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CAPITULO 2 

IDENTIDADES E ESPECIFICIDADES 

DO ENSINO DE LiNGUA 

la liberaci6n es urn parto. Es un parto dolo­
roso. EI hombre que nace de el es un hom­
bre nuevo, hombre que s610 es viable en la 
y por la superaci6n de la contradicci6n 
opressores-oprimidos que, en ultima ins tan­
cia, es la liberaci6n de todos. 

(Paulo Freire. Pedagogia del oprimido) 

2.1. A construc;ao do objeto cientifico 

Meu objetivo aqui e trazer elementos que 
identifiquem, em diferentes momentos hist6ricos, 
algumas especificidades do trabalho de ensino. 
Minha hip6tese e a de que estas especifi~idades 
constroem diferentes identidades ao longo da his­
t6ria. 0 contraponto necessario ao delineamento 
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desta historia e a correla<;ao entre 0 trabalho cien­
tifico e 0 trabalho de en sino, ou seja, a articula­
<;ao entre 0 conhecimento que se tern a proposi­
to da lingua e 0 seu ensino. 

Obviamente, a amplitude do tema exige de­
limita<;ao, 0 que se farei aqui nao pelo mergu­
lho vertical numa determinada epoca historica, 
mas pelo ponto de vista a ser defendido: 0 de 
que 0 trabalho de ensino fetichiza 0 produto do 
trabalho cientifico, isto e, autonomiza as des­
cri<;6es e explica<;6es lingiiisticas desconside­
ran do 0 processo de produ<;ao do trabalho cien­
tifico que produziu as descri<;6es e explica<;6es 
ensinadas. 

Para acercar-se ao tema, e preciso come<;ar 
com 0 trabalho cientifico. Em nossa area, desde 
Saussure, ja se sabe que a primeira regra e a de 
constru<;ao' do objeto: lie 0 ponto de vista que cria 
o objeto". 

No entanto, este gesto inaugural do trabalho 
cientifico nao e inocente nem sem conseqiiencias. 
Nao e inocente porque 

as assen;:6es cientificas sao necessariamente sobrede­
terminadas - ou, para empregar a terminologia grei­
masiana, modalizadas - como produtos da veridic<;:ao, 
isto e, da tomada de posic;ao efetuada pelo sujeito da 
enunciac;ao a respeito de seu enunciado. A modaliza­
t;iio veridic/aria essencial, jamais contingente ou elimi­
navel dos enunciados cientificos, introduz a ideologia 
como urn suplemento fundador no interior da ativida­
de cientifica, 

(Parret, 1976: 23) 

Pontos de vista muito mais amplos contri­
buem na defini<;ao de como se ve 0 fen6meno a 
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descrever e explicar atraves do modelo ou idea­
liza<;ao do cientista. 

Isto significa, de urn lado, que os produtos 
do trabalho cientifico tern que ser vistos com des­
confian<;a critica e, por outro lado, que as dispu­
las na defini<;ao do objeto, do que the e proprio 
e do que the e exterior, produzem residuos, re­
cuperaveis a partir de outros postos de observa­
<;ao. Neste sentido, as flutua<;6es nos projetos de 
conhecimento, os processos de constru<;ao e des­
constrw;ao jamais permitirao que, neste terreno, 
se coloque urn ponto final. 0 estado provisorio 
das op<;6es garantirei urn movimento continuo, 
pois nao se trata de uma caminhada teleologica 
em busca da estabilidade na terra prometida: 
ponto fixo. Neste processo de constru<;ao e des­
constrw;ao faz-se a historia da ciencia. 

No entanto, normalmente as origens desta 
elabora<;ao primeira sao silenciadas e ate mesmo 
ignoradas. Da absurda complexidade do fen6me­
no lingiiistico, de suas multiplas faces, 0 objeto 
construido e trabalhado pela ciencia clareia al­
guns aspectos, estabelece alguns parametros de 
adequa<;ao das descri<;6es e explica<;6es, parame­
tros estes articulados tanto aos postos de obser­
va<;ao quanta a historia da propria ciencia. 

A ciencia, na verdade, nao se quer a cartogra­
fia desenvolvida na provincia descrita no con to 
freqiientemente citado de Borges: lei "a ciencia 
da fazer mapas" se desenvolveu tao profunda­
mente, os mapas se tornaram tao completos que 
acabaram cobrindo a provincia toda, de modo que 
a propria provincia desapareceu sob 0 mapa-que 
a descrevia. Ao contrario, a ciencia se quer mapa 
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litil: que mostre dire<;6es. Mapas sao perfeitos en­
quanto servem aos propositos para os quais fo­
ram construidos. 

Mas nao se creia que 0 abandono da "ilusao 
objetivista" corresponde pura e simplesmente a 
abertura de urn espa<;o para a "ilusao da opiniao": 
em todas as ciencias se constituiram rotinas e me­
todos de pesquisa que impedem tanto a subjeti­
vidade da opiniao quanto a influencia incontro­
lada de interesses pessoais. Isto nao quer dizer 
que nao seja 0 interesse que guie a constru<;ao 
do conhecimento. Antes, aponta para a necessi­
dade continua da avalia<;ao critica dos padr6es 
que constituiram as condi<;6es historicas da ob­
jetividade possivel em determinado momento. 

A critica, como forma de desmascaramento 
da conexao entre interesse e conhecimento, foge 
da ilusao do objetivismo pelo reconhecimento da 
existencia desta conexao, assim resumida por Ha­
bermas: 

No exercicio das ciencias empirico-analiticas, imiscui­
se urn interesse tt~cnico do conhecimento; no exercicio 
das ciencias historico-hermeneuticas, intervem urn in­
teresse pnitico do conhecimento e, no posicionamento 
das ciencias de orienta<;iio critica, esta implicado (aque­
Ie) interesse emancipatorio do conhecimento. 

(Habermas, 1965: 137) 

o interesse tecnico corresponde a produ<;ao 
de tecnologia que permita melhores condi<;6es 
materiais de produ<;ao e de sobrevivencia huma­
nas; 0 interesse pratico corresponde a defini<;ao 
de valores, a sistemas de referencias de compre­
ensao da vida, de que as defini<;6es que damos 
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a progresso, justi<;a, liberdade, amor sao exem­
plos; 0 interesse emancipatorio corresponde a de­
fini<;ao de novas formas de vida e de compreen­
sao da natureza e do homem, libertadoras das 
amarras e press6es dos interesses historicamen­
te localizados ou localizaveis. 

As li<;6es a tirar do fa to de que a ciencia nao 
se identifica com a realidade que pretende des­
crever e explicar e do fato de que 0 interesse guia 
o conhecimento e este produz, por seu turno, ou­
tros interesses que levam a novos conhecimen­
tos, sao a do movimento na produ<;ao cientifica 
e a da historicidade de seus produtos. 

Com Granger, explicitemos urn pouco mais 
como se da este processo de produ<;ao cientifica. 
Tres distin<;6es do autor sao fundamentais: a ex­
periencia, 0 fen6meno e 0 objeto. A experiencia 
e totalizante, ativa, global, vivida, e recobre nao 
so fatos humanos mas tambem os chamados fa­
tos naturais, as realidades existentes que 0 fato 
humano observa ja como fenomeno, isto e, urn re­
corte que nos fornece ja uma descri<;ao da expe­
riencia, que ja nao e a experiencia e sim uma sis­
tematiza<;ao desta: classifica e define os elemen­
tos da experiencia, situando-se no prolongamen­
to do nivel perceptivo. Numa segunda abstra<;ao, 
encontramos a ciencia determinando seu objeto, 
isto e, construindo urn modelo como urn conjun­
to abstrato de invariantes estruturadas, defini­
das por leis de composi<;ao no interior do proprio 
conjunto, num jogo de correla<;6es que atribui a 
cada elemento seu valor no sistema (Granger, 
1968 e Lahud, 1975). ~ 

Importa-nos aqui: 
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a) que a passagem da experiencia vivida ao 
fenomeno percebido deixa de lado residuos nao 
percebidos; 

b) que a passagem do fenomeno a objeto, por 
seu turno, nao e sem marcas porque baseada na 
percep<;:ao e nao e sem residuos porque a ciencia 
nao se propoe como descri<;:ao e compreensao do 
fenomeno percebido, mas como sistema de aces­
so explicativo do fenomeno, definindo as varia­
veis que vai levar em conta (ou seja, estruturan­
do parte do fenomeno). 

Os residuos, que subsistem ap6s estes dois 
niveis de abstra<;:ao incontornaveis no processo 
de fazer ciencia, exigem desta uma linguagem ex­
plicita para que seus resultados possam ser ava­
liados e suas predi<;:oes possam ser contraditas; 
para que se saiba que elementos pretendeu ex­
plicar; para que se possam avaliar seus produ­
tos. Somente assim permite urn legado que, con­
traditoriamente, pressiona e condiciona as novas 
gera<;:oes mas tambem lhes permite ultrapassa-
10 na constru<;:ao de novos legados. 

Recorro a Habermas, mais uma vez, para 
buscar neste autor elementos que nos permitam 
compreender como se produzem, de forma am­
pIa, os "postos de observa<;:ao" responsaveis pe­
las diferentes delimita<;:oes dos objetos da cien­
cia e pelos residuos que lhes sao associados: 

Os pontos de vista especificos sob os quais concebemos 
necessaria e tr9-nscendentalmente a realidade estabe­
lecem tres categorias de saber possivel: informac;oes, 
que alargam 0 nosso poder de disposic;ao tecnica; in­
terpretac;oes, qlle possibilitam lima orientac;ao sob tra-
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dh;:oes comuns; e analises, que emancipam a conscien­
cia da sua dependencia relativamente a poderes hipos­
tasiados. Estes pontos de vista derivam da conexao de 
interesses de uma especie que, por natureza, esta vin­
culada a determinados meios de socializac;ao: ao traba­
Iho, a linguagem e a dominac;ao. 0 genero humano as­
segura a sua existencia em sistemas de trabalho social 
de auto-afirmac;ao violenta; grac;as a uma convivencia 
mediada pela tradic;ao da linguagem ordinaria; e, por 
fim, com a ajuda de identidades do eu que consolidam 
de novo a consciencia do individuo em relac;ao as nor­
mas do grupo em cada estagio da individuac;ao. Assim, 
os interesses que guiam 0 conhecimento aderem as fun­
c;oes de um eu que, nos processos de aprendizagem, se 
adapta as suas condic;oes externas de vida; que se exer­
cita, mediante processos formativos, no nexo da comu­
nicac;ao de um modo da vida; e que constr6i uma identi­
dade no conflito entre as pretensoes dos impulsos e as 
coac;oes sociais. Estas realizac;oes incidem, por seu tur­
no, nas fon;as produtivas que uma sociedade acumula; 
na tradic;ao cultural, a partir da qual uma sociedade se 
interpreta; e nas legitimac;oes que uma sociedade ace i­
ta ou pratica. Port an to, ( ... ) as inleresses qlle glliam a ca­
nhecimento canslitllem-se ~10 meia da Irabalha, da lin­
gllagem e da damil1a(:da. 

(Habermas, 1965: 143) 

Correlacionando os conceitos de Granger 
(1968) it explicita<;:ao de Habermas, poderemos re­
esquematizar 0 processo de constru<;:ao de obje­
tos cientificos para posteriormente complexifica-
10 com a introdu<;:ao de nosso objeto especifico de 
preocupa<;:ao: a linguagem. 

Expericnciu global vivida 

Fenomeno 

Objeto 

Mundo da 
ciencia 

Mundo da percepc;iio e linguagem 

Mundo do lrabalho e do dominio da natureza 
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Se considerarmos urn pOuCO mais profunda­
mente a linguagem ordinaria, para Habermas me­
diadora da convivencia humana, cuja existencia 
se assegura em sistemas de trabalho e de auto­
afirmac;ao violenta, veremos que est a mediac;ao 
permitida pela linguagem nao se faz sem 0 tra­
balho lingiiistico de sujeitos (ver item 1.3. deste 
livro). Para Lahud (1975), este trabalho e uma ati­
vidade quase-estruturante, no sentido de que pe­
la e com a linguagem os sujeitos referem aos fe­
nomenos percebidos e, dizendo-os, estruturam­
nos dentro da tradic;ao condensada nas expres­
soes lingiiisticas. Isto nos leva a uma terceira abs­
trac;ao: a da passagem do fenomeno percebido a 
sua expressao lingiiistica. Nosso quadro teria, en­
tao, uma nova configurac;ao: 

Experiencia global vivida 

Fen6meno 

Quase-estruturac;ao 

Objeto 

Mundo 
da ciencia 

Mundo da linguagem 

Mundo da percepc;ao 

Mundo do trabalho e do dominio da natureza 

A cada abstrac;ao, a definic;ao de urn "siste­
ma" e ao mesmo tempo 0 esquecimento de resi­
duos. Este esquema da a linguagem lugar talvez 
excessivamente importante mesmo na construc;ao 
de objetos cientificos nas ciencias da natureza. 
Desconte-se, no entanto, este possivel excesso, 
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mas considere-se que na lingiiistica, 0 que e torna­
do como fenomeno a estruturar em objeto e pre­
cisamente esta atividade quase-estruturante, e 
portanto ja responsavel por uma segunda produ­
c;ao de residuos em relac;ao a experiencia global 
vivida. 

Dai a complexidade da linguagem: de urn la­
do refere ao mundo do percebido: fala dele. De ou­
tro lado, e ja urn trabalho de quase-estruturac;ao 
e, por isso, abstrac;ao. 

Associemos as considerac;oes aqui tecidas a 
questao das variedades lingiiisticas: a maior par­
te das descric;oes lingiiisticas disponiveis construi­
ram seu objeto a partir da variedade cuita, na mo­
dalidade escrita. Esta "opc;ao", evidentemente, e 
urn recorte que nao pode ser esquecido. E no in­
terior da descric;ao desta variedade, ha as opc;6es 
por uma forma de tratamento das questoes que 
aproximam as estruturas do portugues as estru­
turas da lingua latina, ja que esta era 0 modelo 
valorizador ou legitimador nao s6 da variedade 
mas da pr6pria lingua portuguesa. 

A lingua dos gramaticos e urn produto elaborado que 
tern a fun<;ao de ser uma norma imposta sobre a diver­
sidade. Duarte Nunes de Leao, na Origem da lingua por­
tuguesa (1606) escrevia: "E por a muita semelhan<;a que 
a nossa lingua tern cO!ll ella (a latina) e que he a maior 
que nenhua lingua tern com outra, & tal que em muitas 
palavras & periodos podemos fallar, que sejao juntamen­
te latinos & portugueses". Falando de tal semelhan<;a, 
Nunes de Leao se refere, na realidade, ao produto lin­
giiistico do trabalho litenirio e gramatical, a lingua 
"construida" durante seculos de elabora<;ao continua pa­
ra ser utilizada como lingua do poder politico e cultu­
ral. Por isto ele aponta 0 "born senso" lingiiistico da corte 
e alert a contra as possiveis influencias negativas de pro­
veniencia plebeia. 

(Gnerre, 1985: 10-11) 
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grafia razoavel que pode ser lida considerando­
se este movimento de constru~oes. 

o que e preciso ficar claro, especialmente pa­
ra 0 professor de lingua portuguesa da escola de 
1? grau, e que as mudan~as continuas na pes­
quisa cientifica nao respondem simples mente a 
urn modismo, mas ao desejo de desvelamento de 
questoes obscuras no processo de compreensao 
do fenomeno que se quer explicar pela ciencia. 
Meu objetivo com a reflexao anterior e atender 
a dois aspectos: 

1. quando novidades da pesquisa chegam a 
escola nao e porque "agora tudo mudou" ou por­
que "0 que se pensava antes estava errado" e e 
preciso "embarcar na nova onda". E preciso afas­
tar esta ingenuidade. E preciso entender que ilu­
mina<;oes novas sao conseqiiencias de defini<;oes 
novas do objeto de estudos. Neste sentido, cum­
pre afastar duas formas de fetichiza<;oes: com­
preender 0 novo como mera "novidade" e pensar 
que este novo e definitivo, que agora sim chegou­
se a urn ponto omega, a urn ponto final de inves­
tiga<;ao. Esta segunda fetichiza<;ao e uma das res­
ponsaveis por certas afirma<;oes ingenuas de pro­
fessores "pessimistas" que, ao final ou quase ao 
final da carreira, acabam reagindo a qualquer 
mudan<;a porque "viram muitas mudan<;as na vi­
da" e elas nada significaram de concreto na me­
lhoria do ensino. Trata-se de uma especie de sau­
dosismo, mas saudosismo que nao e so do passa­
do; e fundamentalmente urn saudo~ismo da esta­
bilidade, da fixidez, 0 que revela uma incompreen­
sao do processo de fazer ciencia; 

2. estabelecer uma diferencia<;ao que me pa­
rece fundamental: a diferen<;a entre conteudo de 
ensino e produto da pesquisa cientifica. E deste 
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aspecto que trataremos a seguir, sem fazer uma 
correla<;ao entre urn e outro, mas refletindo so­
bre as diferentes identidades que historicamen­
te, em fun<;ao desta rela<;ao, foram construindo 
a a<;ao de ensinar e, por ricochete, foram definin­
do diferentes identidades do professor (de lingua 
portuguesa)l. 

A historia da educa<;ao, como toda a his to­
ria, recupera avan<;os e recuos, perceptiveis co­
mo tais somente ao olhar contemporaneo. As di­
ferentes iniciativas educacionais, concomitantes 
as vezes (a titulo de exemplo, lembremos as pro­
postas comenianas e as propostas jesuiticas), res­
pondem a concep<;oes de mundo, a concep<;oes de 
homem e aos interesses especificos de determi­
nada forma<;ao social. A leitura desta historia, en­
quanta historia, nao pode deixar de lado as suti­
lezas, as diferen<;as, as mudan<;as. Mas meu ob­
jetivo nao e 0 detalhe neste processo. Apesar dos 
riscos de simplifica<;ao, creio que poderemos dis­
tinguir, em linhas gerais, tres diferentes mom en­
tos na rela<;ao entre a produ<;ao de conhecimen­
tos e 0 ensino. Ha muita historia por tras de uma 
tal sintese. Mas talvez a sintese nos seja util pa­
ra compreender a constru<;ao social e historica 
das diferentes identidades do professor. 

Estudando a educa<;ao nos seculos XIV e XV, 
Manacorda ja detecta os primordios de uma re­
la<;ao fundamentalmente profissional no ensino: 

Mestres autonomos, mestres com proscholus, mestres 
associados em "cooperativas", mestres capitalistas que 
assalariam outro mestre, mestres pagos por corpora­
c;6es, mestres pagos pelas comunas: nesta variedade de 
relac;6es juridicas, estamos perante a escola de uma 
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sociedade mercantil que, quase totalmente livre da in­
gerencia da Igreja e do Imperio, vende sua ciencia, 
renova-a e revoluciona os metodos de en sino. 

(Manacorda, 1989: 174) 

Qual 0 significado, no Trezentos e no Quatro­
centos, da existencia de tais mestres? Distantes 
urn seculo da modernidade, onde vagarosamen­
te educar todos os homens vai se torn an do urn 
objetivo, estes mestres e suas diferentes escolas 
sao ainda a sobrevivencia do que poderiamos cha­
mar de "escolas de sabios". Nestas, 0 professor, 
pago ou nao por seus alunos, pela comunidade 
ou sustentado pela abadia, se caracteriza ou se 
identifica pelo fato de ser urn produtor de con he­
cimentos, produtor de urn saber, de uma refle­
xao. E como tal fala sobre este saber a discipu­
los (ou mesmo seguidores). Este nao e visto co­
mo alguem a ser instruido (ainda que se Ihe de 
instru<;ao), mas como alguem a ser considerado 
e conquistado para os pontos de vista defendidos 
pelo "sabio em sua escola". Socrates, Platao, Aris­
toteles ou 0 gramatico Varrao sao produtores de 
saber e seus disci pulos sao interlocutores (alia­
dos ou "adversarios"), aprendizes que com 0 mes­
tre produzem conhecimento, e com ele sao per­
seguidos (nao so Galileu foi perseguido pela In­
quisi<;ao, mas tambem aqueles que com ele com­
partilhavam opini6es). Mesmo na historia da Igre­
ja se poderiam encontrar exemplos de ,conventos 
ou ordens religiosas cuja base inicial e a lideran<;a 
intelectual de urn pensador. 

o que me parece identificar este tempo, que 
vai ate os inicios da modernidadc, e 0 fato de que 
entre aquele que ensina e aquele que produz 
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conhecimento nao ha uma separa<;ao radical. 
Quem ensinava gramatica era tambem urn gra­
matico; nao havia diferen<;a entre 0 filosofo e 0 

professor de Filosofia; entre 0 fisico e 0 profes­
sor de Fisica2• 

Nos primordios do mercantilismo vamos en­
contrar ja uma divisao radical, uma divisao so­
cial do trabalho responsavel pelo surgimento de 
uma nova identidade: 0 mestre ja nao se consti­
tui pelo saber que produz, mas por saber um sa­
ber produzido que ele transmite. Somente no mer­
cantilismo e que surgem as utopias das escolas 
para todos, a universaliza<;ao do ensino. As pro­
du<;6es de novos saberes (matematicos, fisicos, 
medicos, etc.) ja tinham se definido. Ha urgencia 
de instru<;ao e, conseqiientemente, de "instruto­
res". Emerge na historia 0 professor. Neste sen­
tido, e instrutivo ler, na defesa que faz Comenius 
de seu metodo perfei to de ensinar: 

... serao habeis para ensinar mesmo aqueles a quem a 
natureza nao dotou de muita habilidade para ensinar, 
pois a missao de cada urn e tanto tirar da propria men­
te 0 que deve ensinar, como sobretudo comunicar e in­
fundir na juventude uma erudi<;:ao ja preparada e com 
instrumentos tam bern ja preparados, colocados nas 
suas maos. Com efeito, assim como qualquer organis­
ta executa qualquer sinfonia, olhando para a partitura 
a qual talvez ele nao fosse capaz de compor nem de exe­
cutar de cor so com a voz ou com 0 orgao, assim tam­
bern por que e que nao ha 0 professor de ensinar na es­
cola todas as coisas, se tudo aquilo que devera ensinar 
e, bern assim, os modos como 0 ha de ensinar, 0 tern 
escrito como que em partituras? 

(Comenius, 1627: XXXII-4) 
~ 

De produtores a transmissores: uma nova 
identidade; do outro lado do fio, tambem uma 
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outra identidade: de discipulos a alunos. Como 
se dara agora a relac;ao entre a produc;ao de co­
nhecimentos e 0 ensino? Se no periodo anterior 
produzir conhecimentos e ensinar estes conheci­
mentos era trabalho de urn mesmo mestre, e es­
te se tornava mestre nao por ensinar, mas por 
produzir, agora ja nao temos nem a mesma pes­
soa, nem 0 mesmo processo, nem identidade en­
tre objetos. Como caracterizat agora este novo 
profissional-professor? 

De urn lado, 0 professor se constituira social­
mente como urn sujeito que domina urn certo sa­
ber, isto e, 0 produto do trabalho cientifico, a que 
tern acesso em sua formac;ao sem se tornar ele 
proprio produtor de conhecimentos. Este "eixo" 
coloca de imediato uma questao a este novo pro­
fissional: estar sempre a par das ultimas desco­
bertas da ciencia em sua area de especialidade. 
Ironicamente, isto sempre significa estar desatua­
lizado, pois nao convivendo com a pesquisa e com 
os pesquisadores e tampouco sendo responsavel 
pela produc;ao do que vai ensinar, 0 professor (e 
sua escola) esta sempre urn passo aquem da atua­
lidade. No entanto, sua competencia se medira 
pelo seu acompanhamento e atualizac;ao. Neste 
sentido, 0 professor emerge como categoria sob 
o signa da desatualizac;ao. 

De outro lado, ha a necessidade de articular 
os conhecimentos com as necessidades, reais ou 
imaginarias, da transmissao destes conhecimen­
tos. Aqui serao os conhecimentos da pedagogia, 
da psicologia, dos recursos didaticos que ilumi­
narao suas ac;oes. 

Articular urn e outro eixo nao e trabalho sem 
produto. E nesta articulac;ao que se constroi 0 
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conteudo de ensino. A selec;ao de topicos, a se­
quenciac;ao destes topicos, a seriac;ao nao corres­
pondem nem em termos cronologicos nem em ter­
mos de objetivos a construc;ao dos produtos ma­
nuseados nesta nova construc;ao. Tomemos ape­
nas urn exemplo, em nossa area: as descric;oes 
gramaticais (inclusive muitas das descric;oes das 
gramaticas tradicionais) tern objetivos de com­
preender 0 funcionamento ou a estrutura da lin­
gua. No entanto 

Se perguntassemos a qualquer professor secundario 
por que se ens ina gramatica, ele responderia provavel­
mente que 0 conhecimento da gramatica, devidamente 
assimilado, e urn pre-requisito da expressao correta. Se 
entendo bern, afirma<;6es como esta querem dizer que 
o individuo que conhece gramatica tern melhores con­
di<;6es para controlar sua propria expressao, evitando 
assim incorre<;6es. ( ... ) Esse projeto, que poderia ser cha­
mado da "boa expressao como subproduto da gram a­
ticaliza<;ao", e problematico. Primeiro, porque cabe per­
gun tar se uma pratica, urn habito, qualquer que ele se­
ja, deve sempre resultar de uma op<;ao consciente; se­
gundo, porque parece claro que 0 esfor<;o de abstra<;ao 
exigido para adivinhar 0 que esta por tras de certas de­
fini<;6es das gramaticas escolares vai alem da capaci­
dade do aluno medio (vai alem da capacidade de boa 
parte dos lingiiistas nao-dogmaticos). 

(Ilari, 1985: 54-55) 

Assim, 0 resultado do trabalho cientifico (que 
o professor competente deve conhecer enquanto 
resultado sem que se the exija conhecer as razoes 
de ser da pesquisa e seus resultados) transforma­
se em conteudo de ensino em face de imagens que 
faz 0 professor das dificuldades de comp.eensao 
que poderao ter seus alunos. Mas nao so. Como 
se trata de achar urn modo de transmitir, com 
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certa facilidade, as informa<;6es colhidas no es­
tudo dos resultados da pesquisa, 0 ecletismo, a 
banaliza<;ao e, principalmente, a compreensao 
destes resultados como definitivos, cristalizam 
como verdade 0 que e apenas uma verdade den­
tro de certa perspectiva. Novamente urn exemplo 
que nao demanda excesso de imagina<;ao: a estru­
tura sujeito/predicado das senten<;as. Retirando 
daqui e de la formas de definir sujeito, misturam­
se criterios nocionais (sujeito e 0 agente) com cri­
terios sintaticos (sujeito e a expressao com a qual 
o verbo concorda) ou mais sofisticadamente, com 
criterios pragmaticos (sujeito e a expressao que 
referencia algo de que se fala alguma coisa). 

Acrescente-se a este modo de construir 0 con­
teudo de ensino outra variavel tambem signifi­
cativa: a historia da propria disciplina no senti­
do de materia de ensino. Conteudos de ensino ha 
que foram, sao e serao conteudos porque simples­
mente sempre foram ensinados. Podem nao res­
ponder a qualquer necessidade do estudante e po­
dem, mesmo, ter caido em "desuso" na pesqui­
sa, mas continuam listados nos programas de en­
sino. Isto vai produzir, na historia do en sino de 
uma certa materia, uma certa disciplina (no sen­
tido de Foucault, que vimos em 1.4.): certos con­
teudos so sao aprendidos para responder a neces­
sidades de exigencia do proprio sistema da dis­
ciplina. Sao pois exigencias circulares, e na9 sao 
de compreensao do fen6meno que a ciencia pre­
tenderia descrever e explicar, porque nao e esta 
a questao que se coloca para 0 estudante ou pa­
ra 0 professor. Estes conteudos sequer sao trans­
mitidos como "erudi<;6es" que exemplificariam 
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forrnas de ver na historia (os conteudos de ensi­
no, por incrivel que pare<;a, nao tern historia: sao 
dados definitivos). Assirn, e cornurn professores 
alegarern que "ensinarn" deterrninadas no<;6es 
porque elas senlo exigidas pelas series seguintes, 
pelo vestibulinho, peIo vestibular. Nao se dao c~n­
ta de que esta exigencia acaba se fechando no In­

terior da propria estrutura do sistema escolar. 
Passado 0 tempo de nele viver, esquece-se a in­
forma<;ao. E nao e preciso chegar ao final da es­
colaridade. A titulo de exemplo, dois de poi men­
tos de alunos coletados por pesquisa de Jose Luiz 
Beltran: 

E a gente tei estudando ... sujeito, predicativo do sujei­
to. Estudamos verbos. Verbos de Iiga<,:ao. Deixa eu ver 
o que mais, e ... preposi<,:6es. Agora deixa ver 0 que es-
tamos estudando ... a gente tei estudando ... a gente tei 
estudando sobre ... ih! Eu nao me lembro 0 que nos es-
tamos estudando! .. . 

Deu esse negocio de separar sujeito ... ah! esqueci 0 no­
me. E depois ela deu aquele negocio grego. 

(Beltran, 1989: 45-46) 

Grada<;ao, seria<;ao, motiva<;6es, modos de 
ensinar, historia do que sempre se ensinou, mu­
dan<;as na concep<;ao de educa<;ao e a constru<;ao 
de novos recursos didaticos sao alguns dos ins­
trumentos com que se constroi a diferen<;a entre 
o trabalho de produ<;ao cientifica e 0 trabalho de 
ensino. E este trabalho, evidentemente, produz 
suas rnarcas no objeto "transmitido". Entre a gra­
rnatica de uma lingua, no sentido de produto de 
descri<;ao, e a grarnittica pedagogica, vai enorme 
distancia. 0 trabalho social do professor e 0 do 
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articulador dos eixos epistemologico e das neces­
sidades didatico-pedagogicas. 

Importa salientar aqui a caracteristica iden­
tificadora da constru<;ao destes dois diferentes 
objetos: trata-se de transmitir urn saber ja pro­
duzido. E do processo de produ<;ao deste saber 
nao participam nem 0 professor nem 0 aluno. En­
tre 0 filosofo e 0 professor de Filosofia, entre 0 

professor de lingua e 0 gramatico, estabelece-se 
a diferen<;a. Divide-se 0 trabalho. No ensino, nao 
se trata de trabalhar com dados ou fatos para, 
refletindo sobre estes, produzir uma explica<;ao. 
Trata-se de aprender/ensinar as explica<;oes ja 
produzidas e fazer exercicios para chegar a res­
postas que 0 saber ja produzido havia previamen­
te fornecido. 

Do mercantilismo ao capitalismo contempo­
raneo, alteraram-se profundamente as condi<;oes 
de produ<;ao de bens e com estas altera<;oes, no­
vas divisoes do trabalho. Na produ<;ao cientifica, 
mudam-se as rela<;oes. Se as expressoes lingiiis­
ticas trazem sempre urn pouco do "murmurio da 
historia", e instrutivo atentar para 0 fato de que 
hoje nao se fala mais em "sabios" ou em "cien­
tistas", mas em pesquisadores (esta mudan<;a de 
denomina<;ao nao refletiria tambem uma mudan­
<;a qualitativa nas rela<;oes de produ<;ao: empre­
go, exigencia de produtividade, salarios, gratifi-

- I) ca<;oes, etc ... 
A reflexao e a produ<;ao de conhecimentos 

subordinam-se a rela<;oes de interesse e tam bern 
a condi<;oes de infra-estrutura tecnica, como mos­
tra Habermas (1965). A nova configura<;ao intro­
duz na rela<;ao entre a atividade de produ<;ao de 
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conhecimentos e a atividade de ensino uma no­
va realidade: a prodw;ao de material didatico pos­
to a disposi<;ao do trabalho de transmissao. Trata­
se de uma "parafernalia didatica" que vai do li­
vro didatico (para 0 professor, com respostas da­
das) ate recursos da informatica, com videos des­
tin ados ao en sino de determinados topicos ou dis­
quetes com textos e exercicios. Em rela<;ao ao tra­
balho do professor, a profecia de Comenius se 
concretiza: "tudo aquilo que devera ensinar e, 
bern assim, os modos como 0 ha de ensinar, 0 tern 
escrito como que em partituras". 

Se na etapa anterior era de responsabilida­
de do professor articular os eixos epistemologi­
co e das necessidades didatico-pedagogicas, no 
mundo tecnologizado muda-se qualitativamente 
a identidade e 0 trabalho do professor. Sua com­
petencia ja nao se define por saber urn saber pro­
duzido por outros. 

A professora Ivonete Paixao, 22, ganha NCz$ 80,00 men­
sais para dar aulas de manha e a tarde no I? grau. Ivo­
nete vai trabalhar de carona, porque a passagem de ani­
bus entre Miribi, on de mora, ate 0 centro da cidade eus­
ta NCz$ 120,00. "Dou aula com fome", diz. 
A professora, que estudou ale a 2.a serie do 1.0 grau, da 
aulas para duas classes de l.a a s.a series. Ela afirma 
que sobrevive com os dois filhos gra<;as ao trabalho do 
marido, na lavoura da familia. 

(Folha de S. Paulo, 11-3-90 - grifos meus) 

Trata-se de professora do Piaui, e a reporta­
gem focaliza a questao salarial. Interessa-me es­
ta questao tanto quanta outra: como se chegou 
a esta baixa remunera<;ao? Como uma professo­
ra ens ina para alunos com escolaridade superior 
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a sua? A depauperiza<;ao do professor nao esta 
desligada da defini<;ao de sua nova identidade na 
correla<;ao entre 0 saber e 0 ensino. 

Em face do desenvolvimento tecnologizado, 
parece caber ao professor a escolha do material 
didatico que usara na sala de aula. Mas qual a 
sua fun<;ao depois disto? Vma boa metafora e 
compara-Io a urn capataz de fabrica: sua fun<;ao 
e controlar 0 tempo de contato do aprendiz com 
o material previamente selecionado; definir 0 

tempo de exercicio e sua quantidade; comparar 
as respostas do aluno com as respostas dadas no 
"manual do professor", marcar 0 dia da "veri­
fica<;ao da aprendizagem", entregando aos alu­
nos a prova adrede preparada, etc. Recorro, no­
vamente, a depoimentos de alunos da pesquisa 
de Beltran: 

Nosso livro e 0 Portugues diniimico. E ela d~. Vai dan­
do ( ... ) As partes das lic;:6es ela segue tudo direitinho. 

Tudo 0 que a gente estudou ate agora foi pelo livro. 

Ela nao quer deixar nada pra tnis. Ela segue reto 0 

livro. 
(Beltran, 1989: 43 e 44) 

A tecnologia, que permitiu e permite a pro­
du<;ao de material didatico cada vez mais sofis­
ticado e em serie, mudou as condi<;6es de traba­
lho do professor. 0 material esta ai: facilitbu a 
tarefa, diminuiu a responsabilidade pela defini­
<;ao do conteudo de ensino, preparou tudo - ate 
as respostas para 0 manual ou guia do professor. 
E permitiu: elevar 0 numero de horas-aula (com 
as tarefas do tempo anterior, seria impossivel a 
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urn mesmo sujeito dar 40 a 60 horas de aula se­
manais, em diferentes niveis de ensino); diminuir 
a remunera<;ao (0 trabalho do professor aproxi­
ma-se, em termos tecnicos, cada vez mais do tra­
balho manual e este, como se sabe, em nos sa so­
ciedade, sempre foi mal remunerado); contratar 
professores independentemente de sua forma<;ao 
ou capacidade3, etc. Some-se tudo e temos ao 
menos uma pista para compreender 0 "despres­
tigio" social da profissao. Afinal, 0 aluno de 5~ 
serie da Ivonete Paixao so continua na 5~ serie 
porque nao quer ser professor (idealista, nao so­
nha em enriquecer a custa dos cofres publicos). 

E claro que, apesar de tudo, 0 professor e os 
alunos nao rezam somente segundo a letra da car­
tilha que os adota (0 material didatico, em geral, 
uma vez selecionado, adota professor e alunos 
que 0 "seguem reto"4). Ha, nas salas de aula, val­
vulas de escape de urn tal projeto: muitas pergun­
tas, do aluno e do professor, fogem do previsto. 
Suas respostas a est as perguntas podem ser ei­
vadas de sen so comum, mas talvez sejam os mo­
mentos de reflexao que de fato se deem na es­
cola contemporfmea. A existencia de tais fatos, 
no entanto, nao e suficiente para descaracteri­
zar a identidade do projeto contemponlneo, que 
poderia ser denominado de "exercicio da capa­
tazia" . 

Em resumo, podemos caracterizar tres dife­
rentes identidades para 0 professor, ao longo da 
historia. Identidades que, repito, podem conviver 
numa mesma epoca historica (ainda que~se pos­
sa dizer que urn professor que sabe 0 saber pro­
duzido por outros, hoje, e urn exemplo de arcais-
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mol: a} pela produc;ao de conhecimentos; b} pela 
transmissao de conhecimentos e c} pelo controle 
da aprendizagem. 0 fim de urn projeto (ou epo­
cal e 0 inicio de outro nao sao pontuais, como to­
dos os projetos historicos. Estas diferentes iden­
tidades entrecruzam-se, em cada epoca uma de­
las sen do a de maior relevo. 

2.3.0 texto como parte do conteudo de ensino 

Nos dois itens anteriores ocupamo-nos com 
a passagem do produto do trabalho cientifico a 
conteudo de ensino, inicialmente levantando al­
guns subsidios a proposito da construc;ao do ob­
jeto da ciencia e depois detendo-nos em tres di­
ferentes formas de relac;ao entre 0 produto do tra­
balho cientifico e 0 papel do professor na cons­
truc;ao do objeto de ensino. Observamos que es­
ta passagem cristaliza em verdade absoluta tu­
do 0 que na ciencia se poe como hipotese. E nes­
te sentido que defendemos 0 ponto de vista de que 
a atividade de ensino e uma forma de fetichiza­
c;ao. Vimos tambem que, na historia, a propria 
emergencia do profissional professor, resultado 
da divisao social do trabalho, acaba por produ­
zir diferentes identidades historico-sociais. Estas 
diferentes identidades respondem a diferentes in­
teresses da sociedade na educac;ao (no nivel da de-. 
finic;ao de seus objetivos) e de diferentes condic;oes 
tecnicas com que se concretiza a atividade de en­
sino (0 aprofundamento da divisao social do tra­
balho materializa-se, por exemplo, nos recursos 
didaticos com os quais se realiza 0 trabalho). 
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Em nos sa area, e no ensino de gramatica que 
mais facilmente se constata 0 processo de fetichi­
zac;ao e a distancia cada vez maior entre 0 que 
os pesquisadores pensam sobre a estrutura da lin­
gua e 0 professor que a ensina (trans mite} a seus 
alunos. Neste item, meu objetivo e refletir sobre 
outra parte do "conteudo de ensino", sempre pre­
sente nas atividades de sala de aula de lingua por­
tuguesa: 0 texto, quer como objeto de leitura, 
quer como produto da atividade discente. Aqui, 
enfatizarei 0 primeiro aspecto (ja que 0 segundo 
sera retomado no proximo capitulo). 0 ponto de 
vista que defenderei e que esta presenc;a (do tex­
to) pode corroer a identidade atual do professor 
de lingua portuguesa, em func;ao do resultado da 
reflexao sobre textos que se realiza na area da 
pesquisa. 

Abandonemos, por excessivamente fascinan­
te, uma discussao sobre os conteudos ideologi­
cos dos textos que se dao a leitura, especialmen­
te nos livros didaticos. Este abandono nao signi­
fica desconsiderar a importancia da questao. Ao 
contrario, enos conteudos dos textos que se dao 
a ler que mais explicitamente se realizam os ob­
jetivos da educac;ao tal como definidos a cada cir­
cunstancia historica. A utilizac;ao de textos para 
isso e urn fato constante na historia da educac;ao. 
Na Conduite des ecoles chretiennes, regulamen­
to escolar de Joao Batista de La Salle, escrito em 
1702 e publicado em 1720, pode-se ler esta preo­
cupac;ao com uma clareza meridiana, pois "os 
maus livros" levados a escola pelos alunos '~se­
rao levados ao Diretor para serem queimados", 
ja que a leitura, como diz Manacorda (1989: 232) 
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concerne essencialmente ao en sino religioso, a 
doutrina, as Sagradas Escrituras, ou seja, a trans­
missao dos valores religiosos, como definidos en­
tao, e cuja inculca<;ao era 0 fim ultimo da educa­
<;ao crista. 

o "uso e abuso" dos textos para transmitir 
valores das classes hegemonicas, pela leitura, na 
escola, mereceu ja inumeras reflexoess. Tambem 
textos nao-escolares, destinados a leitura da in­
fancia, sao exemplarmente explicitos no preen­
chimento desta fun<;a06• 0 aspecto que pretendo 
abordar aqui cumpre fun<;ao semelhante, mas 
mais sutilmente, como se vera. A questao que vai 
nos ocupar e: como se concilia, na atividade es­
colar do ensino de lingua portuguesa, a presen­
<;a do texto - urn objeto que aponta tanto para 
o fechamento quanta para a abertura de senti­
dos - com as fun<;oes ideologicas de reprodu<;ao 
social? Apontando para as formas desta "conci­
lia<;ao" (que me parecem mais sutis na inculca­
<;ao da ideologia do que os proprios conteudos 
dos textos), espero estar apontando tambem pa­
ra a contradi<;ao e, por isso, para as possibilida­
des q!le esta presen<;a paradoxa I oferece a cor­
rosao da identidade contemporanea do trabalho 
de ensinar. 

Para tanto, e preciso que nos aproximemos 
urn pouco mais deste objeto texto. E fa<;o isso es­
tabelecendo algumas delimita<;oes necessarias a 
reflexao que pretendo desenvolver, por is so 0 con­
ceito a que chego vale para 0 contexto desta dis­
cussao. Como quadro de fundo, lembremos que 
urn texto e 0 produto de uma atividade discursi­
va onde algwim diz alga a alguem. Para as apro-

98 

xima<;oes intuitivas ou ingenuas, encadeemos, co­
mo 0 faz Anis (1985), caracteristicas que permi­
tam as delimita<;oes: 

1. urn texto e ~ma sequencia verbal: primeira 
delimita<;ao: estarei considerando aqui somente 
textos verbais num sentido muito preciso de ver­
bais: linguisticos. Evidentemente texto poderia 
referir-se a uma sequencia iconica, uma sequen­
cia de cores, etc.; 

2. urn texto e uma sequencia verbal escrita: ou­
tra delimi ta<;ao. E obvio que ha sequencias verbais 
orais, tambem elas textos; 

3. urn texto e uma sequencia verbal escrita coe­
rente: uma mera justaposi<;ao de sequencias ver­
bais escritas nao chega a constituir urn texto; quan­
do 0 processo de constru<;ao de urn texto aparen­
temente se faz pelajustaposi<;ao de sequencias ver­
bais sem liga<;oes entre si, no processo de com­
preensao de tais textos e preciso buscar nos espa­
<;os "em branco" as liga<;oes possiveis; 

4. urn texto e uma sequencia verbal escrita coe­
rente formando urn todo: esta caracteristica e ne­
cessaria precisamente para dar conta de textos 
construidos por justaposi<;oes aparentemente in­
coerentes entre si; so buscamos preencher espa­
<;os "em branco" de sequencias justapostas se su­
pomos que elas se apresentam como partes de urn 
todo; 

5. urn texto e uma sequencia verbal escrita coe­
rente formando urn todo acabado: embora nao 
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concerne essencialmente ao en sino religioso, a 
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<;ao crista. 

o "uso e abuso" dos textos para transmitir 
valores das classes hegemonicas, pela leitura, na 
escola, mereceu ja inumeras reflexoess. Tambem 
textos nao-escolares, destinados a leitura da in­
ffmcia, sao exemplarmente explicitos no preen­
chimento desta fun<;a06• 0 aspecto que pretendo 
abordar aqui cumpre fun<;ao semelhante, mas 
mais sutilmente, como se vera. A questao que vai 
nos ocupar e: como se concilia, na atividade es­
colar do ensino de lingua portuguesa, a presen­
<;a do texto - urn objeto que aponta tanto para 
o fechamento quanta para a abertura de senti­
dos - com as fun<;oes ideologicas de reprodu<;ao 
social? Apontando para as formas desta "conci­
lia<;ao" (que me parecem mais sutis na inculca­
<;ao da ideologia do que os proprios conteudos 
dos textos), espero estar apontando tambem pa­
ra a contradi<;ao e, por isso, para as possibilida­
des q!le esta presen<;a paradoxa I oferece a cor­
rosao da identidade contemporanea do trabalho 
de ensinar. 

Para tanto, e preciso que nos aproximemos 
urn pouco mais deste objeto texto. E fa<;o isso es­
tabelecendo algumas delimita<;oes necessarias a 
reflexao que pretendo desenvolver, por is so 0 con­
ceito a que chego vale para 0 contexto desta dis­
cussao. Como quadro de fundo, lembremos que 
urn texto e 0 produto de uma atividade discursi­
va onde algwim diz alga a alguem. Para as apro-
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xima<;oes intuitivas ou ingenuas, encadeemos, co­
mo 0 faz Anis (1985), caracteristicas que permi­
tam as delimita<;oes: 

1. urn texto e ~ma sequencia verbal: primeira 
delimita<;ao: estarei considerando aqui somente 
textos verbais num sentido muito preciso de ver­
bais: linguisticos. Evidentemente texto poderia 
referir-se a uma sequencia iconica, uma sequen­
cia de cores, etc.; 

2. urn texto e uma sequencia verbal escrita: ou­
tra delimita<;ao. E obvio que ha sequencias verbais 
orais, tambem elas textos; 

3. urn texto e uma sequencia verbal escrita coe­
rente: uma mera justaposi<;ao de sequencias ver­
bais escritas nao chega a constituir urn texto; quan­
do 0 processo de constru<;ao de urn texto aparen­
temente se faz pelajustaposi<;ao de sequencias ver­
bais sem liga<;oes entre si, no processo de com­
preensao de tais textos e preciso buscar nos espa­
<;os "em branco" as liga<;oes possiveis; 

4. urn texto e uma sequencia verbal escrita coe­
rente formando urn todo: esta caracteristica e ne­
cessaria precisamente para dar conta de textos 
construidos por justaposi<;oes aparentemente in­
coerentes entre si; so buscamos preencher espa­
<;os "em branco" de sequencias justapostas se su­
pomos que elas se apresentam como partes de urn 
todo; 

5. urn texto e uma sequencia verbal escrita coe­
rente formando urn todo acabado: embora nao 
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existam criterios formais objetivos para se dizer 
que estamos ante urn texto acabado, urn texto ain­
da nao acabado nao e urn texto, ja que sua finali­
za~ao pode exigir uma releitura de tudo 0 que se 
construiu anteriormente como seu sentido; pos­
sivelmente 0 unico criterio para tomar urn texto 
como acabado seja 0 autor da-Io como tal; 

6. urn texto e uma sequencia verbal escrita 
coerente formando urn todo acabado e definiti­
vo: dar urn texto como definitivo e admitir a exis­
tencia de pre-textos, de rascunhos, etc. todos par­
tes do processo de sua constru~ao; esta caracte­
ristica e, na verdade, uma prerrogativa do autor 
(ou locutor); evidentemente, sempre podemos ler 
pre-textos, rascunhos, etc. mas nao podemos cul­
par 0 autor por falta de "pistas suficientes" nos 
pre-textos ou rascurihos para que 0 possamos 
compreender, pois afinal estes nao sao textos de­
finitivos; 

7. urn texto e uma sequencia verbal esc rita 
coerente formando urn todo acabado, definitivo 
e publicado: onde publicado nao quer dizer "lan­
~ado por uma editora", mas simplesmente dado 
a publico, isto e, cumprindo sua finalidade de ser 
lido, 0 que demanda 0 outro; a destina~ao de urn 
texto e sua leitura pelo outro, imaginario ou real; 
a publica~ao de urn texto poderia ser considera­
da uma caracteristica acess6ria, entendendo-se 
que urn texto nao publicado nao deixa de ser urn 
texto. No entanto, 0 sentido que se quer dar aqui 
a publicado e 0 sentido de destina9ao a, ja que urn 
autor isolado, para quem 0 outro inexista, nao 
produz textos. 
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Com estas caracteristicas, chegamos a urn con­
ceito operat6rio de texto: 

a) urn texto e uma sequencia verbal escrita 
formando urn todo acabado, definitivo e publi­
cado. 

E esse conceito nos leva as reflexoes do miu­
frago e solitario Robinson Crusoe, na versao de 
Michel Tournier, onde podemos encontrar parft­
metros iniciais para nossa discussao: 

A solidao nao e uma situar;ao imutavel em que eu me 
encontraria mergulhado desde 0 naufragio do Virginie. 
E urn meio corrosivo que age em mim lentamente, mas 
Sem pausa, e num sentido puramente destrutivo. No pri­
meiro dia, eu transitava entre duas sociedades hum a­
nas igualmente imaginarias: 0 pessoal de bordo desa­
parecido e os habitantes da ilha, pois julgava-a povoa­
da. Encontrava-me ainda quente de todos os contatos 
com os meus companheiros de bordo. Prosseguia ima­
ginariamente 0 dialogo interrompido pela catastrofe. 
A ilha, depois, revelou-se deserta. Caminhei numa pai­
sagem sem alma viva. 
Atras de mim, mergulhava na noite 0 grupo dos meus 
infelizes companheiros. 13 as suas vozes tinham ha mui­
to silenciado quando a minha comer;ava apenas a can­
sar-se do soliJoquio. Desde ai, sigo com horrivel fasci­
nio 0 processo de desumanizar;ao cujo trabalho inexo­
ravel sinto em mim. 
Sei agora que todos os homens trazem em si - e dir­
se-ia, acima de si - uma fragil e complexa montagem 
de habitos, respostas, reflexos, mecanismos, preocupa­
r;6es, sonhos e implicar;6es, que se formou, e vai-se 
transformando, no permanente contato com os seus se­
melhantes. Privada da seiva, esta delicada florescencia 
definha e desfaz-se. 0 proximo, col una vertebral do meu 
universo .... 
Todos os dias mer;o quanta Ihe devia, ao verificar no­
vas fendas no meu edificio pessoal. Sei a quanta l'ne ar­
riscaria perdendo 0 usa da palavra, e combato com to­
do 0 ardor da minha angustia essa decadencia supre­
ma. As minhas relar;6es com as coisas, porem, encon-
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tram-se tambem elas desnaturadas pela minha solidao. 
Quando urn pintoI' ou urn gravador introduz persona­
gens numa paisagem ou na proximidade de urn monu­
mento, nao e pOl' gosto do acess6rio. As personagens 
dao a medida, e 0 que c ainda mais importante, consti­
tuem pontos de vista possiveis que, ao ponto de vista 
real do observador, acrescentam indispensaveis virtua­
Iidades. 

(Tournier, 1972: 46-47) 

o outro e a medida: e para 0 outro que se pro­
duz 0 texto. E 0 outro nao se inscreve no texto 
apenas no seu processo de produ<;ao de sentidos 
na leitura. 0 outro insere-se ja na produ<;ao, co­
mo condi<;ao necessaria para que 0 texto exista. 
E porque se sabe do outro que urn texto acabado 
nao e fechado em si mesmo. Seu sentido, por 
maior precisao que the queira dar seu autor, e 
ele 0 sabe, e ja na produ<;ao urn sentido construi­
do a dois. Quanto mais, na produ<;ao, 0 autor ima­
gina leituras possiveis que pretende afastar, mais 
a constru<;ao do texto exige do autor 0 forneci­
mento de pistas para que a produ<;ao do sentido 
na leitura seja mais pr6xima ao senti do que lhe 
quer dar 0 autor. Valham como argumentos dois 
fen6menos lingiiisticos importantes e sempre pre­
sentes em textos: a repeti<;ao e a parafrase7 . Co­
mo vimos em 1.3. 0 trabalho discursivo e preci­
samente a tentativa de produzir determina<;6es 
a partir de uma linguagem relativamente indeter­
minada. 0 sucesso ou fracasso na empresa de pen­
de de varios fatores, entre os quais se pode apon­
tar 0 pr6prio tipo de texto produzido: mais facil­
mente a configura<;ao de urn texto do tipo "receita 
culinaria" obtera sucesso na determina<;ao do que 
urn editorial de jomal, e como se sabe, nao e por-
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que este nao tenha uma certa configura<;ao rela­
tivamente definida8. Isto porque 

o sentido nao e dado nem pelas formas, nem pelo ex­
tralingiiistico. Trata-se de uma atividade complexa de 
representa<;ao que combina dois dominios: a) aquele das 
no<;6es (conjunto estruturado de propriedades fisico­
culturais, munido de uma tipologia) e suas rela<;6es com 
uma lingua dada; b) aquele das opera<;6es que permi­
tern a constru<;ao de enunciados, opera<;6es que colo­
cam em jogo ancoragens tanto em rela<;ao a situa<;ao 
de enuncia<;ao extralingiiistica quanta em reIa<;ao ao 
contexto Iingiiistico. Note-se, nestes dois dominios, a 
necessidade de colocar a estabilidade (que permite a 
intersubjetividade) e a labilidade (que explica a nao­
simetria entre produ<;ao e reconhecimento). 

(Simonin, 1984: 56) 

E por isso que se fala em compreensao de urn 
texto, e nao em reconhecimento de urn sentido 
que the seria imanente, unic09 . Nao se creia no 
en.tanto que a labilidade seja tal que a rela<;ao, 
atraves de urn texto, entre urn eu e urn tu seja im­
possibilitada. Na produ<;ao de sentidos, ha ao 
mesmo tempo uma abertura e urn fechamento. 
Mesmo para Stanley Fish 10 para quem nao e 0 
leitor que da uma resposta ao sentido do texto, 
mas sua resposta constitui 0 sentido do texto, as 
multiplas estrategias que compartilhamos numa 
comunidade interpretativa, na qual autores e lei­
tores estao sempre situados, restringem a plura­
lidade e infinidade de sentidos de urn texto. Nes­
te sentido, por mais paradoxal que possa pare­
cer, urn texto significa sempre uma coisa, mas es­
ta coisa nao e sempre a mesma: 

Alguem me diz: "Voce compreende esta expressao? Ora, 
eu tam bern a uso na significa<;ao que voce conhece." 
Como se a significa<;ao fosse uma especie de halo que 
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a palavra leva consigo e que fica com ela em qualquer 
emprego. 

(Wittgenstein, 1975: 59) 

Trabalhando com palavras, operando a cons­
truc;ao de enunciados, remetendo a sistemas de 
referencia, pode-se dizer de urn texto 0 mesmo 
que diz Rossi-Landi da lingua: 

... dada a existencia de uma lingua falada por urn certo 
grupo humano e do relativo mercado lingiiistico, da-se 
aqui urn fenomeno que poderiamos batizar por "inevi­
tabilidade do significado": 0 fato de a compreensao 
ocorrer como algo natural ( ... ) isto e, 0 fato de que urn 
ouvinte nao pode nao come<;:ar a interpretar de uma cer­
ta maneira uma expressao emitida por urn falante de 
sua propria comunidade lingiiistica, qualquer que se­
ja depois a interpreta<;:ao ulterior que ele dara aquela 
mesma expressao em fun<;:ao da varia<;:ao dos contex­
tos e de suas inclina<;:6es pessoais. 

(Rossi-Landi, 1968: 90) 

Em resumo, "uma sequencia verbal esc rita 
coerente formando urn todo acabado, definitivo 
e publicado" 

a) se constr6i numa relac;ao entre urn eu e urn 
tu; 

b) opera com elementos que, sozinhos, sao in­
suficientes para produzir urn sentido fixo; 

c) inevitavelmente tern urn significado, cons­
truido na produc;ao e na leitura, resultado das 
multiplas estrategias possiveis de interpretac;ao 
compartilhadas por uma comunidade linguisti­
ca, a que apelam tanto auto'r quanta lei tor. 

Acrescentemos a estas considerac;6es sobre 
a natureza do texto duas complicac;6es: 
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d) diferentes instancias de uso da linguagem 
ope ram com diferentes estrategias de prodw;ao 
e compreensao de textos; 

e) as comunidades linguisticas nao sao homo­
gene as (antes pelo contrario, na nossa sociedade 
se debatem interesses antagonicos) e, portanto, 
ope ram tanto com diferentes conjuntos de noc;6es 
(sistemas de referencias) quanta com diferentes 
formas de construc;ao de enunciados . 

Estamos agora em condic;6es de enfrentar 0 

t6pico deste item. 0 trabalho com linguagem, na 
escola, vern se caracterizando cada vez mais pe­
la presenc;a do texto, quer enquanto objeto de lei­
turas, quer enquanto trabalho de produc;ao. Se 
quisermos trac;ar uma especificidade para 0 en­
sino de lingua portuguesa, e no trabalho com tex­
tos que a encontraremos. Ou seja, 0 especifico da 
aula de portugues e 0 trabalho com textos. 

Voltemos a nos sa questao: como se concilia 
entao, em face da natureza do texto, a identida­
de contempodmea do trabalho de ensino com a 
presenc;a do texto como objeto deste ensino? Ou, 
em outras palavras, como se deu e se da a pre­
senc;a deste "estranho no ninho"? Na escola, co­
mo vimos, 0 que e hip6tese na ciencia vira ver­
dade absoluta; conteudos de en sino nao vivem na 
provisoriedade da ciencia; seu papel de "trans­
missora" exige da escola que tome algo pronto 
ca e 0 passe para la como tal. Como se tern feito 
isso com textos? 

Nem sempre 0 texto teve a relev2mc_ia que 
tern hoje no en sino de lingua portuguesa. Nem 
por isso deixou de estar presente, mas sua pre-

105 



'----- -

sen<;:a tinha uma forma de inser<;:ao muito parti­
cular. Mesmo com a predominancia do ensino 
gramatical ("0 verdadeiro conteudo do ensino" 
das aulas de portugues), 0 texto aparece como urn 
modelo, em varios sentidos: 

1. objeto de leitura vozeada (ou oraliza<;:ao do 
texto escrito): recomendava-se que 0 professor 
lesse 0 texto em voz alta, para toda a classe; de­
pois, chamava-se aluno por aluno para ler par­
tes do texto. Lia melhor quem melhor se aproxi­
maya do modelo, isto e, da leitura do professor; 

2. objeto de imita9aO: 0 texto era lido como 
modelo para a produ<;:ao de textos dos alunos. J a 
no livro didatico de Julia Lopes Almeida, cuja 7~ 
edi<;:ao e de 1911, no texto Nossa lingua, se pode 
ver na fala do velho mestre que visita a escola: 

Na mocidade, nos dias que vern perto, apercebei-vos de 
bons livros: lede dissicos. 
Falar bern a lingua materna, nao e uma prenda, e urn 
dever. Cumpri-o. 

(Almeida, 1911: 13) 

ou seja, ler textos para falar bern a lingua. Mas 
tambem na escrita ocorre 0 mesmo: 

Quero come<;:ar pela lembran<;:a de urn antigo profes­
sor meu de ginasio, no que hoje corresponderia as se­
tima e oitava series do primeiro grau e a primeira se­
rie do segundo grau. Minha inten<;:ao e a de refletir teo­
ricamente sobre uma prMica real que, apesar de pro­
blematica, possui no curso de meu aprendizado da gra­
mMica e da produ<;:ao de textos urn papel decisivo. 
Esse professor, Padre Jose de Matos, nao dispunha de 
maior teoria gramatical que a adquirida nos estudos 
de latim e grego. Sua concep<;:ao de produ<;:ao de textos 
seria certamente considerada hoje "retrograda" e 
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"equivocada", quando nao "elitista" e "fascista". De fa­
to, ele avaliava a qualidade dos textos por certos valo­
res bern fixos, que tomava a "Arte de Escrever" de AI­
balat: clareza, concisao, originalidade. Tinha, como 0 

velho Albalat, uma fascina<;:ao pela prosa realista de urn 
Flaubert ou, no caso do portugues, de urn E<;:a de Quei­
ros. Propunha-se, como objetivo fundamental dos es­
tudos gramaticais e da reda<;:ao, levar-nos, seus alunos, 
o mais proximo possivel do estilo desses "mestres". Urn 
dos seus exercicios favoritos era 0 de "desmanchar" pe­
quenos text os do E<;:a e prop6-los a reconstru<;:ao dos 
alunos. 0 campeiio, premiado com a melhor avalia<;:ao 
e com a melhor posi<;:ao na sala de aula (on de havia a 
"cabe<;:a" da fila, para 0 melhor, e 0 "rabo", para 0 pior), 
era quem mais se aproximasse, ao refazer 0 texto, da ver­
siio original. 

(Franchi, 1988: 27 - grifos meus)11 

3. objeto de uma fixa9aO de sentidos: 0 signi­
ficado de urn texto sera aquele que a leitura pri­
vilegiada do professor ou do critico de seu gosto 
disse que 0 texto tern. Nao se lia 0 texto, no sen­
tido que hoje damos a leitura como produ<;:ao de 
sentidos com base em pistas fornecidas pelo tex­
to e no estudo destas pistas; em geral, lia-se uma 
lei tura do texto. 

No esquema reprodutor, a melhor leitura tern sido a 
leitura feita por uma autoridade x, que e tomada como 
modelo estrito. Dai se reproduzir a mesma leitura atra­
ves dos arlOS e apesar dos leitores. Assim, pelo concei­
to de autoridade, ha urn deslize entre a fun<;:ao critica 
e a censura, ou melhor, desliza-se da critica para a cen­
sura. 0 que reverte em prejuizo do proprio papel do 
critico - e, conseqiientemente, impede a possibilida­
de de se instaurar 0 lei tor sujeito - pois desloca-se a 
natureza da sua (do critico) atividade: toma-se 0 criti­
co como juiz, como censor, imobilizando-o em urn mo­
mento dado de sua historia de leituras. Nao se da ao 
"modelo" urn direito elementar, que faz parte do coti-
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diana de qualquer lei tor: 0 de ler 0 mesmo texto de for­
mas diferentes. Ele acaba por comprometer-se com 
uma leitura e a protege-la institucionalmente. Por re­
flexo, tira-se tambem do lei tor 0 que se tirou do criti­
co, isto e, sua dinamica: 0 lei tor fica obrigado a repro­
duzir 0 seu modelo de leitura, custe 0 que custar. 0 que, 
em geral, custa a sua capacidade de reflexao. 

(Orlandi, 1984: 8-9) 

Estas tres formas de inser~ao do texto na ati­
vidade de sala de aula sao suficientes para mos­
trar como tornar uno 0 que, por principio, pode­
ria levar a pluralidade. Fixa-se a dinamicidade; 
torna-se produto pronto, acabado, 0 que era pos­
sibilidade. 

E preciso distinguir, no entanto, que as for­
mas de apropria~ao das reflexoes sobre 0 texto 
permitiram uma virada, ao menos em nivel de 
proposta, a medida que se vulgarizaram as refle­
xoes que apontam para a produ~ao de sentidos, 
para a importancia de conhecimentos previos do 
leitor, para os "espa~os em branco" do texto, para 
suas virtualidades. A escola passa a admitir (uma 
atualiza~ao no "eixo epistemologico") que 0 sen­
tido que vale e aquele que the atribui 0 lei tor: co­
mo contraponto "revolucionario" a tudo 0 que era 
anterior, 0 texto e as leituras que the sao previs­
tas desaparecem em beneficio do senti do que lhe 
atribui 0 lei tor em suas leituras. Vma forma de 
inser~ao do texto, com uma ideologia de que tu­
do vale, que paradoxalmente faz desaparecer 0 

proprio objeto de leitura. 
Isto demanda que aprofundemos urn pouco 

mais a questao das possibilidades de leituras. Fa­
~amos isso lan~ando mao da no~ao de interpre-
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tante de Peirce, a que ja fizemos referencia ao tra­
tarmos da historicidade da linguagem. 

Talvez 0 esquema mais sugestivo do funcionamento dos 
signos lingiiisticos (e do signa em geral) ainda seja, sob 
varios aspectos, 0 de Peirce. Urn signo ou "representa­
men" e "uma coisa ligada, sob urn certo aspecto, a urn 
segundo signo, seu 'objeto', de tal modo que relaciona 
uma terceira coisa, seu 'interpretante', com este objeto 
de modo a relacionar uma quarta coisa com 0 mesmo 
objeto e assim por diante ad infinitum ..... 
Uma imagem grafica deste funcionamento seria dada, 
por exemplo, pelo desenho abaixo: 

(Granger, 1968: 136-137) 

Ora, como urn texto (tal como 0 delimitamos 
aqui) e uma sequencia verbal, portanto de sig­
nos, cada urn deles abre a possibilidade de inu­
meros "interpretantes" entrarem em jogo. A di­
mensao sequencial do texto, no entanto, procura 
assegurar coerencia e conexi dade (por isso a 
caracteristica de "coerente" apontada anterior­
mente) de modo air, na abertura, barrando "in­
terpretantes" que poderiam, em principio, ser 
chamados a operar na constru~ao do sentido do 
texto. Esta dimensao sequencial, como vimos com 
Simonin (1984), resulta das opera~oes de constru­
~ao de enunciados que colocam em jogo ancora­
gens tanto em rela~ao a situa~ao de enunfia~ao 
quanta em rela~ao ao co-texto linguistico. 0 com­
plicador fundamental e que se faz isso para dizer 
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"algo", e este "algo" remete a noc;oes. E todo 0 

esfon;o de construc;ao e sempre insuficiente pa­
ra afastar todos os n interpretantes, ja que no pro­
ccsso de leitura (e 0 enunciador sabe disso), 0 lei­
tor podeni lanc;ar mao de interpretantes "nao 
convidados" pelo autor. De outro lado, no pro­
cesso de produc;ao (e 0 lei tor sabe disso), 0 autor 
trabalha de forma a apresentar sua construc;ao 
como objetiva, mas sua objetividade no que rele­
va dos sistemas de referencias e resultante de pre­
construtos culturais produzidos na pratica social 
e historica 12 • 

Assim, 0 texto se oferece sempre como uma 
tensao entre as leituras que the sao previstas e 
as leituras que, imprevistas, podem ser construi­
das. Os sentidos produzidos na leitura resultam 
de duas dimensoes possiveis: uma em que a coo­
perac;ao do lei tor se realiza por sua atenc;ao a seus 
"deveres filologicos", isto e, de sua tentativa re­
nhida de recuperar com a maxima aproximac;ao 
possivel as estrategias usadas na produc;ao e, com 
as pistas que as revelam, aproximar-se do senti­
do que the previu 0 aut or; ou seguin do a dimlmi­
ca da semiose, ilimitada, produzir infinitos sen­
tidos no contraponto das estrategias de produc;ao 
e das estrategias de leitura. Na expressao de Eco 

... se a corrente das interpreta<;:6es pode ser infinita, con­
forme Peirce nos mostrou, 0 universo do discurso intervem 
en tao para limitar 0 formato da enciclopedia. E urn texto 
outra coisa nao e senao a estrategia que constitui 0 univer­
so das suas interpreta<;:6es legitimaveis - se nao "Iegitimas". 
Qualquer outra decisao de usar livremente urn texto corres­
ponde a decisao de ampliar 0 universo do discurso. A dina­
mica da semiose ilimitada nao 0 veda, e ate chega a encoraja-
10. Mas cumpre saber se queremos exercitar a semiose ou 
interpretar urn texto. 

(Eco, 1979: 44) 
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Toda esta longa digressao tinha urn objetivo: 
nao 0 esquec;amos. A escola, em sua necessidade 
eterna de atualizac;ao em relac;ao aos produtos da 
reflexao cientifica, incorporou as reflexoes sobre 
o lei tor e sua participac;ao na construc;ao de sen­
tidos na leitura como urn deus ex-nihilo, todo­
poderoso, que, em face das suas condic;oes de pro­
duc;ao de sentidos, pas sou a produzir todos os 
sentidos como adequados! Eis mais uma fetichi­
zac;ao. Isto nos leva a diagnosticar tres formas de 
inserc;ao do texto como "conteudo de ensino": 

1. a leitura prevista passa a ser a unica lei­
tura possivel, a que ja fizemos referencia ao apon­
tar tres formas deste processo; 

2. 0 sentido que vale e aquele que the atribui, 
hic et nunc, 0 lei tor, erigido em categoria unica 
do processo dialogal em que estaria supostamen­
te envolvido; 

3. por fim, 0 reaparecimento do texto, nao 
com sentido fixo e unico, mas como uma das con­
dit;oes necessarias e fundamentais a produc;ao de 
sentidos na leitura; seus espac;os em branco acei­
tos como inevitaveis, em func;ao da natureza do 
proprio funcionamento da linguagem, com preen­
chimentos diferenciados nao so em conseqiien­
cia de diferentes interpretac;oes das estrategias 
da produc;ao, mas tambem como conseqiiencia do 
pertencimento a universos discursivos diferentes 
(autor/leitor) e ao uso da linguagem em instancias 
diferentes (retome-se 0 que se disse sobre isso), 
tern seu preenchimento agenciado a partir do tex-
to e das pistas que este oferece 13 • _ 

E do ponto de vista desta terceira forma de 
inserc;ao do texto nas atividades de sala de aula 
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que me parece possivel defender que sua presen­
<;a pode corroer a identidade do ser professor tal 
como constituida nos tempos de hoje. Conside­
rando 0 aluno e cada urn deles em particular co­
mo sujeito leitor ou como sujeito autor de seus 
textos, ser professor ja nao pode mais ser 0 exer­
cicio puro e simples da capatazia (ou 0 exercicio 
da gerencia). E ser do aluno urn interlocutor ou 
mediador entre 0 objeto de estudos (no caso, 0 

texto) e a aprendizagem que se vai concretizan­
do nas atividades de sala de aula. Cada urn sen­
do urn outro, port an to uma possivel medida, 0 

confronto dos pontos de vista fazem da sala de 
aula urn lugar de produ<;ao de sentidos. E esta 
produ<;ao nao pode estar total mente prevista pe­
la "parafernalia da tecnologia didatica". Os per­
cal<;os da interlocu<;ao, os acontecimentos inte­
rativos, passam a comandar a reflexao que fazem, 
aqui e agora, na sala de aula, os sujeitos que es­
tudam e aprendem juntos. 

A questao ja nao e "corrigir" leituras com ba­
se numa leitura privilegiada e apresentada como 
(mica; mas tambem nao e admitir qualquer lei­
tura como legitimavel (ou legitima), como se 0 tex­
to nao fosse condi<;ao necessaria a lei tura e co­
mo se neste 0 autor nao mobilizasse os recursos 
expressivos em busca de uma leitura possivel. 
Trata-se agora de reconstruir, em face de uma lei­
tura de urn texto, a caminhada interpretativa do 
lei tor: descobrir por que este sentido foi construi­
do a partir das "pistas" fornecidas pelo texto. 

Isto significa se perguntar, no minimo, que 
variaveis sociais, culturaise lingiiisticas foram 
acionadas pelo aluno para produzir a leitura que 
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produziu. Isto significa dar aten<;ao ao fat? de que 
a compreensao e uma forma de dialogo. E dar as 
contrapalavras do aluno, em sua atividad~ res­
ponsiva, a aten<;ao que a palavra merece. E for­
necer-lhe contrapalavras que outros leitores de­
ram aos mesmos textos. Nao e por nenhuma op­
<;ao ideologica previa que e necessario dar a pa­
lavra a quem foi silenciado: e uma necessidade 
lingiiistica ouvi-la se se quiser compreender a ati­
vidade com textos como uma atividade de produ­
<;ao de sentidos. 

Recompor a caminhada interpretativa do lei­
tor (que, evidentemente, pode ser 0 professor en­
quanta leitor dos textos) exige aten<;ao ao acon­
tecimento dialogico que ocorre no interior da sala 
de aula. E por isso que a presen<;a do texto cons­
troi-se como possibilidade de reapropria<;ao, pe-
10 professor, e pelos alunos, de seu papel produ­
tivo. Por esta via pode se dar a desconstru<;ao da 
identidade atual (exercicio da capatazia) e a cons­
tru<;ao de uma nova identidade. 

E com esta perspectiva, assumindo 0 movi­
mento como inspira<;ao e a intera<;ao como lugar 
destemovimento, que se tra<;arao, no proximo ca­
pitulo, alternativas para 0 ensino de lingua por­
tuguesa na escola de I? grau. 
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