéncia que pertence a ordem
da tradug@o” e, por outro lado, das questdes sociais decorrentes da falta de igualdade
(sécio)linguistica em decorréncia ndo sé do quadro social vigente, mas do geogréafico
(falares regionais) num universo de diversidade em que o acesso ao codigo escrito é
ainda privilégio de poucos, que também aponta para um quadro de analfabetos

funcionais.
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3.1.5. Lingua: o poder de (des)construir verdade em parametros e orientagdes

O ensino da lingua portuguesa na escola nada mais € do que a insercdo da
lingua dentro de uma estrutura curricular. Isto pode acontecer sob duas perspectivas de
abordagem: a primeira como lingua materna ou L1 e a segunda como lingua estrangeira
ou L2. Os dois documentos aqui em analise tratam a lingua portuguesa na primeira
perspectiva, ou seja, enquanto lingua materna. E isto nos leva a acreditar que a
disciplina lingua portuguesa como L1 deve ser ensinada na escola. E vimos
anteriormente que cabe a escola “a responsabilidade de contribuir para garantir a todos
0s alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania”.
Até aqui as proposi¢des estdo necessariamente coerentes com aquilo que a maioria das
pessoas é levada a acreditar. Mas o que dizer quando um linguista como Sirio Possenti
afirma que “a escola ndo ensina lingua materna a nenhum aluno” porque “ela recebe
alunos que ja falam (e como falam, em especial durante nossas aulas!...)” (POSSENTI,
1996, p.34). Podemos desconfiar do linguista? Ou dos sentidos de ensinar? E a lingua
da escola, é materna?

Nessa nova encruzilhada, os termos “ensino” e “materna” suscitam algumas
questBes que dizem respeito a disciplina escolar Lingua Portuguesa. Comecemos pelo
ensino enquanto acgdo politico-pedagdgica. Para Giroux (1996, p. 570),

Ensinar, nos termos de Freire, ndo é simplesmente entrar na sala de aula, mas
estar na histdria, na esfera mais ampla de um imaginério politico que oferece
aos educadores a oportunidade de uma enorme cole¢do de campos para
mobilizar conhecimentos e desejos que podem levar a mudangas
significativas na minimalizacdo do grau de opressdo na vida das pessoas.

Ai temos um conceito especifico e ao mesmo tempo amplo, ou melhor, especifico no
sentido de que se refere ao pensamento de como Freire concebe o ensino; amplo, no
sentido de que é uma tradugdo do que seja ensinar dentro do “verdadeiro” pensamento
humanista moderno, na medida em que esta traducdo traz consigo a ideia de
libertacdo/opressdo, autonomia/dependéncia, mas tratando da questdo da incompletude
do ser humano em oposicdo da ideia do iluminismo do ser completo, racional,
enciclopédico. Podemos ainda pensar o ato de ensinar no sentido que ja apresentamos
no capitulo anterior, como vimos no dizer de Orlandi (2003, p. 17 [grifo da autora]), que
“mais do que informar, explicar, influenciar ou mesmo persuadir, ensinar aparece como

inculcar”.
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Ja o termo “materna”, usado insistemente nos dois documentos sempre junto de
lingua, traz consigo um certo desejo de uma Linguistica Histérica que buscava
descobrir a origem de todas as linguas, e, que, por sua vez, encontra eco na linguistica
chomskiana quando tenta (re)construir a GU (gramatica universal) ao comparar 0s
universais linguisticos presentes em todas as linguas.

Quando usado em politicas educacionais linguisticas, principalmente em um
contexto plurilingue como o nosso®, o termo materna so pode ter uma forte intencéo:
apagar a diversidade para a promocdo de um sonho politico de homogeneidade
linguistica, social, cultural, politica em torno de uma nacionalidade construida em
processos de identificagdo (cf. DERRIDA, 1996; SILVA, 2000) os quais estdo
presentes na historia da lingua portuguesa no Brasil enquanto heranca de uma politica
linguistica de um Estado moderno europeu, o Estado Portugués, desde os tempos do
Marqués de Pombal (cf. SOARES, 2004).

Essa pluralidade linguistica passa a ficar em evidéncia a partir do século XVIII
quando surgem os primeiros conflitos que ameacam a ordem do Estado Portugués aqui

na coldnia, ou seja, de acordo com Mariani (2001, p. 109),

Ao longo do século XVIII, esta situagdo — linguas indigenas x lingua geral x
lingua portuguesa x portugués brasileiro — representa um conflito na col6nia
entre nobres portugueses, nobres brasileiros, brasileiros pobres, indios e
jesuitas, negros, mulheres e criangas, conflito esse que vai ter sua solucéo a
partir de uma intervencdo radical da metrépole (grifo meu).

A Linguistica Aplicada tem preferido o uso de L1 (lingua 1) - mas isso talvez
ndo seja uma regra geral — em relagdo ao “materna” que se referiu Possenti (1996, p.

34). Um termo que parece ser consensual quando tratamos do ensino da Lingua

30 Embora a maioria dos brasileiros tenha a impressdo de viver num pais monolingue, o Brasil é na
verdade multilingue: nele sdo aprendidas como linguas maternas cerca de 200 linguas. A singularidade
linglistica do Brasil estd em que uma dessas linguas, o Portugués, é hoje extremamente majoritéria e as
demais sdo todas extremamente minoritéarias. As pessoas que tém linguas maternas minoritarias no Brasil
constituem apenas 0,5% da populacgdo total do pais, cerca de 750.000 individuos. Deste contingente a
maior parte, 60%, fala a que € a segunda lingua do Brasil em termos demograficos - o Japonés. Os 40%
restantes, cerca de 300.000 pessoas, distribuem-se pelas outras linguas de minorias asiaticas (Chinés,
Coreano, Arabe, Arménio, etc.) e européias (Aleméo, Italiano, Polonés, Grego moderno, Hungaro,
Ucraniano, idiche, Lituano, etc.) e pelas linguas indigenas. Embora existam hoje no Brasil cerca de 220
povos indigenas, o nimero de linguas indigenas ainda faladas € um pouco menor, cerca de 180, pois mais
de vinte desses povos agora falam s6 o Portugués, alguns passaram a falar a lingua de um povo indigena
vizinho e dois, no Amap4, falam o Crioulo Francés da Guiana. A populagdo total dos povos indigenas é
agora de cerca de 190.000 pessoas, mas destas sO cerca de 160.000 falam as 180 linguas indigenas. Isto
implica numa média de menos de 900 falantes por lingua. Como, naturalmente, a distribuicdo é desigual,
algumas dessas linguas séo faladas por cerca de 20.000 pessoas a0 passo que outras 0 S0 por menos de
20. (cf. RODRIGUES, 2010).
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Portuguesa (enquanto lingua nacional do Estado-nacdo). Para Britto (1997/2004), a
escola de fato ndo ensina a lingua materna, mas a modalidade padrdo, que ndo € materna
para nenhum falante. O interessante é que Britto atuou como consultor dos PCN2-EF2,
tendo sua assinatura ao final do documento. Talvez, pelo consenso do termo, sua tese
ndo tenha sido acatada.

Voltando a ideia de Possenti (1996), ela parece ser uma afirmacao advinda das
teorias que tratam da questdo da aquisicdo da lingua(gem), ou melhor, da relacdo do
sujeito com o processo natural de aquisicdo linguistica que acontece com um individuo
dentro de uma familia monolingue (ou mesmo bilingue, em que a primeira lingua (L1)
adquira por esse individuo é chamada de materna). Lembramos que essa questdo da
aquisicdo da lingua num contexto monolingue e das questBes identitarias e suas
imbricacGes ideoldgicas, embora seja pouco discutida porque parece consensual, ela ndo
esta livre da desconstrucdo derridiana (cf. DERRIDA, 1996).

O fato a ser constatado aqui ¢, por um lado, pensarmos os termos “ensino” e
“materna” como algo que mora no universo do discurso (cf. FOUCAULT, 1996); e, por
outro, pensarmos sobre o sentido de ser do ensino da Lingua Portuguesa e da sua pratica

enguanto atividade na/da sala de aula, ou, no dizer de Geraldi (1996, p. 40),

Antes de qualquer consideracdo especifica sobre a atividade de sala de aula,
é preciso que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino
articula uma opc¢do politica — que envolve uma teoria de compreensdo e
interpretacdo da realidade — com os mecanismos utilizados em sala de aula.
Assim, os contelidos ensinados, o enfoque que se da a eles, as estratégias de
trabalho com alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de avaliacdo, o
relacionamento com os alunos, tudo corresponderd, nas nossas atividades
concretas de sala de aula, ao caminho por que optamos. Em geral, quando se
fala em ensino, uma questdo prévia — para que ensinamos?, e sua correlata:
para que as criangas aprendem o que aprendem? — é esquecida em beneficio
de discussdes sobre o como ensinar, quando ensinar, 0 que ensinar, etc.
Parece-me, no entanto, que a resposta ao “para que” dard definitivamente as
diretrizes basicas das respostas.

Isso significa pensar que as atividades - enquanto préatica de sala de aula - sdo atividades
de reflexdo do ensino da lingua e que passam pelas reflexdes do uso da lingua, como
atividades (socio-)linguisticas (e ao mesmo tempo politicas) porque partem da relagéo
dialdgica de sujeitos que negociam os sentidos, e, neste caso, 0 professor ndo pode ser

visto apenas como executor- mediador mas sujeito que participa da acdo juntamente
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com o aluno, como veremos mais adiante no excerto (52), na secdo que trata do sujeito
da lingua x sujeito do ensino-aprendizagem.

Parece que nos documentos ndo ha espago para essas reflexdes, ou melhor, o
tom impositivo acaba impedindo que haja reflexdo. Com efeito, o trabalho do professor
consiste apenas em executar as atividades impostas como parametros para/no ensino da
disciplina Lingua Portuguesa. Nesse sentido, a ideia de didlogo em termos bakhtinianos,
se comparada com a do documento (PCN2-EF) parece como outra ideia, ou melhor, a
reflexdo é indispensavel para que haja o dialogo, a negociacdo entre 0s sujeitos da
lingua(gem). O espaco da sala de aula sem reflexdo nédo oferece condi¢des para que o
sujeito reflita sobre os usos da linguagem. E nesse sentido que o traco de cidadania
(im)posto nessa identidade construida nos PCN2-EF se apresenta apenas como um algo

“pleno e vazio”, no dizer de Coracini (cf. 2007), conforme vimos anteriormente.

3.1.5.1. As historias do ensino da Lingua Portuguesa (ou veredas de identidades)

Se estas questdes surpreendem, ficaremos mais surpreendidos ainda com o fato
de saber quédo tardia foi a inclusdo da lingua portuguesa no curriculo escolar: ela sé
ocorreu nas Ultima décadas do século XIX, ja no fim do Império, como nos lembra
Soares (1996).

Nessa perspectiva, 0 que queremos mostrar aqui € que, por meio de uma
politica da lingua, o que era antes impensavel passou a ser pensado, mas isso s foi
possivel por causa dessa politica. E ainda hoje passa por esse mesmo processo politico e
precisa contar com toda infraestrutura que s6 pode ser mantida pelo Estado, agente
dessa institucionalizacdo que, com efeito, cria identidades: a nacional, a linguistica, a
dos professores da lingua, dos alunos, da escola dentre outras tantas, através do jogo da
linguagem em seu discurso politico. E nesse sentido, a identidade da disciplina também
ndo escapa a esta estrutura. As mudangas no ensino da lingua sdo mais que isso, sdo
mudangas de identidades.

As histérias do ensino da Lingua Portuguesa no Brasil devem ser revistas, por
duas razbes: a primeira para assegurar um melhor planejamento da disciplina; a
segunda, porque essas histdrias apontam para o fato de que sem assegurar as condigdes

para o ensino da lingua - como saber escolar - 0 processo fica inviabilizado.
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Dessa forma, Soares (1996, p. 79) nos lembra que “é fundamental que a escola
e os professores compreendam que ensinar por meio da lingua e, principalmente,
ensinar a lingua sdo tarefas ndo so6 técnicas, mas também politicas” [grifos da autora]. O
sujeito-professor, e, consequentemente, o0 sujeito-aluno ndo podem ser vistos como
meros executores daquilo que os documentos, sobretudo, os PCN2-EF vem (im)pondo.
N&o podemo-nos esquecer de que em tudo isso existe o conflito entre o processo de
identificacdo e ndo-identificacdo dos sujeitos. Por isso, convém lembrar com Coracini
(2003a, p. 243), “que toda identificagdo com algo ou alguém ocorre na medida em que
essa voz encontra eco, de modo positivo ou negativo, no interior do sujeito”.

Se desejarmos que determinados conhecimentos venham a transformar
realmente o ensino de lingua, é preciso ndo s6 garantir condi¢cdes materiais na escola,
mas condicdes de igualdade social e politica. Dai, a necessidade de se refletir sempre
sobre como se garantira esta igualdade. E, mais uma vez, cabe aqui a reflexdo de
Derrida (2004, p. 242), exposta anteriormente, na discussdo sobre cidadania: “como
podemos nds, a0 mesmo tempo, levar em conta a igualdade de cada um, a justica e a
equidade, levando também em conta e respeitando a heterogénea singularidade de cada
um?”.

As OC1-EM na parte que trata do conhecimento de lingua portuguesa traz
como subtitulo: “Construgdo de novas rotas nos estudos da linguagem: caminhos que
configuram a identidade da disciplina” para falar sobre as transformagdes dos estudos
da lingua e da linguagem, no Brasil e no exterior talvez para justificar a mudanga no
ensino da lingua. Os PCN-EF também mostram estas transformages no ensino da
lingua no Brasil nas ultimas quatro décadas. Transformacdes nos levam a conceitos de
linguas apresentados em cada documento. O segundo parece parafrasear o primeiro,

conforme os excertos (40) e (41), localizados logo abaixo:

(40) “(...) lingua é sistema de signos especificos, historico e social, que possibilita a
homens e mulheres significar o mundo e a sociedade”. (BRASIL, 1998, p. 20).

(41) “(..) a lingua é uma das formas de manifestacoes da linguagem, € um entre 0s

sistemas semioticos, construidos historica e socialmente pelo homem”. (BRASIL,
2006, p. 25).

Este(s) conceito(s) apresentado(s) pressupde(m) que haja concepgdo de
lingua(gem) que carrega em si ndo sé uma ideologia, mas também identidades

produzidas por determinado campo da linguistica. E nesse sentido, ndo podemos perder
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de vista o fato apontado por Rajagopalan (2003a, p. 76) de que “o discurso da
linguistica como um campo do saber institucionalmente consolidado e vigiado por
agentes devidamente autorizados pelos membros da comunidade dos linguistas é uma
pratica discursiva como qualquer outra”. Ou seja, o discurso da linguistica também

passa por uma ordem de selecéo, controle de que fala Foucault.

3.1.5.2. Concepcao de lingua(gem)

A concepcdo de lingua(gem) que norteia os dois documentos parecem
encontrar suporte para os dois conceitos de lingua conforme vimos nos excertos (40) e
(41) nas discussdes linguisticas surgidas a partir do pensador russo Bakhtin — como
vimos anteriormente, e, cujas referéncias aparecem no final dos respectivos documentos
(PCN2-EF e OC1-EM).

(42) O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e do dominio da
lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica, sdo
condicgdes de possibilidade de plena participacéo social. Pela linguagem os homens e
as mulheres se comunicam, tém acesso a informacéo, expressao e defendem pontos de
vista, partilham ou constroem visfes de mundo, produzem cultura (BRASIL, 1998, p.
19).

(43) Linguagem aqui se entende, no fundamental, como acéo interindividual orientada
por uma finalidade especifica, um processo de interlocucao que se realiza nas praticas
sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de
sua histdria. Os homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa
informal, entre amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na producdo de
uma cronica, uma novela, um poema, um relatorio profissional. (idem, ibidem, p. 20).

Ainda que esta concepgdo de lingua(gem) opere em torno de um dialogismo
supostamente bakhtiniano, o tom “assertivo e informativo” (cf. CORACINI, 2007),
acaba pondo em risco o sentido de ser das concepgdes advindas do pensador russo. Ou
seria uma questdo de traducdo em termos derridianos, como vimos ainda, no capitulo 1?

Vejamos na sec¢do seguinte mais sobre esta discussao.
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3.1.5.3. O objeto de ensino (ou a lingua como o centro)

O objeto do ensino nos PCN2-EF2,e, por consequéncia, nas OCl1-EM, é
(im)posto a partir de um referencial tedrico de pretensdes bakhtinianas, como vimos

antes e como podemos perceber nos excertos (44), (45), (46) e (47) a sequir:

(44) O objeto de ensino e, portanto, de aprendizagem € o conhecimento linguistico e
discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das préaticas sociais mediadas pela
linguagem (idem, 1998, p.22) [grifo nosso].

(45) Ao tomar o a lingua materna como objeto do ensino, a dimensdo de como 0s
sujeitos aprendem e de como os sujeitos desenvolvem sua competéncia discursiva ndo
pode ser perdida. O ensino de Lingua Portuguesa deve se dar hum espago em que as
praticas de uso da linguagem sejam compreendidas em sua dimensdo historica e em
gue a necessidade de analise e sistematizacdo tedrica dos conhecimentos linguisticos
decorra dessas mesmas praticas (BRASIL, 1998, p. 34 [grifo meu]).

Nesse excerto chamamos a ateng¢do para o emprego do termo “competéncia” e para o
papel do ensino de Lingua Portuguesa que encontra uma necessidade de traducdo,
qguando nos deparamos com excertos conforme (52), que coloca o professor como néo-

sujeito em relagéo ao aluno.

(46) o papel da disciplina Lingua Portuguesa é possibilitar, por procedimentos
sistematicos, o desenvolvimento das acGes de producdo de linguagem em diferentes
situacgdes de interacdo. (BRASIL, 2006, p. 27).

(47) (...) tomar a acdo de ensinar como uma acdo politica reporta a ideia de que
conhecimento é o produto de um trabalho social e sua construgdo é fruto de
investigacédo e (re)elaboracdo com cooperacdo dos outros. (idem, ibidem, p.36).

Esses dois excertos estdo coerentemente ligados a ideia da autonomia do professor, um
traco da identidade para o professor do Ensino Médio de uma autonomia dissimulada,
como vimos anteriormente, j& que ela se concretiza por falta de condi¢des. Aqui vale a
pena relembrar que isso faz parte da estrutura do processo de identificagdo dos quais tais
excertos estdo inscritos epistemologicamente e que tenho tentado discutir aqui. Na se¢éo
mais abaixo, tratar-se-a mais especificamente das competéncias, ndo so linguistica que
se exige do aluno e do professor, mas da questdo trazida por Rajagopalan (2003a) de
que as teorias linguisticas também sdo veiculos de ideologias, e que esse conceito-
encruzilhada, ou melhor, ndo estd pacificado na linguistica e muito menos nos

documento, seu é emprego € regular.
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3.1.5.4. Competéncias para um Falante-cidadao ideal de lingua materna (?)

Os dois documentos trazem questdes referentes a dois termos que estéo
sempre sendo desconstruidos pela Linguistica e pela Linguistica Aplicada. A primeira
tratando-os dentro da lingua, e, esta ultima em torno do dentro e do fora da lingua (cf.
DERRIDA, 1995). Mas “afinal, o que tem significado a nogdo de competéncia no
terreno dos estudos da Linguagem? O que ela tem conseguido explicar a respeito da
linguagem, suas circunstancias de uso e de seu modo de existir?” (MORATO, 2008, p.
39). Como se sabe, essa discussao pretende tratar de algo que € dado como dominado ou
que dever ser dominado pelo menos a principio pelo professor de lingua portuguesa.

No caso do termo competéncia, conforme podemos ver no excerto (48) abaixo,
e, ja vimos no excerto (45) ndo se sabe qual é a sua natureza porque ndo ha mencao da
discussdo que se faz nos estudos da Linguagem, ou seja, a competéncia ¢ “tomada como
habilidade intrinseca dos individuos ou como capacidade desenvolvida socialmente, tida
como inata ou como adquirida” (idem, ibidem). Nesse caso, e nos demais, que estamos
mostrando, o documento 1 (PCN2-EF) impede que se reflita sobre o que seja
competéncia, ao apresenta-la como algo consensual. O que, para nos, é um indicio de
violéncia simbdlica na medida em que impdem fatos como esses, sem apresentar
possibilidade para que haja escolhas em relacdo as teorias desenvolvidas quer seja pela
Linguistica, quer seja pela LA. O que pode levar a ndo aceitacdo, a uma resisténcia

dessa identidade (im)posto nos PCN2-EF para o professor de Lingua Portuguesa.

(48) Tomar a lingua escrita e o que se tem chamado de lingua padrdo como objetos
privilegiados de ensino-aprendizagem na escola se justifica, na medida em que néo faz
sentido propor aos alunos que aprendam o que ja sabem. Afinal, a aula deve ser o
espaco privilegiado de desenvolvimento de capacidade intelectual e linguistica dos
alunos, oferecendo-lhes condi¢des de desenvolvimento de sua competéncia discursiva.
Isso significa aprender a manipular textos escritos variados e adequar o registro oral
as situacOes interlocutivas, 0 que, em certas circunstancias, implica usar padrdes mais
proximos da escrita. (BRASIL, 1998, p. 30 [grifo meu]).

Em relagéo ao termo falante, e, ndo podemos nos esquecer de que os documentos tratam
a lingua Portuguesa enquanto materna, muitas vezes, ele aparece como sujeito da
lingua(gem). No excerto (49), chama-nos a atencdo (ou tensdo) para um equivoco

conforme veremos abaixo:
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(49) Ensinar a lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da
linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente e
voluntario da enunciacdo, tendo em vista a importancia que o dominio da palavra
publica tem no exercicio da palavra publica na cidadania. (idem, 1998, p. 67 [grifo
meu]).

Se estivermos falando do ensino de uma lingua materna e se reconhece que ela possui
variedades — conforme podemos constatar no excerto (50), “ensinar a lingua oral” nao

seria uma grande contradi¢do?

(50) A Lingua Portuguesa é uma unidade composta de muitas variedades. O aluno, ao
entrar na escola, ja sabe pelo menos uma dessas variedades - aquela que aprendeu pelo
fato de estar inserido em uma comunidade de falantes. Certamente, ele € capaz de
perceber que as formas da lingua apresentam variacéo e que determinadas expressdes
ou modos de dizer podem ser apropriados para certas circunstancias, mas ndo para
outras. Sabe, por exemplo, que existem formas mais ou menos delicadas de se dirigir a
alguem, falas mais cuidadas e refletidas, falas cerimoniosas. Pode ser que saiba,
inclusive, que certos falares sdo discriminados e, eventualmente, até ter vivido essa
experiéncia. (BRASIL, 1998, p. 33 [grifo meu]).

No excerto (51), o aluno parece ter todas as condicGes para ter autonomia, necessaria
para exercer a cidadania nas atividades linguisticas mediadas pelo professor, sujeito que
executa tais acOes, parece-nos sem se envolver com o aluno, dando a ideia de que o

professor esta isento de ideologias, que seja totalmente imparcial.

(51) (...) a definicdo do que vai se propor como objeto de ensino, a rigor, € uma agao de
natureza pedagdgica e sobretudo politica, voltada para a criacdo de situacbes de
ensino que propiciem a construcdo de conhecimentos que ressalte de uma atividade de
busca por parte do proprio aluno, fundada em situagdes de aprendizagem significativa,
a partir das indicacGes e orientacdes fornecidas pelo professor. (idem, 2006, p. 35
[grifo meul]).

Estamos diante de mais uma encruzilhada: linguagem e seu dominio. Dominio nada
certo ou 6bvio no campo dos estudos linguisticos de algo tdo (con)fuso e difuso de uma
area do conhecimento que “fez questdo de se projetar como uma ciéncia com todo rigor
da palavra” (RAJAGOPALAN, 2003a, p. 24) , mas continuamos perguntando: O que ¢é
mesmo linguagem? Todos nos sabemos que ela existe e nos faz existir, mas como
conceituar algo que é nosso e ndo temos controle? Aqui vale lembrarmo-nos de
Chomsky, que talvez ele mesmo ja tenha perdido a conta das conferéncias mundo a
fora, inclusive aqui no Brasil, para explicar o que seja de fato a linguagem. Ainda sim,
muita gente ndo se contenta como 0s argumentos chomskianos de que a linguagem é

como, sendo € mesmo, um 6rgdo do corpo humano. Uma faculdade inata do ser
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humano, propria do homem. Se buscarmos uma resposta em Bakhtin, ndo serd a mesma.
Do mesmo modo, em Saussure. Talvez apenas essa falta de consenso mostre a
complexidade da questdo tal qual a prépria complexidade do ser e de ser homem em
todas as suas dimensoes.

Tanto a escolha do conceito contido no excerto (40) quanto a do (41) ndo estao
isentas de ideologias e da identificacdo. De acordo com Orlandi (2009, p. 159), pensar a
mundializacdo quando se trata de lingua ndo é pensar a padronizacdo em escala
mundial, mas, ao contréario, a possibilidade de apreender a diversidade, a multiplicidade
de sentidos que ai podem existir. Por isso, uma definicdo de lingua cujo alicerce ¢ a
dimensdo historica e cultural que permite uma transformacdo nas velhas estruturas dos
Estados e das comunidades nacionais, num projeto de “transnacionalizagdo da vida
econdmica e cultural”, como argumenta Robins (1997). Dessa forma, a lingua, como
lugar de identidades, contribui para formar “consumidores globais” através do jogo de
linguagem da mundializagéo.

Penso que a discussdo promovida por Rajagopalan acerca da identidade
enquanto processo que se da na construcao de disciplinas académicas (teorias), “afinal
de contas uma disciplina tem também sua propria identidade” (RAJAGOPALAN,
20033, p. 72) e tem a ver com esta identidade imposta nos documentos ao professor de
lingua portuguesa e com as teorias elencadas dentro deles para compor seu quadro
tedrico-metodoldgico com o processo de identificacdo que subjaz a estes documentos, e
que, aqui, destaca-se na critica que se faz acerca desse processo enquanto violéncia
simbdlica operacionalizada no discurso em sua ordem, uma ordem que por sua fez
advém da nova narrativa que sustenta a nova ordem mundial de que fala Jean Francois

Lyotard (2000) em sua tese da condi¢do p6s-moderna.

3.1.5.5. Sujeito da linguagem ou sujeito do ensino (variaveis do ensino-

aprendizagem [?])

A lingua concebida nestes documentos, cujo contexto fora da lingua vem
impondo condigdes de producéo, ganha novo sentido e para ter um lugar de destaque na
politica linguistica (e/ou educacional) porque pode promover a igualdade entre os
sujeitos, os quais, nas relagbes com a palavra, precisam negociar os sentidos entre si, e

isso sO é possivel se houver uma relacdo dialdgica, em que 0s sujeitos precisam estar em
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posicdo de igualdade, ao menos de identidade para fazer acontecer o mercado global.
Tal igualdade linguistica parece ser o motivo para se pensar no exercicio da cidadania
como acao imbricada com os atos da lingua(gem), nesses tempos em se constata 0
“fenomeno que vem sendo chamado de ‘transnacionaliza¢ao’ e, com efeito, a
“desterritorializacdo” das pessoas, a mesticagens das linguas em novas praticas
identitarias (cf. RAJAGOPALAN, 2003a).

Nesse contexto, as questbes da subjetividade que eram proprias da
modernidade vao cedendo lugar ao ndo-lugar da nova ordem, “conseqiiéncia imediata
do rompimento das barreiras que, até pouco tempo atras, pareciam intransponiveis e
serviam de impedimento a qualquer forma de aproximacgédo entre 0os povos, a ndo ser
com propdsitos nada amigaveis” (Idem, ibidem, p. 57). Como estas questdes estdo sendo
tratadas no ensino das linguas (nacionalizadas) em politicas locais de cada Estado-nacao
em meio a transnacionalizacdo e a mesticagem das linguas? Que efeitos tudo isso tem
sobre os sujeitos dentro e fora da escola?

Conforme vimos nos excerto (31) e (32) 3! - que figuram como partes dos
objetivos do ensino fundamental — essa questdo de um mundo plural, mas, como vimos
na carta do ministro em franca competicdo. Ja as politicas linguisticas ainda ndo
romperam totalmente com os lacos do imperialismo linguistico do século XIX. Ainda,
sujeitos e lingua(s) se configuram mutuamente em meio a ilusdo das questbes de fixacao
da(s) lingua(s) e das identidades na velha e na nova ordem mundial, no desejo de uma
igualdade por vir.

Para Signorini (2008, p. 172), em politicas de Estados republicanos e liberais,

essa igualdade é algo a ser conquistado individualmente por cada falante
por meio do letramento escolar: por meio da escolarizacéo, todos podem
apropriar-se das formas e funcBes valorizadas pelo Estado e demais
instituicBes e, assim, conquistar a igualdade de condi¢des na comunicacéo

31 (30) conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e culturais como
meio para construir progressivamente a nogdo de identidade nacional e pessoal e o sentimento de
pertinéncia ao pais;

(31) conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem como aspectos
socioculturais de outros povos e nag6es, posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseada em
diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais;
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social. Mas como esse € um objetivo sempre postergado para a maioria,
inclusive os escolarizados, acaba funcionando como uma espécie de alibi
que vai sempre justificar a diferenca congénita irredutivel que desqualifica
a maioria dos falantes enquanto falantes autorizados e, consequentemente,
enquanto interlocutores, agentes, cidadéo etc.

Nesse sentido, sobre a doutrina da igualdade liberal, vimos, anteriormente, em
Nietzsche (2006, p. 98), que “ndo hd veneno mais venenoso: pois ela parece ser
pregagdo da propria justica...‘Igualdade aos iguais, desigualdade aos desiguais’— isto
seria o verdadeiro discurso da justica: e, o que dai se segue: ‘Nunca tornar igual o
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desigual’”. Seria a igualdade apenas um efeito de linguagem usado pelo Estado? Ha
igualdade nas relacdes entre os sujeitos do PCN2-EF como sugere a abordagem
dialdgica dos discursos? Como estdo posicionados 0s sujeitos no ensino da lingua
portuguesa no PCN2-EF?

O documento apresenta o sujeito-aluno e o sujeito-professor como variaveis do
ensino-aprendizagem ao lado do conhecimento linguistico a partir da nocao de lingua
vista anteriormente. Cada um com seu papel e funcdo no processo do ensino-
aprendizagem em L1 na escola. Mas papéis e posicdes diferentes que formam um
sistema hierarquico. Efeitos do falogocentrismo?®? E possivel pensar em igualdade na
democracia em uma relagdo como essa? Se “democracia significa, minimamente,
igualdade”; qual o sentido dela dentro do ambiente escolar? Qual o lugar dos sujeitos
nesse discurso produzido na democracia para fomentar cidadania a partir de acdes no/do
ambiente escolar? Vejamos como o documento define isto, ou melhor, a posicéo e

funcao dos sujeitos e do “objeto” no excerto seguinte:

(52) (...) o aluno — é o sujeito da acao de aprender, aquele que age com e sobre o objeto
de conhecimento. O segundo elemento — o objeto do conhecimento — sdo 0s
conhecimentos discursivo-textuais e linguisticos implicados nas préticas sociais da
linguagem. O terceiro elemento da triade € a pratica educacional do professor e da
escola que organiza a mediacdo entre sujeito e objeto do conhecimento (BRASIL,
1998, p. 22).

Conforme o exposto anteriormente, o aluno previsto nos PCN2-EF é uma projecdo da
imagem do professor, na medida em que o professor € uma referéncia na vida escolar

dos alunos como sugere o proximo excerto (53):

32 Termo criado por Jacques Derrida, a partir de falocentrismo e logocentrismo, para designar o primado
concedido de um lado pela filosofia ocidental ao logos platdnico e, de outro, pela psicanalise a simbolica
greco-freudiana do Falo, segundo a qual ndo existiria sendo uma libido ( ou energia sexual) e que esta
seria esséncia masculina.



101

(53) No caso de lingua portuguesa, além dos aspectos ja apontados, sdo decisivas para
a aprendizagem as imagens que os alunos constituem sobre a relagdo que o professor
estabelece com a prépria linguagem. Por ter experiéncia mais ampla com a linguagem,
principalmente, se for usuario da escrita, tendo boa relagcdo com a leitura, gostando
verdadeiramente de escrever, o professor pode se constituir em referéncia para o
aluno. Além de ser quem ensina os contetdos, é quem ensina pela maneira como se
relaciona com texto e com o outro, o valor que a linguagem e o outro tém para si
(BRASIL, 1998, p. 66 [grifo meu]).

(54) pode-se dizer que o mais geral deles € o de que é pela linguagem que o homem se
constitui sujeito. (idem, 2006, p. 23)

(55) é na interacdo em diferentes instituicdes sociais (a familia, o grupo de amigos, as
comunidades de bairro, as igrejas, a escola, o trabalho, as associacfes, etc.) que o
sujeito aprende e apreende as formas de funcionamento da lingua e os modos de
manifestacdo da linguagem; ao fazé-lo, vai construindo seus conhecimentos relativos
aos usos da lingua e da linguagem em diferentes situagdes. Também nessas instancias
sociais 0 sujeito constroi um conjunto de representacdes sobre 0 que sdo 0s sistemas
semioticos, 0 que sdo as variacdes de uso da lingua e da linguagem, bem como qual seu
valor social. (idem, ibidem, p. 24).

(56) devem ser também considerados os conhecimentos sobre as formas pelas quais se
estabelecem relagdes entre sujeitos sociais e, ainda, conhecimentos sobre os modos de
conceber o mundo, ligados aos grupos sociais dos quais participamos ou com 0s quais
interagimos (idem, ibidem, p. 26).

(57) Os sujeitos se apropriam dos contetdos, transformando-os em conhecimento
proprio, por meio da acdo sobre eles, mediada pela interacdo com o outro. Nao €
diferente no processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. E nas préaticas
sociais, em situacdes linguisticamente significativas, que se da& a expansdo da
capacidade de uso da linguagem e a construcdo ativa de novas capacidades que
possibilitam o dominio cada vez maior de diferentes padrdes de fala e de escrita. (idem,
1998, p. 33-34).

Ai fica claro qual é o lugar de cada um na escola, isto é, nessa relagdo fica claro quem
tem o poder para organizar e mediar. Dito de outra forma, no espago escolar, “o
professor € institucional e idealmente aquele que possui 0 saber e estd na escola para
ensinar, o aluno é aquele que ndo sabe e estd na escola para aprender” (ORLANDI,
2003, p. 31).

Essa idealizagdo também nos coloca diante de um forte indicio da identidade
docente, estruturada a partir de uma nova estrutura. Lembramos aqui que o tipo de
sujeito, ou melhor, a concepgdo de sujeito assumida por este documento ndo tem
ligacbes com as concepcdes difundidas pela LA nem pela AD de linha francesa, as
quais sdo bem conhecidas no meio académico brasileiro. Tal concepcdo aparece

contraditoriamente coerente com o conceito de lingua assumido pelos PCN2-EF, visto
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que se apoia num sujeito induzido, muito mais cognoscente do que um sujeito historico
de uma lingua supostamente constituida por um sistema simbdlico, historico e social,
marcado por ideologias. O que nos leva a questionar aqui: o sujeito da lingua(gem) seria
0 mesmo da aprendizagem nos PCN2-EF?

Como podemos ver no excerto (50), o aluno é posicionado como o “sujeito da
acao de aprender, aquele que age com e sobre o objeto de conhecimento” e esse objeto
“sdo os conhecimentos discursivo-textuais e linguisticos implicados nas préticas sociais
de linguagem”. Ja o professor, ainda que seja definido como parte da préatica
educacional da escola, continua sendo a referéncia para os alunos. Isso nos coloca
diante de outra questdo: se o professor é apenas mediacdo ou parte da préatica

educacional como é que se ddo as préticas sociais de linguagem na escola?

(58) (...) o professor deve procurar, também, resgatar do contexto das comunidades em
que a escola esté inserida as praticas de linguagem e os respectivos textos que melhor
representam sua realidade (BRASIL, 1998 [grifo meu]).

(59) Trata-se de um periodo da vida em que o desenvolvimento do sujeito € marcado
pelo processo de (re)constituicéo da identidade, para o qual concorrem transformacoes
corporais, afetivo-emocionais, cognitivas e socioculturais. (BRASIL, 1998, p. 45).

De acordo com Orlandi (2007, p. 30), “podemos considerar as condigdes de
producdo em sentido estrito e temos as circunstancias da enunciacdo: é o contexto
imediato. E se as consideramos em sentido amplo, as condices de producédo incluem o
contexto socio-historico, ideologico”. Em relagdo ao sentido estrito, parece que ja
tratamos dele, quando falamos das questdes pragmaticas do discurso em questdo. Com
relacdo ao segundo, também tratamos dele, de certa forma, no capitulo anterior, no
entanto, cumpre retomar algumas questdes, para tratarmos das questfes da lingua dos
PCN2-EF e das OC1-EM, ou melhor, do conceito de lingua, (im)posto nestes
documentos. Dito isso, passemos a discussdo sobre a lingua e lingua.

Este conceito de lingua, comum aos dois documentos, ainda que produzidos
por correntes politicas diferentes, isto €, os PCN nascem num governo de direita e as
OC, num governo de esquerda que sucede o primeiro, ttm como contexto, ou condigdes
de producdo, um momento especifico da lingua portuguesa e da constituicdo de um
saber metalinguistico sobre ela, originado no fim dos anos 1980, para inserir o Brasil
politica e economicamente no cenario mundial através de um processo de gramatizacao

pelo qual o portugués do Brasil se constitui em lingua transnacional com a
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institucionalizacdo e instrumentagdo do Portugués Lingua Estrangeira (PLE) como nova
area de conhecimento (DINIS; ZOPPI-FONTANA, 2008, p. 89-90).

Esta politica linguistica é parte dos processos da mundializacdo em que as
linguas também sdo produtos mercantilizados no mercado global. Para Orlandi (2009, p.
175), “a gramatizagao da lingua esta determinada historicamente pela sua relagao com a
conjuntura socio-politica, com seus falantes e com as Instituigdes (sic)”. Dito isto,
podemos entender que a politica local vem acelerando decisivamente o processo de
descolonizacdo *da lingua, do qual o ensino do portugués nas escolas brasileiras é
parte, ja que os movimentos da mundializacdo buscam homogeneizar as politicas e as
identidades e para isso precisam das linguas, ou melhor, da gramatizagdo delas. Lingua

e poder caminham juntos. Lembra-nos Orlandi (ibidem, p. 171) que

as praticas simbdlicas, que sdo as linguas, funcionam pelo politico.
RelacBes de poder regem seu funcionamento e é impossivel pensa-la fora
destas condicBes que, para resumir, eu chamaria de politico-historicas. Em
diferentes momentos da histdria as relacbes de poder se organizam e
declinam de modo diferente suas rela¢cBes com a lingua e entre linguas, nas

e entre as diferentes sociedades.

Foi por meio da politica linguistica que o império portugués inventou o Brasil e
manteve a unidade territorial de seu espaco no continente americano. E com o Marqués
de Pombal que a lingua portuguesa passa a ter condicdes de torna-se disciplina
curricular em favor da politica imperial, como nos mostra Soares (1996) em Portugués
na escola: historia de uma disciplina curricular. Isto quer dizer que a politica sempre
se valeu da lingua para estes fins. Para Rajagopalan (2003a, p. 59), “nunca na histéria
da humanidade a identidade linguistica das pessoas esteve tao sujeita como nos dias de
hoje as influéncias estrangeiras. Volatilidade e instabilidade tornaram-se as marcas
registradas das identidades no mundo pds-moderno”. Melhor dizendo, nunca as linguas
tiveram tanto contato umas com as outras como agora, nem 0s movimentos de pessoas

entre os continentes foram tdo intensos e recorrentes.

33 A descolonizag&o, assim como a colonizagéo, tem a ver com o modo como as sociedades se estruturam
politicamente em relagcdo aos paises, aos Estados, as Nac@es, as tribos. Isto é, tanto a colonizagdo como
descolonizacgdo sdo fatos da relacdo entre a unidade necesséria e a diversidade concreta em um mesmo
territdrio, na constituicdo de uma sociedade, de uma nagdo, de um Estado (ldem, ibidem, p. 172).
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Mas o que isso, de falamos tanto, visto por muitos como algo ja téo

naturalizado e, portanto, pacificado, que estamos chamando de lingua?

Para Derrida (2001), “ela, a lingua, ¢ aquilo que ndo se deixa possuir, mas que,
por essa mesma razao, provoca toda espécie de movimentos de apropriagdao”. O que
quis o filésofo franco-argelino dizer com isso? Teria o filosofo competéncia para
responder um assunto estritamente linguistico?

Para Rajagopalan (1998, p. 22), “os linguistas ainda ndo apresentaram uma
definicdo satisfatdria, que utilizasse apenas critérios linguisticos, do que seja ‘uma
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lingua’”. Aqui temos o discurso de linguista renomado. Mas se o linguista estd com a
razdo, como é que os dois documentos apresentam defini¢cbes para algo que nao se
deixa possuir e ndao tem ainda uma definicdo satisfatéria? Fico aqui pensando, se 0
documento tem como alvo os professores de portugués (os interlocutores preferenciais),
como pode deixar de fora a discussdo sobre o que seja lingua?

Para Bourdieu (2005, p. 105),

uma das caracteristicas proprias da acdo pedagdgica institucionalizada
(enquanto inculcacdo explicita de modelos explicitos) reside no poder de
comandar a pratica tanto ao nivel inconsciente — através dos esquemas
constitutivos do habitus cultivado — como nivel consciente, através da

obediéncia a modelos explicitos.

Neste caso, parece que a nossa escola ndo precisa pensar, mas obedecer aos modelos
(im)postos como o de lingua que os documentos veiculam para se tornar dentro da
escola, uma pratica institucionalizada de que a lingua dos documentos é a lingua da
realidade. Um outro fato que poderemos pensar aqui, seria aquele ligado a ideia de
representacdo de que fala Rajagopalan (1998, p. 29) de a ideia de que a fungéo principal
e imprescindivel da linguagem seja de representar 0 mundo esta muito fortemente
arraigado entre nos e escancaradamente presente em quase todas as teorias linguisticas
de que a forma declarativa exprime um “pensamento completo”. E o Estado precisa de
ideias completas, de cidaddos completos e precisa mais ainda de uma lingua
completamente completa para competir no mercado global e a0 mesmo tempo manter
sua ordem.

Segundo Orlandi (2009, p. 175), a construcdo da unidade da lingua, de um
saber sobre ela e 0s meios de seu ensino (criagdo de escolas e seus programas) ocupam

um lugar primordial na construcdo dessa unidade. Ou seja, do sentimento de
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completude, dessa ilusdo, de “lingua imaginaria com a qual lidamos ao longo de nossas
existéncias na relagdo com a lingua fluida” de que falou Derrida, quando iniciamos a
discusséo sobre a lingua e a lingua.

Nesta rede discursiva, tecida nos PCN2-EF e nas OC1-EM, a definicdo de
“lingua(gem)” aparece como a ponta do fio (conceito-chave) que estabelece uma
relagdo direta com as palavras democracia, cidadania, autonomia, competéncia
(discursiva), inclusdo, mediacéo, participacéo. Ela pode ser compreendida a partir do
conceito de interdiscurso, o qual poder ser entendido, dentro da abordagem aqui
adotada, como sendo o dominio do que pode ser dito, constitutivo do discurso, territorio
da heterogeneidade constitutivo do discurso que resulta do entrecruzamento de varios
outros discursos, territorio da heterogeneidade constitutiva (AUTHIER-REVUZ, 1998
apud CORACINI, 2003a, p. 193).

Para Orlandi (2007, p. 31), “o interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o
modo como o sujeito significa em uma situacdo discursiva dada”, portanto, ele pode ser
entendido como todo conjunto de formulacdes feitas e j& esquecidas que determinam o
que dizemos. Para que as palavras tenham sentido é preciso que elas ja facam sentido e
isto é efeito do interdiscurso (Idem, ibidem). Dessa forma, podemos dizer que a
memoria do discurso em analise, ou o interdiscurso, faz parte da producdo deste
discurso, na medida em que “retorna sob a forma de pré-construido, o ja-dito que esta
na base do dizivel, sustentando cada tomada de palavra”, o que nos permite identificar
sua historicidade, sua significancia, percebendo seus compromissos politicos e
ideoldgicos. Como memoria do dizer, o interdiscurso € que possibilita, ao analista,
perceber no discurso uma identidade politico-ideoldgica.

A filiacdo de um discurso estd no interdiscurso, o qual permite, na perspectiva
historica, compreender sua localizacdo em uma determinada formacéo discursiva, ou ao
menos, sua fronteira - marcada pela heterogeneidade dos sentidos da linguagem e da
ideologia. Consoante Orlandi (2001, p. 100), “a ideologia ndo ¢, como se sabe
consciente. Ela é efeito da relacdo do sujeito com a lingua e com a histéria em sua
necessidade conjunta”.

Na perspectiva aqui adotada, a ideologia é parte da consisténcia discursiva. Ela
se mistura com a lingua na construcdo dos sentidos. Um outro caminho encontrado por
nos, é aquele sugerido por Derrida quando compreende o discurso situado e sitiado na
Metafisica . Como dissemos antes, ela, a metafisica, € um modo de pensar 0 mundo e,

ao mesmo tempo, de utilizar a linguagem para expressa-lo e, ainda, para ocultar as
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contradicGes desse sistema de ideias. Dai a necessidade de tornar claras as regras deste
jogo. Para tanto, ao lado de Nietzsche e Derrida, passamos “a questionar como e por que
0o homem quer definir o jogo histérico em termos de dicotomias que implicam,
inevitavelmente, exclusdes” (ECKERT-HOFF, 2008, p. 37) como as que ocorrem no
discurso materializado nos dois documentos aqui em andlise, cujo foco € a identidade

fabricada para o professor da escola basica.

3.1.6. Parametros e orientagdes de novas identidades

Como vimos, “os sentidos e 0S sujeitos se constituem em processos em que ha
transferéncias, jogos simbolicos dos quais ndo temos o controle e nos quais o equivoco
— o0 trabalho da ideologia e do inconsciente — estdo largamente presentes” (ORLANDI,
2007). E diante de toda a problematica que a nova ordem vem implementando, é crucial
que os professores ndo percam de vista o fato de que fazem parte desse processo, ou
melhor, dos processos sociais, politicos, econémicos, tecnologicos e culturais que
estamos vivenciando. Neste sentido, alerta Moita Lopes (2003, p. 31) que “sem a
compreensdo do que se vive, ndo ha vida politica”.

Caberd a nos, neste momento, tornar claros tais processos no corpus em
questdo, ou seja, descrever a estrutura (a lingua) e o seu acontecimento (o discurso) no
corpus. Nd&o podemos perder de vista que este discurso é veiculo de um saber e ao
mesmo tempo expressao do poder de quem o (im)pde e de que o produz. Para Barbosa
(2000, p. 150),

“nenhum dos documentos oficiais colocados como referéncias curriculares
de estados e municipios pode ser transposto para a sala de aula, o que feriria
a natureza de tais documentos e seria contraditério com alguns principios
orientadores da pratica pedagdgica nestes assumidos, por exemplo, o
principio de respeito a pluralidade de realidades culturais”.

O que nos chama atencdo na observacdo de Barbosa (ibidem) é a ingenuidade de achar
que, em nome do respeito a pluralidade cultural, documentos como os PCN e as OC
possam dispor de tal natureza, a de respeitar tais preceitos. E essa ilusdo que atacamos

aqui, a ilusdo de respeitar impondo referéncias, uma vez que elas ndo sdo apenas
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referéncias, pelo contrario tem a forca das leis oficiais e com tal forca carrega em si a
coerc¢do veiculada nas praticas discursivas institucionalizadas.

Uma outra ilusdo é a de que ao adotar a nocdo bakhtiniana de género do
discurso como objeto de ensino pode tornar os documentos politicamente dialégico ao
tratar de dialogismo e ao conceber a lingua, como vimos anteriormente, como “sistema
de signos especificos, historico e social, que possibilita a homens e mulheres significar
o mundo e a sociedade”; primeiro que a propria ideia de palavra em Bakhtin rejeita a
ideia de que ha “sentidos 'literais' guardados em algum lugar - seja no cérebro ou a
lingua — e que 'aprendemos' a usar”, como observa Orlandi (0p. cit.). No entanto, o0 tom
dos documentos € um tom que tenta homogeneizar os sentidos e as praticas discursivas,
0 que prejudica o carater reflexivo da teoria proposta pelo pesquisador russo, i.e., a
reflexdo fica suspensa porque é imposta como lei, ¢ como um remedio indicado pelo
médico ao paciente, que obedece prontamente a indicacdo sem questionar sua

autoridade de médico, numa relacdo que um sujeito tem mais poder que o outro.
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CONSIDERACOES FINAIS

A guisa de conclus&o, a analise aqui apresentada teve a pretensio de desfazer a
“dissimulacao da tessitura” da(s) (id)entidade(s) nos documentos PCN2-EF e OC1-EM
construida(s) sob a forca de lei para os professores da educacgdo bésica no Brasil, com o
intuito de desconstruir a ilusdo de transparéncia da/na lingua(gem) para expor a
materialidade do processo de significacdo e da constituicdo dessas identidades
veiculadas nesses documentos oficiais, tomados aqui como discurso oficial, quando
lancamos mao da analise discursivo-desconstrutiva, enquanto processo de
“desautomatizacdo da relagdo do sujeito com os sentidos” (ja ditos e ndo-ditos;
presenca/auséncia), ou seja, dos processos e das imbricacbes de uma politica de
representacfes e/ou de planejamento linguistico, nesses tempos marcados pela
“transnacionaliza¢do” da nossa vida cultural no dizer de Robins (1997) num processo de
“desterritorilizagdo” das pessoas no dizer de Krause ¢ Renwick, (1996, apud
RAJAGOLPALAN, 2003a, p. 52).

Como dissemos inicialmente, trata-se de uma abordagem discursivo-
desconstrutiva que se identifica com os estudos realizados por Foucault acerca do
discurso e com as questdes do sujeito e da subjetividade que marcam a modernidade na
contemporaneidade nessa fase de transi¢do numa “mundializacdo globalizante”, “além
da desconstrucdo que se inspira em Derrida, responsavel pela problematizacdo de tudo e
de todos” (CORACINI; ECKERT-HOFF, 2010).

Cabe (re)lembrar aqui que esse estudo esta clivado de outras vozes, ou melhor,
nele ecoam as vozes de Paulo Freire, de Milton Santos, de Jodo Wanderley Geraldi, de
Magda Soares, de Maria José Coracini, de K. Rajagopalan, de Florestan Fernandes, de
Pierre Bourdieu, intelectuais que, de uma forma ou de outra, contribuiram com a
producdo de criticas indispensaveis contra a desumanizagdo dos homens e a favor de
uma democracia por Vvir nestes tempos de “homens partidos”, diria, Carlos Drummond
de Andrade.

Nesse sentido, relembremos de forma insistentemente enfatica o pensamento
de Bourdieu quando diz que «lIl n'y a pas de démocratie effective sans vrai contre-
pouvoir critique. L'intellectuel en est un, et de premiére grandeur.» que se encontra
dialogicamente com o dizer de outro grande intelectual, Paulo Freire, ja mencionado na

introducao desse estudo de que “educar € um ato politico”, que por sua vez traduz uma
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identidade politica fundamental para que essa critica acerca da democracia de que fala o
sociblogo francés ocorra ndo sé dentro da escola, mas também fora dela.

Nesse sentido, as leituras dos documentos (PCN2-EF e OC1-EM) que
realizamos aqui buscaram aplicar essa critica tdo necessaria a democracia de que fala
Bourdieu. De perceber os processos de identificacdo que estdo imbricados na
lingua(gem) produzida nesse jogo de discurso por sujeitos e para sujeitos. Com isso,
lembra-nos Derrida, “podemos entdo ameacar metodicamente a estrutura para melhor
percebé-la”, sem perder de vista que “acrescentar ndo ¢ aqui sendo dar a ler”, e, que
aqui a “nossa questao sempre foi a identidade” do professor construida nesses dois
documentos. E essas leituras (a)tentaram para a desconstrucdo dessas estruturas de
identidades.

A insercdo destes documentos no cotidiano escolar acaba por conter a forca
reflexiva das teorias linguisticas neles veiculadas porque se impde enquanto forca de lei
de um discurso que tem a sua ordem marcada pela violéncia simbodlica de uma politica
curricular para o ensino da lingua, dita materna. Isto significa dizer que se exige de
guem ensina uma visdo de que o ato de ensinar deve ser pensado como algo
“consciente” e eminentemente necessario para superar a crise no ensino de portugués. E
essa exigéncia vem por meio das préaticas discursivas de que nos fala Foucault (1996,
1997a, 1997b). Coube a nos, enquanto analista, interpretar tal discurso, descrevendo-o.
Neste sentido, lembramos com Orlandi (2007, p. 60) que descricdo e interpretacdo se
inter-relacionam, isto €, € preciso compreender que ndo ha descricdo sem interpretacao.

Com isso, pode-se dizer que os PCN2-EF e as OC1-EM ndo constituem apenas
referéncias curriculares, mas referéncias de identidades construidas para um tipo ideal
de professor sendo projetado no aluno e que elas ndo condizem com a realidade ja
permeada por violéncias de toda sorte. Tal desencontro promove a violéncia simbdlica
por diversas razdes: uma delas é a dificuldade que os professores encontram frente as
novas exigéncias, a outra é ser culpado pelo fracasso escolar.

A (im)posicdo dessas identidades estd no limite do impossivel, uma vez que, do
ponto de vista trabalhista, ndo ha ainda condic6es de trabalho em boa parte das escolas
brasileiras que assegure a existéncia delas, sem falar da unilateralidade do MEC que
negou a participacdo dos professores na discussdo e producdo dos documentos
conforme denuncia Suassuna (1998). Tal desencontro promove a violéncia simbolica
por diversas razdes: uma delas é a dificuldade que os professores encontram frente as

novas exigéncias, a outra é ser culpado pelo fracasso escolar. Assim, enguanto o sistema
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educativo ndo souber como favorecer a adocdo de ideias novas sem impd-las pela
burocracia, as crises e o fracasso vao estar presentes no nosso cotidiano escolar.
N&o podemos nos esquecer de que estamos andando nos territorios da Linguagem.
Territorios cheios de encruzilhadas onde os sentidos sdo construidos por/para sujeitos.
Como um pharmakon, ela é ao mesmo tempo remédio e veneno que tomamos ou que
oferecemos ao outro no jogo da lingua(gem).

O processo de organizagdo do curriculo sempre foi uma questdo politica a
medida que incide em promover a participacdo dos sujeitos, ja que ndo € meramente
uma questdo educacional. Neste sentido, afirmava Paulo Freire (2009, p.149) “quanto
mais as pessoas participarem do processo de sua prépria educacdo, maior sera sua
participag@o no processo de definir que tipo de produgdo produzir, e para que e por que”
tendo em vista que “maior sera também sua participacdo no seu préprio
desenvolvimento” (ibidem).

A critica que tentou tecer aqui tem na maior parte esta preocupacdo: a falta de
participacdo das comunidades escolares do pais na discussdo e producdo desses dois
documentos politicos, mas que de certa forma se esconde na falsa neutralidade politica
de suas comissdes formadas por especialistas (experts), diria Lyotard, ou Coracini. A
especialidade nunca conferiu isencdo politica a ninguém, visto que as disciplinas
académicas - como nos ensina Rajagopalan (2003a) — se formam a partir de uma
identidade, e isso significa dizer na traducdo que faco de Rajagopalan (ibidem) que
enguanto construcdo social de linguagem é politica, em termos do que Paulo Freire
chama de politica.

E isso implica dizer que a (im)posi¢do de uma teoria linguistica em detrimento
de outras também € um erro contra o pensar, contra as reflexdes tecidas pelas diversas
disciplinas académicas, sejam teoricas, sejam aplicadas. Ou melhor dizendo, a forma
como se pacificou algo que ndo é pacifico, ndo resolve o problema. Sabiamente nos
ensina Miriam Lemle (1984, p. 86 [grifo meu]) que as “ilusdes devem ser logo postas de
lado: nenhuma teoria linguistica fornecera em si a chave magica para um método de
ensino que produza automaticamente leitores eficientes e redatores fluentes”.

Talvez essas ilusdes de que fala Lemle (ibidem) tenham sido transferidas para a
palavra cidadania em traducdes plena e vazias conforme vimos no dizer de Coracini
(2007). Mas ninguém fala da auséncia dela. O mal que nos mata a golpes de porqués.

Aqui ela foi chamada de ndo-cidadania seguindo a légica saussuriana das oposicoes
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(diferencas) que constituem a lingua no plano linguistico (a lingua por si mesma), mas
que aqui se pensou enquanto jogo da estrutura e sua estruturalidade.

Novamente se questiona aqui qual o sentido da cidadania nos termos dos PCN
e das OCN? Como isso € traduzido? Eis aqui um ponto crucial da leitura que se tentou
realizar. Ou seja, pretendeu-se discutir os sentidos dados sem a devida reflexdo que o
ambiente escolar necessita para que se compreenda o0 que seja no minimo cidadania.
Mas esse ndo é sendo um dos problemas ou dilemas da escola . Para Florestan
Fernandes (1989, p. 145-146), o dilema do educador brasileiro é mais grave porque
envolve duas dimensdes simultaneas e igualmente democréticas: uma parte do capital e
uma parte (a maior) da burguesia é interna, nativa; outra parte do capital (a maior) e
outra parte é externa, estrangeira.

Para ele, uma “pratica inovadora e ‘moderna’ transporta consigo, portanto, uma
socializacdo de mentes e coracdes que ‘faz a cabeca’ dos educandos segundo
paradigmas do colonizado satisfeito consigo proprio e com o estatuto da colonizagdo
cultural” (idem, ibidem). Por outro lado, vale a pena lembrar que “nenhum Estado pode
assegurar aos seus cidaddos nenhuma garantia de imunidade e integridade diante das
formas de violéncia que atormentam a experiéncia do cotidiano e que sinalizam a
faléncia do humano”, a ndo ser por meio do discurso, enquanto efeito de linguagem,
logo “o que a escola e a educacdo reproduzem ¢ a ordem social de uma sociedade
capitalista associada e dependente”, como se viu em Fernandes (1989, p. 146).

Em suma: os documentos em questdo se apresentam como uma necessidade
porque falta algo, a referéncia comum curricular nacional e justifica-se ao usar como
principal argumento os baixos niveis da escola basica no Brasil com indices inaceitaveis
mesmo em paises muito mais pobres. Dentre 0s entraves para 0 sucesso escolar, esta a
evasdo e a exclusdo. Do ponto de vista politico, entraves que impedem a igualdade
social e, consequentemente, o exercicio da cidadania na democracia brasileira, por isso
a acdo politica do governo que convida especialistas para ajudar a mudar esse quadro.
Mas para criar tal referéncia é preciso mexer nos sentidos da estrutura escolar com
novas identidades para o sujeito-aluno e o sujeito-professor. Para delimitar o assunto,
aqui optamos pela identidade do ultimo, cujo peso das responsabilidades é maior.
Assim, a tessitura da rede discursiva no primeiro documento (PCN2-EF) se constrdi a

partir de:
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A) Uma necessidade (cujo ndo-dito é a “falta” que faz surgir tal necessidade) que
instaura verdades (o discurso instaura novas verdades de uma politica para 0s tempos

democraticos)

B) As verdades se constituem a partir da relagdo Politica- democracia- cidadania —

sujeito — igualdade contra politicas autoritarias que criam dependéncia.

C) A lingua, como fio condutor de verdade, passa a ser vista como meio para gerar a

igualdade social, sendo reificada.

D) O sujeito € o aluno, ligado ao objeto do conhecimento linguisticos, posicionado no
espaco institucional mediado pelo professor (assujeitado por causa da reificacdo da

escola).

Para construir a partir dai uma (id)entidade para o professor de Lingua Portuguesa
tracada da seguinte forma :

a) O professor como gerador de condicGes para cidadania
b) O professor (executor) mediador
c) O professor como aquele que detém a habilidade e competéncia linguisticas

e) O professor como gerenciador de contetdos e recursos didaticos

Enquanto no segundo documento, esses tracos também aparecem, mas o professor do
Ensino Médio possui um outro traco, o0 da subjetividade que lhe permite uma
investidura: o poder de deciséo, de fazer suas escolhas.

A construcdo dessas duas identidades fixadas pela politica do estado
democratico de direito parecem traduzir a forca autorizada conferida a quem tem o
poder de manipular e construir identidades em velhos esquemas de linguagem de uma
ordem que ndo € mais a ordem mundial, porque seu vigor esta sendo tomado pela forca
da nova hegemonia politica globalizada e pds-modernidade porque estar pondo em
xeque os sentidos concebidos na e para a Modernidade, dentre eles o da identidade.

Como vimos, ela ainda constitui um instrumento nas maos dos governos dos
Estados, ditos modernos. O nosso papel aqui foi transitar pela fronteira entre o que é
politicamente dizivel ou indizivel, do pensavel e do impensavel como nos lembra

Bourdieu (2007, p.165), uma vez que, no dizer de Foucault (1996, p. 44), “todo sistema
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de educacdo é uma maneira de politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com os saberes ¢ os poderes que eles trazem consigo”.

Nessa perspectiva, analisamos o discurso de uma politica linguistica e de
ensino tecido em dois documentos: os PCN2-FE e as OC1- EM (lingua portuguesa),
publicados em gestdes diferentes de governo (uma de tendéncia neoliberal, outra de
esquerda), mas como vimos em Zoppi-Fontana (cf. 1997), seguem as teméticas proprias
do pobs-ditadura, cuja ordem discursiva procura inculcar identidades novas para o
professor da Lingua Nacional.

Sob a forca de Lei (cf. DERRIDA, 2007), a construgdo dessas identidades para
o professor de Lingua Portuguesa instaura um processo de identificacdo numa rede de
conceitos e procedimentos que aparecem como positivos com 0s quais 0s professores
devem se identificar, ou melhor, “um lugar idealizado de referéncia para o professor
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‘atualizado’” (SOUZA, 2003, p. 337). Por sua vez, tal discurso tem como interdiscurso
0 processo de globalizagdo que vem construindo uma nova ordem mundial, cujo modo
mais eficaz € o da for¢a do jogo de linguagem.

E como construcdo de linguagem, a identidade pode ser a mais perfeita traducéo
do desejo (seja consciente, seja inconsciente) do homem ocidental de colocar a si
mesmo num jogo de linguagem metafisica estruturado em um sistema de oposicoes
binarias para ter a ilusdo de que pode controlar o universo e a si mesmo por meio de leis
(quer sejam interpretadas como naturais ou construidas socialmente). Como diria
Derrida (1995), acerca da critica que a linguagem necessita fazer a si mesma: “tudo é
discurso”. E se a pragmatica nos ensina que “todo dizer ¢ um fazer”, desejamos
acreditar nesse poder da linguagem (do seu jogo) ndo sO para criar realidades,
identidades, mas para contribuir com mudancas significativas na nossa realidade e que o
discurso de posse da presidenta Dilma Rousseff possa se tornar uma memoria discursiva
(interdiscurso — cf. ORLANDI, 2007) para guiar as a¢Ges do seu governo, sobretudo,
aquelas voltadas para educa¢do com a convicgdo de que “sO existira ensino de
gualidade se o professor e a professora forem tratados como as verdadeiras
autoridades da educagéo, com formacédo continuada, remuneragdo adequada e
solido compromisso com a educacdo das criancas e jovens". Relegada ao passado
fiqgue a triste constatacdo de que um dia um ministro da Educacdo teve o

constrangimento de reconhecer que “a escola brasileira ndo sabe ler e ponto™.
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