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RESUMO

Esta tese tem como principal finalidade investigar os procedimentos usados, no Exame
Nacional do Ensino Médio, para avaliar, por meio de questdes de multipla escolha, a
compreensdo leitora. Essa pesquisa, portanto, apresenta dois focos centrais: a
compreensdo leitora na pratica avaliativa em um exame em larga escala e o modo como
as questoes de multipla escolha podem satisfazer a perspectiva de leitura que perpassa os
documentos oficiais (1997, 1998, 2000, 2006, 2017). Adotamos a Analise Dialogica do
Discurso como horizonte teérico fundamental desta pesquisa — especialmente as nogdes
de géneros do discurso, relagdes dialogicas, alteridade e compreensdo responsiva
(BAKHTIN, 2010 [1929-1963], 2012, 2015 [1934-1935], 2016 [1952-1953];
VOLOCHINOV, 2013, 2017 [1929] — para discutirmos nio apenas as questdes
estritamente relacionadas a linguagem, mas também os aspectos que se referem a
dimensdo do ensino e aprendizagem da linguagem. Tomando como objeto de andlise as
questdes das edicoes de 2009 a 2015 das provas de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias do Exame Nacional do Ensino Médio, utilizamos categorias analiticas
propostas por Francois (1986), Cunha (1992), bem como por Rojo (2004, 2009), para
analisar o corpus. Constatamos que, embora haja uma diversidade de géneros do discurso
nas provas analisadas, ha propostas de leitura em que nao ¢ possivel identificar o género
de alguns textos. Isso ocorre porque os processos de adaptacdao realizados no ENEM
alteram de tal forma os aspectos que definem a relativa estabilidade do género, que se
torna impossivel reconhecé-lo. Outro dado de grande relevancia que as analises indicaram
¢ o estabelecimento do sentido do texto no proprio enunciado da questdo: o elaborador
realiza a conclusibilidade do texto no proprio enunciado — sendo requerido do candidato
apenas a corroboragio do ponto de vista que ja foi expresso pelo elaborador. A guisa de
conclusdo, podemos dizer que as questdes de multipla escolha no Exame Nacional do
Ensino Médio, quando usadas para avaliar a compreensao leitora, obedecem a duas
estratégias principais, quais sejam: 1) o uso do processo de adaptagao dos textos, o que
altera o sentido do “texto original”, que passa a ser, algumas vezes, tdo somente, a posi¢ao
axioldgica do adaptador; 2) a formula¢do dos enunciados de questdes estabelece, em
niveis diferentes, a conclusibilidade do texto que € proposto como leitura. Assim, as

estratégias para construir as questdes de multipla escolha usadas, nesse exame, vao de



encontro ao que, hegemonicamente, os estudos atuais sobre a leitura indicam: a

construcao de sentido de um texto realiza-se pela relagao entre autor-leitor-texto.

Palavras-chave: Leitura; Avaliacdo escolar; Relagdes dialogicas; Géneros do discurso;

Multipla escolha.



ABSTRACT

The main goal of this thesis is to study the procedures used in ENEM (Brazilian high
school evaluation) to assess reading comprehension through multiple-choice questions.
This research focuses, first, on the reader’s comprehension in the practice of assessing by
a national exam. Secondly, it dwells upon how multiple-choice questions can please the
reading perspective inserted in official documents (1997, 1998, 2000, 2006, 2017). We
adopted the Dialogical Discourse Analysis as the fundamental theoretical basis of this
research — especially the notions of discourse genres, dialogical relations, alterity, and
responsive understanding (BAKHTIN, [1929-1963] 2010, 2012, [1934-1935] 2015,
[1952- 1953] 2016; VOLOCHINOV, 2013, [1929] 2017) — to discuss not only issues
strictly related to language but also aspects that refer to the dimension of language
teaching and learning. We used the analytical categories proposed by Frangois and Cunha
(1992), as well as Rojo (2004, 2009), to analyze the corpus, constituted by the questions
from the 2009 to the 2015 editions of Enem’s Language, Codes and their Technologies
tests. Although there is a diversity of speech genres in the analyzed evaluations, we found
that the genres of several texts presented are not possible to be identified. That is because
the adaptation processes carried out by Enem alter the aspects that define the relative
stability of the genre to such a degree that the ability to identify it is lost. Another pertinent
fact indicated by the analysis is the presentation of the text meaning within the question
itself. The question creator carries out the text’s “conclusion” in the very question, so the
candidate is only required to validate the point of view that has already been expressed
by the creator. In conclusion, we can say that multiple-choice questions in Enem, when
used to assess reading comprehension, follow two main strategies: 1) the use of the text
adaptation process, which alters the meaning of the “original text”, sometimes becomes
exclusively the adapter’s axiological position; 2) the creation of the questions establishes,
at different levels, the “conclusion” of the text presented. Thus, the strategies to create
the multiple-choice questions used in this exam oppose to what, hegemonically, current
studies on reading indicate: the construction of meaning in a text occurs through the

relationship between author-reader-text.

Keywords: Reading; School evaluation; Dialogic relationships; Speech genres; Multiple-
choice.



RESUME

Cette theése a pour but principal d’étudier les procédures utilisées, lors de 1’Examen
National pour Enseignement Secondaire!, pour évaluer, par des questions a choix
multiples, la compréhension lectrice. Cette recherche présente donc deux points centraux
: la compréhension de la lecture dans la pratique d’évaluation lors d’un examen a grande
¢échelle et la fagon dont les questions a choix multiples peuvent répondre a la perspective
de lecture pronée dans les textes officiels (1997, 1998, 2000, 2006, 2017). Nous adoptons
la Analyse Dialogique du Discours comme la base théorique principal de cette recherche,
en particulier les notions de genres du discours, relations dialogiques, altérité et
compréhension responsive (BAKHTIN, [1929-1963] 2010, 2012, [1934-1935] 2015,
[1952 - 195312016 ; VOLOCHINOV, 2013, [1929] 2017) — pour discuter non seulement
des questions strictement liées au langage, mais aussi des aspects qui concernent
I’enseignement et de [’apprentissage du langages. Ayant pour objet d’analyse les
questions des éditions de 2009 a 2015 des épreuves de la discipline Langage, Codes et
ses Technologies, de ’ENEM, nous avons utilis¢ les catégories proposées par CUNHA
(1992) et Rojo (2004, 2009) pour analyser le corpus. Nous avons constaté que, bien qu’il
y ait une diversité de genres de discours dans les épreuves analysées, il n’est pas possible
d’identifier le genre de certains textes proposés pour évaluer la lecture et la
compréhension. Cela parce que les processus d’adaptation des textes réalisés dans
I’ENEM changent tellement les aspects qui définissent la relative stabilité du genre, qu’il
n’est pas possible de I’identifier le genre de certains textes. Une autre donnée trés
importance montrée par les analyses est I’instauration du sens du texte dans I’énoncé de
la question : celui qui prépare 1"épreuve effectue la « conclusion » du texte dans 1’énoncé
de la question — le candidat est tenu de corroborer le point de vue qui a déja été exprimé
par dans cet énoncé. En conclusion, on peut dire que les questions a choix multiple de
I’ENEM, lorsqu’elles sont utilis€ées pour évaluer la compréhension en lecture, suivent
deux stratégies principales : 1) 'utilisation du processus d’adaptation des textes, qui
modifie le sens du « texte original », ne devient parfois que la position axiologique de
I’adaptateur ; 2) I’élaboration des énoncés de questions établit, a différents niveaux, la
« conclusion » du texte proposé. Ainsi, les stratégies de construction des questions a choix

multiples utilisées dans cet examen s’opposent a ce qu’indiquent, de la plupart des études

! L’ENEM correspond au Baccalauréat.



actuelles sur la lecture : la construction du sens d’un texte se réalise dans ’interection

auteur-lecteur-texte.

Mots-clés : Lecture ; Evaluation scolaire ; Relations dialogiques ; Genres du discours ;

Questions a choix multiples.
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1 INTRODUCAO

1.1 Da sala de aula: o surgimento do problema de pesquisa

Decorrente da nossa pratica de professor de Portugués do Ensino Fundamental 11
e do Ensino Médio h4 mais de uma década, deparamo-nos muitas vezes com respostas a
perguntas de compreensao da capacidade leitora, elaboradas pelos livros didaticos, das
quais discordavamos?. As vezes, quem discordava eram os alunos. Frequentemente, eles
estavam cobertos de razodes: tinham “encontrado” uma interpretacao diferente, mas
plenamente coerente, para o texto que tinha sido usado como proposta de leitura — o que

possibilitava uma discordancia entre pergunta e resposta fornecidas pelo livro didatico.

E verdade que, ultimamente, os exercicios acerca da compreensdo leitora dos
livros didaticos ndo trazem mais respostas prontas, hd apenas “sugestdes de respostas”,
no entanto os problemas quanto a discordancia de determinadas interpretagdes textuais
continuam. Atualmente, as discordancias estdo mais voltadas as questdoes do ENEM que
constituem parte dos exercicios que os livros didaticos do ensino médio disponibilizam.
E como nao basta dizer aos alunos que as questdes do ENEM sao resultantes, como indica
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (doravante
INEP), de um trabalho, supostamente, cientifico com a Teoria da Resposta ao Item
(doravante TRI), continuamos possibilitando aos alunos argumentarem contra as
respostas do Gabarito do ENEM, e, quando percebemos uma argumentagdo coerente,

validamos as respostas discordantes.

Assim, a partir dessas situacdes escolares, comegamos a querer entender como se

d4 o posicionamento tedrico e axiologico do elaborador das questdes do ENEM?,

2 Referimo-nos ao chamado “Manual do Professor”: livro destinado aos professores que, além das respostas
das questdes (atualmente, apenas sugestdes de respostas), traz uma parte suplementar, na qual ha as
diretrizes tedrico-metodoldgicas que alicercam a elaboragdo do livro.

% Quando fazemos referéncia ao elaborador do Enem, estamos nos referindo a uinica voz, embora saibamos
que as provas sdo produzidas coletivamente. Estamos, portanto, alinhando-nos com o seguinte pensamento
de Bakhtin: “[...] todo enunciado tem uma espécie de autor, que no proprio enunciado escutamos como o
seu criador. Podemos ndo saber nada sobre o autor real, como ele existe fora do enunciado. As formas dessa
autoria real podem ser muito diversas. Uma obra qualquer pode ser produto de um trabalho de equipe,
pode ser interpretada como trabalho hereditario de varias geracoes, etc., e, apesar de tudo, sentimos
nela uma vontade criativa unica, uma posicio determinada diante da qual se pode reagir
dialogicamente. A reacio dialogica personifica toda enunciacio a qual ela reage (BAKHTIN, 2010, p.
2010 — grifos nossos).
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compreender como tal elaborador relaciona sua cosmovisao com os pontos de vista dos
textos que ele torna base das propostas de leitura desse exame. Temos, portanto, como
problema de pesquisa: quais os procedimentos usados, no Exame Nacional do Ensino

Médio, para avaliar, por meio de questdes de multipla escolha, a compreensao leitora?

1.2 Objetivos, hipdtese e selecio do corpus

Diante da inquietag¢@o de natureza pedagdgico-profissional que apontamos acima,
elaboramos esta pesquisa que busca, fundamentalmente, investigar quais os
procedimentos usados, no Exame Nacional do Ensino Médio, para avaliar, por meio de

questdes de multipla escolha, a compreensao leitora.

Como desdobramento desse objetivo geral, delineamos os seguintes objetivos

especificos:

1) Analisar como a voz do elaborador do enunciado das questdes de multipla
escolha, relativas a compreensao leitora, relaciona-se com a voz do autor do texto;

2) Analisar a relagdo entre o item correto das questdes de multiplas com o enunciado
do elaborador;

3) Descrever os procedimentos de retomada do texto fonte no enunciado da questao;

4) Verificar se as questdes de multipla escolha sdo um instrumento capaz de avaliar,

numa perspectiva formativa de avaliacdo, a compreensao leitora.

Nossa hipdtese ¢ de que o enunciado das questdes de multipla escolha do ENEM
ndo contempla o processo de compreensdo ativa do texto tal como postulado pelos

documentos oficiais.

Quanto a selecao do corpus, dentre as tantas possibilidades de exame em larga
escala que se apresentavam, optamos pelo ENEM, por causa do incomensuravel “efeito
retroativo” que, segundo Luna e Marcuschi (2015), esse exame tem em toda dimensao do

ensino basico brasileiro*. Dessa forma, tomamos como objeto de analise as provas de

* A nogdo de efeito retroativo deve ser compreendida na seguinte acepgdo: “Efeito retroativo é o conceito
usado para avaliar o impacto ou a influéncia que os exames seletivos e provas exercem potencialmente nos
processos educacionais, seus participantes e produtos de ensino aprendizagem” (LINO; SILVA, 2010, p.
107).
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Linguagens, Codigos e suas Tecnologias das edigdes entre 2009 (ano do surgimento do

“Novo ENEM”) e 2015 (ano de elaboragdo do projeto que resultou nessa pesquisa).

Para cumprir o escopo deste trabalho, adotamos a concepgao de linguagem da
Analise Dialégica do Discurso (doravante ADD). E tal opgao sustenta-se na propria visao
hegemonica de leitura que perpassa os documentos oficiais e os estudos académicos
atuais, segundo os quais os géneros do discurso devem ser a base da pratica do ensino e
aprendizagem da leitura. Ora, como acreditamos que a no¢ao bakhtiniana de géneros nao
se explica por si mesma — pelo contrario, ¢ na associagdo com as outras no¢des da ADD
que podemos reconhecer sua profundidade —, decidimos tomar os pressupostos
desenvolvidos por Bakhtin (2010, 2012, 2013 2015, 2016a, 2016b, 2017) e Voléchinov®
(2013, 2017) para dar contar dos objetivos gerais e especificos desta pesquisa. Também,
fazem parte de nosso circulo teérico-metodoldgico importantes seguidores da ADD: Brait
(2004, 2008, 2010), Faraco (2007, 2009, 2015), Cunha (1992, 2004, 2006, 2015, 2017),

dentre outros.

1.3 O ENEM como objeto de pesquisa académica®

A partir do site do INEP, podemos constatar alguns dados importantes sobre o
historico do ENEM. Por exemplo, ¢ possivel sabermos que dos 157.221 inscritos, na
primeira edig¢do, 115.575 apareceram, no de dia 20 de agosto de 1998, para realizarem a
prova. E que, no ano seguinte, noventa e trés instituigdes do ensino superior passam a
utilizar a nota do ENEM, parcial ou totalmente, como instrumento de sele¢do. Na edi¢ao
de 2000, a grande novidade ¢ o atendimento especializado as pessoas com necessidades
especiais. Em 2004, por sua vez, a nota do ENEM passa a ser utilizada como meio de
concessao das bolsas do recém-criado Programa Universidade para Todos — e, decorrente
desse fato, nos anos seguintes aumentou, consideravelmente, o nimero de inscri¢des no
exame (em 2005, por exemplo, pela primeira vez, o nimero de inscritos ultrapassa a

barreira dos trés milhoes). No ano de 2008, ¢ anunciado, pelo INEP e pelo Ministério da

> Ao longo desta pesquisa, o nome deste autor aparece com grafias diferentes: 1) quando o discurso
representar o nosso pensamento, a grafia ¢ Volochinov (grafia que aparece na edigdo de 2017 de Marxismo
e Filosofia da Linguagem); 2) as outras grafias que aparecem obedecem a relagdo entre cada citagdo que
fazemos e 0 modo como ¢ grafado o nome na edi¢do da qual tiramos a citagao.

¢ Os trabalhos que tomam o ENEM como objeto de pesquisa chegam, segundo podemos constatar em nossas
buscas, a casa das centenas. Fazemos referéncia a alguns poucos, os quais sdo aludidos, sobretudo, pela
possivel conex@o que tem com os objetivos dessa pesquisa.
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Educagdo, que o ENEM perderia sua natureza autoavalitiva e passaria a ser um
instrumento de selecdo para o ensino superior ¢ meio de obter-se o certificado de
conclusdo do ensino médio. Desde 2009, portanto, o exame ¢ chamado de “Novo ENEM”,
objetivando demarcar sua nova condi¢ao. No ano de 2011, o exame alcanca a marca de
mais de 5 milhdes de inscritos, mais precisamente 5.366.949. Em 2013, praticamente,
todas as institui¢des federais de ensino ja usavam o ENEM como processo seletivo. Em
2017, o exame deixa de certificar a conclusdo do ensino médio, voltando essa fungdo para
o Exame Nacional para Certificagio de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA).
O dado mais relevante dos tltimos anos foi o surgimento da versao digital do exame, que

ocorreu na edi¢ao de 2020.

Tao exitoso historico fez com que o ENEM se tornasse, rapidamente, um objeto
caro aos pesquisadores académicos de diversas areas de conhecimento — sobretudo, da
esfera pedagdgica. Dessa forma, podemos, ja em 2003, encontrar, a0 menos, uma tese de
doutoramento sendo defendida sobre o ENEM, ou seja, apenas cinco anos apds o
surgimento desse exame, ja havia uma pesquisa de grande porte realizada acerca do
mesmo. Tal tese (ZANCHET, 2003), desenvolvida no ambito dos estudos sobre a
educagdo, traz uma reflexdo sobre qual a natureza da autoavaliagio que o ENEM
propunha estabelecer. A autora conclui, nesse trabalho, que o processo de autoavaliacao
que era proposto poderia gerar um processo de autoexclusdo, pois os alunos recebiam
seus resultados individuais de maneira comparativa (ndo havia a publicizagdo dos
resultados gerais dos alunos: cada estudante recebia o seu resultado num grafico que o
comparava em relagdo a média geral dos outros candidatos). Segundo a autora, ndo havia
uma autoavaliacao efetiva, mas uma mera exposi¢ao de dados. Afinal, os numeros nao
revelavam as condi¢des soOcio-histdricas que estavam por trds de um bom ou mal
resultado. Tao somente comparava-se o que poderia levar um estudante que tivesse um

mau desempenho a se achar, pura e simplesmente, incapaz.

Podemos, também, encontrar uma dissertagao de mestrado (ALENCAR, 2009),
que aborda a nocdo de compreensdo leitora que subjaz ao ENEM. Essa dissertagdo, que
¢ baseada, sobretudo, nos conceitos advindos da Linguistica Textual, busca compreender

como se realiza a compreensdo leitora a partir da relagdo entre situagio-problema®, o

7 Esse programa teve essa fungdo entre 2002 a 2008. Entre 2009 e 2016, no entanto, a certificagdo de jovens
e adultos passou a ser vinculada ao ENEM.

8 A nogdo de situagdo-problema, que € utilizada pelo ENEM, detalhamos, no capitulo 4, quando
justificamos os procedimentos de analise que adotamos frente as caracteristicas que o corpus apresenta.
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enunciado e os itens de multipla escolha. Embora possa parecer que os propositos dessa
dissertacdo e nossa tese sejam os mesmos, os caminhos tedrico-metodoldgicos sdo tao
distintos, que, em ultima instancia, ha mais diferencas do que semelhancas entre as duas
pesquisas. Por exemplo, essa dissertagdo, ao contrario do que realizamos, tem
procedimentos metodoldgicos de natureza experimental. Em breves palavras, poderiamos
dizer que a pesquisa de Alencar (2009) tem o seguinte marco metodoldgico: a submissao
de alunos de escola publica a duas avaliagdes. A primeira avaliacdo ¢ constituida por
questdoes do ENEM, que, como ¢ do conhecimento geral, estdo elaboradas no modelo de
questdes de multipla escolha. A segunda avaliagcdo, por sua vez, retoma as situagdes-
problema que perpassam as questdes do ENEM que constituem a primeira avaliagdo e as
transformam em questdes abertas. De acordo com nosso ponto de vista, esse trabalho
indica duas conclusdes de enorme relevancia: 1) ter uma situagao-problema na forma de
multipla escolha ¢ um elemento facilitador para a resolucao do problema, ou seja, a
articulagdo entre o texto-enunciado-itens de multipla escolha serve como um instrumento
de acerto, mesmo que o aluno ndo tenha compreendido plenamente o texto; 2)
compreender o texto ndo garante que o aluno acerte a questdo, bem como a ndo
compreensao do texto nao levou, necessariamente, ao erro. Essa pesquisa poe em questao
uma das principais assertivas contidas na Fundamentacdo Teorico-metodoldgica do
ENEM (BRASIL, 2005): que a prova ndo possibilita o “chute”, ou em outras palavras, o

acerto a partir do elemento “sorte”.

Outra pesquisa que merece ser mencionada ¢ a desenvolvida por Kemiac (2010),
na qual a autora discute se 0 ENEM ¢ um género do discurso. Oriunda do Programa de
Pos-Graduagao em Linguagem e Ensino da UFCG, essa dissertagao busca evidenciar que
0 ENEM ¢ um género do discurso e esta a servigo da normatizagao estatal, isto ¢, 0o ENEM
vai funcionar como uma forma de regulacdo do curriculo nacional, tolhendo a elaboragdo
de curriculos proprios de cada institui¢do de ensino ou rede de ensino, uma vez que as

escolas sao pressionadas a se adequarem ao que ¢ exigido pelo ENEM.

Por fim, fazemos referéncia ao trabalho organizado por Marcuschi e Luna (2017),

que traz uma visdo do ENEM a partir de varias abordagens da linguagem: a competéncia

Contudo, para ficar mais compreensivel o que ¢é dito acima, esclarecemos que a nogao de situagdo-problema
esta vinculada a ideia de que as questdes simulam situagdes que o candidato poderia vir a ter que solucionar
no quotidiano. Nas questdes direcionadas a avaliagdo de lingua portuguesa, a situagdo-problema seriam
problematizagdes relacionadas ao uso dos diversos géneros do discurso nas diversas praticas sociais.
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leitora, a literatura, os géneros do discurso, andlise linguistica, variacdo linguistica,
oralidade e produgdo textual. Dois dos capitulos conectam-se ao que buscamos
desenvolver nesta nossa pesquisa: o que discute a no¢do de género do discurso e o que
aborda a questdo da competéncia leitora. O capitulo escrito por Santos ¢ Nascimento
(2017) busca descrever como as questoes do ENEM avaliam os aspectos constitutivos da
relativa estabilidade dos géneros do discurso. As autoras concluem que a grande maioria
das questdes ndo tomam tais aspectos como algo indissociavel, mas de maneira
dissociada. Nao ha, no trabalho das autoras, nenhum questionamento sobre os processos
de adaptacao e a possivel descaracterizagdao dos géneros — o que, em nosso ponto de vista,
¢ algo que ndo poderia ser desprezado. Enquanto o capitulo realizado por Aratjo e
Silveira (2017), que versa sobre a competéncia leitora, ao contrario do que fazemos, nao
problematiza as questdes de multipla escolha. A partir da classificagdo elaborada por
Roxane Rojo, em Letramentos multiplos, escola e inclusdo social, analisa questdes
voltadas para a avaliacio leitora’. De acordo com os resultados dos autores, as provas nio
contemplam o nivel mais complexo da leitura (que seria o nivel no qual o leitor reconstitui
o contexto de producdo para construir seu proprio sentido para o texto) e das cinco
competéncias gerais do ENEM, apenas uma ¢ contemplada. Para os autores, os dados
obtidos sdo bastante preocupantes, porque “[...] parece restringir sobremaneira a
competéncia leitora e oferecer um danoso efeito retroativo para o ensino médio”

(ARAUJO; SILVEIRA, 2017, p. 59).

1.4 Organizac¢ao da tese

Em vista do que foi posto como objetivo geral desta pesquisa, bem como de seus
objetivos especificos, buscamos, nos capitulos que a compdem, explicitar as bases
tedricas e metodoldgicas que sustentam as analises do corpus. Ou seja, tentamos abordar,
ao longo desta tese, apenas pressupostos tedricos que, direta ou indiretamente, pudessem,

efetivamente, auxiliar nas conclusdes das analises que empreendemos.

Dessa forma, no capitulo Género exame: uma relativa instabilidade?,
discutimos, suscintamente, o surgimento, desenvolvimento e permanéncia dos exames de

admissao ao ensino superior na realidade educacional brasileira, uma vez que o ENEM

% As andlises realizadas pelos autores envolveram as provas de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias
dos anos de 2009, 2010, 2016 € 2016.
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mantém uma efetiva relagao dialégica com seus predecessores. No entanto, enfatizamos,
tendo em vista a finalidade da pesquisa, as questdes socio-historicas que configuram as
especificidades que esse exame possui, isto ¢, buscamos determinar o que faz com que
essa avaliacdo tenha a forma composicional, os contetidos tematicos, o estilo, os modos

de producao, de circulacao e recepgao que lhes sdo caracteristicos.

Por sua vez, no capitulo Analise Dialégica do Discurso: das nocoes a
apropriacio pela pratica pedagégica, abordamos as nogdes desenvolvidas por Bakhtin
(2010, 2012, 2013, 2015, 2016a, 2016b, 2017) e Voldchinov (2013, 2017). A génese
dessa discussdo se da a partir de Jakubinskij (2015), que ndo pertenceu ao chamado
Circulo de Bakhtin, mas que, indiretamente, contribuiu, por intermédio de seu ex-aluno
Valentin Voléchinov, para algumas nogdes que foram desenvolvidas por aquele grupo de
pensadores. Em seguida, indicamos as semelhangas e diferengas entre o pensamento de
Voléchinov e Bakhtin. A partir disso, refletimos sobre como foi realizada a transposi¢ao
didatica da nogdo de géneros do discurso pela pratica pedagdgica, principalmente pelos

documentos oficiais parametrizadores do ensino e aprendizagem da lingua portuguesa.

Iniciamos o capitulo Concepg¢des de leitura: a compreensio leitora na esfera
pedagogica com a exposicdo de um breve historico das concepcdes de leitura que
perpassaram o ensino, desde a segunda metade do século passado até os dias atuais.
Pretendemos com isso mostrar como a no¢do de género do discurso tornou-se,
paulatinamente, a partir dos documentos oficiais, o parametro privilegiado para a
realizagdo da pratica pedagdgica da leitura em nosso pais. Como parte dessas reflexdes,
discutimos sobre a nocdo de compreensao, explicitando como ela ¢ concebida pela
perspectiva dialogica, bem como sobre como os “processos de adaptacdo” podem

impactar na relagdo entre autor-texto-leitor.

Em Procedimentos tedrico-metodologicos da pesquisa, primeiramente,
delineamos o que ¢ uma pesquisa em ciéncias humanas a partir da perspectiva dialogica
— evidenciando as implicagdes que isso acarreta na metodologia adotada. Em seguida,
levando em consideracgao as partes constitutivas do ENEM, tragamos os procedimentos
metodologicos. A relagdo entre as caracteristicas do objeto a ser analisado e os
procedimentos que sdo adotados tem como principio o fato de que nao existe, na ADD,
um método Unico que possa ser aplicado a todo e qualquer texto: as especificidades dos
textos requerem caminhos metodoldgicos proprios. Assim, podemos dizer que o nosso

objeto de andlise esta a servigo da metodologia, e vice-versa.
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No pentltimo capitulo, Analises do corpus, como ja fica claro pelo proprio titulo,
apresentamos as analises propriamente ditas, buscando, a0 maximo, fazer uso do que foi
exposto, nos trés primeiros capitulos, como reais fundamentos dos procedimentos

analiticos.

Por fim, nas Consideracées finais, indicamos as conclusdes que alcancamos,

tendo em vista nossa exegese dos dados que tivemos nas analises efetuadas.
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2 GENERO EXAME!": UMA RELATIVA INSTABILIDADE?

Todo sistema de educag¢do é uma maneira politica de
manter ou de modificar a apropria¢do dos discursos,

com os saberes e 0s poderes que eles trazem consigo.

Michel Foucault!!

Desde que a nogdo de géneros do discurso tornou-se uma realidade para as
investigagdes dos fendmenos da linguagem, um dos exercicios mais realizados, por uma
série de pesquisadores, tem sido definir por que essa ou aquela pratica sociocomunicativa
¢ um género. Assim, por exemplo, ¢ possivel encontrar: o estudo de Bunzen e Rojo
(2008), no qual os autores propdem que o livro didatico ndo ¢ um suporte, mas, sim, um
género; o trabalho de Andréa Costa (2012) acerca da defini¢cao dos murais didaticos como
género e suas formas de uso; o estudo de Miller & Shepherd (2012) sobre o blog como
género; a pesquisa de Dionisio & Nascimento (2013), na qual prevalecem os

questionamentos sobre as finalidades sociocomunicativas do infografico.

De fato, posicionar-se frente a nogao de géneros do discurso parece inevitavel para
quem se dedica, atualmente, ao estudo das praticas comunicativas. E, nesta parte de nossa
pesquisa, estamos, também, inserindo-nos nessa seara de discussdo acerca da reflexdo

sobre um género, especificamente o género exame.

No entanto, ndo pretendemos fazer uma discussao sobre se 0s exames constituem-
se, ou ndo, como um género, o que ja foi realizado nos trabalhos 4 prova posta a prova:

uma andlise do género prova na esfera escolar (JOSE, 2010) ou) O Exame Nacional do

19 Estamos usando o termo “exame” como uma maneira de nos alinharmos com a nomina¢do do nosso
objeto de analise, o ENEM. No entanto, ndo podemos nos esquecer de que essa forma de nominagao que o
Ministério da Educagao optou tem uma razio de ser, pois os “nomes nao dizem a esséncia das coisas nem
colocam etiquetas nos objetos do mundo, nem refletem uma realidade comum, mas revelam a percepcao e
o ponto de vista do enunciador em relagdo ao objeto de discurso e aos que o nomeiam de forma diferente.”
(CUNHA, 2017). Assim, ¢ possivel que a opgdo feita pelo termo “exame” para compor o nome de um
processo seletivo para o ensino superior esteja atrelado ao desejo de superagdo do termo “vestibular”, que
se notabilizou, no periodo que compreendeu a segunda metade do século XX até a primeira década do
século XXI, como uma pratica avaliativa que tinha na perspectiva tradicional de ensino e aprendizagem sua
natureza constitutiva.

I 'Esta epigrafe constitui-se por um trecho retirado de A ordem do discurso: aula inaugural no Collége de
France, pronunciada em 2 de dezembro de 1970 (2010[1970]).
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Ensino Médio como género do discurso” (KEMIAC, 2010). Ademais, no atual estagio de
desenvolvimento dos estudos sobre os géneros do discurso, achamos desnecessario
problematizar sobre se esse ou aquele fendmeno comunicativo ¢, ou ndo, um género'?,
pois € ponto pacifico que ndo existe outra forma de comunicarmo-nos a ndo ser por
intermédio dos géneros (BAKHTIN, 2016). O que nos faz tomar a nocao de género do
discurso como foco das discussdes que perpassam esta parte da nossa pesquisa € porque
entendemos ser fundamental compreender o porqué histérico do surgimento e
desenvolvimento dos exames admissionais no Brasil, bem como ter uma resposta para as
razdes que fazem com que todos os exames em larga escala atuais (do qual o ENEM ¢ o
mais importante exemplar) obedecam ao mesmo paradigma pedagogico e linguistico-

discursivo (GATTI, 2013, 2014).

Essa posi¢cdo que tomamos de abordar a partir de um viés histoérico a questdo do
género exame esta absolutamente em concordancia com o que preceitua Bakhtin: “Os
enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sdo correias de transmissao entre
a historia da sociedade e a historia da linguagem.” (2016, p. 20). Assim, recuamos no
tempo para compreendermos o aparecimento dos cursos superiores, assim como a
maneira como o ENEM esta vinculado a uma tradigdo que remonta ao inicio do século

»13 para o ingresso

XIX, época em que surge, no Brasil, a “cultura dos exames probatorios
no ensino superior —o que, por conseguinte, faz-nos querer entender como esses exames

impactam na realidade dos segmentos escolares que antecedem o ensino superior.

12 Nio obstante essa afirmacido que fazemos, ndo discordamos do que Grillo (2007) diz: “(...) la place de la
notion de genre dans I’ensemble du projet bakhtinien n’est, aujourd’hui encore, pas tout a fait claire. Les
choix terminologiques de la tradution, le décalage temporel entre les différentes traductions, I’influence des
théories frangaises sur la réception du texte, la méconnaissance du contexte socio-historique de la
production des textes bakhtiniens, constituent des difficultés qui antravent la comprehénsion du lecteur de
la théorie bakhtinienne” (2007, p. 19). Na verdade, ao dizermos que a nog¢do de género do discurso néo
sofre de qualquer tipo de litigio, estamos nos referindo ao consenso que ha, nos documentos oficiais
voltados para a pratica da lingua portuguesa, sobre essa nogao.

13 Fazemos referéncia ao inicio do século XIX, pois foi nessa época que, apds o surgimento das primeiras
faculdades, surgiram, segundo indica Razzini (2010), os primeiros cursos preparatorios para a entrada aos
cursos superiores. Tais cursos preparatorios eram promovidos pelas proprias faculdades e poderiam
substituir o ensino secundario, ou seja, a aprovagao em um curso preparatorio dispensava a feitura do curso
secundario. Esse fato de ndo obrigatoriedade da conclusdo de um curso secundario para se ter a permissao
de entrar num curso superior s6 foi modificado em 1931: “Era necessario apenas obter, de forma parcelada,
os certificados das disciplinas exigidas nos Exames Preparatorios, situacdo que, embora fosse criticada e
combatida, permaneceria até a reforma Francisco Campos, em 1931. Com isso, as escolas secundarias
acabavam cumprindo a fungdo de cursos especializados no treinamento de candidatos aos Exames
Preparatorios” (RAZZINI, 2010, p.45). Esses exames probatorios sdo a génese do conhecido vestibular,
que so6 foi implantado em 1915 e se generalizou a partir da metade do século XX.
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2.1 Os exames admissionais para o ensino superior e seus impactos na realidade

escolar

Em nosso pais, muito mais de que uma forma de obten¢ao de uma ascensao social,
arealizacdo de um curso superior €, mesmo antes do surgimento das primeiras faculdades,
uma forma de distin¢gdo de um individuo em relacao aos demais. De fato, “a cultura do

bacharelismo”'*

justifica, em nossa realidade social, os enormes esfor¢cos por parte
daqueles que desejam uma vaga no ensino superior.

Para melhor entendermos como, historicamente, sdo dadas as nuances que
condicionam a relagdo do ensino superior, seus exames probatorios e suas relacdes com
o ensino secundario, levamos em conta o que Milanesi (1998) e Saviani (2013)
estabelecem como etapas do desenvolvimento do ensino superior em nosso pais, na qual
temos uma periodizacdo, cujos elementos de fundamentacdo sdo a centralizagdo e o

controle do Estado, bem como as transformagoes sociais e economicas:

Quadro 1 —Periodizagao das etapas do ensino superior no Brasil

Momento historico Desenvolvimento do ensino superior no
Brasil
No periodo colonial, ndo houve um efetivo

curriculo formal de ensino superior no Brasil,
uma vez que nao havia faculdades em territorio
nacional. O que se chamava de ensino superior,
a época, equivalia a forma mais elevada de
ensino proporcionada pelo sistema educacional
Periodo Colonial (1549-1808) de entdo, o que ndo quer dizer que seja,
exatamente, o ensino superior — nivel que sera
implantado apenas a partir de 1808. Os estudos
superiores eram proporcionados pelo sistema

educacional forjado pelos jesuitas e

14 A noc¢do de bacharelismo estd baseada no pensamento de Holanda (1995, p. 157): “Apenas, no Brasil, se
fatores de ordem econdémica e social — comuns a todos os paises americanos — devem ter contribuido
largamente para o prestigio das profissdes liberais, convém ndo esquecer que o mesmo prestigio ja as
cercava tradicionalmente na mae-patria. Em quase todas as épocas da historia portuguesa uma carta de
bacharel valeu quase tanto como uma carta de recomendagido nas pretensoes de cargo publico. (...) De
qualquer modo, ainda no vicio do bacharelismo ostenta-se também nossa tendéncia para exaltar acima de
tudo a personalidade individual como valor préprio, superior as contingéncias. A dignidade e importancia
que confere o titulo de doutor permitem ao individuo atravessar a existéncia com discreta compostura e,
em alguns casos, podem liberta-lo da necessidade de uma caga incessante aos bens materiais, que subjuga
¢ humilha a personalidade”.
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compreendiam trés cursos: Humanidades
(ensino de Gramatica, Retérica e das
Humanidades), que durava dois anos; Artes
(também, chamado de Ciéncias Naturais ou
Filosofia), trés anos; ¢ Teologia, que durava
quatro anos ¢ conferia o titulo de doutor.

A partir das Reformas Pombalinas, por seu
carater iluminista, houve a tendéncia a uma
formagdo “utilitarista”, ou seja, as ciéncias
passam a ter mais importancia que a religido.
Sendo assim, a pesquisa perde sua natureza
especulativa e passa a ser realizada com base
no empirismo. Adquire relevincia o
conhecimento sobre questdes relativas ao
comércio, as ciéncias humanas e naturais, bem

como a fisica e a matematica.

Periodo Imperial (1808-1889)

A chegada da Familia Real Portuguesa ao
Brasil, em 1808, fez surgir a necessidade de
constituir-se um corpo burocratico, assim como
de formar pessoas capazes de produzir bens
materiais e simbolicos. FEssas demandas
impactam, diretamente, na formagdo do ensino
superior do pais. O incentivo ao conhecimento
“utilitarista”, de  natureza  positivista
aprofunda-se. Dai, sdo fundados os seguintes
cursos: os cursos de engenharia da Academia
Real da Marinha (1808) e da Academia Real
Militar (1810), o Curso de Cirurgia da Bahia
(1808), de Cirurgia ¢ Anatomia do Rio de
Janeiro (1808), de Medicina (1809), também
no Rio de Janeiro, de Economia (1808), de
Agricultura (1812), de Quimica (quimica
industrial, geologia e mineralogia), em 1817, ¢
0 Curso de Desenho Técnico (1808). Uma

grande parte da criagdo desses cursos esta




31

ligada a necessidade da produgdo cafeeira.
Sendo a frequéncia, nesses cursos superiores,
apenas possivel para aqueles que se submetiam
aos exames de admissdo e fossem,

logicamente, aprovados.

Primeira Republica (1889-1930)

Surgimento das escolas superiores livres,
empreendidas por particulares. Algumas
reformas foram realizadas nesse periodo:
Reforma Benjamin Constant, Reforma
Rivadavia Correia, Reforma Carlos
Maximiliano. Tais reformas normatizavam
sobre diferenciadas formas de ingresso ao
ensino superior. Enquanto, por exemplo, a
Reforma de Rivadavia da Cunha Correia era
mais flexivel na criacdo de novas escolas
superiores, o que, por conseguinte, facilitava o
acesso a esse nivel de ensino; por sua vez, o
Decreto de 11. 530, de 15 de margo de 1915,
que instaura a Reforma de Carlos Maximiliano,
cria os exames vestibulares e passa, também, a
exigir comprovagao do ensino secundario. Ha,
nesse periodo, a continuagdo do ideario
“utilitarista”, que se iniciou na Reforma
Pombalina, e que foi reforgada com a corrente

Positivista do final do século XIX.

Era Vargas (1930-1945)

Periodo de forte antagonismo entre os
pensadores que pesquisam as questdes
pedagogicas. As diferencas de ponto de vista
residlem na forma como as correntes
pedagogicas entendiam a dimensdo politica e,
por consequéncia, como interpretavam o papel
do sujeito na sociedade. De um lado estdo os
pensadores catdlicos que defendiam a nogao de
destino humano. Tais pensadores davam
suporte ideologico para o regime ditatorial de

entdo. Por outro lado, o pensamento da
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burguesia estava vinculado ao conceito de
Estado, de Jonh Locke — o que acarreta na
exaltacdo da democracia, individualidade,
propriedade.

Apoés a Revolugdo de 1930, ha uma retomada
do protagonismo do Estado nacional na
educacado, o que ¢ percebido com a criagdo do
Ministério da Educagao e Satide Publica e com
os decretos da chamada Reforma Francisco
Campos, em 1931, entre os quais se situa o

Estatuto das Universidades Brasileiras.

Periodo Ditatorial (1964-1985)

A elaboragdo do projeto de reforma
universitaria (Lei n. 5.540/68) trazia demandas
contraditorias. Havia, por parte de estudantes
ou postulantes a estudantes universitarios e dos
professores, a reivindicagdo da abolicdo da
catedra, bem como a solicitacdo da ampliagdo
de vagas e de verbas (sobretudo, para o
desenvolvimento de pesquisas) e o
estabelecimento de uma autonomia
universitaria. Por outro lado, a demanda dos
grupos ligados ao regime militar girava em
torno da vinculagdo do ensino superior aos
mecanismos de mercado e ao projeto politico
de modernizacdo do pais.

A lei aprovada pelo Congresso, no entanto, ndo
contemplou a autonomia das universidades; e
quanto a demanda pelo aumento de vagas, deu-
se pela abertura indiscriminada de faculdades
privadas, através da autorizacdo do Conselho
Federal de Educagdo — o que ia de encontro a
postulagdo dos alunos e professores. As
reivindicagdes dos grupos ligados ao regime
deram-se pela maior “flexibiliza¢do” do ensino

superior, isto ¢é, buscou-se ndo criar
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impedimentos ao término do curso superior,
pois havia uma demanda de profissionais com
esse nivel de ensino. Dessa forma, foram
instituidos os regimes de crédito, a matricula
por disciplina, os cursos de curta duragdo, a
organizagdo fundacional e a racionalizagdo da

estrutura e funcionamento.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Milanesi (1998) e Saviani (2013).

Frente ao exposto, no quadro acima, podemos afirmar que, até o inicio do século
XX, o que impedia “a livre entrada das pessoas no ensino superior” era o fato de que
grande parcela da populagdo ndo tinha acesso ao ensino formal, o que, por si s0, ja servia
como um processo seletivo'®. Notadamente, a partir da segunda metade do século XX, no
entanto, o que passou a obstar a entrada dos postulantes ao ensino superior na
universidade foi, sobretudo, o nimero maior de candidatos frente a exigua quantidade de
vagas. Os vestibulares adquiriram, desde entdo, a importancia social que até hoje t€m em

nosso pais.

Para Whitaker (1983), desde seu surgimento, o vestibular figura como um
instrumento pelo qual se regula “a qualidade dos alunos” que entram nas faculdades e
universidade de nosso pais. Na verdade, segundo indica a autora, ndo apenas para isso o
vestibular tem servido: os exames de selecdo ao ensino superior tém funcionado como
parte da politica dos governos para atender as demandas do setor produtivo. Como
exemplo disso, temos as acgdes tomadas no periodo militar (1964-1985) que estdo
intimamente ligadas as op¢des que os governantes da época fizeram pelo Capitalismo
Monopolista. Essa opcdo econdmica, ainda segundo Whitaker (1983), teve como
resultado, no tocante a politica educacional, uma retirada do peso dos exames

vestibulares'®. Assim, o vestibular que, anteriormente, servia como instrumento para a

15 Essa nossa afirmagdo se faz verdadeira, ndo obstante as regulagdes promovidas ao longo de todo século
XIX, uma vez que ndo alteravam a situacao que se decorria de um pensamento racista, machista e classista:
“Excluidos do ensino primario, os escravos, os foreiros e as mulheres, por razdes diversas e distintas,
consideradas as criangas como seres incompletos e tendo-se uma sociedade agraria e espalhada, pouco ou
nada podia se esperar do ensino primario. Dessa maneira, s6 candidatos livres e privilegiados, de
preferéncia do sexo masculino, tinham acesso ao ensino secundario cujo modelo era dado pelo Imperial
Colégio Pedro II, fundado em 19377 (CURY, 1998, p. 76).

16 Na época em questdo, ndo apenas o vestibular teve seu rigor diminuido, mas os demais exames
admissionais que existiam como instrumento de selegdo para cada nivel escolar (primario, ginasio,
secundario). O afrouxamento das exigéncias quanto ao conhecimento necessario para se passar de um nivel
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“selecdo dos mais capacitados” para ingressarem no ensino superior, torna-se um entrave

a politica de construcao de “capital humano”:
Nao ¢ preciso lembrar que nesse momento da nossa evolugao politica,
os laboratorios do poder estavam produzindo o “milagre econdmico”.
As estruturas burocraticas emergiam por toda parte e necessitava-se
ampliar os quadros com formagdo superior. Era preciso, portanto,
encaixar todos os jovens que aspiravam o nivel universitario. O
vestibular deveria tornar-se entdo um instrumento para “distribuicdo”
dos candidatos pelos varios cursos e escolas. Era preciso criar um tipo

de vestibular flexivel, através do qual se racionalizasse tal distribuigdo
(WHITAKER, 1983, p. 126).

Dessa forma, passa-se a existir, nos vestibulares, a possibilidade de
remanejamento de cursos, uma vez que o candidato tinha o direito de fazer uma série de
opgoes de cursos no ato de inscrigdo, o que possibilitaria, caso ele ndo obtivesse a nota
para entrar num curso X, ele poderia entrar num curso Y, que, por ter uma nota de
classificagdo mais baixa, possibilitaria a conquista de uma das vagas. A partir dessa
politica de “colocar” dentro da universidade todos que desejassem frequentar um curso
superior ¢ que, ainda segundo Whitaker (1983), aparecem os sistemas de vestibular
unificado em Sao Paulo, isto €, a partir de um mesmo vestibular, o candidato poderia fazer
escolhas que perpassavam uma série de cursos em diversas faculdades. Ou seja, a
mudanga levou o vestibular de um patamar de mecanismo de escolha dos “melhores” para
tornar-se um instrumento de escolha dos “minimamente bons” — cabendo as faculdades e
universidades qualificar os alunos que ndo tivessem “tanta competéncia” para estar em

um campus.

Contudo, nem tudo saiu conforme o esperado, pois no meio dos planejamentos de
expansao industrial brasileira interpds-se o choque do petréleo da década de 1970, e, por
conseguinte, o mercado passou a apresentar uma saturacdo de profissionais oriundos do
ensino superior. Assim, os vestibulares precisaram ser, novamente, reformulados: o nivel
de exigéncia que havia, anteriormente, ao milagre reapareceu. O vestibular voltou a

assumir um carater de “mecanismo de escolha dos melhores”. Um exemplo disso ¢ o

escolar ao outro (ai, incluindo o proprio vestibular) tinha como fung@o formar mais rapidamente “capital
humano”, que estava sendo demandado pela imensa expansdo econdmica brasileira: “O periodo do
chamado milagre estendeu-se de 1969 a 1973, combinado o extraordinario crescimento econdémico com
taxas relativamente baixas de inflagdo. O PIB cresceu em média anual de 11,2% no periodo, tendo seu pico
em 1973, com uma variagdo de 13%. A inflacdo média anual ndo passou de 18%” (FAUSTO, 2015, p. 268).
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surgimento da FUVEST, em 1976, que apresentava, em média, 70 % de reprovacdo dos

candidatos logo na primeira etapa do vestibular.

Mas essa dimensdo dos vestibulares sempre foi “encoberta” pelo poder publico,
pois

[...] ndo basta apenas avaliar, ¢ preciso demonstrar que a avaliagdo ¢
valida, legitima, inquestionavel e, sobretudo, necessaria. Como
embebida em um poder invisivel, a avaliagdo se apresenta como
alternativa primeira para se controlar a qualidade, predizer aptiddes,
justificar fracassos. (KEMIAC, 2010, p. 83).

O discurso de que, unicamente, as questdes pedagdgicas pautam os vestibulares
estdo sempre a serem expostos no ordenamento juridico voltado para a regulamentagao
para a entrada ao ensino superior. Assim, a populagcdo, em geral, sente-se obrigada a
ajustar-se aos “‘conhecimentos necessarios” a realizacao de tais provas — sendo os cursos
de preparagdo aos vestibulares a “face mais clara” dessa realidade da educacgdo
brasileira'”.

E ¢ como herdeiro dessa perspectiva historica de vestibular que o ENEM deve ser
encarado, isto ¢, como mais um mecanismo que funciona em vista de propdsitos que estdo
voltados para questdes que abarcam dimensdes ndo apenas pedagogicas, mas, também,

questdes de ordem econdmico-social-politica.

2.2 O ENEM: a realidade contemporanea da selecao para o ensino superior

Os exames em larga escala vao surgir e desenvolver-se dentro da realidade que se

descortina a partir da concepgdo econdmica conhecida como neoliberalismo'®, que, no

17 De fato, uma etapa corriqueira para quem pretende entrar numa universidade em nosso pais € frequentar
um curso pré-vestibular, os atuais pré-ENEM. No entanto, esses cursos, como indica Whitaker (2010), é
um paradoxo inquestionavel do sistema educacional brasileiro: “De um ponto de vista estritamente teorico,
um cursinho pré-vestibular pode ser considerado uma “anomalia”. Sua presenca, marginal ao sistema de
ensino oficial, e a0 mesmo tempo quase institucionalizada na trajetoria escolar dos jovens das camadas
médias [privilegiadas] em nosso pais, se constitui em verdadeiro paradoxo. Por um lado, atesta o fracasso
do sistema em preparar seus jovens para o vestibular — tanto para os que cursaram a escola publica quanto
para aqueles que vieram da particular [...] enquanto, por outro lado, usa e cria praticas e metodologias de
ensino, as mais antipedagogicas possiveis, ligadas & memorizagdo pura e simples, como a aula-show e a
repeticdo de formulas quimicas em ritmos populares, sem tempo para debates, reflexdes, criticas e
mobilizagdo dos esquemas de assimilagdo (...) construidos ao longo do desenvolvimento das estruturas de
pensamento do aluno (WHITAKER, 2010, p. 290).

18 O paradigma neoliberal deve ser entendido, neste trabalho, segundo o seguinte pensamento: “(...) o
neoliberalismo defende a liberdade do mercado (laissez-faire) ¢ a abertura das fronteiras (laissez-passer),
acima das liberdades politicas ¢ dos direitos sociais. Nesse particular, a economia nio segue leis, mas
tendéncias. O Estado s6 age como politica, e a pedido do capitalista ameagado. A énfase ¢ a
competitividade, e, a0 mesmo tempo, os grupos econdmicos (oligopolios), as privatizacdes e abertura dos



36

Brasil, assume um viés mais visivel, na altima década do século passado, nos governos
que sucedem o periodo da ditadura militar (1964-1985). Tal concepcao econdmica, que
usa a nogio de “competéncia-meritocracia” para formular sua a concepgio de individuo'?,
considera que todas as esferas da administracdo publica devem funcionar sob
planejamentos estratégicos que visam a uma eficiéncia nas formas de operacionalizagdo
dos gastos e dos beneficios, isto €, todos os segmentos do aparato estatal devem ser, de
acordo com essa perspectiva, geridos com o mesmo paradigma do setor privado da
economia.

Assim, a educagdo ¢ entendida como algo passivel de classificagdo, ou seja, cada
agente da realidade escolar estd dentro de um modelo que tem a obrigacdo de planejar
metas, articular meios de cumprir as metas previamente estabelecidas, instituir
mecanismos de avaliagdo dos resultados obtidos. Dessa forma, segundo Zanardini (2011),
a partir do desempenho dos alunos, cada ente federativo (estados ou municipios), cada
rede de ensino e cada escola (o que inclui professores, funciondrios e gestores) sdao
culpabilizados, ou ndo, pelo virtual fracasso ou de um possivel sucesso do conjunto dos
alunos. Para o autor, os exames em larga escala, atualmente, impdem-se como uma
necessidade ndo da dindmica educacional em si mesma, mas a partir dos Orgaos
financiadores da educacdo que buscam medir a relagdo entre custo e beneficio que o
sistema educacional tem proporcionado ao processo de aceleracdo da economia. Dai,
Kemiac dizer que tal tipo de exame, que ela acertadamente toma como um género, tem
um escopo bem definido:

Esse género atende as especificidades de uma esfera condicionada pela
ofensiva neoliberal, a qual justifica problemas/fracassos ou sucessos
econOmicos através de fracassos ou éxitos educacionais. Nesse sentido,
sendo a educagdo tomada como condicdo necessdria para o
desenvolvimento econdémico, apregoa-se a necessidade de audita-la,

mercados mundiais. Insistem os ide6logos neoliberais, através de premissas sofistas, em querer demonstrar
que o mercado — ¢ o caminho para a prosperidade. S6 deixam de dizer que essa prosperidade ¢ de uma
minoria, e, mesmo assim, quando da ineficiéncia do empresario, seja bancario, industrial ou rural, o povo
¢ chamado a assumir, de uma forma ou de outra, o prejuizo, incentivando, deste modo, a incompeténcia, o
conservadorismo, o laxismo, a corrupgdo e a impunidade (GALVAO, 1998, p. 63).

YPara o neoliberalismo, a educagio figura como fundamental, pois é no desenvolvimento das competéncias
que s3o adquiridas por meio da educacdo formal que o individuo constitui-se, ou ndo, como merecedor das
conquistas econdmico-socais que ele venha a ter. Dai que Zanardini afirma: “Os problemas educacionais,
ou o baixo rendimento dos alunos em testes avaliativos de larga escala servem muitas vezes de justificativa
para os problemas sociais, como por exemplo, a pobreza e condigdes de miserabilidade de varias formas
que figuram como marca indelével da sociabilidade regida pelo capital. Desse modo, a educag@o que se
propaga como a ideal, se mostra como uma imprescindivel forma de ajuste das desigualdades sociais. Trata-
se da educac@o eficiente, capaz de reverter os baixos escores dos estudantes nos testes avaliativos, dotando-
os de habilidades e competéncias requeridas pela sociabilidade assentada no lucro e acenar como
possibilidade de saida de uma condig¢@o econdmica desfavoravel, a pobreza, por meio do empoderamento
dos mais pobres, tornando-os assim, pobres eficientes.” (2011, p. 98).
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por meio de instrumentos pretensamente racionais, objetivos,
imparciais: os exames (KEMIAC, 2010, p.41 — grifo da autora).

A citagdo acima reafirma o papel de disciplinador da educacdo, por parte do
Estado, que, por intermédio de uma série de avaliagdes em larga escala, nas esferas
nacional, estadual e municipal, estabelecera ranking de “qualidade”.

Mas se, hodiernamente, as avaliacdes de desempenho estdo sob a égide do Estado

120 ¢ tem

que mensura a “eficiéncia” das competéncias proprias da realidade pos-industria
como finalidade a classificacdo dos agentes da realidade educacional, nem sempre tais
avaliagcdes de desempenho tiveram a légica da classificagdo, pois, segundo nos indica
Gatti (2013), quando do seu inicio, o objetivo era de repensar, tdo somente, as politicas
educacionais com vistas a melhoria das praticas de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, ainda segundo Gatti (2013), foi, em 1966 que se deu “(...) a primeira
iniciativa relativamente ampla, no Brasil, para verifica¢do da aquisi¢ao de conhecimento
e sua relacdo com diferentes varidveis, como sexo, nivel socioecondmico, ¢ outras.”
(GATTI, 2013, p. 50). Tal avaliacao foi proporcionada pelo Centro de Estudos de Testes
e Pesquisas Psicologicas, da Fundacdo Gettlio Vargas, e esta correlacionada com o
surgimento das pesquisas realizadas, dentre outros, por Benjamim Bloom, que
estabeleceu: 1) classificagdes de niveis de cognicao; 2) detalhamento de uma taxonomia
de objetivos educacionais e 3) proposi¢des de avaliacio formativa e somativa?!.

Também sdo apontados por Gatti (2013) outros exemplos do inicio dos

procedimentos de avaliagdo de desempenho, com podemos perceber no quadro abaixo??.

29A nogdo de competéncia surge no contexto da segunda metade do século passado, no qual se firma “[..]
um certo consenso sobre a idéia de que a construgao de aprendizados deva ir além da aquisi¢ao formal de
conhecimentos academicamente validados, mas construir saberes também a partir das mais diversificadas
experiéncias que o sujeito enfrenta, seja no meio de trabalho, seja na sua vida em geral, seja na escola.”
(RAMOS, 2001, p. 20). No entanto, ainda de acordo com a autora, devemos estar atentos ao fato de que:
“A construg@o de saberes efetivamente significativos implica pensarmos a competéncia numa dimensao
humana e social, isto ¢, para além de uma caracteristica propria do sujeito individual e abstrato.” (RAMOS,
2001, p. 27). Ou seja, a posi¢ao da autora vai de encontro a concepgao de competéncia neoliberal que apenas
concebe a competéncia como a capacidade de servir as necessidades do mercado, sendo, dessa forma, o
individuo desumanizado, transformado em um numero dentro das dimensdes sociais ¢ econdmicas,
politicas e culturais.

2l Essa avaliagdo promovida pelo Centro de Estudos de Testes e Pesquisas Psicologicas envolveu alunos
dos ultimos anos do ensino médio e abarcava as areas de Linguagem, Matematica, Ciéncias Fisicas e
Naturais e Estudos Sociais. Tal processo incluia um questionario sobre suas condigdes socioecondmicas e
suas aspiragdes.

22 Vale ressaltar, em relagdo a esses exemplos que apontamos das primeiras avaliagdes de desempenho no
Brasil, que tais realizagdes “se caracterizaram mais como pesquisa do que como processos ligados a
politicas educacionais ou a servico de gestdes escolares de modo direto”. (GATTIL, 2014, p. 10).
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Quadro 2 —-Exemplos de avaliagdes em larga escala prévios a LDB n° 9.394/1996

Periodo
de

realizagao

Institui¢ao(institui¢des)

promotora(s)

Contexto da avaliagdo

1970

Projetos de Estudos Conjuntos de

Integracdo Economica Latino-

americana (ECIEL)

Participacdo do Brasil em processo
avaliativo que envolvia toda a
América Latina. Tal avaliacdo buscava
tracar uma relacdo entre niveis
escolares- rendimento escolar e
caracteristicas pessoais e
socioecondomicas. Areas que foram
objeto dessa avaliacdo foram Leitura e
Ciéncias. Vale salientar que tal
avaliagdo além submeter os alunos a
questionarios socioecondmicos,
coletou dados dos  diretores,

professores e das escolas.

Inicio dos

anos 1980

Secretaria Municipal

Prefeitura de Sao Paulo.

da

Abrangendo as areas de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias,
essa avaliagdo buscava constatar o
desempenho dos alunos da propria
rede de ensino frente ao curriculo que
era utilizado nas escolas do municipio.
Essa avaliacdo envolveu todos os
alunos do estdgio infantil e aqueles da

12, 32, 5% ¢ 7 séries.

Tomando como objeto de andlise as
Organizacdes Municipais de Ensino
(OME), os professores, os alunos e as
familias, o Projeto EDURURAL
envolvia todos os estados do Nordeste

e tinha como finalidade estudar as
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Ao longo | Universidade Federal do Ceara e | politicas de educagdo da regido e os
década de | Fundacao Carlos Chagas impactos sobre os niveis de
1980 rendimento. As avalicoes tinham
como caracteristica serem resultantes
da coleta de exercicios e trabalhos de
escolas de trés estados da regido (CE,
PE, PI). Tais avaliagdes envolviam

alunos da 2* e da 4 séries.

Fonte: Formulado pelo autor a partir de Gatti (2013).

Os exemplos de avaliagdo acima elencados, diferentemente das avaliacdes que
surgiram posteriormente (inclusive o ENEM), objetivavam proporcionar elementos que
fossem “na direcao de orientar politicas educacionais com base em fatores importantes
para o sucesso escolar” (GATTI, 2014, p. 21). Por isso, tais avaliagdes, como o quadro
acima mostra, envolviam as “relagdes entre condi¢des dos alunos, dos professores, das
escolas, das gestdes e os desempenhos escolares” (GATTI, 2014, p. 21).

Na atual dinamica educacional, simplesmente se apontam fracassos e sucessos.
No entanto, como revela Zanardini (2008), tal posi¢do estd dentro de uma realidade que
possui uma profunda coeréncia. De fato, ndo obstante possamos niao concordar com tal
tessitura de causas e consequéncias que a realidade hodierna das avaliacdes em larga
escala opera, nao ¢ possivel negar que lhes subjaz uma logica bastante complexa. Logica

que, segundo o pensamento de Zanardini (2008), obedece as seguintes premissas:

a) As formas atuais de exame em larga escala estdo vinculadas com propositos
burgueses que, desde o século XIX, buscam “férmulas” para “cientificamente”
demonstrarem aptiddes cognitivas (no contexto atual, essa formula corresponde
ao modelo da TRI;

b) O paradigma da no¢ao de “qualificacdo”, que advém da sociedade industrial; quer
sob a noc¢do de ‘“competéncia”, originaria da sociedade pos-industrial; os
conceitos hegemonicos na realidade educacional (que atualmente estao
materializados, sobretudo, sob a forma de “documentos oficiais”) t€ém uma
finalidade de manter o status quo da concepcao burguesa de subjetividade (que ¢
marcada por um processo de “apagamento” das questdes de classe social, género,

etnia etc., restando a concepcao de subjetividade como mera indicagdo de um
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numero estatistico), segundo a qual s6 os mais habilitados cognitivamente sao
capazes de inserir-se plenamente na dinamica social;

¢) A “natureza puramente cientifica” de tais exames em larga escala, ndo ha como
discutir sobre seus resultados, uma vez que a sociedade atual ¢ pautada no
desenvolvimento tecnologico, que, em ultima instancia, tem no aperfeicoamento
das ciéncias sua forma de ser. Dessa forma, ha uma natural aceitacdo dos

processos seletivos e, por consequéncia, as classificacdes que deles decorrem.

Dessa forma, insistimos, as (re)formulagdes que as avaliagdes em larga escala t€ém
como finalidade estreitar a relag@o entre as praticas pedagogicas e as novas demandas do
mercado de trabalho, ou seja, sob a tutela de um pretenso cientificismo, tais avaliagdes

tém um proposito bem delineado: exercitar a nefasta visao neoliberal de meritocracia.

2.2.1 O ENEM como exemplo de cientificidade

Soa paradoxal falar em discurso tnico frente a essa realidade que vivemos, na qual
sob a égide dos avangos tecnologicos e, por conseguinte, das midias digitais, hd uma
propagacao incomensuravel de discursos. Mas assim ndo o ¢, pois, cada vez mais, temos,
segundo Minayo (1994), a ciéncia como Unico meio de justificativa da realidade, isto €,
todos os discursos t€ém que passar pelo crivo da verdade cientifica. Portanto, vivemos o
que Santos (2003) indica como a “fabulagao da realidade”, a qual se constitui da seguinte
maneira:

Nas condi¢des atuais, a ideologia € reforcada de uma forma que seria
impossivel ainda ha um quarto de século, ja que, primeiro as idéias e,
sobretudo, as ideologias se transformam em situagdes, enquanto as
situacdes se tornam em si mesmas “idéias”, “idéias do que fazer”,
“ideologias” e impregnam, de volta, a ciéncia (que santifica as
ideologias e legitima as agdes), uma ciéncia cada vez mais redutora e
reduzida, mais distante da busca da “verdade” (SANTOS, 2003, p. 53).

De fato, vivemos um mundo de fabulacdes, no qual a ciéncia ocupa lugar
privilegiado — seja na divulgacdo da fabulagcdo, seja na construcdo das ilusdes
apresentadas. A ciéncia tornou-se a “por¢ao magica”, a “centelha divina”, a unidade pela
qual todos os discursos tornam-se um unico discurso. E a pratica pedagogica ndo tem
escapado desse “pensamento de fabulagdo”: tem-se buscado construir a ideia de que ha

praticas pedagogicas, que por serem baseadas em conhecimentos cientificos, em especial
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nas ciéncias exatas, sdo inquestionaveis. Podemos verificar isso, por exemplo, com os
critérios de elaboracdo do ENEM, pois, desde que o exame passou a usar a TRI, o

Ministério da Educagdo divulga discursos como os seguintes:

Em provas elaboradas dentro da TRI, o trago latente (proficiéncia) pode
ser inferido com maior precisdao. Dessa forma, se uma mesma pessoa se
submeter a duas provas diferentes — desde que as provas sejam
claboradas com os padrdes exigidos de qualidade — ela obtera a mesma
nota. Ou seja: o conhecimento estd no individuo, ndo no instrumento de
medida. Nao ha, portanto, quando se utiliza a TRI, prova facil ou dificil
(BRASIL, 2011).

]

Até mesmo o acerto casual (chute) é previsto na TRI. Tomando como
exemplo uma prova do Enem de 45 questdes, que permitem acerto
casual: se duas pessoas acertarem 20 questdes — se ndo forem as
mesmas 20 questdes — dificilmente elas terdo a mesma nota. Nao porque
uma questao tenha ‘peso' maior que a outra, mas porque o sistema esta
montado de forma que quem acertou itens dentro de um padrido de
coeréncia tenha notas melhores. H4 um algoritmo estabelecido para
cada trago que o item devera medir (BRASIL, 2011).

Finalmente, chegou-se ao que se buscava desde o século XIX**? Por meio de uma
série de algoritmos, descobriu-se a “férmula magica” para medir, a partir de uma mesma
prova, a capacidade cognitiva de milhdes individuos? Se levarmos em consideragdo os
discursos proferidos pelo Ministério da Educagdo, diriamos que sim. Contudo, ha vozes

discordantes. Uma delas esta representada por Gatti:

Essas avaliagOes [as avaliagdes em larga escala] passaram, também, por
um nivelamento para uma escala Unica, todas baseadas na Teoria da
Resposta ao Item (TRI), ai incluidas avaliacdes de estados e alguns
municipios que ajustaram seus modelos & TRI. Nao se faz um
questionamento mais profundo se esse procedimento é adequado para
todas as situagdes, apenas adere-se. Nao se levanta a questio relevante
sobre a contribuigdo pedagogica para as escolas dessa escala, no
formato divulgado, e também néo se faz consideragdes sobre a perda de
informagdes educacionais importantes como, por exemplo, a analise
dos erros em uma perspectiva curricular, que muito informam sobre
caminhos cognitivos e contribuem para planejamentos pedagogicos.
Perde-se, também, de vista, as questdes especificas de aprendizagem e

2 Segundo Aratijo, Andrade e Bertolotti (2009), a TRI é um desdobramento de tudo que j4 foi feito acerca
da busca por informagdes sobre as propriedades psicologicas de um individuo. Busca essa que teve inicio
no século XIX, por pesquisadores alemaes e franceses, bem como por ingleses. Enquanto os franceses e
alemdes verificaram a influéncia da doenga mental em habilidades motoras, sensoriais e cognitivos-
comportamentais, os geneticistas ingleses buscaram compreender como, por intermédio de medidas bem
definidas, seria possivel estabelecer diferencas cognitivas entre os individuos.
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das relagOes didaticas. Justifica-se esse uso indiscriminado com a
vantagem da comparabilidade; mas, para se ter comparabilidade de
resultados dispde-se de varios outros mecanismos estatisticos. Seria
importante trabalhar com certa variagdo nos modelos avaliativos,
definidos para situagdes e objetivos especificos, considerando as
finalidades de cada nivel, subnivel ou area de ensino que compdem a
educacdo basica de modo integrado com os diferenciais de
desenvolvimento cognitivo-socioafetivo das criangas, adolescentes e
jovens — seres em desenvolvimento. O proprio ENEM que se originou
com um sofisticado modelo de habilidades e competéncias, propondo-
se a trabalhar com questdes de cunho interdisciplinar e com meta-
cognigdo, veio recentemente a ser adaptado ao modelo da Prova Brasil
¢ a metodologia TRI. A propria construgdo dessa escala € controversa,
nao se tendo informagdes de quais itens foram considerados ou ndo nos
resultados, entre outros aspectos. Faltam informagéo ¢ transparéncia.
Ainda, na propria area da estatistica discute-se a consisténcia desse
modelo probabilistico de estimativa de desempenho de estudantes, e,
no caso do modelo estatistico, o que se propoe ¢ a detecgdo de um trago
cognitivo latente, havendo na literatura especializada varias restrigoes
as fun¢des probabilisticas utilizadas. (GATTI, 2013, p. 60-62).

Podemos encontrar, no entanto, posi¢des que vao ao encontro do que preceitua
TRI e, por conseguinte, discordam das opinides de Gatti. Araujo, por exemplo, tem o

seguinte ponto de vista sob as questdes de multipla escolha e o uso da TRI:

As questdes de multipla escolha se prestam muito a situagdes de
avaliagdo de competéncia leitora em exames de larga escala, como o
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB) e processos
seletivos, como os antigos vestibulares e o novo ENEM. Essas questoes
sdo usadas em fun¢do da praticidade para corre¢do quando se trata de
um grande contingente de candidatos, pois a correc¢do ¢ automatizada e
permite a rapidez na apresentac¢io dos resultados (ARAUJO, 2014, p.
84).

[.]

Quanto ao fato de que as questdes de multipla escolha poderem ser
respondidas com base no chute, ¢ possivel que um candidato acerte o
nimero minimo que o aprove na selecdo, assim como ¢é possivel
também, embora dificil, que um candidato acerte todas as respostas
chutando. Para evitar isso, muitos concursos que utilizam esse tipo de
questdo apresentam regras, como o fato de uma questdo errada anular
uma ou duas certas, impedindo o acerto ao acaso. Outros estabelecem
pesos diferentes para as questdes no nivel de dificuldade. Assim,
questdes de nivel facil valem menos do que as questdes dificeis, etc. O
ENEM, por exemplo, se vale da Teoria da Resposta ao Item (TRI) para
organizar a nota final do candidato (ARAUJO, 2014, p. 85).

Portanto, a autora tem posi¢des que, aparentemente, demonstram apoio ao modelo

de questdes sobre a forma de multipla escolha e a TRI. Contudo, a argumentacao de que
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se vale Aratjo (2014) ¢ muito insoélita, pois nao cremos que seja possivel aderir a um tipo
de metodologia avaliativa, simplesmente, porque ele apresenta uma maior praticidade
para a corre¢do. Também, ndo ha argumentacdo bem fundamentada sobre a TRI, além do
fato de que essa teoria ajudaria a tornar uma avaliacdo elaborada sob a forma de questdes
de multipla mais “confiavel” do ponto de vista da relacdo entre conhecimento de quem

responde as questdes e o resultado do processo avaliativo.

Sem duvida, o Ministério da Educagdo busca reforcar a ideia de que a TRI traz
elementos da mais alta cientificidade para as avaliagdes em larga escala, o que segundo
Kemiac (2010), ndo passa de uma estratégia para que as proprias avaliagdes sejam vistas
como algo ndo passivel de questionamentos. De fato, o caminho que as instancias
governamentais em nosso pais encontraram para tornar o ENEM (e todas as outras
avaliacoes em larga escala) valido, legitimo e inquestionavel foi dar o “verniz” de

cientificidade, por intermédio dos modelos logisticos 1, 2 e 3 da TRI**.

Frente aos propositos deste trabalho, entretanto, ndo se faz necessario que
tenhamos uma posi¢ao definida acerca da eficacia cientifica, ou ndo, da TRI: tendo essa
metodologia um alto ou um baixo nivel de cientificidade, nada se altera diante dos nossos
objetivos de pesquisa. Afinal, nosso questionamento principal em relacdo as questdes de
multipla escolha ¢ centrado no modo como sao usados os textos que servem de base para
essas questoes, e ndo as capacidades cognitivas de quem as respondem. De fato, no ambito
desta pesquisa, se o elaborador do ENEM, ao estruturar as provas, previamente, sabe que
um candidato que tem caracteristicas cognitivas X vai marcar o item Y e que outro
candidato que tenha caracteristicas cognitivas X? vai marcar o item Y2, é irrelevante. Se
trouxemos a TRI para as nossas discussoes, ¢ porque queriamos evidenciar que o suposto
alto grau de cientificidade que envolve a constru¢do do ENEM ndo o destitui de ser um

instrumento de uma determinada visdo de mundo e, consequentemente, de educacao.

Dessa forma, cabe-nos perguntar: a concepgao de educagdo que esta atrelada aos
exames em larga escala ¢ formativa? E mais especificamente: as questdes de multipla

escolha sdo capazes de compor uma avaliagdo de natureza formativa?

24 Para maior aprofundamento ndo apenas dos modelos logisticos da TRI, mas também de todos os
pressupostos que sustentam a teoria, propomos que seja consultado o trabalho de Araujo, Andrade &
Bertolotti (2009), Karino e Andrade (2011).
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2.3 A natureza das avaliacées pedagogicas

O processo de avaliagao escolar, em geral, tem passado, desde o final do século
XX, por uma série de questionamentos. Tais questionamentos tém se centrado sobretudo
na superacdo do carater classificatorio que as avaliagdes vinham (vem) apresentando.
Essas reflexdes que surgiram, primeiramente, no &mbito académico passaram a constituir
0 pensamento que € expresso em uma série de documentos oficiais voltados para a esfera

pedagogica.

No entanto, essas proposi¢des de superacdo da concepcao classificatoria das
avaliagdes escolares sdo, muitas vezes, conflitantes em suas fungdes sociais. Por exemplo,
Kemiac (2010), no levantamento que realizou entre autores que tratavam de questdes
relativas a avaliagdo, no ambito escolar, encontrou cerca de 18 fungdes diferentes

atribuidas as avaliagcdes pedagogicas, as quais estdo expressas no quadro abaixo.

Quadro 3 — Algumas fung¢des sociais atribuidas as avaliagdes

Fungdes sociais atribuidas as avaliagcdes
Diagnosticar (dificuldades, o estagio atual de desenvolvimento do aluno etc).

(Re)Direcionar o ensino e as praticas pedagdgicas.

Coletar dados e informagdes (sobre os alunos, sobre o professor, sobre as praticas

pedagogicas e a efetividade das mesmas etc).

Investigar o aprendizado, as dificuldades.

Mediar a reorganizacao do saber.

Verificar o aprendizado, as dificuldades do aluno etc.

Aperfeigoar o ensino e retroalimentar o processo de ensino-aprendizagem.

“Domesticar” alunos (adequa-los ao sistema, as normas).

Qualificar e classificar alunos (suas competéncias, seus niveis de desenvolvimento,

estagio de aprendizagem).

Selecionar alunos/candidatos, estabelecendo e certificando se encontram-se aptos a

serem promovidos a uma proxima etapa.

Manter a disciplina ou manter o poder disciplinar.

Punir maus comportamentos, corrigindo “desvios”, “distorgdes”.

Controlar e adaptar as condutas sociais dos alunos.

Comparar os alunos, segundo grau/nivel de desenvolvimento/aprendizagem.

Reproduzir modelos/ reproduzir a sociedade.
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Prestar contas/dar satisfagdes aos pais/a sociedade.

Validar o trabalho pedagodgico de professores, da dire¢do, da administragao publica ou

privada: nao apenas os alunos sao avaliados.

Fornecer informagdes sobre rendimentos (do aluno), eficacia (do professor, do método,

da pratica pedagogica, do sistema etc.).

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir de dados de Kemiac (2010, p. 54-55).

Essas atribuicdes recolhidas pela autora, em “uma breve revisao da literatura sobre
avaliagdo da aprendizagem” (p. 54), mostra que a nocdo de avaliacdo, na pratica

pedagogica, ¢ permeada de uma enorme instabilidade conceitual.

Contudo, ao observarmos o que indica José (2010), podemos reunir essas fungdes

em dois paradigmas de avaligdo: 1) avaliar para medir; 2) avaliar como saber critico.

No primeiro paradigma, encontramos as formas tradicionais de avaliagdo, que se

configuram por:

I.  Mensuracao. Nessa perspectiva o aluno ¢ destituido (o conhecimento como algo
exdgeno ao sujeito cognoscente) e o professor ¢ aquele que tem a fungdo de
provedor do saber. Essa pratica remonta a época da educacao jesuitica e, ainda,
encontra-se, de maneira difusa, dentro da realidade da realidade educacional.
De maneira geral, ¢ marcada pelo autoritarismo do professor, na perspectiva
metodoldgica voltada para transmissao do conteudo e tem por finalidade
excluir, punir e classificar.

II. Subjetivismo. Essa concepcdo de avaliagdo, que tomou forma, a partir da década
de trinta do século passado, ainda sob forte vigéncia da concepcao Avaliar
para punir, surge, como resultado do desenvolvimento das pesquisas da
Psicologia. O movimento escolanovista se centra na subjetividade, portanto,
as aptiddes pessoais sao a medida pela qual toda a aprendizagem deve ocorrer.
Tal perspectiva psicopedagogica entende a avaliagdo como um processo que
deve levar em conta as caracteristicas proprias dos alunos, ou seja, o ritmo de
aprendizagem e o conhecimento prévio dos alunos sdo parametros para o
processo de ensino e aprendizagem. Para isso sdo valorizadas a autoavaliagao,
bem como a andlise das condigdes afetivas e emocionais que interferem na
aprendizagem. Na busca por ser mais “aberta” que a concep¢ao que tinha

como foco medir o conhecimento, essa proposta cai em outros equivocos : 1)
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a avaliagdo perdeu o carater de avaliagao do conhecimento, passando a avaliar
o comportamento; 2) a valorizagcdo do comportamento no processo avaliativo,
em detrimento do conhecimento, pode levar a avaliacdo a tornar-se uma
pratica fluida, tendenciosa e elitista, uma vez que se centra nas aptidoes
pessoais, capacidades inatas, gerando um determinismo cognitivo, nao
levando em conta as condig¢des sociais, historicas e culturais dos sujeitos
avaliados; 3) a pratica avaliativa pode ficar, completamente, destituida de seu
viés qualificativo, o que € elemento constitutivo de uma avaliagdo .

III. Congruéncia entre objetivos e desempenhos. Tal concep¢do, tendo seu
surgimento e desenvolvimento quase paralelo as  concepgdes
psicopedagogicas, busca estabelecer medidas objetivas para mensurar o
conhecimento a ser avaliado. Dessa forma, de maneira pretensamente
objetiva, busca-se verificar o quanto o aluno se distancia ou aproxima-se do
programa tracado para a unidade de ensino. Esse modelo de avaliacdo
pretende quantificar a “produtividade” dos alunos e, por consequéncia, a
eficiéncia do ensino (as notas sdo baseadas em escalas de zero a dez ou de
zero a cem). Os manuais e os programas conduzem, nessa perspectiva, a uma
perda de autonomia de professores e alunos, uma vez que as especificidades
de cada realidade pedagogica ndo sdo levadas em conta, ¢ um manual e/ou um

programa que deve ser usado por realidades pedagogicas diferentes>.

No paradigma cujo foco ¢ o saber critico, surgiram dois modelos de avaliagdo de
aprendizagem:

1 Avalia¢do como regulacio e autorregulacio do processo de aprendizagem de
ensino-aprendizagem. Nessa concepcdo, a avaliacdo ¢ concebida como um
instrumento quantitativo objetivamente construido que propicia avaliar a constru¢ao
da aprendizagem. A diferenca entre essa concepcao ¢ a de Congruéncia entre
objetivos e desempenhos estd no fato de que, na dimensao do saber critico, o
desempenho do aluno nao ¢ colocado dentro de um contexto mais amplo, no qual

estao inseridos o professor e o sistema de ensino.

25 O autor chama atengdo para o fato de que, na década de 80, houve formas hibridas de avaliagdo: “O
confronto entre as abordagens, classico-tradicional, psicopedagogica e a tecnicista/objetivista conduziu, na
década de 80, ao surgimento de modelos hibridos, isto ¢, modelos de concepcao qualitativa — calcados no
psicopedagdgico—, porém quantitativos, operacionalmente, nos moldes cléassico-tradicional e
tecnicista/objetivista.” (JOSE, 2010, p. 24).
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2 Avaliacdo como mediacao (dialégica/processual/formativa). E a forma
hegemonica de avaliacdo que perpassa os documentos oficiais. Tem origem nos
estudos sobre a metacognicao, a partir dos quais sdo articuladas estratégias que levam
o educando a ser corresponsavel por seus processos de aprendizagem. Nessa
concepgao, “[...] o professor compartilha com os alunos os critérios, os instrumentos,
a metodologia e o cronograma de trabalho e avaliagdo” (JOSE, 2010, p. 27).

De fato, a partir da andlise de alguns documentos parametrizadores da educagao
brasileira’®, podemos afirmar que a concep¢io mediadora do processo avaliativo é
hegemonica como abordagem do processo avaliativo de aprendizagem. J& no primeiro
documento que surge, apos o periodo de redemocratizagdo do pais, os Parametros
Curriculares Nacionais (1997), percebe-se uma busca por um processo de avaliagdo
menos classificatorio e mais voltado para a (re)configuragao da pratica pedagogica, o que
¢ possivel constatar ja na publicagdo do primeiro documento desse periodo:

A concepgdo de avaliagdo dos Parametros Curriculares Nacionais vai
além da visdo tradicional, que focaliza o controle externo do aluno

mediante notas ou conceitos, para ser compreendida como parte
integrante e intrinseca ao processo educacional.

A avalia¢do, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou
fracassos do aluno, ¢ compreendida como um conjunto de atuagdes que
tem a fungdo de alimentar, sustentar e orientar a intervengdo
pedagbgica. Acontece continua e sistematicamente por meio da
interpretagdo qualitativa do conhecimento construido pelo aluno.
Possibilita conhecer o quanto ele se aproxima ou ndo da expectativa de
aprendizagem que o professor tem em determinados momentos da
escolaridade, em fun¢do da intervencdo pedagogica realizada. Portanto,
a avaliagdo das aprendizagens s6 pode acontecer se forem relacionadas
com as oportunidades oferecidas, isto ¢, analisando a adequacdo das
situacdes didaticas propostas aos conhecimentos prévios dos alunos e
aos desafios que estdo em condigdes de enfrentar (BRASIL, 1997, p.
55).

Claramente, essa posicao acerca da avaliacdo apresentada nos PCNs estéd voltada
a perspectiva mediadora, segundo os conceitos apresentados por José¢ (2010). E tal
posigao teria potencial para uma mudanca enorme nos paradigmas de avaliacao escolar
em nosso pais, uma vez que ndo apenas esse documento, mas também os demais
elaborados pelo governo federal, asseguram que mais de cem milhdes de livros didaticos
adotem tais orientagcdes, bem como provoquem fortes impactos na formagdo docente —

tanto a inicial quanto a continuada.

26 Fazemos referéncia aos PCNs (1997, 1998, 2000), OCEM (2006) e a BNCC (2017).
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No entanto, em contraposi¢do a essa tao bem ajustada definicao de avaliagdao que

os Pardmetros apresentam, temos, por parte do mesmo Ministério da Educacdo, a

elaboracdo das provas em larga escala, que suscitam sérias duvidas sobre seu carater

formativo. Isso fica, ainda mais evidente quando, em 2009, o ENEM perde seu carater

autoavaliativo e passa a ter a finalidade de sele¢do para o ingresso no ensino superior.

Afinal de contas, o que o ENEM faz além de classificar, julgar? Sobre a natureza
classificatoria do ENEM, diz Kemiac:

[...] chama-nos aten¢do o fato de, a partir de 2009, ter sido o Enem

proposto como alternativa aos vestibulares de forma unificada. Esse

exame foi, a partir de entdo, apresentado como instrumento avaliativo

“distinto”, “diferente” e mais democratico. Ora, se pensarmos que para

ingressar no ensino superior, os alunos continuam tendo que responder

a um exame, em um tempo pré-determinado, tendo que preencher um

gabarito, produzir uma redagao, obedecendo a certas regras de conduta

em um verdadeiro ritual, ndo assistimos, de fato, a uma mudanca
(KEMIAC, 2010, p. 132).

As alegacdes apresentadas por Kemiac, na citacdo, expdem o carater de
imutabilidade da logica de execucdo entre 0 ENEM e os exames anteriores para a sele¢ao
do ensino superior (os chamados vestibulares). Contudo, ndo esclarecem, completamente,
o que seja, de fato, uma classificagdo de natureza formativa. Para isso, consideremos o

que diz Suassuna (2007) sobre a perspectiva formativa do processo avaliativo:

1) Avalia¢dao ndo pode ser centrada apenas nos alunos, mas em todos os fatores que
estdo relacionados ao processo do educando (professor, curriculo, escola, gestdo,
os sistemas de ensino etc.).

2) A pratica de avaliagdo ¢ vista como um processo que tem carater historico e
coletivo, tendo que ser uma resposta ao paradigma segundo o qual o ensino e a
aprendizagem sdo praticas de comunicacao intersubjetiva.

3) A avaliacdo nao pode ser entendida, apenas, como um procedimento técnico e
metodologico, mas ¢ preciso também toma-la como um ato politico (por levar a
ampliacdo dos “enfoques e os procedimentos que levem ao debate amplo, a
negociacdo e a instauracdo de relagdes intersubjetivas que fazem das instituicdes
educacionais espacos de aprendizagem, formagao e producao de conhecimentos,
valores e subjetividades”) e um ato ético (“pois permite decidir sobre quais seus
fins, a servigo de quem se coloca e que usos serdo feitos de seus resultados e

informagdes”) (SUASSUNA, 2007, p.38).
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Primeiramente, nao ha divida que os exames em larga escala ndo levam em conta
o conjunto da realidade de cada candidato. Tudo ¢ realizado para apenas avaliar o que o
candidato sabe, ou ndo sabe, nada além disso. De fato, nenhum componente que leve em
conta as especificidades dos estudantes ¢ problematizado (nem mesmo especificidades
regionais sao consideradas — por exemplo, realidades literarias e/ou realidades historicas
locais ndo sdo postas em relevo em cada regido do pais). Outro ponto que chama a atengao
¢ que essas avaliacdes em larga escala ndo dao amparo para a transformacao da realidade
especifica de uma cidade e/ou de uma escola, pois ndo sao emitidos relatorios especificos,
os quais pudessem servir para a reflexdo e, posteriormente, para uma mudanca no fazer
pedagogico. Ha simplesmente a divulgacao das notas.

E fica ainda mais evidente a natureza classificatoria dos exames em larga, se
observarmos as indica¢des de Suassuna (2007) sobre os procedimentos constitutivos de
uma avaliagdo formativa no tocante a aprendizagem como um todo (e ndo apenas o

processo avaliativo):

a) O aprendiz ndao deve ser levado a reproduzir conhecimentos e
comportamentos, mas internaliza-los, continuamente, assumindo-os com suas
peculiaridades, na constru¢ao de seu mundo cultural e simbélico;

b) O mundo cultural do aluno deve ser visto como ponto de partida de todo o
processo de aprendizagem, ou seja, a partir de uma relagcdo intersubjetiva
vigorosa, na qual haja uma consideracdo por contextos, niveis de
desenvolvimento cognitivos diferentes, bem como por aspectos relativos aos
erros e acertos, as hesitagdes, as representagdes mentais e ideologicas;

c) O professor, dialogando com o aluno e com o conhecimento, institui novos
modos de comunicagdo pedagogica, o que o faz responsavel pela articulagao
de procedimentos didaticos que leve o educando a exercitar a metacogni¢ao;

d) A comunicacdo ¢ fundamento da aprendizagem, pois ¢ por ela que se
estruturam a linguagem e processos pedagogicos e, por conseguinte, a
construgdo, reconstrucao, a apropriacao do conhecimento.

e) Os resultados ndo s3o definitivos nem inquestionaveis, ou seja, faz-se
necessario a interpretacdo dos dados obtidos, o que resulta num trabalho de
busca “para tecer uma rede de significados para compreender e agir.”

(SUASSUNA, 2007, p. 39).
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Levando em consideragdo que o candidato do ENEM nao tem qualquer tipo de
interlocu¢do com quem o avalia, ndo ¢ possivel dizer que haja uma (re)constru¢dao do
saber a partir dessa avaliacdo. Tudo que o candidato tem ¢ o gabarito como base para
saber “o certo” ou “o errado” das respostas que ele escolheu. Ou seja, nao ha um dialogo
entre o candidato e quem o avalia, o que possibilitaria reconfigurar o raciocinio que o
levou a, virtualmente, errar uma determinada questio?’.

De fato, os resultados apresentados pelos candidatos do ENEM, num determinado
ano, ndo impactam na forma como esse exame sera elaborado no ano subsequente. Esse
exame apresenta uma forma especifica de elaboracao, que ndo varia substancialmente (os
fundamentos tedricos-metodologicos do ENEM foram langados, em 2005, e, até hoje, s@o
os mesmos). Na verdade, os alunos € que t€ém que se adaptar ao exame, € ndo o0 exame
adaptar-se ao processo de aprendizagem dos alunos. Fica evidente frente ao que foi
exposto acima que nao se pode, em hipdtese alguma, delegar aos exames em larga escala

uma natureza formativa, pois nada mais eles fazem que classificar.

2.4 A hiperestabilidade das avaliacdes em larga escala

Tomamos como ponto de partida de nossas reflexdes, neste capitulo, as relagdes
dialogicas que o ENEM mantém com os exames admissionais que o precederam. Em
seguida, observamos como as transformagdes ocorridas, nas trés ultimas décadas do
século XX, quando a busca pela “qualidade total” passa a ser perseguida por grande parte
dos entes federativos (Unido, Estados, Distrito Federal ¢ Municipios). Uma nova forma
de governanga surge, a meritocracia torna-se a “palavra de ordem”. Para que esse novo
modelo de gestdo seja efetivado faz-se necessario, no entanto, que avaliagdes periodicas

sejam realizadas em todas os campos da administracdo publica.

A educacao, como parte importante da concepgao neoliberal, teve que se adaptar
a nova realidade historica. Assim, a politica educacional da meritocracia tornou-se uma
realidade, e, em decorréncia, temos o surgimento dos documentos parametrizadores e as

avaliacOes em larga escala.

27 Estamos fazendo referéncia a concepgdo de erro na aprendizagem que obedece aos seguintes
pressupostos: “Os erros envolvem processos de pensamento que precisam ser discutidos e ndo apenas uma
resposta incorreta, algo falso a ser corrigido. Esses erros sdo comumente observados no cotidiano da
aprendizagem escolar. Todo raciocinio é 16gico mesmo os que conduzem ao erro, e estes erros precisam
ser compreendidos para serem superados.” (CORREIA, 2005, p. 14).
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A primeira etapa da reestruturagdo da educacao da-se com a publicacdo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n® 9.934, de 20 de dezembro de 1996). A partir do
que esta estabelecido nessa lei, surge o que passou a ser identificado por diversos autores
que se dedicam a estudar a esfera pedagdgica, a no¢ao de Estado avaliador (SUASSUNA,
2007, KEMIAC, 2010; ZANARDINI, 2011). Essa nocao vincula-se, sobretudo a Unido,
que, por intermédio da Lei 9. 934, autodetermina-se como organizador da educagdo
nacional, conforme estabelecido no Art 8°: “§ 1° Cabera a Unido a coordenagao da politica
nacional de educacdo, articulando os diferentes niveis ¢ sistemas e exercendo func¢ao
normativa, redistributiva e supletiva em relagdo as demais instancias educacionais.”

(BRASIL, 1996).

Essas mudangas na educagdo sdo “vendidas”, pelas instancias governamentais,
como sob a tutela do mais alto grau de cientificismo. Para isso, os avancos das ciéncias
relacionadas a cogni¢do e de seus impactos nas diversas areas que estdo, direta e
indiretamente, envolvidas ao ensino e aprendizagem, sdo usadas como justificativas para
as especificidades que as avaliagdes apresentam. Especificidades essas que levam a
ruptura com nominagoes tradicionais dos géneros pedagdgicos: expressdes como “prova’”
e “teste” passam a ser substituidas pela expressao “avaliacao”. Contudo, como nos indica
Kemiac (2010), essa substituicdo de nomeacao nao significou, na pratica, exatamente uma
mudanca efetiva na maneira de realizar uma verificacdo dos conhecimentos dos alunos.
Segundo a autora, hd contradicdes nos objetivos e nogdes que os estudos dessa area
apresentam. Por usa vez, Suassuna (2007) afirma que os paradigmas avaliativos ndo
seguem uma sequéncia cronoldgica, isto ¢, ndo hd a extingdo de um paradigma e,
posteriormente, o surgimento de um outro: ha a existéncia concomitante de paradigmas.
Os paradigmas se interseccionam-se. E tudo leva a crer que essa intersec¢do, também,

ocorra nas avaliacdes em larga escala.

Na fung¢do que lhe cabe, a Unido articula, ao longo do tempo, a elaboracdo de uma
série de documentos oficiais, que visam a parametrizacdo do ensino e aprendizagem
concernente ao Ensino Bdasico — dentre outros, os PCNs (1997, 1998, 2000), OCEM
(2006) e a BNCC (2017). Sao instituidas, também, avaliagdes em larga escala que visam
a avaliagdo do ensino basico (sendo o Sistema de Avaliacao da Educacao Basica, o SAEB,
surgido em 1993, a primeira delas). E ¢ dentro dessa politica de avaliagdes em larga escala
que surge o ENEM, que, em 1998, surge como uma avalia¢do de natureza autoavaliativa

e que, depois, em 2009, passa a ser o principal instrumento de ingresso ao ensino superior.
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Com o “auxilio” dos meios de comunicacao, esse exame, em pouco tempo, passa a fazer
parte do “imaginario” da populacdo brasileira. Rapidamente, assim, os pré-vestibulares
passam a ser chamados de pré-ENEM, funcionando como um mecanismo legitimador da

prova.

O ENEM e os demais exames em larga escala promovidos pelo Ministério da
Educagao tém um mesmo padrao (GATTI, 2013, 2014). Tal modelo esta a servico de uma
visdo de ensino e aprendizagem especifica, isto ¢, obedece a um paradigma de que o
conhecimento deve obedecer a competéncias determinadas. Competéncias essas que
chegaram aos documentos oficiais brasileiros via recomendacdes de relatorio pela
UNESCO (DELORS, 2001) que indica as quatro necessidades da aprendizagem para o

século XXI: aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a conviver, aprender a fazer).

Enfim, a partir do que foi posto ao longo deste capitulo, esperamos que tenha ficado
evidenciado que os exames em larga escala brasileiros voltados para a avaliagao do ensino
basico seguem um padrdo Unico. Assim, a relativa estabilidade que deveria configurar a
constituicdo de qualquer género do discurso, no caso especifico do género exame (em
larga), ndo ¢ significativa. Na verdade, a variacao, quando hd, ¢ minima. Assim o ¢é,
porque as condi¢des historicas (estamos usando aqui os termos “condi¢des historicas”
num sentido de totalidade, isto ¢, o de contemplar as dimensdes econdmica, social e
politica) que propiciaram o surgimento desse tipo de exame apresentam-se inalteradas,
agindo como uma forga centripeta na manuten¢do tanto da existéncia dos exames em
larga escala quanto na conservagdo da forma composicional, do conteudo temdtico e do

estilo que esse tipo de exame tem apresentado.
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3 ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO: DAS NOCOES A APROPRIACAO
PELA PRATICA PEDAGOGICA

[...] o ensino, seja la do que for, é sempre o ensino de

uma visdo do objeto e de uma relagdo com ele.

Luiz Anténio Marcuschi?®

As relagdes dialogicas sdo, efetivamente, o fundamento do que, hodiernamente, ¢
chamado de Andlise Dialogica do Discurso (ndo a toa, essa nominagao que a corrente de
pensamento recebeu no Brasil). De fato, ndo podemos nos referir aos principios que o
chamado Circulo de Bakhtin®® propds em termos de linguagem, sem levar em
consideragdo a relacao que os enunciados possuem uns com os outros. [sso mesmo que
“separados um do outro no tempo e no espago ¢ que nada sabem um do outro, se
confrontados no plano do sentido, revelardo relagdes dialogicas [...]. E isso em qualquer
ponto do vasto universo da criagdo ideologica, do intercAmbio sociocultural” (FARACO,

2009, p. 65).

Neste capitulo, porém, ndo apenas procuramos expor a natureza das nogdes que
regem a ADD, mas também buscar compreender quais relagdes o ensino da lingua

portuguesa, em nosso pais, mantém com essa concep¢ao de linguagem.

3.1 Da Linguistica 2 Metalinguistica

O inicio do século passado foi marcado por uma corrente de pensamento do campo

epistemologico, que se notabilizou pelo nome de Positivismo. Tal paradigma tinha como

2 Esta epigrafe & constituida por um trecho retirado de Producdo Textual, andlise de géneros e
compreensado (2008, p. 50).

2 Estamos usando a nominagdo Circulo de Bakhtin por concordarmos com o seguinte pensamento: “Se
algumas vezes a expressdo Circulo de Bakhtin foi criticada, tendo como paralelo, por exemplo, O Circulo
Linguistico de Praga, hoje ela assume a condi¢ao histérica e epistemolédgica de reunido de pensadores cujos
trabalhos atestam a produgdo de conhecimento que, mesmo revelando importantes singularidades
individuais, posicionamentos axiologicos diferenciados, se articulam na direcdo de um paradigma
dialogico da linguagem, que extrapola os estudos linguisticos e literarios, atingindo as ciéncias humanas
de maneira geral, ai incluida a Educacéo, a Historia, a Antropologia, a Psicologia, dentre outras importantes
areas do conhecimento.” (BRAIT; NUNES, 2018, p. 145).
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ponto basilar a adog¢ao dos procedimentos das ciéncias naturais pelas ciéncias humanas.
Ou seja, a objetividade, universalidade e experimentalismo deveriam ser o horizonte do

modus operandi das ciéncias humanas.

As investigagdes acerca do fendmeno linguistico ndo se furtaram a esse modelo
que se delineava. E ¢ dentro desse panorama que Ferdinand de Saussure e seu Curso de
linguistica geral enquadram-se. Os desdobramentos do Curso foram, na Europa,
profundos e duradouros, haja vista que, segundo Ilari (2007), apenas por volta da década
de 60 do século passado € que podemos vislumbrar o declinio do pensamento saussuriano,
que respondia pelo nome de Estruturalismo. Estruturalismo que teve sua contraparte, nos
Estados Unidos, sob a tutela de Bloomfield, Sapir, Harris e Whorf. Ainda segundo Ilari
(2007), no Brasil, o estruturalismo teve um surgimento tardio: apareceu, nos anos de

1960, quando a Linguistica passou a ter sua autonomia reconhecida.

No entanto, nas primeiras décadas do século XX, a Unido Soviética, atual Russia,
dentre as correntes divergentes de estudos sobre a linguagem, o Circulo de Bakhtin, ao
contrario do que, hegemonicamente, ocorria nos principais paises europeus e nos Estados
Unidos, dedicava-se ao estudo da linguagem numa perspectiva em que o contexto social
era algo fundamental para a compreensao dos fendmenos comunicativos. Cunha (2016)
indica que, embora existam possiveis divergéncias entre Jakunbinskij, Vol6chinov e
Bakhtin, ¢ inegavel que esses trés autores russos, ja naquela época, pioneiramente,
introduziram as questdes relativas a producado, recepgao e circulagao dos discursos nas

suas investigacdes sobre a linguagem.

Por sua vez, segundo Bota e Bronckart (2007), a possibilidade do surgimento de
um pensamento tdo inovador como o apresentado pelo Circulo de Bakhtin tem sua
explicacdo no fato de que os estudiosos russos, em geral, abordavam a linguagem como
parte de um todo maior, as ciéncias humanas. Ou seja, o fendmeno linguistico era visto
como constitutivo de um “projeto de investigacdo” de como se ddo os processos de
praticas verbais em relagdo ao funcionamento da psique e da organizagdo social

humana*’. Tal proposta ganha evidéncia em trecho como o abaixo apresentado:

30 Embora o pensamento de Bota e Bronckart (2007) seja bastante coerente, ndo podemos negar que a
maneira de cumprir esse projeto comum assume, nas diversas correntes, caminhos significativamente
diferentes. Dai, Tylkowski (2012) opor, por exemplo, os pontos de vista dos pensadores de Moscou e de
Leningrado em duas escolas diferentes: o Circulo de Moscou (constituido por Sor, Peterson, Vinokur,
Romm, Roman Jakobson, Osip Brik, Boris Jarxo, dentre outros) e a Escola Linguistica de Leningrado
(Bakhtin, Volo§inov e Medviédev).
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No discurso vivo, qualquer ofensa pode se tornar um elogio, qualquer verdade
soa para muitos, inevitavelmente, como uma enorme mentira. Esta
dialeticidade interna do signo se revela completamente s6 em épocas de crise
social e de movimentos revolucionarios. Nas condi¢des habituais da vida social
e de movimentos revolucionarios. Nas condigdes habituais da vida social, esta
contradicdo, contida no signo ideoldgico, ndo pode ser aclarada em
profundidade, porque o signo ideologico da ideologia dominante que j& tomou
forma fixa é sempre um tanto reacionario e busca em certo sentido fechar, fixar
e imobilizar o momento precedente do fluxo dialético do processo de formagao
social, ou seja, dar relevo e reforcar a verdade de ontem, fazendo-a passar pela
verdade de hoje. Isto determina a caracteristica interpretante e deformante do
signo ideolégico no dmbito da ideologia dominante (VOLOCHINOV, 2013a
[1930], p. 200 — grifos do autor).

De fato, essa discussao que Voldchinov realizou, em 1930, ¢ um exemplo evidente
de como a busca pelo entendimento dos fendmenos linguisticos estava atrelada as
investigacdes sobre os processos que regiam a dindmica social de entdo. No entanto, a
divergéncia entre o que ele expde e os estudos de outros pensadores russos ¢ bastante

significativa.

Optamos, neste trabalho, por tomar uma das correntes russas daquela época como
fundamento tedrico, a do ja citado Circulo de Bakhtin. Contudo, antes de aprofundarmos
algumas reflexdes sobre o pensamento dos dois autores do Circulo que mais se dedicaram
ao estudo sobre a linguagem, Voldchinov e Bakhtin, discutimos o pensamento de

Jakunbinskij, que, apenas indiretamente, fez parte dessa corrente de pensamento.

3.1.1 A nogdo de didlogo de Jakubinskij

Os primeiros trabalhos de Jakubinskij ndo indicavam, minimamente, que ele se
desviaria, nem sequer um milimetro, da corrente majoritaria das pesquisas sobre o
fendmeno linguistico na Russia do inicio do século XX, o formalismo. Desde Os zeros
psicofonéticos no pensamento linguageiro russo, seu primeiro artigo, passando por todas
as suas atividades de produgdo académica até 1923, Jakubinskij ndo havia proposto “algo
de novo” para o pensamento russo sobre a linguagem (IVANOVA, 2011; CUNHA,
2016). Assim o era, porque o autor russo seguia, na producao de suas ideias, a esséncia
do Formalismo Russo. De fato, foi nessa linha de pensamento que ele publicou seus trés
artigos nas coletaneas da OPOJAZ (Sociedade de Estudos da Linguagem Poética), bem

como desenvolveu trabalhos voltados para a perspectiva histérico-comparativa, sobre a
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fonética, a linguagem poética e pratica, o russo antigo, dentre outros assuntos (CUNHA,

2016).

Contudo, em Sobre a fala dialogal, Jakubinskij apresenta ideias verdadeiramente
autorais, no sentido em que ele ¢ capaz de propor pensamentos que se distinguem dos
seus predecessores e/ou contemporaneos. Nao que ele ndo tenha se apoiado em trabalhos
anteriores para desenvolver suas ideias proprias sobre o didlogo face a face. Uma de suas
maiores influéncias, certamente, foram os estudos de Baudoin de Courtenay, de quem ele
foi aluno. Sem duvida, o pensamento do mestre deve ter influenciado o trabalho do aluno,
uma vez que B. de Courtenay, em seus ultimos trabalhos abandona sua forma inicial de
conceber a lingua, na qual ela era entendida como um produto fisioldgico, para aborda-la
como sendo constituida por aspectos psiquicos, sociais, como sendo uma atividade

linguageira.

Segundo Ivanova (2011), esses aspectos presentes nos estudos de B. de Courtenay
estao evidentes no trabalho de Jakubinskij ([1923] 2015). Isso fica ainda mais claro se
levarmos em conta os trés principios que o autor, em Sobre a fala dialogal, estabelece

como fundamentos da comunicagao face a face:

1) A importancia do gesto, da mimica e da entonagdo na interagao verbal;

2) A oposi¢ao entre mondlogo e didlogo;

3) A troca de réplicas pode se dar tanto na troca de interlocutor quanto pela
interrupcao.

Colocar o gesto, a mimica e a entonagao como parte da construcao da interagao
verbal do didlogo face a face ¢ um avanco de tdo grande relevancia para os estudos desse
tipo de comunicagdo, que, por si so, ja representaria uma enorme contribui¢do do autor
para as investigacdes que aconteciam naquele momento.

Mas Jakubinskij vai mais longe, ao detalhar a distingdo que Scerba tinha, anos
antes, feito sobre a diferenca entre didlogo e mondlogo, em Um dialeto lusdacio do leste,
em 1915!. Esse detalhamento chega a um tal ponto, que é possivel encontrarmos
afirmagoes como: “Essencialmente, toda interacao entre os individuos ¢ necessariamente

uma inter-a¢do. Em razao de sua natureza, ela busca evitar a unilateralidade, esfor¢cando-

31 Sobre a necessidade de “refinar” o pensamento de S¢erba diz o autor: “Gostaria de abordar a segunda
observagdo de L. V. S¢erba de forma mais aprofundada, nio somente porque a considero muito importante,
mas porque os termos “artificial” e “natural” sdo complexos ¢ merecem explicagdes detalhadas. No entanto,
L. V. S¢erba néo o faz, contentando-se em mencionar o dialogo e o monélogo, de passagem, numa breve
“observacao” (JAKUBINSKIJ, 2015, p. 76).
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se para ser bilateral, “dialogica” e foge do “monologo”. (JAKUBINSKIJ, 2015, p. 76).
Nao obstante, ele ndo tenha elaborado a nocao de dialogismo, ¢ inegavel que pensamentos
como esses devem ter possibilitado reflexdes que tenham levado a construcdo da
linguagem na perspectiva dialdgica.

Em Sobre a fala dialogal, ¢ estabelecido que o didlogo ¢ uma interagdo de
estimulos e respostas, sendo a resposta um reflexo da reacdo verbal; enquanto o
monodlogo, que, também, provocaria uma reacao, seria mais vinculado a natureza interior
das réplicas, isto &, poderia ndo ter uma resposta imediata aos estimulos e ser silenciosa®2.
Essa posi¢do de Jakubinskij se contrapde ao que propds Séerba, que colocou o didlogo
como uma forma natural da linguagem; enquanto o monodlogo estava relacionado a
linguagem artificial, ao pensamento mais elaborado, as formas mais complexas do
pensamento individual e social. Essa concepgdo desenvolvida por S¢erba ndo contempla
(o que faz a posi¢dao de Jakubinskij) o didlogo que pode ocorrer, mesmo nas formas
monologicas, entre os interlocutores. E para melhor entendimento das concepgdes de
Jakubinskij sobre o didlogo e o monodlogo, devemos levar em consideracdo que o
monologo esta, intimamente, ligado as formas escritas de linguagem, ou seja, ndo esta
restrito ao sentido de “soliléquio”, que pode, eventualmente, ser usado como sindénimo de
mondlogo. Contudo, também, pode haver a forma monologal em determinados géneros
do discurso orais, como, por exemplo, a palestra.

O terceiro principio da teoria do dialogo desenvolvido por Jakubinskij esta
alicercado no fato de que as réplicas, num didlogo face a face, tanto podem se dar na troca
de interlocutor quanto na forma de uma interrup¢ao. Nesse ultimo modo de alternancia
subjaz o sentido do inacabamento®®. Ou seja, a toda réplica pode ser dada uma
contrarréplica. Alias, toda interlocugdo pressupde uma réplica e toda réplica pressupde
uma contrarréplica.

Esses trés principios sdo partes fundamentais para a constituicio do que

Jakubinskij afirma ser um ponto de grande importancia para a interacdo dialogal, a

32 A primeira vista, pode parecer que Jakubinskij segue, de maneira fidedigna, o Behaviorismo, mas assim
ndo o &, segundo afirma Ivanova: “Essa concep¢do da linguagem como comportamento aproxima-se do
behaviorismo americano de J. Watson (1878-1958), mais ainda da reflexologia de V. Bekhterev. Nessa
época, a psicologia do comportamento, desenvolvida por 1. Pavlov (1849-1936) e V. Bekhterev, era muito
popular na Russia. Jakubinskij que mantinha contato com naturalistas (...) estava a par dessas pesquisas”
(2015, p. 50).

33 Quanto a esse aspecto, ¢ bom atentar para o que diz Ivanova: “Na linguistica russa o termo réplica
significa um enunciado produzido por um interlocutor, inclusive um enunciado inicial” (2011, p. 244). Ou
seja, a réplica no ¢é necessariamente a resposta de um falante X que foi alvo de uma interlocucéo direta de
um falante Y.
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apercepg¢ado. Essa nogdo deve ser, segundo as palavras do proprio autor, compreendida

como o que permite a

(...) nossa percepcdo e nossa compreensdo da fala de outrem (como toda
percepcdo) sdo aperceptivas: se elas sdo bem determinadas por uma
estimulacdo verbal externa, elas o sdo mais ainda por nossa experiéncia
passada, interna e externa, e no fim de contas, pelo conteudo do psiquismo
daquele que percebe no momento da prépria percepcdo. Esse conteudo do
psiquismo constitui a “massa aperceptiva” de determinado individuo, por
intermédio da qual ele assimila uma estimulagdo externa (JAKUBINSKIJ,
2015, p.87-88- grifo do autor).

Na noc¢do de apercepcdo, defendida por Jakubinskij subjaz o conceito de
“conhecimento partilhado”, tdo comum na pratica da andlise linguistica atual, mas que
nao era elemento que fizesse parte do estudo do fendmeno linguistico no Ocidente. Ou
seja, ele explicita que para que haja uma compreensdo, no processo de didlogo, faz-se
necessaria a ativacao de experiéncias anteriores ao dialogo — quer de natureza interna,
quer de natureza externa — bem como a recuperagao de conteudos psiquicos. Para que o
didlogo assuma seu carater de interag@o € preciso que o dito por um interlocutor, a cada
troca de turno, tenha sido compreendido pelo seu parceiro de didlogo, para que uma
réplica se efetive e o didlogo possa continuar. Nao ha duvida, esse ¢ um dos pontos mais
inovadores do ensaio de Jakubinskij. Ainda mais relevante torna-se tal pensamento, se
atentarmos para o fato de que a ele foram vinculados aos enunciados clichés, que estao
vinculados a situagdes clichés, o que ¢ uma maneira de dar um arcabouco de maior
inteligibilidade ao processo de interacdo verbal, posto que a relativa estabilidade de
formas enunciativas dentro de um determinado tema propicia uma possibilidade de
compreensdo mais eficiente entre os participantes de um didlogo. Assim, segundo
Ivanova (2011), ao contrario do que se acreditava, ndo cabe a H. Sacks a primazia pelo

estudo desses aspectos relativos a conversagdo, mas sim a Jakubinskij.

Ainda de acordo com Ivanova (2011), certos principios estabelecidos por
Jakubinskij ainda tém sua validade dentro dos estudos sobre o fendmeno linguistico: a) o
dialogo como processo de interagdo; b) cada enunciado sempre provocara uma resposta,
mesmo que essa ndo seja “automatica”, imediatamente explicitada ou “verbalizada” (no
sentido de emissdo vocal), o que fez, por consequéncia, surgir o conceito de “discurso
interior”’; ¢) todo enunciado tem em si mesmo uma proposta de resposta, isto ¢, todo dizer
¢ um elo para o surgimento de outro dizer; d) a relacdo entre a recepcao € a preparagao

dos enunciados e dos contraenunciados num dialogo e e) o processo de retomada que se
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faz, em um dado dialogo, entre as experiéncias anteriores dos interlocutores e a réplica

que um interlocutor possa vir a realizar.

3.1.2 Voldchinov: uma proposta de um método sociologico da criagdo ideoldgica

Na cadeia de retomadas e desenvolvimentos que o estudo sobre a linguagem
apresenta na Russia do inicio do século XX, o legado deixado por Voldchinov ocupa um
lugar de grande relevancia. Aluno de Jakubinskij, Voloéchinov dé aos principios que seu
mestre concebeu, em Sobre a fala dialogal, um acabamento tedrico de maior

profundidade.

Uma das principais distingdes entre os dois autores reside na divisdo que
Jakubinskij elabora para as expressdes da comunicagdo verbal, classificando-as como
“dialogo” ou “monologo”. Contudo, Volochinov vai de encontro a essa perspectiva — para
ele, ndo existe reflexo involuntario: toda reacdo, no processo de interagdo verbal, da-se
por meio de uma resposta consciente. Nao existe, ao contrdrio do que afirmava
Jakunsbskij, uma forte predominancia de fatores bioldgicos em detrimento do social num
no dialogo face a face®*. Essa concepcdo ja estava exposta em um dos seus primeiros
trabalhos do autor, Para além do social: um ensaio sobre a teoria freudiana, conforme
podemos constatar na citagdo abaixo:

[...] conhecendo o inconsciente freudiano, podemos dizer que o
“contetido latente” de Freud — desejos infantis exorcizados no sonho,
pulsdes infantis dos mitos e da arte, etc. — ndo ¢ mais que a forma
metaforica de um X construido segundo o modelo da consciéncia [...].
Este X ¢é a necessidade material — socioeconéomica, fisioldgica,
bioldgica e psicoldgica no sentido objetivo do termo. Ainda que a
necessidade material ndo seja consciente, isso ndo significa que seja

“inconsciente” no sentido que o entende Freud. (VOLOCHINOV,
2013b [1925], p. 65).

34 Essa perspectiva de Jakunbskij trazia em seu cerne uma visdo que, sO nas tltimas décadas do século
passado, foi superada. Segundo essa visdo, a fala era uma pratica comunicativa que era destituida de uma
complexidade cognitiva e linguistica, ao contrario do que ocorria com a escrita. Contudo, atualmente, ha
uma concep¢do bem diferente da relagdo entre fala e escrita, como podemos constatar através do
pensamento de Marcuschi, L.: “[...] ndo se pode tratar as relagdes entre oralidade e letramento ou entre fala
e escrita de maneira estanque e dicotomica. A proposta ¢ a de que se vejam essas relagdes dentro de um
quadro mais amplo no contexto das praticas comunicativas e dos géneros textuais. A sugestdo segue uma
visdo funcional e preserva um continuo de variagdes, gradagdes ¢ interconexdes, a depender do que se
compara. Em certos casos, as proximidades entre fala e escrita sdo tdo estreitas que parece haver uma
mescla, quase uma fusdo de ambas, numa sobreposicéo bastante grande tanto nas estratégias textuais como
nos contextos de realizacdo. Em outros, a distancia é mais marcada, mas ndo a ponto de se ter dois sistemas
linguisticos ou duas linguas, como se disse por muito tempo (MARCUSCHI, L., 2010, p. 9).
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Essa no¢ao de consciéncia que perpassa a obra de Volochinov afasta-o ndo apenas
do pensamento de Freud, mas também da propria nogdo de ideologia de natureza
marxista. Ora, como bem esclarece Tilkowski (2012), a ideologia marxista ¢ tomada, por
Marx e Engel, como um processo de alienacao, isto €, o individuo-proletario teria uma
interpretagdao da realidade equivocada: sua consciéncia o levaria a desconhecer seu real
papel nas relagdes de produgdo, fazendo-o ignorar a dominag¢ao econdmica a que ele ¢
submetido. A concepcdo de consciéncia, minuciosamente, delineada em Marxismo e
filosofia da linguagem (doravante, MFL), indica que Volochinov nao obedece, em
principio, ao que foi preceituado pela corrente marxista. De fato, ao construir seus
argumentos contra a nocdo de sujeito da perspectiva linguistica do subjetivismo
individualista®, o autor russo termina questionando, simultaneamente, um dos pilares do
que busca se alinhar: o Marxismo. A tomada de consciéncia, por parte dos proletarios,
em ultima instancia, ndo se faz necessaria, pois nenhum enunciado ¢ a expressao de uma
realidade psicofisiologica, ou seja, ndo existe o dualismo entre interior e exterior: a
realidade interior ¢ constituida pelo mesmo “material” da realidade exterior. A ideologia,

portanto, se tomarmos, a Unica defini¢ao que ele faz, no conjunto de sua obra, ¢:

Por ideologia entendemos todo o conjunto de reflexos e interpretagoes
da realidade social e natural que se sucedem no cérebro do homem,
fixados por meio de palavras, desenhos, esquemas ou outras formas
signicas (VOLOCHINOV, 2013¢ [1930], p. 138 — grifos do autor).

Dessa forma, ele concebe a nocdo de ideologia, num sentido bastante amplo, a
partir do qual a ideologia seria toda e qualquer compreensao frente ao mundo e, por
conseguinte, as atitudes que sdo tomadas a partir dessa compreensao; que ¢ sempre
resultante da participagdo de determinado grupo social. Alids, a no¢do de grupo social
deve ser entendida ndo apenas em seu sentido amplo, mas também em seu sentido restrito.
Em seu sentido amplo, o grupo social pode ser interpretado como classe social, nagao ou
pessoas que viveram um dado momento historico. Por sua vez, em sentido restrito, grupo
social pode ser compreendido como a interagdo entre duas pessoas que se reinem, por

exemplo numa sessdo de terapia.

35 O subjetivismo individualista deve ser entendido como qualquer perspectiva teorica que toma o
enunciado “a partir das condi¢des da vida psicoindividual do individuo falante” (VOLOCHINOYV, 2017, p.
200).
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Para ndo tomarmos como contradi¢ao as formulacdes de Volochinov em relagao
as nogdes de consciéncia e ideologia e o que ¢, historicamente, concebido como
marxismo, devemos observar a afirmagdo de Tilkowski (2012) sobre o fato de que, por
volta dos anos vinte do século passado, o marxismo ndo tinha a esséncia dogmatica que,
posteriormente, viria a ter. Em tal época, os pesquisadores russos viam o pensamento de
Marx e Engel como um ponto de partida para suas proprias reflexdes sobre os problemas

relativos as ciéncias humanas e sociais.

Da mesma forma que se opde ao subjetivismo individualista, Volochinov se
contrapde ao objetivismo abstrato®®. Para o pesquisador russo, nio se pode negar a
importancia que o sistema da lingua tem, mas esse sistema so existe para funcionar a
servigo da interacao social. Dai, dizer o autor: “Em um determinado momento, o falante
¢ o proprietario indiscutivel da palavra, que ¢ inalienavel dele. Trata-se do ato fisiologico
da realizacdo da palavra (VOLOCHINOV, 2017, p. 206). Ou seja, apenas do ponto de
vista fisioldgico as palavras nos pertencem. Porém, quando usadas para realizarem
qualquer interagdo social, elas passam a ser socialmente constituidas. Interagao social,
que devemos interpretar da maneira mais ampla possivel, segundo as seguintes palavras
do autor:

De fato, ndo importa qual enunciado considerarmos: ainda que ele ndo
represente uma mensagem objetiva (uma comunica¢do no sentido
estrito), mas uma expressao verbal de alguma necessidade como, por
exemplo, a fome, concluiremos que sua orientagdo ¢ inteiramente
social. Antes de mais nada, ele ¢ determinado de modo mais proéximo
pelos participantes do evento do enunciado, tanto os imediatos quanto
os distantes, e em relacdo a uma situagdo determinada; isto €, a situacdo
forma o enunciado, obrigando-o a soar de um modo e ndo de outro, seja
como uma exigéncia ou um pedido, seja como a defesa de um direito
ou como uma suplica por piedade, seja em estilo pomposo ou simples,

seja de modo confiante ou timido e assim por diante (VOLOCHINOV,
2017, p. 206).

A interagdo social ¢ parte constitutiva de um ciclo que se autocondiciona, pois da
mesma forma que a interagdo social proporciona que a consciéncia se constitua, por
intermédio das palavras, a propria consciéncia propicia que a interagao entre os individuos

acontega, resultando na alteridade, que € base para a constitui¢ao do eu, em contraposi¢ao

36 Objetivismo abstrato é considerado pelo autor como qualquer concep¢io de linguagem que considera
apenas o sistema da lingua como um tinico e essencial aspecto para os fendmenos linguisticos, negando o
papel do individuo no ato discursivo.
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ao fu (contraposicao “eu”-“tu” que representa toda a realidade social que nos circunda).
Essa relacdo, sem duvida, ¢ a “chave” para compreender, segundo Faraco (2009), o
proposito de todo pensamento de Voldchinov, que se assemelha ao de Medviéved, mas
que se diferencia do de Bakhtin. Essa diferenca reside no fato de que Bakhtin busca,
sobretudo, nos seus primeiros escritos, a constru¢ao de uma “prima philosophia”, o que
se da na refutagdo do teoreticismo, isto ¢, a destituicdo da objetificacdo da experiéncia
vivida pelos processos cientificos. Por sua vez, Volochinov dedica-se a formulacdo de
um método sociologico da criacao ideologica. Método esse que colocasse em evidéncia

as manifestagdes da superestrutura.

No caso de Volochinov, esse projeto recebe, em MFL, acabamento final — nao
obstante esse ndo seja seu ultimo escrito. Em tal livro, o conceito de signo, que nao
aparecia, por exemplo, em Palavra na vida e a palavra na poesia (2013d [1926]), torna-
se objeto central de suas reflexdes sobre a dimensdo ideologica®’:

Qualquer produto ideoldgico é ndo apenas uma parte da realidade
natural e social — seja ele um corpo fisico, um instrumento de produgao

ou um produto de consumo — mas também, ao contrario desses
fenomenos, reflete e refrata outra realidade que se encontra fora dos

4

seus limites. Tudo o que ¢ ideoldgico possui uma significacdo: ele
representa e substitui algo encontrado fora dele, ou seja, ele ¢ um signo.
Onde ndo ha signo também ndo ha ideologia. Pode-se dizer que um
corpo fisico equivale a si proprio: ele ndo significa nada e coincide
inteiramente com sua realidade tinica e natural. Nesse caso, ndo temos
como falar em ideologia (VOLOCHINOV, 2017, p. 91-92 — grifos do
autor).

Essa maneira de elaborar a relagdo entre ideologia e linguagem pode ser melhor
compreendida, se observarmos o que diz Grillo (2017) sobre o pensamento de
Volochinov, isto €, que o conjunto da obra do autor € resultante de investigacdes sobre a
natureza filoséfica da linguagem. Ao invés de seguir uma determinada teoria linguistica,
o pesquisador russo realizou investigagdes de carater filoséfico, o que implica, ainda
segundo a autora, em dizer que ele optou por um caminho que permite “[...] uma

compreensdo mais ampla e consistente dos fundamentos da natureza e,

3’Em Palavra na vida e a palavra na poesia existe a no¢do de valor, mas nio estd formulada a nog¢io de
signo: “O proposito de nosso trabalho ¢ uma tentativa de compreender a forma da enunciagdo poética como
forma desta especifica comunicag@o estética realizada no material da palavra. Para isto, teremos que
analisar mais detalhadamente alguns aspectos do enunciado artistico fora da arte, o discurso cotidiano
comum, posto que ja neste se encontram os fundamentos, as potencialidades de uma forma artistica futura.
A esséncia social da palavra aparece aqui mais clara e nitidamente, e a relagdo do enunciado com o meio
social circundante se submete com uma maior facilidade a anélise rigorosa” (VOLOCHINOV, [1926] 2013,
p. 77).
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consequentemente, dos objetivos da andlise da linguagem” (GRILLO, 2017, p.13).
Tendo ele, dentre as duas perspectivas filosoficas cldssicas, abordado, ampla e
explicitamente, a inter-relagdo entre pensamento e linguagem (a outra perspectiva, a
génese da linguagem, aparece de maneira implicita por meio da retomada do pensamento

de Humboldt, Potebnia e Baudoin de Courtenay).

Segundo Grillo (2017), Volochinov, especificamente em MFL, em didlogo com o
contexto intelectual de sua época, aborda principalmente: 1) a concepgao de dialogo como
forma essencial da linguagem; 2) a relagdo entre sujeito, lingua e sentido; 3) a
contraposi¢cdo entre sistema linguistico e filosofia da linguagem. A reflexdo do autor
acerca dessas trés dicotomias resultaria, ainda segundo a autora, no método sociologico
que ele se propunha a formular. Esse método de analise da criagdo ideoldgica dar-se-ia

por meio das nogdes de signo ideoldgico e enunciado.

Tal natureza inica da consciéncia e da linguagem estaria, também, como base para
explicacdao da noc¢ao de dialogismo. Isso fica evidente nas discussdes desenvolvidas pelo
autor sobre as questdes de tema e significacdo. Para Voldchinov, a nogao de significagdo
— que ele considera como um dos problemas mais dificeis de serem resolvidos pela
linguistica (ele declara que vai apenas apontar as linhas gerais dessa nogdo) — esta
correlacionada a nogao de tema. O tema ligado a um determinado projeto discursivo do
sujeito, ou seja, € a realizacdo de um enunciado concreto, e como tal, ¢ individual e
irrepetivel. Ou nas precisas palavras do autor: “O tema do enunciado ¢ tdo concreto
quanto o momento historico ao qual ele pertence” (VOLOCHINOV, 2017, p. 228). A
significacdo, por outro lado, estaria ligada ao sistema da lingua: “A significagdo ¢ um

artefato técnico de realizagdo do tema (VOLOCHINOV, 2017, p. 229 — grifos do autor).

Essa distingdo entre tema e significacdo estd diretamente ligada ao
desenvolvimento da no¢do de compreensao ativa. Primeiramente, o autor assevera: “4
pluralidade de significacoes ¢é uma propriedade constitutiva da palavra”
(VOLOCHINOV, 2017, p. 230). As palavras ndo tém uma significacio definitiva: sdo os
contextos imediatos e os gerais, nos quais um enunciado se desenvolve, que permite que
uma palavra adquira um determinado sentido. Sendo assim, os textos nao t€ém uma
estabilidade de sentido, eles podem ser ressignificados a partir da realidade concreta pela
qual o ato de recepg¢do acontece. Dessa forma, compreensdo para Volochinov seria:

Compreender um enunciado alheio significa orientar-se em relagdo a
ele, encontrar para ele um lugar devido no contexto correspondente. Em
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cada palavra de um enunciado compreendido, acrescentamos como que
uma camada de nossas palavras responsivas. Quanto maior for o seu
nimero, quanto mais essenciais elas forem, tanto mais profunda e
essencial sera a compreensdo (VOLOCHINOV, 2017, p. 232).

Como desdobramento do que ¢ dito acima, Voldchinov faz uma distingao bastante
esclarecedora: ndo devemos confundir o processo de compreensdo com o processo de
reconhecimento. Para o autor, eles sao profundamente diferentes, pois o reconhecimento
esta correlacionado a nogao de sinal (os elementos constitutivos do sistema da lingua, que
sdo entendidos como imoveis, incapazes de refletir ou refratar a realidade social),
enquanto a compreensdo relaciona-se a no¢do de signo (produtos ideologicos, pois
resultantes de enunciacdo). Portanto, a compreensao ¢ uma atividade que envolve uma
relacdo indissociavel, qual seja: o projeto discursivo de autor, o proprio discurso e a

recepcao do discurso.

A compreensao de um determinado texto, no entanto, nao estd apenas vinculada
ao processo que se da entre o autor do texto, o texto e seu presumivel receptor, outras
vozes permeiam essa relacdo, uma vez que nenhum texto inaugura uma posi¢ao
socioavaliativa sobre um assunto, seja ele qual for. Para Voléchinov, todo enunciado esta
vinculado a outros discursos, conforme podemos constatar no seguinte pensamento do
autor:

Todo enunciado, por mais significativo e acabado que seja, ¢ apenas um
momento da comunicagdo discursiva ininterrupta (cotidiana, literaria,
cientifica, politica). No entanto, essa comunicagdo discursiva
ininterrupta €, por sua vez, apenas um momento da constituicdo
ininterrupta ¢ multilateral de uma dada coletividade social. Disso surge
um problema importante: o estudo do elo entre a interagdo concreta ¢ a
situagdo extraverbal mais proxima e, por meio desta, a situagdo mais
ampla. [...] 4 comunicagdo discursiva nunca podera ser compreendida
nem explicada fora dessa ligacdo com a situagdo concreta
(VOLOCHIN 0V, 2017, p. 219-220 — grifos do autor).

Tal proposta fundamenta-se na concepg¢ao de linguagem cuja unidade basica ¢ o
enunciado concreto, ou seja, a palavra, quando submetida as posi¢des socioavaliativas de
um falante. Contudo, as palavras que compdem um determinado enunciado concreto tém
seu sentido resultante ndo apenas da vontade individual do falante, mas também de todas
as correntes de sentido pelas quais as palavras usadas ja foram constituidas. De fato, o jd-
dito ¢ a base de todas as praticas comunicativas. Toda manifestacdo da comunicagao

verbal ¢ uma retomada de enunciados produzidos em “‘situa¢des padronizadas” — o que
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¢ um meio de se alcangar mais facilmente a compreensio de outrem>®. Afinal, “O centro
organizador de qualquer enunciado, de qualquer expressdo ndo esta no interior, mas no
exterior: no meio social que circunda o individuo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 216). Dessa
forma, cada enunciado ¢ produto da interacao social, quer sob o ponto de vista do contexto
imediato, quer sob o contexto historico como um todo.

O ponto de vista do autor sobre a linguagem pode ser resumido nas cinco
afirmacdes que o autor faz, ao criticar o objetivismo abstrato:

1) 4 lingua como um sistema estavel de formas normativas idénticas é
somente uma abstra¢do cientifica, produtiva apenas diante de
determinados objetivos praticos e tedricos. Essa abstracdo ndo ¢
adequada a realidade concreta da lingua.

2) A lingua ¢ um processo ininterrupto de formagao, realizado por meio
da interagdo sociodiscursiva dos falantes.

3) As leis da formagdo da lingua ndo sdo de modo algum individuais e
psicologicas, tampouco podem ser isoladas da atividade dos individuos
falantes. As leis da formagdo da lingua sdo leis sociologicas em sua
esséncia.

4) A criagdo da lingua ndo coincide artistica ou com qualquer outra
criagdo especificamente ideologica. No entanto, ao mesmo tempo, a
criagdo linguistica ndo pode ser compreendida sem considerar os
sentidos e os valores ideologicos que a constituem. A formagdo da
lingua, como qualquer formacgdo historica, pode ser percebida como
uma necessidade mecanica cega, porém também pode ser uma
“necessidade livre” ao se tornar consciente e voluntaria.

5) A estrutura do enunciado ¢ uma estrutura puramente social. O
enunciado, como tal, existe entre os falantes. O ato discursivo
individual (no sentido estrito da palavra “individual”) € um contradictio
in adjecto.

(VOLOCHINOV, 2017, p. 224-225 — grifos do autor).

O conjunto dos pensamentos de Volochinov que buscamos descrever, nesta se¢ao,
tem enorme intersec¢ao com pensamento de Bakhtin (que abordamos, mais detidamente,

na parte seguinte a essa se¢ao). Entretanto, ndo ha critica alguma a ser feita em relagio a

% Essas retomadas de enunciados a que nos referimos acima podem ser melhor compreendidas, se
observarmos o que Voldchinov diz no seguinte trecho: “Cada época e cada grupo social possui o seu proprio
repertério de formas discursivas da comunicacdo ideoldgica cotidiana. Cada grupo de formas homogéneas,
ou seja, cada género discursivo cotidiano, possui seu proprio conjunto de temas. Existe uma unidade
ininterrupta e orgénica entre a forma da comunicagdo (por exemplo, a comunicagdo direta e técnica do
trabalho), a forma do enunciado (uma réplica curta relacionada ao trabalho) e o seu tema. Portanto, a
classificagdo das formas do enunciado deve apoiar-se na classificagdo das formas de comunicagéo
discursiva” (2017, p. 109).
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isso. Afinal, nem as retomadas que existem em Vol6chinov de principios defendidos por
Jakubinskij, nem as semelhancas do pensamento de Bakhtin em relagdo a Volochinov
devem ser entendidas a luz das no¢des hodiernas de autoria e pldagio, mas, sim, com o
mesmo entendimento que Sériot apresenta frente aos pontos de convergéncia entre os
conceitos de Bakhtin, Volochinov e Medviédev, isto €, que “(...) cada um dos autores
tenha elaborado a sua maneira temas discutidos em numerosas ocasides (...)” (SERIOT,

2015, p.59).

3.1.3 Mikhail Bakhtin: a inconclusibilidade, a prosaica e o dialogismo

Se ha um epicentro no Circulo que se formou em Leningrado, ele ¢ Mikhail
Bakhtin. E tal centralidade ndo reside no fato de ele ter sido mais “revolucionario” que
os demais em suas formulagdes. Tudo se deveu a for¢a do imponderavel, uma vez que,
por ele ter sido o que mais longamente viveu de tal grupo de estudiosos, coube a ele ser
o “porta-voz” dessa realidade passada®’. Assim o foi, porque Bakhtin, através de uma
série de entrevistas, ocorridas na década de 70 do século XX, deu voz aos acontecimentos
por ele vivenciados junto a Volochinov e aos demais membros do chamado Circulo de
Bakhtin. Essa “funcao de porta-voz do passado”, que Bakhtin desempenhou, nao foi,
exatamente, fonte de esclarecimentos, pelo contrario: atos duvidosos, palavras ditas,
omissdes cometidas fomentaram uma série dividas sobre a autoria de certos escritos
formulados por Medvedev e Voldochinov®. Entretanto, por variados caminhos de
pesquisas, foi-se, paulatinamente, descobrindo a provavel correspondéncia entre cada

autor e suas devidas obras (SERIOT, 2015).

39 Referimo-nos a série de entrevistas que Bakhtin deu a A. Z. Vuls, em 1966, a Zbigniew Podgérzec, em
1971, e a Viktor Duvakin, 1973.Sobre as entrevistas que Bakhtin deu a Dukavin, como forma de
participacdo do projeto de historia oral dos primordios da cultura soviética, diz Emerson: “Em 15 anos de
intenso trabalho, Dukavin gravou mais de 600 conversas com 300 pessoas. Seus seis encontros com
Bakhtin, 18 horas ao todo, aconteceram no apartamento de Bakhtin, em Moscou, em fevereiro e margo de
1973. Bakhtin enviuvara 14 meses antes. A perda da esposa — os dois eram inseparaveis — fora claramente
traumatica: as fotografias mostravam que Bakhtin havia perdido em dois anos a metade de seu peso corporal
e, durante as sessdes com Dukavin, ele demonstrou um agudo constrangimento quando, aparentemente pela
primeira vez, sua poderosa memoria comecou a fraquejar. Totalmente, fora de sintonia com o presente, a
conversa exala o espirito de uma época totalmente outra” (EMERSON, 2003, p.51-52).

40 Bakhtin, algumas vezes, durante as entrevistas, deixou transparecer que era o autor de obras que estavam
sobre o nome de outros autores do Circulo, porém, em uma dada circunstancia de reconhecimento legal de
algumas obras, deixou de reconhecé-las: “Em 1975, Bakhtin concordou com a prepara¢do de um documento
destinado a esclarecer as coisas a VAAP ¢ onde declarava haver escrito os trés livros disputados e um dos
artigos, “O Discurso na Vida e o Discurso na Arte”. Mas quando o documento lhe foi apresentado para a
assinatura, recusou-se a firma-lo” (CLARK & HOLQUIST, 2008, p. 174). Esclarecemos que VAAP
corresponde a agéncia russa de direitos autorais.
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Na construgdo desta pesquisa, baseamo-nos no pensamento bakhtiniano que esta
constituido nas seguintes obras: Problemas de poética de Dostiévski ([1963] 2010), Para
uma filosofia do ato responsavel ([1920-1924] 2012), Questoes de estilistica no ensino
da lingua ([1942-1945] 2013)*. 4 teoria do romance ([1930] 2015), Os géneros do
discurso ([1952-1953] 2016a), O texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias
humanas ([1959-1961] 2016b), Por uma metodologia das ciéncias humanas ([1930-
1940] 2017).

A abordagem que fazemos da obra de Bakhtin, a partir da préxima secao, tem o
objetivo de indicar ndo apenas as noc¢des formuladas pelo autor, mas também possibilitar

a antevisdo de sua aplicacdo na esfera pedagogica.

3.1.3.1 A linguagem na perspectiva bakhtiniana: heterodiscursividade e as multiplas

“verdades sociais”

Se Bakhtin notabilizou-se por suas discussdes acerca da natureza da linguagem,
nao foi o fendmeno linguistico, por si mesmo, que constituiu as primeiras reflexdes do
autor — pelo menos, nos pensamentos que foram postos sobre o papel. Os primeiros
escritos de Bakhtin abordam questdes relativas a nogdo de alteridade, bem como sobre a
relacdo entre o singular e o irrepetivel. Ou seja, o que o interessava era como podemos

ser unicos frente as relacoes sociais, culturais:

Cada um dos meus pensamentos, com o seu conteudo, € um ato singular
responsavel meu; ¢ um dos atos de que se compde a minha vida singular
inteira como agir ininterrupto, porque a vida inteira na sua totalidade
pode ser considerada como uma espécie de ato complexo: eu ajo com
toda a minha vida, e cada ato singular e cada experiéncia que vivo sdo
um momento do meu viver-agir. Tal pensamento, enquanto ato, forma
um todo integral: tanto o seu contetido-sentido quanto o fato de sua
presenca em minha consciéncia real de um ser humano singular,
precisamente determinado e em condigdes determinadas — ou seja,
toda a historicidade concreta de sua realizacdo — estes dois momentos,
portanto, seja o do sentido, seja o historico-individual (factual), sdo dois
momentos unitarios e inseparaveis na valoragdo deste pensamento
como meu ato responsavel. [...] A valoragdo do pensamento como ato
individual leva em consideracdo e contém em si, de forma plena, o
momento da validade tedérica do pensamento-juizo; a valoracdo do
significado do juizo constitui um momento necessario na efetivacao do
ato, apesar de ndo exaustivo. Para a validade teérica do juizo, por outro
lado, ¢ totalmente indiferente o momento historico-individual,

4l Em relagdo a Problemas da poética de Dostoiévski, fazemos referéncia a data pela qual a edi¢do que
temos se baseou, que foi a edi¢do de 1963.
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momento da transformacdo do juizo em ato responsavel de seu autor.
Eu, que realmente, penso e sou responsavel pelo ato [akt] do meu
pensar, ndo tenho lugar no juizo teoricamente valido. O juizo
teoricamente valido ¢, em todos os seus momentos, impenetravel para
a minha atividade [aktivnost'] individualmente responsavel. Sejam
quais forem os momentos que distinguimos no juizo teoricamente
valido — a forma (as categorias da sintese) € o contetudo (o assunto, os
dados experimentais e sensoriais), o objeto € o contetido — a validade
[Znacimost'] de todos estes momentos exclui, de maneira do ato
individual, o ato de quem pensa (BAKHTIN, 2012, p. 44-45).

Pela citagdio acima, que é retirada de Para uma filosofia do ato responsdvel **,
podemos identificar que ele busca trazer a luz a compreensao sobre assuntos relativos a
“ética no mundo da experiéncia cotidiana, uma espécie de axiologia pragmatica”
(CLARK; HOLQUIST, 2008, p. 89). Esse filosofar bakhtiniano vai de encontro a
concepcdo bastante arraigada de que a “verdade ¢ composta de momentos gerais,
universais, como algo reiterdvel e constante, separado e contraposto ao singular e ao
subjetivo” (PONZIO, 2012, p. 17). Entre o universal (tomado como abstrato) e o singular
(tomado como a coisa vivida, o plano do concreto), Bakhtin opta pelo concreto, deixa de
lado o teoricismo dos sistemas. Ponzio diz que: “Nenhum principio ou valor subsiste

como idéntico e autdbnomo, como constante, separado do ato vivo do seu reconhecimento

como principio vélido ou valor” (PONZIO, 2012, p. 17).

Por sua vez, Faraco (2009), também referindo-se ao pensamento de Bakhtin em
Para uma filosofia do ato responsavel, diz que ¢ possivel constatar, nessa obra, de
maneira germinal, as coordenadas que sustentardo o conjunto da obra bakhtiniana: a
eventicidade (o irreptivel), o sempre inconcluso, o antirracionalismo, o agir (o interagir)
e o axiologico (o vinculo valorativo). O falante ja ¢ inalienavel de sua condicao social.
Da mesma forma, também, j& se encontram em O autor e o heroi na atividade estética
(que, também, esta entre um dos primeiros escritos de Bakhtin), ainda segundo o que diz

Faraco, as questoes da posi¢ao socioavaliativa, isto €, o fato de estarmos, a todo momento,

42 Sobre 0 modo como a nogdo de “alteridade” foi abordada nos primeiros escritos de Bakhtin em relagdo
ao conjunto da obra, Clark & Holquist dizem: “As varias maneiras em que efetivamente colocou o problema
das relagdes entre o self'e o outro, ou o problema de como a aparéncia de mesmice emerge da realidade da
diferencga, apresentam-se com grande diversidade no curso dos anos. Mas as questdes em si permanecem
constantes, dando a vida de Bakhtin a estrutura de uma busca ou de um projeto. Nos anos compreendidos
entre 1918 e 1924 esta agenda de topicos tomou forma numa série de textos, nenhum dos quais parece ser
completo. Eles ndo constituem fragmentos de diferentes trabalhos. Representam, antes, diferentes tentativas
de escrever o mesmo livro, ao qual Bakhtin nunca atribuiu um titulo [...]” (2008, p. 89).
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nas nossas condi¢des concretas de comunicagao, exercendo nosso papel “julgador”. Falar

¢ julgar a realidade do mundo, se posicionar.

Contudo, se as questdes referentes ao funcionamento da linguagem, até 1929,

antes da publicacdo de Problemas de poética de Dostoiévski, eram algo secundario,
. ~ . . 43

tornam-se, a partir das reflexdes desse livro, parte importante do pensamento do autor™.
De fato, se analisarmos, em especial O discurso em Dostoiévski, percebemos que a
linguagem ocupa ndo mais uma posicao periférica no pensamento do autor. Nessa parte,
que ja estava na primeira versao do livro, ha claramente a proposta de elaboracao da
Metalinguistica (disciplina que daria conta do que a Linguistica ndo faz: estudar a

natureza do enunciado concreto):

Intitulamos este capitulo de O discurso em Dostoiévski porque temos
em vista o discurso, ou seja, a lingua em sua integridade concreta e viva,
e ndo a lingua como objeto especifico da linguistica, obtido por meio
de uma abstracdo absolutamente legitima e necessaria de alguns
aspectos da vida concreta do discurso. Mas s3o justamente esses
aspectos, abstraidos pela linguistica, os que tém importancia primordial
para os nossos fins. Por esse motivo as nossas analises subsequentes
ndo sdo linguisticas no sentido rigoroso do termo. Podem ser situadas
na metalinguistica, subentendendo-a como um estudo — ainda ndo
constituido em disciplinas particulares definidas — daqueles aspectos da
vida do discurso que ultrapassam — de modo absolutamente legitimo —
os limites da linguistica. As pesquisas metalinguisticas, evidentemente,
ndo podem ignorar a linguistica e devem aplicar os resultados. A
linguistica e metalinguistica estudam um mesmo fenémeno concreto,
muito complexo e multifacético — o discurso -, mas estudam sob
diferentes angulos de visdo. Devem completar-se mutuamente, € ndo se
fundar. Na pratica, os limites entre elas sdo violados com muita
frequéncia (BAKHTIN, 2010, p. 207).

Como se pode perceber na citacdo acima, héa praticamente uma exposi¢ao de um
plano de trabalho a ser cumprido. Embora a disciplina pretendida ndo tenha sido,
efetivamente, elaborada, ndo ha como negar que Bakhtin langcou importantes nogdes sobre

a linguagem. Sendo um dos pontos centrais de toda a concep¢do de pensamento de

43 Faraco (2009) diz que essa mudanga de paradigma no pensamento de Bakhtin, nfo se restringe apenas a
ele, mas ao Circulo como um todo: “Ha [...] por volta de 1925/1926, uma confluéncia do Circulo para a
tematica da linguagem. Nela se casardo as preocupagoes nucleares de Bakhtin (a tematica axiologica, a
questdo do evento Unico do Ser e a relagdo eu/outro), o interesse académico de Voloshinov (que se
dedicava, nessa época, a estudos linguisticos) e o projeto deste e de Medvedev de elaborar um método
sociologico para os estudos da linguagem, da literatura ¢ das manifestagdes da chamada cultura imaterial
como um todo” (FARACO, 2009, p. 30).
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Bakhtin, a no¢do de enunciado concreto*, que se contrapde a nogdo de oracdo. Para
Bakhtin, a no¢do de oracdo estd vinculada ao conceito de langue desenvolvido por de
Ferdinand de Saussure. Dessa forma, as oragdes sdo concebidas, na perspectiva
bakhtiniana, como incapazes de representar o contexto extraverbal, isto ¢, ndo sdo
passiveis de serem uma réplica de outros enunciados nem podem provocar réplicas. Nao
ha, portanto, a possibilidade de que ocorra um “didlogo” por meio das oragdes, mas
apenas dos enunciados concretos: da linguagem usada numa perspectiva social e
historicamente situada.

A oragdo, dessa forma, na concepcao bakhtiniana, a unidade basica da linguagem,
o que, segundo o pesquisador russo, cabe ao enunciado. Bakhtin (2016a) traz, assim, para
a natureza da propria linguagem, todo o mundo social, o que, em ultima instancia,
inscreve os diferentes pontos de vista sociais como fundamento da organizagdo das
diversas formas comunicativas. Essa unidade de sentido da linguagem ¢ constituida por
trés elementos: a) a exauribilidade semantico-objetal (a relativa conclusibilidade de todo
enunciado, isto €, apenas no plano do sistema da lingua, podemos dizer que um enunciado
foi concluido); b) o projeto de discurso ou vontade de discurso do falante (elemento que
determina a totalidade do enunciado, ou seja, € a partir do projeto discursivo do falante
que se tem a extensao do enunciado — quando o falante supde que cumpriu sua vontade
de discurso, € conclui o seu dizer, construindo, dessa forma, a relativa conclusibilidade
do enunciado); ¢) formas tipicas da composi¢do e de acabamento do género: esse
elemento, segundo o proprio Bakhtin, € o mais importante, dentre os trés, pois o projeto
de discurso do falante se d4, antes de qualquer coisa, na escolha do género discursivo:
primeiramente, decorrente do tema que deseja abordar, o falante seleciona um género e,
posteriormente a essa escolha, ha o desenvolvimento do projeto discurso, momento no
qual o género recebe as marcas da subjetividade do falante.

Quanto a questdo do social, e mais especificamente a no¢ao de vozes sociais,

Faraco (2009) assevera que, contrariamente a Volochinov, Bakhtin, mesmo reconhecendo

4 Em nota de rodapé, em Géneros do discurso (BAKHTIN, 2016a), Paulo Bezerra faz um importante
esclarecimento quanto ao uso da nocdo de enunciado: “Bakhtin emprega viskdazivanie, derivado do
infinitivo viskdzivat, que significa ato enunciar, de exprimir, transmitir pensamento, sentimentos, etc. em
palavras. O préprio autor situa viskdzivanie no campo da parole saussuriana. Em Marxismo e filosofia da
linguagem (Hucitec, Sdo Paulo), livro atribuido a Bakhtin, mas assinado por V. N. Voldochinov e até hoje
sem autoria definida, o mesmo termo aparece traduzido para portugués como “enunciado” e “enunciagdo”.
Mas Bakhtin ndo faz distingdo entre enuncia¢do e enunciado, ou melhor, emprega o termo viskdzivanie
quer para ato de produgdo do discurso oral, quer para o discurso escrito, o discurso da cultura, um romance
jé publicado e absorvido por uma cultura, etc.” (BEZERRA, 2016, p. 11).
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a existéncia dos embates sociais na constituicdo do fendmeno linguistico, nao faz uma
vinculagdo estreita entre vozes sociais e classes sociais. A nog¢do bakhtiniana de
heterodiscurso remete a “luta social”, mas no sentido de embate entre diferentes pontos
de vista sociais*’, e nio na acep¢io marxista de luta de classes. E é a partir dessa
perspectiva que devemos interpretar a nog¢ao de relagdes dialdgicas, a qual esta explicitada

no trecho abaixo:

[...] as relagdes dialogicas sdo extralinguisticas. Ao mesmo tempo,
porém, ndo podem ser separadas do campo do discurso, ou seja, da
lingua como fendmeno integral concreto. A linguagem so6 vive na
comunicagdo dialégica daqueles que a usam. E precisamente essa
comunicacdo dialdgica que constitui o verdadeiro campo da vida da
linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for seu campo de
emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.)
estd impregnada de relagdes dialogicas. Mas a linguistica estuda a
“linguagem” propriamente dita com sua logica especifica na sua
generalidade, como algo que forna possivel a comunicagdo dialogica,
pois ela abstrai consequentemente as relacdes propriamente dialogicas
(BAKHTIN, 2010, p. 209).

Conforme aponta Bakhtin, a dimensao do sentido se concretiza, quando o falante,
a partir de uma determinada posi¢ao axioldgica, usa a palavra, isto €, constitui discursos.
Isso traz implicacdes bastante importantes, uma vez que desloca o império dos sentidos
da dimensao meramente da materialidade linguistica, passando a envolver, também, o
extraverbal (todo o contexto imediato e geral que envolve a producdo dos discursos). Ou
seja, “As relagdes dialogicas sdo absolutamente impossiveis sem relacdes logico e
concreto-semanticas, mas sao irredutiveis a estas e tém especificidade prépria”

(BAKHTIN, 2010, p. 210).

O falante, assim, constroi relagdes dialdgicas a cada novo enunciado que produz,
porque, a cada novo enunciado, uma nova posi¢cao ¢ tomada sobre a realidade social e
histérica que o circunda. Diz, entdo, Bakhtin, em Problemas da poética de Dostoiévski,
que toda vez que existe um discurso, existe autor. Formular discursos ¢ significar o

mundo, ou melhor, refratar o mundo, para usar termo tao caro ao Circulo — tendo em

4 Todas as palavras ja trazem consigo “um passado”, isto ¢, as palavras ja sdo carregadas dos sentidos que,
ao longo do tempo, foram-lhe sendo impregnados pelos diversos usos sociais, conforme nos ensina Bakhtin
(2015). Contudo, em cada discurso, novos pontos de vista sdo desenvolvidos, pois todo discurso ¢
irrepetivel. Assim, nesta tese, ponto de vista pode ser compreendido a partir das palavras de Cunha: “De
forma bem sucinta, pode-se dizer que estamos sempre em face de pontos de vista, uma vez que estritamente
falando ndo hé fato puro e ou sentidos dissociados de vivéncias, afetos, que sdo portadores de valores. E do
lugar unico que o sujeito historico ocupa que ele percebe ¢ apreende alguns aspectos da “realidade”
multipla, especialmente os pertinentes a ele” (2017, p. 96).
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vista que a refragdo deve ser entendida como “o modo como se inscrevem nos signos a
diversidade e as contradigdes multiplas e heterogé€neas, os signos ndo podem ser univocos
(monossémicos), s6 podem ser plurivocos (multissémicos)” (FARACO, 2009, p. 51). A
plurivocacidade ¢, portanto, o modo proprio dos discursos serem formulados,
constituindo-se por forgas centripetas (as for¢as que buscam a manutengao do status quo
de uma determinada sociedade) e pelas forgas centrifugas (as forcas que se opdem as
centripetas, isto ¢, que procuram a ruptura do status quo, tentam configurar uma nova
realidade social). Todos os sujeitos, independentemente, de sua classe social tém seus

discursos perpassados por essas duas forgas que, perpetuamente, confrontam-se.

Dessa forma, o sujeito na concepcdo de linguagem da ADD ¢ um sujeito ativo,
que pode buscar alterar a realidade, pelas praticas discursivas que produz, e ndo apenas

refleti-la. De fato, o sujeito dialégico ¢ resultante das multiplas vivéncias

6

socioideoldgica*®, ele estd sempre se posicionando frente as forcas que permeiam os

discursos, pois ndo ha palavra neutra:

[...] todo discurso concreto (enunciado) encontra o objeto para o qual se
volta sempre, por assim dizer, ja difamado, contestado, avaliado,
envolvido ou por uma fumaga que o obscurece ou, ao contrario, pela
luz de discursos alheios ja externados a seu respeito. Ele esta envolvido
¢ penetrado por opinides comuns, pontos de vista, avaliagdes alheias,
acentos. O discurso voltado para o seu objeto entra nesse meio
dialogicamente agitado e tenso de discursos, avaliagdes e acentos
alheios, entrelaga-se em suas complexas relagdes mutuas, funde-se com
uns, afasta-se de outros, cruza-se com terceiros; e tudo isso pode formar
com fundamento o discurso, ajustar-se em todas as suas camadas
semanticas, tornar complexa sua expressao, influenciar toda a sua
feicdo estilistica (BAKHTIN, 2015, p. 48).

Temos, portanto, a partir da formulagdo das nog¢des de discurso, enunciado
concreto e relacdes dialodgicas, subentendida a concepgao de interpretagdo formulada por

Bakhtin*’. Nocdo essa que ndo fica no plano do implicito, pelo contrario, em vérios

46 Segundo Faraco (2013), o termo ideologia aparece pouco no conjunto da obra bakhtiniana e, quando
aparece, tem fragil poder heuristico. Ainda de acordo com o autor, na parte da obra de Bakhtin que trata da
teoria do romance haveria uma maior frequéncia e um poder heuristico mais relevante ao termo ideologia,
o qual apresenta a seguinte acepcdo: “[...] ideologia entra no vocabulario de Bakhtin como um termo
descritivo (ele nunca o usa com um tom critico, negativo ou pejorativo). Ele ndo atribui a qualificagdo de
ideolégico apenas as visdes de mundo, aos pontos de vista, aos sistemas de crenga, aos compositos verbo-
axiologicos que estariam representando o mundo de forma invertida (falseada) ou que estariam de maneira
a justificar relacdes de dominacdo. Ideologicamente saturadas (axiologicamente constituidas) sdo todas as
linguagens sociais. E da ordem propria das linguagens sociais dar forma a visdes
axiolégica/ideologicamente saturadas” (FARACO, 2013, 171).

47 Bakhtin usa o termo “interpretagdo” em um sentido semelhante ao que Voldchinov usa para a nogio de
“compreensao”.
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momentos do conjunto de sua obra, o autor define explicitamente o que seja a
interpretacdo. Por exemplo, nos Fragmentos dos anos 1970-1971, encontramos:
“Interpretagdo e a avaliagdo. E impossivel uma interpretagdo sem avaliagdo. Nao se pode
separar interpretacdo e avaliacdo: elas sdo simultineas e constituem um ato Unico
integral” (BAKHTIN, 2017, p. 36). E tal afirmagdo estd em consondncia com o que ¢
dito, em Os géneros do discurso: que os significados lexicograficos servem para
assegurar “[...] a identidade e a compreensdo mutua de todos os seus falantes, mas o
emprego das palavras na comunicagdo viva sempre ¢ de indole individual-contextual”
(BAKHTIN, 2016, p. 53).

Em suma, a interpretagdo, entendida como o processo de constru¢do de sentido, ¢
uma atividade que envolve as relagdes dialdgicos, isto €, abarca a posi¢do axioldgica do
receptor. Dessa forma, assim como preceitua Volochinov, Bakhtin também concebe a
compreensdo como um ato que engloba todos os valores sociais pelos quais o sujeito ¢

constituido, conforme ¢, inquestionavelmente, explicitado no seguinte trecho:

Na vida real do discurso, toda interpretacdo concreta ¢ ativa:
familiariza o interpretavel com seu horizonte concreto-expressivo
e esta indissociavelmente fundida com a resposta, com a objecao-
aceitacdo motivada (ainda que implicita). Em certo sentido, o
primado cabe exatamente a resposta como principio ativo: cria o
terreno para a interpretagdo, um apresto ativo e interessado para
ela. A interpretacdo s6 amadurece na resposta. A interpretagdo e
a resposta estdo dialeticamente fundidas e se condicionam
mutuamente: uma ¢ impossivel sem a outra (BAKHITN, 2015, p.
55 — grifo do autor).

Nesse processo continuo de interpretagdes ativas, em que o horizonte subjetivo do
ouvinte torna-se parte da propria formulacdo comunicativa do falante, todos os
enunciados estao interligados numa cadeia infinita de réplicas. E esse “jogo” de réplicas
e contrarréplicas €, por vezes, tao estreito, que ¢ dificil identificar onde se inicia uma e
comeca a outra. Ou em palavras mais precisas: “E como se a palavra vivesse na fronteira

do meu contexto e do contexto do outro” (BAKHTIN, 2015, p. 57).

E ¢, justamente, esse entrecruzamento de compreensdes que constitui, talvez, a
mais conhecida das no¢des da ADD, o dialogismo. Essa no¢ao deve ser compreendida
como objeto das relagdes dialdgicas, isto €, o dialogismo constitui as relagdes entre os
indices sociais de valor. Dai, dizer Bakhtin que as vozes sociais “[...] podem ser

confrontadas, podem completar umas as outras, podem contradizer umas as outras, podem
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ser correlacionadas dialogicamente” (BAKHTIN, 2015, p. 67). Dialogicidade essa que

pode constituir-se em trés dimensdes:

a) todo dizer nao pode deixar de se orientar para o “ja dito”. Nesse
sentido, todo enunciado é uma réplica, ou seja, nao se constitui do nada,
nao se constitui fora daquilo que chamamos hoje de memoria
discursiva;

b) todo dizer é orientado para uma resposta. Nesse sentido, todo
enunciado espera uma réplica e — mais — ndo pode esquivar-se a
influéncia profunda da resposta antecipada. Neste sentido, possiveis
réplicas de outrem, no contexto da consciéncia socioaxioldgica, t€m
papel constitutivo, condicionante, do dizer, do enunciado. Assim, ¢
intrinseco ao enunciado o receptor presumido, qualquer que seja ele: o
receptor empirico entendido em sua heterogeneidade verboaxioldgica,
o “auditorio social” (...) ou o “superdestinatario”;

c) todo dizer é internamente dialogizado: ¢ heterogéneo, ¢ uma
articulagdo de multiplas vozes sociais (no sentido em que hoje dizemos
ser todo discurso heterogeneamente constituido), € o ponto de encontro
e de confronto dessas multiplas vozes. Essa dialogizagdo interna sera
ou ndo claramente mostrada, isto é, o dizer alheio sera ou ndo destacado
como tal no enunciado — ou, para usar uma figura recorrente em
Bakhtin, sera aspeado ou ndo, em escalas infinitas de graus de alteridade
ou assimila¢do da palavra alheia (...) (FARACO, 2009, p. 59-60 —
grifos do autor).

Ainda segundo Faraco (2009), a relevancia dessa nogdo estd na sua enorme
capacidade heuristica para o estudo de uma série de nogdes, tais como: identidade,
subjetividade, autoria, intersubjetividade, alteridade, praticas discursivas em geral,
criagdo literaria.

A significativa capacidade heuristica da noc¢ao de dialogismo pode ser constatada,
por exemplo, no trabalho de Cunha (1992) que partindo dessa nog¢do, estabelece quatro
categorias para analises dos discursos reportados. Alids, a construcao de tais categorias
representa, em si mesma, o que tao bem o pensamento de Bakhtin expressa: uma cadeia
de retomadas de discursos alheios. Assim o ¢, porque para a autora chegar as categorias
que usou em seu trabalho Discours rapporté et circulation de la parole, foi necessério
que ela retomasse o “didlogo” entre dois autores, Freud ([1900] 2001) e Frangois (1986).
Ex-aluna de Franc¢ois, Cunha retoma e modifica o panorama analitico que seu mestre tinha
tomado de empréstimo do pensamento freudiano. Ou em outras palavras, Cunha
(re)configura as categorias da elaboragdo secundaria (que € proxima da elaboragdo de
uma narrativa), a condensagdo, o deslocamento e a figura¢cdo — que Freud tinha
formulado para analisar a transformacao do conteudo latente dos sonhos em contetido

manifesto e que Francois, em Analyse du fonctionnnement discursif et pathologie du
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langage, tinha transposto para o estudo dos discursos. A autora propde que, nos estudos
dos discursos de outrem, sejam usadas as seguintes categorias (as quais usaremos nas

nossas analises):

1) Condensagdo: operagao que se realiza pela omissdo, existindo a supressdo de
paragrafos, isto é, dois ou mais paragrafos (contiguos ou nao) do texto original sdo
condensados em um unico paragrafo;

2) Expansdo: caso contrario da condensagdo, a operacdo da expansdo configura-se
com a “ampliacao” do texto original, o que se pode dizer que a parafrase tornou-
se um caso de perifrase;

3) Deslocamento do acento: procedimento no qual quem retoma o discurso de outrem
se posiciona frente ao que adapta, modificando a significacdo, a orientacao global;

4) Antifiguragdo: procedimento pelo qual no processo de retomada do discurso de
outrem hé a introducdo de conectivos ldgicos, criando, assim, relagdes inexistentes
no “discurso original”.

Essas categorias propostas por Cunha (1992) tém-se mostrado bastante eficientes
para analises de diferentes praticas linguageiras — exemplos dessa eficiéncia exegética
sdo os trabalhos de Costa e Silva (2011, 2018) e Luna (2019). Na verdade, poderiamos
dizer que as pesquisas que sdo desenvolvidas a partir da obra do Circulo tém oferecido
propostas bastante edificantes nas varias esferas da criagdo ideologica. Prova disso sdo as

apropriacoes que a esfera pedagdgica tem ativamente feito das nogdes da ADD.

3.2 A didatizacao das no¢oes da ADD

Em apontamento que remete a primeira metade do século XX, Bakhtin, quando

professor de lingua e literatura russa*®, faz a seguinte afirmaco:

48 Tais apontamentos foram transformados em livro, que, no Brasil, recebeu o titulo de Questdes de
estilistica no ensino de lingua. As reflexdes do autor sobre a pratica pedagogica foram elaboradas,
provavelmente, entre 1942 e 1945, quando Bakhtin foi professor, simultaneamente, de duas escolas: a
Escola Ferroviaria n® 39 da estag@o Saviologo da regido de Kalinin (Tvier) e a Escola Bésica n® 14 de Kimri.
Sobre a natureza de tais apontamentos diz Brait: “Ha explicitamente nesse trabalho de Bakhtin a
demonstragdo de que ele estava atento ao contexto escolar e a crise do ensino de lingua em curso desde o
inicio do século XX, e que sua atuagdo consistia, dentre outras coisas, em rever a posi¢cdo do ensino da
gramatica na escola, considerando que uma certa estilistica, entdo no centro de suas preocupagdes, poderia,
ser articulada a gramatica, auxiliar os professores e levar os alunos a um conhecimento ativo de
procedimentos caracteristicos da lingua literaria e, também, da lingua do cotidiano, da lingua viva, em uso
(BRAIT, 2013, p. 11).
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As formas gramaticais [...] ndo podem ser estudadas sem que se leve
sempre em conta seu significado estilistico. Quando isolada dos
aspectos semanticos e estilisticos da lingua, a gramatica
inevitavelmente degenera em escolasticismo.

Nos tempos atuais essa afirmagdo, em sua formulagdo geral, ja soa
como truismo. Entretanto, no que diz respeito ao seu emprego concreto
na pratica educacional, a questdo esta longe do ideal. Na pratica
educacional, a questdo esta longe do ideal. Na pratica, muito, raramente
o professor da e sabe dar explicagles estilisticas para as formas
gramaticais estudadas. As vezes, ele até aborda a estilistica nas aulas de
literatura (alias, muito pouco e de modo superficial), mas o conteudo
das aulas de lingua materna ¢ a gramatica pura (BAKHTIN, 2013, p.
23).

Essa dura critica que Bakhtin faz ao ensino da lingua russa do inicio do século XX
— que segundo o autor, ¢ marcado pelo estudo de regras gramaticais, sem que se estude a
linguagem em uso — assemelha-se a realidade do estudo da lingua portuguesa durante

quase todo o século passado.

Contudo, se durante quase todo o século XX, o ensino da lingua foi pautado na
tentativa de apagamento da subjetividade, uma vez que as regras do sistema da lingua
eram o modo hegemonico de ensino e aprendizagem do portugués, nas ultimas décadas
daquele século, isso comecou a mudar. Uma transformagao escolar que estava atrelada a
busca pela solu¢ao de uma deficiéncia enorme de qualificagcdo do trabalhador brasileiro,
que tinha, principalmente, pouca proficiéncia na leitura e na escrita. Portanto, o pais
precisava de uma pratica escolar que correspondesse ao que o paradigma economico

vigente exigia®. Os documentos oficiais surgem como diretrizes para essa nova realidade.

4 Ou seja, nosso pais passou a desempenhar com mais obstinagdo, segundo Saviani, a transi¢do do fordismo
para toyotismo, que veio a gerar um tipo especifico de educacio: “Nesse novo contexto ndo se trata mais
da iniciativa do Estado e das instancias de planejamento visando a assegurar, nas escolas, a preparagdo da
mao de obra para ocupar postos de trabalho definidos num mercado que se expandia em dire¢@o ao pleno
emprego. Agora € o individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha visando a adquirir os meios
que lhe permitam ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades
escolares ja ndo € o acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status de empregabilidade. A educagéo
passa a ser entendida como um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de escolaridade amplia as condi¢des
de empregabilidade do individuo, o que, entretanto, ndo lhe garante emprego, pelo simples fato de que, na
forma atual do desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a economia pode crescer
convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes contingentes populacionais excluidos do
processo” (SAVIANI, 2013, p. 430).
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3.2.1 Os documentos oficiais e a inser¢ao das nogdes dialdgicas na esfera pedagogica

Toda mudanca, em qualquer das dimensdes pela qual a sociedade se constitui,
requer um grande esforc¢o para que ocorra. Com a educagao isso nao ¢ diferente. Alids, a
escola, quer na sua dimensao metodoldgica, quer na sua dimensdo organizacional, ¢ um
ambiente marcado pela forte resisténcia a mudanga. Segundo Beth Marcuschi e Melo
(2015) esté busca pela “estabilidade” nao ¢ algo que tenha surgido no passado recente da
realidade escolar. Para as autoras, desde seus primoérdios, a escola ¢ pouco afeita a
abrangentes e significativas transformacdes — isso se evidenciaria, dentre outros fatores,
no espaco escolar (quer na forma como os prédios e as salas sdo construidas, quer na
padronizagdo das cadeiras/carteiras para os docentes e para os discentes), bem como na
organizacdo do tempo escolar (que estaria representada pela gradacao do ensino, grade
curricular, separagao das matérias e pela carga horaria) e na configuragao hierarquica de

poder.

Na educagdo brasileira, no periodo recente, o instrumento mais importante de
transformacio deu-se por meio da promulgagio da Lei n° 9.394°°, a qual estabelece que,
no Brasil, o ensino basico tenha uma base curricular comum. Dai, surgem os documentos
parametrizadores, dos quais ja, largamente, fizemos referéncia no capitulo anterior.
Contudo, o que era para ser parametrizador, ou seja, ser “apenas sugestoes de praticas”,
tornou-se, no entanto, no ambito do cotidiano da realidade pedagogica, algo bem
diferente, que ¢ bem caracterizada por Aratjo:

[...] tanto o PCNLP, quanto a OCEM, ja reeditada em fungdo de outras
publicagdes para 0 EM (PCN, PCN+ e a primeira OCEM de 2004), ao
serem organizados pelo governo federal, tém, num primeiro momento,
uma “for¢a de lei” sobre a Nagdo, pois servem como norteadores da
(re)organizacdo do ensino que supostamente estava desarticulado,
defasado, atrasado. E essa forca também ¢é assumida pelos documentos
estaduais, tanto porque sdo produzidos a partir dos nacionais como pelo
fato de serem também os primeiros documentos surgidos nesse
contexto de atualizagdo do ensino (2015, p. 223).

Ou seja, as circunstancias historicas levam esses documentos a tornarem-se

curriculos formais®!. Assim o ¢, porque além dos pontos acima indicados pela autora, tais

50 Referimo-nos ao Art. 26 da Lei N° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece: “Os curriculos do
ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.” (BRASIL, 1996).

51" Estamos usando a no¢do de “curriculo formal” no sentido que lhe é dado por Apple (2006).
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documentos servem como parametro para, por exemplo, o Programa Nacional do Livro
Didatico, o que gera um impacto imenso nas praticas do ensino e aprendizagem, haja vista
a enorme importancia que esse programa ainda apresenta na realidade, sobretudo, das
escolas publicas de nosso pais™.

Esses documentos ndo sao formados, logicamente, a partir de um corpo tedrico
proprio, mas, sim, sdo constituidos pela transposi¢do didatica de teorias oriundas de
diversos campos do saber — e, especificamente, no tocante ao ensino da lingua portuguesa,
de diferentes teorias sobre a linguagem.

Tais transposi¢cdes didaticas obedecem, segundo nosso entendimento, as
operagdes que Petitjean (2008) indica como constitutivas de quaisquer apropriagdes de

teorias pela esfera pedagogica:

1) Descontextualiza¢do/recontextualizagdo. Esse aspecto compreende a retirada de
um determinado conceito de sua logica cientifica original e coloca-lo em uma
outra realidade, que ¢ a dindmica do ensino e aprendizagem;

2) Despersonaliza¢do. Quer mantendo o nome original, ou ndo, do conceito de
origem, ndo se evidencia quem o formulou nem ao campo cientifico originario
(por exemplo, nos documentos oficiais brasileiros, ao abordar a nog@o de géneros
do discurso, ndo se faz referéncia nem a Bakhtin, nem se explicita que a nogao ¢é
originaria da ADD);

3) Programabilidade. O conceito cientifico, ao passar pelo processo de
recontextualizagdo, para ser inserido na realidade pedagogica, ele ¢ decomposto e
posto numa articulagdo com outros conceitos, dentro da cadeia dos objetos de
ensino que compdem o curriculo, obedecendo uma distribuicao conceitual (ordem
e progressao) e distribui¢cdo temporal;

4) Publicidade. Processo que compreende tanto a nomeagdo do conceito e sua
defini¢do num documento oficial, o que, necessariamente, ndo pressupde que tal

documento seja constituido por um glossario;

52 Quanto a esse aspecto, levamos em consideragdo o que diz Barretto: “A partir do final dos anos de 1990,
em um cenario em que prevalece o desafio da melhoria da qualidade da educagdo, a formulagio de
parametros curriculares em dmbito nacional contribui, a seu turno, para engendrar um crescente
processo de centralizacio do controle sobre o curriculo. Além de assegurar que os nada menos do que
162 milhdes de livros didaticos, distribuidos a todas as redes publicas do pais pelo Plano Nacional do Livro
Didatico, estejam afinados com as prescrigdes do curriculo nacional, as suas orientagdes mais amplas
passam também a ser referidas, em maior ou menor medida, nos processos de formacdo docente, tanto
inicial como em servigco” (2013, p. 107 — grifos nossos).
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5) Controle. Essa operacao constitui-se dos modos de controle que sao estabelecidos

para validar a transmissao da transposicao didatica.

Evidentemente, essas operacdes dos processos de transposicao didatica podem
sofrer uma série de inadequacdes. Alids, na proxima parte desta tese, apontamos alguns

equivocos na didatiza¢cdo de determinadas no¢des advindas da ADD.

3.2.1.1 Os géneros do discurso: a conexao entre as nogdes da ADD e a esfera pedagdgica

Quando de seu surgimento, os proprios PCNs deixam claro qual ¢ sua finalidade
primordial: aumentar o nivel de constru¢do de conhecimento dos alunos que estavam no
fundamental, e, por conseguinte, diminuir o nimero de evasdo e de reprovacao (a baixa
aquisicdo do conhecimento estava atrelada a evasao e a reprovacao), permitindo, dessa
forma, que uma maior quantidade de estudantes terminasse esse nivel de ensino:

Mesmo os alunos que conseguem completar os oito anos do ensino
fundamental acabam dispondo de menos conhecimento do que se
espera de quem concluiu a escolaridade obrigatéria. Aprenderam
pouco, e muitas vezes o que aprenderam ndo facilita sua insergdo e
atuagdo na sociedade (BRASIL, 1997, p. 24).

Papel primordial para a reconstrucdo dessa realidade ¢ delegado ao ensino e
aprendizagem de nossa lingua. Para isso, hd uma clara tentativa de superar a perspectiva
tradicional da linguagem em favor de uma concepgio interacionsista®, a qual pode ser,
em linhas gerais, caracterizada por: 1) a lingua em uso ¢ histdrica, social, cognitiva; 2) o
sentido ¢ construido numa relagdo que envolve ndo apenas o cotexto, mas também o
contexto, ou seja, o sentido ¢ produzido a partir da relacdo que se da entre autor-leitor-
texto; 3) o sujeito se constitui a partir de processos intersubjetivos.

De maneira geral, os Parametros Curriculares Nacionais qualificam da seguinte
forma o trabalho com a linguagem:

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como ag¢ao interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocucao
que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de

53 Neste trabalho, tomamos o termo interacionismo no seguinte sentido: “[...] num sentido largo do termo,
podem ser considerados interacionais aqueles dominios da Linguistica — como a Sociolinguistica, a
Pragmatica, a Psicolinguistica, a Semantica Enunciativa, a Analise da Conversagdo, a Linguistica Textual,
a Analise do Discurso — que se pautam por uma posi¢ao externalista a respeito da linguagem, isto ¢é, que
se interessam ndo apenas ou tdo somente pelo tipo de sistema que ela €, mas pelo modo através do qual ela
se relaciona com seus exteriores tedricos, com o mundo externo, com as condi¢gdes multiplas e heterogéneas
de sua constitui¢do e funcionamento” (MORATO, 2007, p. 311-312).
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uma sociedade, nos distintos momentos de sua histéria. Os homens e as
mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa informal,
entre amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na producao
de uma crbnica, uma novela, um poema, um relatorio profissional
(BRASIL, 1998, p. 20).

A perspectiva interacionista, portanto, estd na base do desenvolvimento do

trabalho com a linguagem nesse documento. O mesmo se pode perceber nas orientagdes

propostas pelos Parametros Nacionais Curriculares do Ensino Médio:

A lingua situada no emaranhado das rela¢des humanas, nas quais o
aluno esta presente ¢ mergulhado. Nao a lingua divorciada do contexto
social vivido. Sendo ela dialdgica por principio, ndo ha como separa-la
de sua propria natureza, mesmo em situacgao escolar (BRASIL, 2000, p.
17)

Contudo, a transposi¢ao da perspectiva interacionista, na pratica pedagogica, nao

teve um inicio promissor, uma vez que houve equivocos bastante relevantes das nogdes

constitutivas dessa perspectiva nos PCNs (2000). Por exemplo, Cunha (2004) aponta que

houve, nessa edi¢ao dos PCNs, voltado para o ensino médio, uma série de incongruéncias

no tocante ao uso das nogdes de lingua e linguagem, sentido e significagdo, bem como

em relacdo ao uso das nogdes de género do discurso e texto. A autora chama a atengao

para o fato de que, essas nog¢des ndo sdo usadas, verdadeiramente, na perspectiva

interacionista. As alegacdes apontadas pela autora sdo as seguintes:

1)

2)

A adogao do uso tanto da nog¢ao de lingua quanto de linguagem — como se a
op¢ao de uma ou outra ndo provocasse maiores implicagdes. Assim, a autora
chama a atencdo para o fato de que a nogdo de linguagens remete para as
relacdes que os falantes mantém com a realidade social (imediata ou geral)
para que o sentido seja construido — quer na linguagem falada (em que a
entonagao, os gestos, as expressoes faciais, a proximidade, o contato, o olhar
do outro contribuem para a constru¢ao do sentido), quer na linguagem escrita
(em que a disposi¢do do texto na pagina, titulos, subtitulos, a paragrafagdo, a
pontuagdo, os elementos tipograficos também contribuem para a construgao
do sentido). O mesmo nao se da com a nog¢ado de lingua (em que o 