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APRESENTACAO

Em tempos de desilusao e de desesperanca, é importante relembrar
que, antes de nascer, todas as coisas que nos $40 caras tiveram origem no
fragil mundo dos sonhos. Tal € o caso do combate contra a mesmice e do
embate contra a mediocridade que encontrou uma pequena parcela de
sua materializacio nos Cadernos de Pesquisa na Graduacdo em lLetras,
cujo segundo volume, em que estao publicados trabalhos de pesquisa de
alunos e textos de professores sobre a pesquisa na graduacio, agora
temos o prazer e a honra de apresentar.

Para estabelecer um marco que fixe, mesmo arbitrariamente, o
inicio do projeto ousado que a Associacdo Nacional de Pesquiisa nia Gra-
duacdo em Letras — ANPGL vem levando a cabo (como pode), diremos
que sua origem remonta a uma experiéncia pedagdgica que Claudia Rosa
Riolfi e Valdir Heitor Barzotto empreenderam a partir de 1990, naquela
época, numa Universidade Pablica do Parana.!

Partindo do pressuposto de que, para que qualquer possibilida-
de de criagido vigore em um percurso de formagio do professor, hia que
se superar a conseqliéncia mesma deste processo, qual seja, a tendén-
cia que a geracdo que esta sendo formada tem de reproduzir, em suas
glérias e em seus sintomas, os principais tracos da geragio precedente,
Riolfi e Barzotto insistiram em uma opgio ética que os levou a inventar
um jeito de ensinar que, levando em conta a singularidade de cada
qual, tem como cerne a pesquisa como dispositivo principal em um
percurso de formagio.

Estava dado o primeiro passo para fundar um espaco de discussao
para congregar alunos de letras e professores universitirios em torno das
pesquisas produzidas pelos graduandos: o Forum Académico de Letras —
FALE. Criado em 1990, o FALE visa a criar um espaco para que alunos de
graduacado apresentassem seus trabalhos de pesquisa e constituir um Forum
de debates nacional sobre a possibilidade de construgio de um novo
modo de olhar para a formacdo universitiria em nivel de graduacao.

Ao nosso ver, a manutengio do interesse pelo FALE, atualmente
na sua décima sétima edicio, pode ser atribuido aos poucos espacos
existentes, nos quais os alunos de graduaciao podem apresentar sua pro-
duc¢io de modo mais autbnomo. Destacando exclusivamente pesquisas

! Os primeiros resultados da referida experiéncia encontram-se rescritos em: RIOLFL, Clau-
dia Rosa & BARZOTTO, Valdir Heitor. Iniciando a Graduacio e a Pesquisa. fn: Revista
Letras. Vol. 9, Campinas - SP: Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas, 1990,



de graduandos, tanto na apresentacao de comunicacoes quanto nas con-
feréncias, palestras e oficinas, o Férum estimula a producio de novos
projetos € o engajamento do graduando em letras em um percurso que
Riolfi nomeou como formacriagdo,® palavra fotjada para nomear o dra-
ma que todo professor em formaciio deve superar para aceder a dimen-
sdo de uma pratica pedagogica a0 mesmo tempo rigorosa e criativa.

Neste sentido, a fundacao da Associacdo Nacional de Pesquisa na
Graduacdo em Letras — ANPGL em 23 de junho de 2000 no XI FALE foi
mais um dos passos necessdrios na insisténcia na direcio de estimular a
realizacdo da pesquisa no contexto da graduacio em Letras no Brasil,
Coerentemente com tal fim, a ANPGL tem suas agdes pautadas por um
cardter politico claro e de dominio publico.,

Em torno do FALE, retinem-se pesquisadores e estudiosos de fa-
culdades espalhadas pelo Brasil afora — graduandos, mestrandos, dou-
torandos e professores universitirios — que tentam dar a sua contribui-
¢do para as agoes de uma associacio que, ao manter o FALE vivo, tem
funcionado como um espago de luta e defesa para aqueles que apostam
na pesquisa como um meio de melhorar a qualidade dos nossos cursos.

De fato, alguns, para nio dizer muitos, dos atuais pesquisadores,
puderam saciar no FALE suas primeiras ansiedades de pesquisa e debate,
i8s0 quando ainda eram “simplesmente” alunos de graduacio em Letras.
Bem provivel que agora eles estejam, como professores do ensino supe-
rior, fomentando a pesquisa nos cursos de graduacio.

Esta revista € uma homenagem a eles. Trata-se de uma peca, que,
em primeiro lugar, objetiva lembra-los do conjunto de ideais e agdes que
motiva e sustenta o projeto académico de defesa da pesquisa na gradua-
¢do em Letras, E, também, a expressao de nosso reconhecimento aos
alunos que, vencendo sabe-se 14 quantos obsticulos, concretizaram seus
projetos de pesquisa e, autorizando-se a falar sobre eles, encontraram
espaco de divulgacdo de seus trabalhos no FALE.

Sao Paulo, junho de 2005

Claudia Rosa Riolfi
Daniela Eufrdsio

E RIOLFI, Claudia Rosa. Formacriagao. In; Revista Linguas e Letras, Unioeste. Vol, 2.0 1, 1°,
Semestre de 2001, pp. 13-18.
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PESQUISA NA GRADUAGCAO EM LETRAS NO CAJ:
ALTOS E BAIXOS DA LONGA TRAJETORIA’

Maria de Lourdes Faria dos Santos Paniago’

Gostaria de agradecer imensamente o convite da Professora Ra-
quel Galan e do Professor Valdir Heitor Barzotto para participar desta
mesa redonda. E uma honra muito grande para mim estar participando
deste FALE, dividindo a tarefa de falar sobre experiéncias com pesquisa
na graduacio com colegas oriundos de outras universidades.

Se a minha exposicio nio for boa, nio for clara, nio for convin-
cente, certamente nao serd por falta do que falar sobre o tema. Como
egressa do curso de Letras da UFG em Jatai, tendo concluido o curso em
1993 e ingressado como docente ja em 1994, creio ter dados suficientes
para falar sobre a longa trajetéria que temos caminhado em Jatai no que
se refere ao estimulo 2 pesquisa.

Fui aluna da primeira turma de Letras e acredito serem bastante
semelhantes os problemas por que passam a maioria das primeiras tur-
mas, principalmente em campus pequeno do interior como o nosso: falta
de professores, substitui¢io de professores virias vezes no mesmo ano
letivo, infra-estrutura insuficiente, biblioteca deficitiria ou mesmo
inexistente, etc. Esses certamente sao alguns dos motivos, embora talvez
nem sejam o0s principais, do fato de minha turma néo ter tido a experién-
cia de realizar trabalhos de pesquisa. Eu, no entanto, fui privilegiada por
ter participado de um projeto de extensio que oferecia aulas de Leitura e
Redacio para os alunos de Letras. Esse projeto, em principio bem mo-
desto, me forneceu dados suficientes para a elaboragao de uma monografia,
cujos resultados foram apresentados no VII ENDIPE — Encontro Nacional
de Diditica e Pritica de Ensino, em 1993. Fui, portanto, a unica aluna de
minha turma a fazer uma monografia na graduagio e a apresenti-la em
um congresso cientifico.

Ja naquela época, graduanda e inexperiente, banciria e sem nenhu-
ma intencio de mudar de profissdo, tinha consciéncia da importincia des-
se fato. Sabia que nio sairia ilesa de toda essa experiéncia. Hoje, doutoran-
da e menos inexperiente, dou ainda mais valor a toda essa caminhada.

* Texto apresentado na mesa redonda “Experiéncias com pesquisa na graduagdo”, durante o
XV FALE — Férum Académico de Letras, na ULBRA/CEULP — Palmas/TO, de 10 a 12 de
junho de 2004,

4 Professora do curso de Letras do Campus Avancado da UFG em Jatai, mestre em Educagio
pela UFMG e doutoranda em Linglistica na UNESP/Araraquara, com pesquisa financiada
pelo CNPq.



Somente alguns anos depois € que a pratica de executar um traba-
lho de pesquisa que culminasse na elaboragio de uma monografia se
tornou uma constante no trabalho que a professora de Didatica e Pratica
de Ensino executava com as turmas do quarto ano de Letras.

Altos e baixos marcam a nossa historia. E foi necessario um trope-
o para que galgdssemos com mais forca alguns degraus. No ano em que
a professora de Didatica estava com excesso de atividades em funcio de
estar concluindo sua dissertacdo de mestrado, ela dispensou os alunos
de fazerem o trabalho de monografia. A reacio dos outros professores
do Departamento contra a decisdo da professora de Diditica mostrou
quanto, ja naquela época, davamos valor 2 pesquisa na graduacao. De-
terminamos que os trabalhos de pesquisa com elaborag¢io de monografia
deveriam continuar a ser realizados, como requisito para a obtencio da
nota do quarto bimestre da disciplina de Didatica, mas, daquele momen-
to em diante, outros professores seriam também orientadores desses tra-
balhos. A tarefa, na mesma medida drdua e gratificante, de orientar traba-
lhos de pesquisa seria, a partir de entdo, dividida com outros professores
do departamento. Isso, é claro, deu um impulso muito grande no nosso
trabalho em direcdo a qualidade.

O 4pice desse trabalho foi no ano de 2001, quando, pela primeira
vez, tivemos apresentacio publica de todos os trabalhos de monografia
realizados pelas 21 alunas do quarto ano, com banca avaliadora compos-
ta por trés professores. A qualidade que se viu foi, sem diivida, a coroa-
cdo de um trabalho feito por muitas miaos, mentes e... coragoes. O suces-
so deveu-se ao empreendimento niio apenas da professora de Didatica,
mas também dos professores que atuaram como orientadores e como
membros de banca e, obviamente, dos alunos, que mostraram que sdo
capazes de enfrentar desafios, apesar de todas as dificuldades que sabe-
mos existir, inclusive de ordem pessoal.

Nossa histéria em relagio ao FALE é também bastante significativa.
Em 2001, apenas 5 de nossos alunos estiveram no FALE em Irati e propu-
seram o nosso Campus como sede do FALE seguinte, Perdemos a eleicao
para a UNEMAT Caceres, mas nao a vontade de sediarmos um FALE.
Muito mais organizados ¢ em maior nimero, estivemos em Céceres e,
desta vez, vencemos a eleicio para sediarmos o XIV FALE. Um desafio
enorme se apresentava para nés. Nem sabiamos se terfamos estrutura
suficiente para receber tanta gente. Nem sabiamos se conseguirfamos
recursos financeiros para acolher tantos professores convidados. Nem
sabifamos se teriamos a capacidade de organizar um evento de tamanha
envergadura, Nio sabiamos um monte de coisas mas tinhamos uma cer-
teza: sabfamos que dispinhamos de vontade suficiente para fazer tudo o
que fosse preciso para realizar o melhor. E os alunos, muitos deles, espe-
cialmente duas académicas, Cirlene Flores Machado ¢ Gldudia Ferreira
Melo, foram imprescindiveis na superacio de todos os obstdculos com os
quais estdvamos nos deparando.

O FALE contagia! Ndo se sai de um FALE da mesma forma que se
entrou. Participar do FALE significa ver a pesquisa na graduagao com
outros olhos. Ao participarmos do FALE, vemos que a pesquisa na gradu-
acio nio € apenas importante, ela € fundamental,

E... o FALE contagia.

Tinhamos muito trabalho pela frente para organizar o nosso
FALE. E eu, como tinica professora de Jatai a participar de um FALE,
tinha uma incumbéncia especial: contagiar os outros professores. Um
dos argumentos que usava era de que o FALE seria um divisor de
dguas, de que o FALE daria um novo e grande impulso em nossas
pesquisas, de que o FALE traria novos fermentos e vitaminas para
nossos ainda muito modestos projetos de pesquisa. Por isso, comecei
a propor — e logo ganhei muitos adeptos — que, além de nos preo-
cuparmos com a organizacdo em si do evento, deveriamos estimular
nossos alunos a apresentarem trabalhos de pesquisa. Nao queriamos
oferecer apenas um congresso organizadinho ou uma comida farta e
gostosinha, queriamos efetivamente mostrar que também tinhamos
trabalhos cientificos para apresentar.

Entdo, foi a vontade de fazer um FALE produtivo que nos fez, mais
uma vez, galgar uns degraus a mais em direcdo a qualidade na pesquisa
na graduacio. Querfamos apresentar 100 trabalhos no FALE. Duas pro-
fessoras, Luciana Borges e Fernanda Freitas, aceitaram o desafio de reali-
zar trabalhos de pesquisa com alunos de primeiro ano. Ndo... Nés nao
conseguimos apresentar tantos trabalhos assim. Mas, ainda assim, consi-
deramos o resultado altamente positivo. O trabalho com os primeiros
anos continuou em 2004 e agora também os do segundo ano, aqueles
que ja fizeram pesquisa no ano passado, também continuam pesquisando
e escrevendo sobre suas descobertas. Ou seja, foi a partir do FALE que a
pesquisa passou a se realizar em Jatai a partir dos primeiros anos do
curso de Letras.

Mas, como disse, nossa histéria por aqui é feita ndo apenas de
altos, mas também de baixos. Este ano, tivemos um outro tropeco. No
inicio do ano, a professora de Didatica, no dia em que conversaria com
os alunos sobre a necessidade da monografia, convidou um aluno que
havia feito trabalho de pesquisa no ano anterior para falar sobre essa
experiéncia. A exposi¢ao dele foi 6timal Isso € mais o depoimento de
alunos que participaram do XIII ¢ do XIV FALE foram suficientes para
contagiar os demais alunos. Tudo parecia bem, No entanto, uma de nos-
sas professoras, que ndo foi contagiada pelo FALE ou que talvez nem
tenha nos dado a chance de que isso acontecesse, passou a defender que
nio se deveria fazer pesquisa na graduacio. Disse que os professores
que insistissem com a pritica de solicitar que os alunos fizessem
monografias poderiam ser processados pelo MEC, Alguns alunos, base-
ando-se nessa informagdo, passaram a resistir, passaram a defender o
“direito de nao fazer trabalho de pesquisa na graduacio”.



Para vencer essa resisténcia fizemos duas reuniﬁfes: na primeira
apenas um aluno representando os que ndo queriam t_azer o trabalho
participou. Essa reunido foi boa, os professores conseguiram expor com
clareza seus argumentos e o aluno representante declarou ter se conven-
cido de que fazer pesquisa na graduagdo significa a diferenga entre um
curso com qualidade e um curso sem qualidade.

Mas querfamos mais. Embora tivéssemos pedido que este aluno
fizesse seu papel de lider e que tentasse conversar com os demais sobre
tudo que falamos, achamos mais conveniente fazer outra reuniao. Dessa
vez nos é que fomos até eles. Nos reunimos na sala de aula, na hora da
aula, duas turmas de quartos anos e quase dez professores, para, nova-
mente, falarmos sobre a importancia da pesquisa na graduacao. E virios
foram os argumentos que usamos.

Comegamos dizendo que a obrigatoriedade da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa € extensao estd prevista na Constituicao Federal,
em seu artigo 207. E € essa indissociabilidade que leva a universidade a
formar cientificamente profissionais ¢ a fornecer recursos humanos de
qualidade a sociedade. Segundo Adolpho Crippa (apud Salomon, 2004,
p. 11), ao referir-se a evolucio da universidade, a instituicio docente
transformou-se em instituicAo-pesquisa e isso significa mudar completa-
mente seu foco de atencio, isso significa alterar totalmente o objetivo da
acdo do docente: “a missdo dos mestres ji nao podia ser a de ensinar,
guiando os discipulos nos caminhos da ciéncia e do saber, mas a de fazer
progredir a pesquisa, além do adquirido”, Essa evolucédo, do ponto de
vista pedagdgico, tem seu ponto inicial numa mudanga de concepgio do
processo ensino-aprendizagem, em que o conhecimento passa a ser con-
cebido como processo e nao mais como produto.

Muito j4 se disse sobre a necessidade de o aluno produzir o seu
conhecimento cientifico. H4 muito tempo ja virou lugar comum dizer
que cabe ao aluno ser o sujeito ativo da producio do sex conhecimen-
to. Fala-se tanto de autonomia, fala-se tanto da necessidade de levar o
aluno a ter postura critica diante da vida, fala-se tanto sobre a importan-
cia de conduzir o aluno a olhar com os seus proprios olhos e a falar
com as suas proprias palavras... mas nem sempre se fala que isso s6 €
possivel a partir da pesquisa, porque nio hi, absolutamente, formas de
produzir conhecimento cientifico sem que se adentre por caminhos
ainda nao trilhados.

Néo € ao acaso que a obrigatoriedade da indissociabilidade entre
ENsino, pesquisa e extensio esta na Constituicao Federal. A universidade
€ uma institui¢do social. A universidade, especialmente a puiblica, tem
deveres em relacio a sociedade. Deve voltar suas preocupagoes para os
problemas que afligem tudo o que puder ser considerado social, 0s po-
vos, as nacoes, as linguagens, a cultura, a educacao, a escola. E nao se
resolve, absolutamente, nenhum problema social sem que se faca ao
menos uma pesquisa que o identifique e a universidade, como ja dissemos,
s, b

i

€ uma das institui¢des que, pelo seu cariter social, deve se ocupar em
resolver os problemas da sociedade.

Nao acreditamos, portanto, haver qualquer possibilidade de o MEC
processar professores por determinarem que a avaliagao de sua disciplina,
em determinado bimestre, seja um trabalho de pesquisa apresentado em
forma de monografia. Até porque nosso curso recebeu, em 2000, dois
representantes do MEC que estiveram em Jatai com o objetivo de avalia-
rem as condigdes de oferta do curso de Letras. E o nosso trabalho na
disciplina de Diddtica, que eles avaliaram através dos relatérios de estagio
e das monografias produzidas por nossos alunos, foi altamente elogiado.

Os que defendem que a pesquisa na universidade deve ficar
restrita aos programas de pés graduacio argumentam que na gradua-
¢do ndo € possivel fazer trabalhos de pesquisa com qualidade, porque
esses trabalhos nio seriam auténticos trabalhos de pesquisa por se limi-
tarem a ser meras “colchas de retalhos” das idéias dos autores lidos,

Eles estao enganados. Muito enganados. Esses trabalhos nio sio
meras reprodugdes do que j4 foi dito, embora uma fase de “reproducio”
necessariamente anteceda a fase de “producao”. A professora Claudia
Riolfi, em sua tese de doutoramento, concluiu que o aluno, antes de
conseguir ter um discurso que possa ser chamado de préprio, tem um
discurso que reproduz o do professor ou do livro. Entio, esse é mais um
motivo para que se comece a trabalhar com pesquisa ji na graduacio
porque quanto mais cedo o aluno for estimulado a pesquisar, mais cedo
ele tera condicoes de atravessar o limite entre o reproduzir e o produzir.

E eu nao tenho dividas em afirmar que na graduacio os alunos
produzem conhecimento. Nao sZo dissertagdes de mestrado, nem teses
de doutorado e nem tém a pretensio de sé-lo, mas sao de qualidade sim.

Um dia desses encontrei na biblioteca do Campus um aluno que
me emocionou bastante. Ele carregava nas maos a sua monografia, re-
cém encadernada em capa dura e com letras douradas. Todo orgulhoso,
com os olhos brithando, ele dizia: “olha a minha monografia, professora,
aqui estao as minbas palavras”. Talvez o aluno nem tenha consciéncia da
importincia que aquelas palavras tiveram para mim. Talvez ele nem ima-
gine que eu fiquei ainda mais orgulhosa do que ele. Ndo fui a orientadora
daquele trabalho. Na verdade, s6 tive a oportunidade de té-lo como
aluno quando ele estava repetindo o primeiro ano. Mas, ainda assim,
fiquei emocionada e orgulhosa por me sentir parte de um grupo que
consegue fazer com que os alunos cruzem a ponte entre o reproduzir e
o produzir.

Mas, infelizmente, € possivel que Marilena Chaui (2001, p. 38) tenha
razao quando afirma que os universitirios tendem cada vez mais a aceitar
a separacio entre docéncia e pesquisa e, como conseqiiéncia, a acatar a
decisio de professores e coordenadores em reduzir a graduacao a um
segundo grau avang¢ado para a formagio rapida e barata de mao-de-obra
com diploma universitdrio. © que estava para acontecer em Jatai, no entanto,




era muito pior! Nao se tratava de uma decisio dos professores que estava
por ser aceita pelos alunos. A reivindicagio de que nao se fizesse a
monografia partia, naquela reunido, de alguns alunos, que lutavam, segun-
do eles, “pelo direito de nao fazer trabalho de pesquisa na graduacio”.
Sugerimos, entao, que deveriamos pensar bastante no significado da pala-
vra “direito”, para que ndo cometéssemos o despropésito de defender o
direito dos menores abandonados de permanecerem nas ruas, de defen-
der o direito dos aposentados de ndo receberem aposentadoria ou o direi-
to dos negros de continuarem a ser discriminados. Querfamos mostrar a
eles que, dos muitos direitos que os universitirios #m, um certamente se
sobressai, o de ter acesso a uma formacdo de qualidade, e isso, por tudo
que ja havia sido dito, ndo se faz sem pesquisa.

Mostramos para esses alunos também que seria muito menos tra-
balhoso, para nés professores, aceitarmos a decisio deles de nio fazer
monografia, porque o trabalho de orientacio é muito... muito irduo... e
nio se recebe nenhum centavo a mais por ele, ja que a maioria dos
professores nem precisa dessas orientacdes para completarem o relatério
anual das atividades desenvolvidas que subsidia o cdleulo da gratificacio
que o professor recebe como complemento do seu saldrio. Além diéso,
por respeito aos alunos, nao queriamos que a exigéncia da monografia
fosse “enfiada goela abaixo”. Entao, se estivamos ali, se tivemos a preo-
cupacio de reunir todos os alunos para conversarmos, mais uma vez,
sobre a importancia do trabalho de pesquisa na graduacio era porqué
havia algo maior nos movendo. Se nio era o dinheiro — essa mola
mestre do mundo capitalista em que vivemos —, o que poderia estar nos
{notivando naquele momento? A resposta nos parecia 6bvia. O que nos
impulsionava era o nosso compromisso com a educagdo, nio apenas
como algo dito “da boca pra fora”, mas como algo efetivo. Naquele mo-
mento estivamos provando nosso compromisso nio apenas com a edu-
cacao de um modo geral ou como uma coisa abstrata, Estivamos mos-
trando nosso compromisso com a qualidade do curso de Letras em Jatai
€ com a formacio de cada aluno em particular.

Um outro argumento dos alunos foi que ndo poderiam fazer
mo:-EogTaﬁa no quarto ano, porque nio aprenderam a fazer pesquisa desde
© primeiro ano. Ora, esse ¢ outro argumento que nao tem muita l6gica. Se
se cometeu o erro de nao estimular esses alunos a produzirem seu proprio
conhecimento desde o primeiro ano, isso nao € absolutamente razio para
que ndo se tente repardr 0 €rro enquanto se tem tempo para isso. Além
@1850, deixamos claro que, se o receio deles se relacionasse a um possivel
rigor demasiado na avaliacio, os trabalhos seriam avaliados exatamente
1?810 que sdo, ou seja, trabalhos de pesquisa realizados por alunos que nao
tl}reram nenhuma experiéncia com pesquisa anteriormente e nio como
dissertacdes de mestrado, nem como teses de doutorado, nem mesmo
€omo monografias realizadas por alunos de graduacdo com larga experi-
€ncia em pesquisa conquistada ao longo do curso.

Temos ainda um outro argumento para defender a importincia de
que o trabalho de pesquisa se inicle na graduacio e esse serve até para
quem sé costuma acreditar €m eses que possam Ser comprovadas mate-
maticamente. Somos oito 0s professores do Campus egressos do nosso
curso. Dos oito, seis fizeram monografia na graduacio. Esses seis, hoje,
estao inseridos em programas de pos-graduacio — mestrado ou doutora-
do. Os outros dois ainda ndo conseguiram ingressar na pés. E possivel, €
claro, que outras variaveis tenham que ser estudadas para a andlise desse
dado, mas nio se pode negar que é absolutamente significativo o fato de
que, dos professores do CAJ egressos do curso, 100% dos que fizeram
monografia na graduacdo estdo na pos graduagio e 100% dos que nao
fizeram nio conseguiram aprovagio nas selecoes que fizeram.

Como iltimo argumento, propusemos uma reflexdo em relagao a
nossa historia. Como poderiamos explicar que alguns alunos de Jatai nao
quisessem fazer pesquisa na graduagdo depois de toda essa trajetoria?
Afinal, para que fomos a Irati tentar trazer o FALE para a nossa cidade?
Para que fomos a Ciceres para tentar e dessa veZ CONseguirmos Ser €sco-
lhidos como sede? Por que sediamos o FALE, um evento que se volta
totalmente para a pesquisa na graduacio? E aquele nosso sonho de fazer
com que o XIV FALE fosse um divisor de dguas, de que a partir dele
tivéssemos nio apenas uma visao muito mais fundamentada da impor-
tincia da pesquisa na graduacio, mas principalmente de que efetivamen-
te nossos projetos de pesquisa crescessem em quantidade e qualidade? E
a “Carta de Jatai em defesa da pesquisa na graduacdo” — documento
aprovado na plendria do FALE em Jatai e enviada para o MEC solicitando
mais apoio para a pesquisa na graduagio? E eu?? Como convidada a
participar de uma mesa redonda para falar sobre experiéncias com pes-
quisa na graduacio, o que diria??? Como explicar que, depois de toda
essa caminhada, ainda houvesse em Jatai alunos defendendo o direito de
nao fazer pesquisa na graduacao??

A partir dessas reflexdes, acreditamos ter conseguido contagiar
mais alguns alunos, talvez nio todos, mas certamente a maioria dos que
estavam resistindo.

Bom... eu tentei mostrar, espero ter conseguido, que nds em Jatai
ja percorremos muito de nossa trajetéria em dire¢io a qualidade da pes-
quisa na graduagdo, mas certamente ainda temos um longo caminho
pela frente. Os tropecos nos serviram de estimulo para passos mais lar-
gos, mas sabemos que outros obstdculos e quedas certamente ainda se
apresentardo na nossa jornada. O FALE talvez nao tenha sido o “divisor
de dguas” na propor¢ao que tanto desejadvamos. Mas certamente sediar o
XIV FALE alimentou nossas mais profundas certezas de que a pesquisa
na graduacao é imprescindivel ndo apenas para que se proponham refor-
mas sociais, mas também para que S¢ processemn reformas interiores,

Gostaria de dedicar a minha participagao nessa mesa redonda a
todos os professores e alunos de Jatai que acreditam na pesquisa na



graduacao, especialmente a Eliana Melo Machado Moraes, professora de
Didatica e Prética de Ensino, que foi diretamente responsivel pela refor-
ma interior necessiria para que eu esteja aqui hoje e nao no Banco do
Brasil, onde trabalhei por mais de 10 anos.

Obrigada pela atenciao de todos.
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RELATO DE EXPERIENCIA: PESQUISA NA GRADUACAO

Marilza de Oliveira®
B INTRODUCAO

Nesta apresentacdo pretendo dar um depoimento sobre o trabalho
de pesquisa que venho implementando em nivel de graduagio no curso
de Letras da USP, particularmente nas disciplinas de Lingua Portuguesa,
trazendo para suporte das reflextes os resultados de dois trabalhos rea-
lizados em grupo no dmbito da morfologia lexical, disciplina ministrada
no segundo semestre de 2004.

Seguindo a orientacio do professor Ataliba Teixeira de Castilho,
que instituiu a realizacio de projetos de pesquisa em nivel de graduacio,
fornecendo ja no primeiro dia de aula temas de trabalho, referéncias
bibliograficas e orientacées metodolégicas, tenho adotado a estratégia de
alternar aulas expositivas e aulas de orientacdo de trabalhos em grupo.
Assim como o referido professor, forneco uma lista de temas e de refe-
réncias bibliogrificas, mas permito que os alunos proponham temas no-
vos, dando assim maior liberdade para a sua criatividade e buscando
novos desafios.

Saliento que a pesquisa em nivel de graduacio tem como ponto
de partida as reflexes feitas por Castilho (1998) acerca das crises do
ensino com que depara o professor de Lingua Portuguesa no primeiro ¢
segundo graus e acerca do abismo existente entre o saber académico e o
saber envolvido no processo didatico, em particular no que diz respeito
a dificuldade na tarefa de ensinar gramitica.

Castilho apresenta trés tipos de crises que envolvem o ensino
da lingua portuguesa no Brasil: social, cientifica e a crise do magisté-
rio. Vou me ater aqui as crises social e do magistério. A crise social é
decorrente do rapido processo de urbanizacio que se deu na 2* meta-
de do século XX. A admissio de grandes contingentes de criangas
provenientes da zona rural alterou o perfil sécio-cultural do alunado.
As escolas que antes abrigavam exclusivamente alunos da classe mé-
dia urbana e que tinham a sua disposicdo materiais didaticos prepara-
dos para esses alunos passaram a incorporar filhos de pais iletrados e
de falares regionais os mais diversificados, gerando o segundo tipo de
crise: a do magistério.

% Professora do curso de Letras da drea de Filologia e Lingua Portuguesa na Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo.



O novo perfil do alunado, marcado pela heterogeneidade, entra
em conflito com a adog¢iao de materiais didaticos que 0s professores ti-
nham a sua disposi¢io. Os documentos orientadores da situacio escolar
do pais colocam énfase na utilizacdo da linguagem nas diversas situacoes
sociais, com vista 2 obtencdo da eficiéncia do uso lingtiistico, a valoriza-
¢do dos diferentes falares e 2 reflexdo sobre a lingua como atividade,
deixando de lado a reproduco de esquemas classificatérios que viam a
lingua apenas como estrutura.

O problema ¢ que os professores ainda recebem uma formacao
conservadora ou uma formacio que aponta para um paradigma cientifi-
€O novo, mas que muitas vezes fica no ambito do questionamento. Ha
um abismo entre as novas propostas e sua forma de implementacio nas
escolas. Em suma, o professor sai da faculdade com o discurso, mas sem
a pratica necessdria para 0 movimento ciclénico capaz de alterar de vez
o8 procedimentos em sala de aula.

Nesse sentido, o trabalho de pesquisa na graduagio visa a prepa-
rar o professor para analisar de maneira critica os fatos lingtifsticos e,
com iss0, tornd-lo apto a ajudar os alunos a desenvolver a capacidade de
refletir sobre o uso lingiiistico, habilidade cada vez mais rara de encon-
trar no ensino de portugués (NEVES, 2004), independentemente do ma-
terial diddtico 2 disposi¢ao.

A seguir faco o relato da experiéncia de pesquisa que orientei no
curso de morfologia, em nivel de graduacio.

B O CURSO DE MORFOLOGIA: DERIVACAO E COMPOSICAO

O desafio no curso de morfologia é mostrar ao aluno que o léxico
nao € uma mera lista de palavras, mas sim “o conjunto de itens dotados
de propriedades semanticas e gramaticais, propriedades essas que sdo
alteradas ou confirmadas no momento da interagio discursiva” (CASTILHO,
1989, p. 56).

Para o estudo da estrutura interna das palavras os alunos tiveram
acesso aos textos de Sandmann (1992), Basilio (1995) e Assis Rocha (1998).
Apresentei alguns resultados de pesquisa feita exclusivamente para a
Estagio da Nossa Lingua Portuguesa e sugeri a leitura de “O principio da
analogia na constituicgo do Iéxico: regras sdo clichés lexicais”, de Marga-
rida Basilio, artigo publicado na revista Veredas (1997).

Entre os diferentes casos estudados por Basilio, centrei a atencio
no significado referencial que se obtém na segmentagdo de algumas iaa-
lavras, que nem sempre correspondem ao significado morfémico. £ o
caso, por exemplo, da palavra inglesa Hamburger, formada pelo radical
Hamburg, seguido de um sufixo —er, que codifica a nogio de “relativo a”.
Do ponto de vista do significado morfémico, Hamburger significa “aque-
le ou aquilo que é de ou tem uma relagio com a cidade de Hamburgo”.
Entretanto, nio ¢é esse o significado que vemos na palavra bamburger

tanto explorada pelas redes americanas de sanduiches de carne moida.
Tanto nio € esse, que essas mesmas redes de sanduiche tém usado pala-
vras como cheeseburger, em que a nogao “relativo a cidade de Hambur-
go” foi para o espaco.

Cheeseburger significa simplesmente um sanduiche de carne-moi-
da acompanhado de queijo. O que aconteceu € que, numa grande joga-
da de marketing, a percepcio de que a palavra bamburger contém uma
parte expressiva que remete a “presunto” (bam), propds-se a segmentacio
da palavra de uma forma nova, tomando-se o significado referencial,
com o objetivo de marcar a especificacdo de um sanduiche. Assim, bam
de bamburger, ainda que esse sanduiche n3o tenha o ingrediente pre-
sunto, passa a comutar com cheese (“queijo™:

Hamburg + er — relativo a Hamburg

Ham + burger — sanduiche de presunto

l

Cheese + burger —» sanduiche de queijo (queijo € um dos
ingredientes)

Ao invés de termos um caso de derivacio de palavras, temos aqui
um caso de composi¢io. Esse novo olhar para a palavra é bastante recor-
rente nas linguas e aponta para uma forma altamente criativa no proces-
so de formacio de palavras, cujas propriedades seminticas e gramaticais
sdo alteradas ou confirmadas sempre em conformidade com as regras de
cada lingua.

Apés a discussao do texto de Basilio, um grupo de alunos decidiu
trabalhar com o elemento grafico X- da palavra cheeseburger, outro gru-
po optou pelo estudo do —X no fim das palavras, retomando a proposta
da empresa de consultoria Und para a alteragdo de Petrobras para
Petrobrax. Dai passou-se ao estudo do sufixo —ex. A seguir exponho os
resultados dos dois estudos.

O sufixo —ex: ripido, pritico, moderno

Ja ha algum tempo a terminacdo —ex vem ganhando espago em
placas e cartazes que remetem a produtos, servigos e marcas, inclusive
na drea farmacolG6gica, como se vé no outdoor: Pra vocé ficar relax, tome
calminex, em que se tem o som —ex na palavra inglesa relax e o sufixo —
ex na marca do remédio publicizado. O interessante € que o elemento —
ex saiu do Ambito da linguagem especializada, as marcas, € ingressou na
lingua comum.

Durex, Gumex, Chamex sio exemplos de marcas de produtos
comerciais que incentivaram a formacio de muitos outros nomes, a partir
da idéia de agilidade na eficdcia de atuagao do produto. Assim, Durex
representaria a marca de uma fita adesiva cujo processo de fixacio € agil,



ripido. O mesmo se deu para o fixador de cabelo, Gumex, para sugerir
um processo de secagem e fixagio do cabelo mais ripido. O sufixo —ex
na marca de papel sulfite, Chamex, representaria, assim, um papel que
facilita a secagem rapida da tinta.

Outras marcas aparecem com esse valor: Orniex (detergente),
Zelaflex (tipo de cobertura com armagdo metilica em forma de Z e retri-
til), Radex (corretivo de caneta branco), Jontex (preservativo), Culex (es-
malte de unha). Outros: Coralatex;, Colorex, Duralex, Eucatex, Pirex,
Marinex, Marmilex.

Além de marcas, -ex esta presente em servicos prestados com efi-
ciéncia e rapidez. E o caso de Vaspex (remessa de encomendas pela
Vasp), Cagambex (locagao de cacambas) e Cimex (servico de dedetizacao).

Marcas de medicamentos também apresentam a terminacio —ex:
Eritrex, Tetrex, Keflex (antibioticos), Piodrex (combate aos piolhos),
Minidex (colirio), Calminex (para dores musculares), Calmiplex (calman-
te), Descongex (para rinite), Dermodex (pomada para assadura),

Como se disse, do ambito das marcas, -ex passou para a lingua
comum: maridex, cunhadex, presentex, trabalbex, sapatex, microfonex:
complicadex, apaixonadex. Quem diz ter um maridinbo pode estar Fa-?
zendo uma referéncia carinhosa, irbGnica, critica, ou até sarcistica. Quem
diz ter um mariddo, pode se referir a um marido perfeito ou a um marido
de porte grande. Quem diz maridex nio se refere a2 um marido ripido,
mas pode tanto estar usando no sentido carinhoso, quanto no sentido de
dizer que o marido é modermno. A impressao que se tem € que as pessoas
que usam esse sufixo na lingua comum querem fazer parte daquelas que
acompanham a modemidade. Sio prafrentex, enxergam para frente, ain-
da que prafrentex seja, hoje em dia, um termo ultrapassado.

Uma questio que se coloca € a origem desse sufixo. Uma hipétese
bastante plausivel esti na incorporagdo do prefixo da palavra inglesa
express, que, entre outros significados, carreia a no¢io de “urgéncia” na
expressao Federal Express, abreviado em Fedex.

Em suma, o afluir de marcas e produtos na era globalizada levou 2
emergéncia de um sufixo novo no portugués. Em tempo, nio incorpora-
mos o sufixo inglés, incorporamos nomes de marcas. De um indicador
de velocidade (rapidez, praticidade) para produtos, -ex assume a idéia de
modernidade na lingua comum, uma modernidade associada talvez, a
clementos de uma faixa etiria que se quer considerar jovem, : ,

B O ELEMENTO X: PRODUTIVIDADE E SIGNIFICADO NO PoRTUGUES
BRASILEIRO

No mundo globalizado, os sanduiches do tipo bamburger 1ém
Passado a fazer parte do carddpio de muitas pessoas que vivemn em gran-
des centros urbanos. Alids, um grande centro urbano hoje se caracteriza
pela presenca de uma loja do McDonald’s e de um Shopping Center

Ocorre que a prondncia da palavra inglesa cheese coincide com
a da consoante X da lingua portuguesa. Nada mais pritico do que
substituir cheese por X na escrita para facilitar a confecgao de cardépi-
os e cartazes de venda do produto cheeseburger. A semelhanca
fonolégica e a praticidade da presenca de um elemento curto — X —
na escrita possibilitaram o incremento desse elemento na definicdo
do sanduiche: X-burguer.

Entretanto, a produtividade do elemento X no Portugués Brasilei-
ro foi tanta que permitiu a criacio de outros termos a partir da presenca
de outros ingredientes. Passamos a ter: X-salada (gracas a presenca do
alface), X-bacon (gracas 2 presenca de bacon), X-egg (gracas a presenca
do ovo), X-calabresa (gracas 2 presenca da lingtiica calabresa). O que
acontece é que esse processo transformou a construgio da palavra. Se
originalmente o que se tinha era Especificador+Especificado, uma estru-
tura tipicamente inglesa que coloca o adjetivo antes do substantivo (big
bouse, small girl), passou-se a ter Especificado+Especificador, que faz
parte da estrutura sintagmaitica do portugués que coloca o substantivo
antes do adjetivo (casa grande, menina pequena). Compare-se o quadro
abaixo no dmbito da palavra em estudo:

Inglés Portugués
Especificador + Especificado Especificado + Especificador
Ham burger X burguer
Cheese burger X bacon
Fish burger X salada

Observa-se que no inglés mantém-se a palavra burger com valor
de “sanduiche”; no portugués a palavra burguer nio assume o valor de
sanduiche, mas de um tipo de sanduiche (o tradicional, o que tem carne-
moida). No portugués € o elemento X que passa a codificar a nocao de
sanduiche, por conseguinte, passa a funcionar como o elemento nuclear
do nome. Assim, em X-burguer nao se recupera mais a referéncia a “quei-
jo”. Uma evidéncia da perda do significado “queijo” € a emergéncia de
palavras como X<4queijos e X-cheddar, ou seja, de palavras que necessi-
tam de um especificador para indicar o sabor queijo.

O especificador pode também relacionar o sanduiche com outros
pratos: X-Dog (remete a hot-dog), X-Strogonoff e X-Churrasco. Hi tam-
bém os sanduiches que remetem ao modo de preparo (X-Acebolado, X-
Califérnia), ao valor calérico (X-Light, X-Vegetariano, X-Ovolacto) e 2
sua finalidade (X-Larica).

O processo de criagdo ndo parou por ai. Cada sanduiche novo cria-
do deve ser patenteado, o que explica o aparecimento de sanduiches com
nomes préprios. Pode ser o nome do inventor, o nome da casa que o criou
ou o nome de alguém famoso: X-Felipe, X-Pedrdo, X-Plutdo, X-Guga.



Usando o todo pela parte, surgiram 0s termos X-8oi e X-frango,
respectivamente, o sanduiche feito de carne bovina € o de carne de
frango. Pelo processo da analogia, o uso de X como sanduiche passou a
ter efeitos retdricos, como se observa no sanduiche de carne bovina
batizado de X-Vaca Louca e no sanduiche que tem como ingrediente o
coracio de frango que foi batizado de X-Ponte de Safena.

Para atrair consumidores, apela-se para o custo ou para as sensa-
goes. Por analogia ao remédio genérico, surge o X-Genérico, um sandu-
iche que € cépia de outro, mas de custo inferior. Quanto a sensacio,
temos o X-Sexo, sanduiche cuja degustacio € associada ao orgasmo, € o
X-Tarados, sanduiche feito para os que tém tara por sanduiches, em
analogia a taras sexuais.

Enfim, o X entrou no gosto popular. Ndo se tornou uma particula
independente, pois ndo se pode solicitar um X, independente do ele-
mento que o especifica. Entretanto, pode vir acompanhado do sufixo -
inbo: Xisinbo salada em lugar de um X-Saladinba para significar nao um
sanduiche pequeno, mas um sanduiche com uma “saladinha”, uma sala-
da bem feitinha, gostosinha. Tem-se ai ndo s6 um sufixo de grau (uma
salada pequena), mas um sufixo avalorativo.,

O X € um caso exemplar da forca que 0 marketing de um produto
tem na formagdo de novas palavras. Como a sociedade atual é altamente
consumista e fortemente influenciada pela propaganda e como quem faz
a lingua € o povo, infinitas possibilidades se abrem. Tudo isso é possivel
gragas ao conhecimento das estruturas das palavras que todo falante tem,
seja ele de baixa escolaridade seja ele de alta escolaridade.

B CONSIDERACOES FINAIS

Os dois estudos apresentados mostram que € possivel realizar em
nivel de graduacao atividades de pesquisa que sao verdadeiras reflexoes
sobre a linguagem em uso. Esse tipo de atividade na graduacao di con-
di¢des ao aluno de observar o funcionamento e a estrutura do Portugués
de maneira criativa e produtiva, tornando-o apto a enveredar pelo terre-
no fértil da reflexio sobre a gramdtica. O que se obtém é a diminuicio do
fosso existente entre o saber académico e o diditico, uma vez que o
professor passa a ser treinado na elaboracao de esquemas de gramdtica
descritiva que pode se estender para o Ambito do ensino fundamental e
médio.

Para finalizar, retomo as palavras de Castilho: “... a gramitica nao é
sendo um debate continuo, alimentado por dados, hipéteses, perguntas
nelas fundamentadas e respostas que abrem novas perspectivas de inda-
gacao, e assim por diante, Para fazer girar o debate, cada aula serd trans-
formada num projetinho de pesquisa, movimentado pela lideranca do
professor” (1998, p. 22).

acional de Pesquisa na Graduagio em

m_Referéncias bibliogrificas

ASSIS ROCHA, Luiz Carlos. Estruturas morfolégicas do portugués. Belo Hori-
zonte: Editora UFMG, 1998.
BASILIO, Margarida. O principio da analogia na constituigdo do léxico: re-
gras sao clichés lexicais. Veredas: Revista de Estudos Lingtisticos, n. |, pp.9-
21, 1997.

Teoria Lexical. Sio Paulo: Contexto, 1995.
CASTILHO,Ataliba Teixeira. A lingua falada no ensino de portugués. Sao Pau-
lo; Contexto, 1998.
HARO, Rodrigo; MORAES Vanessa; PAULA Vanessa. O elemento X-: produti-
vidade e significado no Portugués Brasileiro, Trabalho de graduagdo, curso de
Morfologia, 2° semestre de 2004, USP, mimeo.
LOPEZ, Jodo; HASHIZUME, Gustavo; GHOBAR, Lilian. O sufixo —ex: rapido,
prdtico, moderno. Trabalho de graduagio, curso de Morfologia, 2° semestre
de 2004, USP, mimeo.
NEVES, Maria Helena Moura. O ensino de portugués em Sdo Paulo. Comuni-
cagio apresentada no Semindrio Lingua Portuguesa: 450 anos, realizado na
Biblioteca Mério de Andrade, agosto de 2004, mimeo.
SANDMANN, Antonio. Morfologia lexical. Sio Paulo: Contexto, 1992.




-

A ESCRITA “DE MENTIRA NA ESCOLA:
MONOGRAFIAS ESQUECIDAS, DIALOGOS INTERROMPIDOS

Maria Célia Lima-Hernandes®

Hoje, muito tempo depois de ter lido Platao, penso compreender
a angustia do fil6sofo Séerates diante da escrita, A universidade, mais do
que qualquer lugar, € o locus da escrita. A academia produz incessante-
mente artigos e artigos, livros e livros sobre assuntos e assuntos. A pro-
dugdo que se vé pode ser reflexo da valorizacio da quantidade na soci-
edade contemporanea. As avaliacoes institucionais medem a qualidade
pela quantidade e o pior de tudo é que os grandes cérebros (a massa
critica da sociedade) sequer estranham a ilogicidade do fato.

O trabalho pedagégico nio se alterou, mas aos alunos sio solicita-
dos trabalhos verdadeiramente inéditos, verdadeiramente monogrificos,
ao final de cada disciplina cumprida. E, depois, um fato estranho ¢ que o
aluno nio se pergunte para que servird aquela producio.

E essa a temética que discuto neste artigo, partindo de discussoes
sobre o ritmo de producio e a supervalorizagio da escrita como ativida-
de gue se encerra em si mesma, Na seqiiéncia, relato a experiéncia
vivenciada como professora de algumas disciplinas da drea de Filologia e
Lingua Portuguesa, na Universidade de Sio Paulo.

M A ESCRITA E SUA SUPERVALORIZAGCAQ NOS CURSOS SUPERIORES

Ao atacar a escrita em Fedro, Socrates” prenunciava a grande an-
glstia contemporanea: a redacio. E, em seu avesso, a decadéncia do
didlogo. E a crise do conhecimento.

Gnerre (1985), pensando sobre o assunto, perguntou-se: escrever
pressupoe saber ler? O que é a escrita? £ de conhecimento geral que, na
Idade Média, escrever e ler constituiam-se habilidades dissociadas. Aos
poucos, foi-se exigindo a juncio dessas duas habilidades.

Surge, entdo, a classificacdo das pessoas em analfabetas/alfabeti-
zadas. Fazer parte de um ou de outro grupo pressupunha critérios diver-
sos em cada época. No caso de um pais jovem como o Brasil, até meados
do século XX, ser alfabetizado significava saber assinar o préprio nome;

® Professora do curso de Letras da drea de Filologia e Lingua Portuguesa na Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sio Paulo. E-mail:
mariaceliah@usp,br

7 Para Platao (Sétima Carta), a escrita € maligna por destruir a memdria. Torna o homem
dependente dela.



esse critério foi alterado, mas nao se sabe se iss0 ocorreu devido a defi-
ciéncia da alfabetizagio nas escolas, ou se foi em razio da progressio
continuada (auséncia de reprovacio). Alguns anos mais tarde, nas auto-
escolas, ser alfabetizado era sinonimo de saber fazer a cépia de um pe-
queno texto; isso nio implicava saber ler ou compreender o que havia
sido copiado.
Naturalmente, para a escola, esse critério nunca foi suficiente: con-
mdo, mesmo que o aluno so tivesse essa habilidade, conseguiria concluir
seus estudos na rede oficial de ensino. Talvez até conseguisse fazer o
Curso superior.
A escrita, que envolve “uma série de operacoes e produtos mate-
riais que tém relacdo com a producdo e o uso dos sistemas grificos”
(CORDONA, 1981; apud GNERRE, 1985), presta-se a4 intercomunicacio
humana por meio de grafias convencionadas. Estar ou nio a par das
convencées e em que graus implica exclusio social e estigma.
E caracteristica da escrita o distanciamento do espaco-tempo de
sua producao, dai sua autonomia contextual (ONG, 1998). Compreen-
der um texto requer saber sua finalidade original e seu contexto de
produgio e, para tanto, muitas vezes sio pressupostas muitas outras
leituras paralelas.
A concepcio bakhtiniana socio-interacional da linguagem aproxi-
ma-se dessa idéia porque toma como objeto de estudo e de reflexio o
texto (ou o discurso), suplantando a visio estruturalista e também a
normativista de lingua pela lingua. Por essa perspectiva, o individuo e
seu estilo® perdem terreno, posto que este sé pode ser conhecido através
dos textos que produz. Isso permite dizer que o principio dialégico é a
nova palavra de ordem do trabalho pedagégico.
W enfem df;::::;;:(; 2; éxﬁiu; portuguesa, o didlogo deve ser explora-
erlocutores, abrindo espaco para o exame,
por parte do professor, de sua relagio interativa com os seus discipulos,
j;; ]':(1)!2(1)0$ cli)c; ag:;:l com o texto em sala e do texto com outros textos. O
S prioritirio, uma vez que o texto em seu isolamento
€ incapaz de produzir conhecimento.
i ma?a ;e;::;};:jegsa concepcio, é.‘o!::ielo df? _signiﬁcagﬁo. E.um produto
, gica ou da enunciacio. Desse modo, s6 existe em soci-
ei:lade. ¢ pela sociedade, porque, esquecido empoeirado na biblioteca
nao dialogard, niao constituiri significacio, nio gerard conhecimento. ,

Por isso, a concepgao de espaco/tempo € 130 importante como
fundamento da teoria bakhtiniana. Ji dizia Herdclito, hi muito tempo
antes de Cristo (aproximadamente 400 a.C.), que um homem nio pode

LTI
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Refe{’lrltlo_—nm a estilo na acepcao empregada por Buffon: o estilo € o priprio homem. A
subjetividade do individuo na composi¢ao de sua obra era muito mais imperativa do que
qualquer apelo séeio-interacionista, que enfatiza a finalidade, o objetivo e a alteridade

entrar duas vezes no mesmo fio. A 1azao também € baseada na idéia da
fusio espaco-tempo: o rio NAO € Mais O MESMOo, as aguas correm, reno-
vam-se, e 0 homem também nio € mais 0 mesmo.

Transpondo essas id€ias para a discussdo sobre texto, Schneuwly
& Dolz (1999) argumentam que as catcgorias espaco/tempo sio rele-
vantes para compreender o género, pois, “pelo fato de que o género
funciona num outro lugar social, diferente daquele em que foi origina-
do, ele sofre, forcosamente, uma transformacao. Ele nio tem mais o
mesmo sentido”.

A compreensdo desse conjunto de signos, chamado texto, estd
vinculada, conforme defende Bakhtin (apud MACHADO, 2001, p. 235), a
capacidade humana de se comunicar ¢ se expressar. O texto ecoard num
espaco-tempo especifico, porém definitivamente diferente daquele em
que foi produzido.

No curso superior de Letras, a escrita vem conjugada 2 leitura.
Nio se pode conhecer sem interagir com textos. O conhecimento se
constréi nesse didlogo. A escrita entra, mormente, ao final de cada seis
meses de curso, quando o professor solicita as resenhas, as monografias
ou os artigos para avalia¢ao. Todo e qualquer prazer de leitura desapare-
ce em face a grandeza dos objetivos mais prementes: avaliacao, nota,
promogio escolar (ALVES, 2005).

Toda a problemidtica manifesta-se ai: para que escrever uma
monografia? Qual a finalidade social de se elaborar um trabalho de con-
clusio de curso? A quem interessaria conhecer os resultados de uma
monografia de curso?

A divulgacio dessas pesquisas, criteriosamente elaboradas, € nula.
Nio hid fala, ndo hé didlogo, nao hi finalidade. Por isso, muitos trabalhos
sao feitos dezenas de vezes com o mesmo ema, por isso existem servi-
cos especializados em resolver esses problemas urgentes de alunos pou-
co dedicados. Esse quadro cadtico — pouco pedagégico, pouco educativo,
pouco formador — precisa ser revisto.

Um caminho ¢ a inclusio da avaliacio de mais uma habilidade
lingiifstica do aluno de graduacdo, especialmente do concluinte de cur-
so. Essa etapa privilegiaria a divulgagio dos resultados dos trabalhos. As
formas para cumprir esse requisito sdo variadas, perpassando por uma
simples exibicio em forma de painel e argigao oral pelos colegas e
professores, com publicagdo de resumos, at€ a participacdo de congres-
sos em que esses resultados seriam divulgados.

Nesse sentido, toda monografia ou trabalho de disciplina teria a
obrigacio de, inicialmente, apresentar o levantamento dos graduandos
que anterfiormente pesquisaram O lema na universidade e, depois, o
aprofundamento com outras leituras indicadas pelo professor.

Seguindo essa estratégia, o professor nao corrige um trabalho fic-
ticio, o aluno nao escreve para ninguém ler ou criticar, € a ciéncia lingliis-
tica avanga porque novas perguntas terao que ser feitas a cada ano.



B EsTuDO DE CASO: A PRODUCAO NA DISCIPLINA DE SINTAXE

Todos 0s anos, trabalhos e mais trabalhos sio produzidos por alu-
nos do curso de Letras. Muitos desses trabalhos, depois de corrigidos,
nio sio recuperados por seus autores, que os abandonam nos gabinetes
dos professores.

A idéia que fica € a de que esses trabalhos foram produzidos com
a finalidade de envelhecerem em armdrios, ndo serem lidos. Uma per-
gunta seria necessiria neste ponto das discussoes: trabalhos como esses
precisariam ser lidos pelo professor? Autores com esse perfil precisariam
ser avaliados pelos professores?

O proprio autor, com seu silenciamento, diz: “cumpri minha parte,
fiz o trabalho e quero minha nota. Nada que esteja ai redigido merece
critica porque, provavelmente, nao servird para nada”. O professor, por
sua vez, com salas tao cheias, € muitas vezes incapaz de saber quem €
cada um dos autores avaliados nos trabalhos. O trabalho pedagégico
tornou-se totalmente impessoal. E a quantidade que serve, é a quantida-
de que avalia, é a quantidade que guia o que se deve produzir.

Grandes massas sao, ano apés ano, produtoras de textos “de men-
tira”, textos que nao tem finalidade alguma que ndo a nota. Tal como as
idéias skinnireanas, somente precisamos de reforco positivo. Produzam!
Sejam bons, produzam! Seus trabalhos estio bons, produzam! Para qué?

Muito do que se 1& nesses trabalhos silenciados € inovacao, € des-
coberta. Muitas vezes o corpus € inovador, outras vezes o método de
andlise € inovador, algumas vezes se tem uma verdadeira dissertacao de
mestrado, inovadora em idéias e métodos de anilise. A quem se destina-
ria toda essa producdo académica “jinior”? E a pergunta que muitos pro-
fessores se fazem. E o alerta: a produgdo nio pode assumir o cariter
descartivel, mas, sim, agregador, produtor de conhecimento.

Talvez seja a esse ritmo desenfreado de producio “de mentira” a
que Alves (2005, p. 66) se refira ao tratar da pedagogia dos caracéis:

a lentidao € virtude a ser aprendida num mundo em que
a vida corre ao ritmo das maquinas. Gastar tempo conversando
com os alunos. Saber sobre sua vida, os seus sonhos. Que im-
porta que o programa fique atrasado? A vida € vagarosa. Os
processos vitais sio vagarosos. (...} O prazer anda devagar.

Conformando essa fala ao trabalho pedagégico no curso superior
de Letras, o professor deve programar a feitura do trabalho, acompanhar
sua elaboracio, orientar seus rumos, corrigir suas falhas durante sua ela-
boracio. Cabe ao professor diminuir o ritmo do aluno, erradicar o velho
hédbito do trabalho “feito nas coxas”, em uma semana, dois dias ou na
noite anterior 2 entrega. E o processo lento e duro que deve ser valoriza-
do, é o processo de extracio do conhecimento de um punhado de dados
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lingtiisticos caoticamente coligidos que deve ser tomado como virtude.

E, ao final dessa etapa, sua divulgacao € imprescindivel.

Sao atitudes do bem que minardo a inddstria dos textos sugados
da Internet, a fibrica de trabalhos prontos a custo baixo e a unido de
grupos instaveis e improdutivos. E, sobretudo, tomar lreal o que era
apenas uma mentirinha e romper com o siléncio académico ditado pela

alta velocidade.
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NEM BEM-FEITINHA, NEM MELODRAMATICA:
LILLIAN HELLMAN NA RED DECADF

Fiilvio Torres Flores'®

B Resumio: E recorrente atribuir s trés pegas que Lillian Hellman escreveu
nos anos 30,a conhecida década vermelha, os adjetivos de “bem-feitinha”
e “melodramatica”. Um olhar mais cuidadoso, no entanto, revela que as
pecas The Children s Hour, Days to Come e The Little Foxes, embora
facam certo uso de tais técnicas, nio devem ser descartadas do panorama
do teatro norte-americano, uma vez que sao obras que dialogam critica-
mente com seu empo.

B Palavras-chave: teatro norte-americano; Lillian Hellman; década de 30.

Lillian Hellman continua a rondar a cena cultural, Prova disso é
que, na edi¢io de maio deste ano (2004) da revista Claudia (no Brasil,
portanto!), Hellman ganhou quatro paginas na secao “Mulheres 2 frente
de seu tempo”. Outra “aparicio” da autora foi no recente longa-metragem
hollywoodiano intitulado Alguém tem que ceder'!, no qual uma persona-
gem compara a talentosa irmd dramaturga a Lillian Hellman.

Mesmo ap0s vinte anos de sua morte, a crescente fama parece ainda
nao ter valido um estudo pertinente de sua obra, como ji afirmava, em 1986,
Jackson R. Bryer, ao publicar uma coletinea de entrevistas concedidas por
Hellman ao longo de sua carreira:

As pegas de Hellman foram indevidamente negligenciadas
por estudiosos e criticos; nas ultimas duas décadas, sua vida domi-
nou a discussdo. Seu lugar na histéria literaria americana moder-
na estd para ser explorado e definido satisfatoriamente. (p. 12)

Pouco tem sido feito para reverter o quadro apresentado por Bryer.
Mark W, Estrin, um dos mais respeitados criticos teatrais dos Estados
Unides, publicou em 1989 o seu Critical Essays on Lillian Hellman, que
pouco contribui, pois dois tercos do livro sdo dedicados 2 vida de Hellman

* Red Decade refere-se a década de 30 nos Estados Unidos, década na qual ocorreu a
ascensao do Partido Comunista Americano, o New Deal do Presidente Roosevelt e diver-
508 4poios governamentais as ares.

W Aluno do curso de Letras da Universidade de $do Paulo — USP - 530 Paulo/ SP. e-mail:
fulviotf@yahoo.com.br

" Titulo em inglés: Something s gotta give. Dirigido por Nancy Meyers, com Diane Keaton e
Jack Nicholson nos papéis principais. Produgao: 2003,



€ somente um terco 2 obra, Neste um terco, hi Poucos artigos inéditos.
Mesmo o The New York Times veio a publicar um artigo nos anos 90
intitulado “Why Lillian Hellman remains fascinating” e, novamente, como
sugere o titulo, sua vida pessoal foi o foco do artigo, ;

E para ndo parecer que o clamor por uma revisao critica é recente,
Elmer Rice, também dramaturgo e contemporianeo de Hellman, j4 afirma-
ra no inicio da década de 1960, em seu Teatro Vivo, a partir de uma
pesquisa que fez com seus alunos da New York University:

Contudo, o que mais me admirou — e devo dizer que

até me assuntou um pouco — € que ¥ s fize-

rte- icano nas décadas 2 i

que na maioria ainda estdo vivos e ativos, quase nao foram
lembrados! (RICE, 1962, p. 246, grifo nosso)

Além de Hellman, Rice se referia também a Maxwell Anderson e
Clifford Odetts, entre outros,

2 A partir dai, surge a proposta de apresentar este breve artigo sobre

as res pecas que a autora escreveu nos anos 30 — periodo em que o
teatro norte-americano estava em profunda transformacio —, analisando
a atribuicao de adjetivos como o de pega bem-feitinba'® e melodramciti-
ca para The Children’s Hour, Days to Come e The Little Foxes'*.

F"or bem-feitinba entenda-se a peca construida de acordo com
dej[ernnnados principios técnicos diretamente vinculados 2 Poética de
Anst(')‘teles, como a exposicao inicial dos personagens, o encadeamento
da agao‘, a constru¢ao da tensio até o momento do climax, ou seja, uma
peca cujo enredo esteja bem amarrado a ponto de ndo deixar brechas ou
perguntas sem respostas.

" O termo melodramdtico refere-se a recursos como a personifica-
¢30 do bem e do mal em personagens-padrio, uso de violéncia (como
armas e envenenamentos), papéis roubados, e geralmente um final feliz.

Por se tratar de uma dramaturga nao conhecida pelo grande pabli-
€O por ndo pertencer ao chamado “cdnone” do teatro norte-americano
apresento aqui um breve histérico: Lillian Florence Hellman nasceu em,
20 de Junho de 1905 em Nova Orleans, Estado da Louisiana, nos EUA. A
partir dos seis anos, comegou a dividir a vida entre Nova Orleans e No.va
lorque, por ocasido das viagens de negécios dos pais. Estudou na New

* A tradugio literal de well-made (bem feito (a)) faz parecer, em portugués, algo positive
Como 4 palavra era usada pejorativamente, apresento-a com a tradugio de :'he?n-git}nh‘ .
lermo também pejorativo em portugués. 4

¥ Dals trés pegas, apenas Days to Come nao foi representada no Brasil, The Children’s Hour
foi aqui apresentada com o titulo de Caltinia e The Little Foxes com o tflul().de Os
Corruptos. Para este artigo prefiro manter os trés titulos em inglés, uma ves que nenhum
dos titulos em portugués equivale a uma traducio literal do original,

[

York University e na Columbia University, mas nio concluiu nenhum dos
cursos. Em 1929, publica dois contos para a revista The Paris Comet. No
ano seguinte, comega a trabalhar como leitora de roteiros para o estadio
de cinema MGM, em Los Angeles, Incentivada por seu companheiro, o
também escritor Dashiel Hammett, Lillian Hellman escreve sua primeira
peca, The Childrens Hour, em 1934, que é imediatamente aceita pelo
produtor Herman Shumlin, e torna-se um sucesso estrondoso de publi-
co. Com a carreira de dramaturga iniciada, Hellman dedica-se ao teatro
até 1962, quando escreve sua Ultima pega, adaptagao de um livro, intitulada
My Mother, My Father and Me. A partir de entdo, dedica-se a prosa auto-
biografica e escreve quatro controversos livros: Uma Mulber Inacabada,
Pentimento, Caga as Bruxas e Talvez", todos publicados entre as déca-
das de 60 e 70. Nos anos 80, em parceria com amigo, escritor € futuro
herdeiro Peter Feibleman, escreve seu 1iltimo livro, desta vez uma coleta-
nea de receitas entremeada de histérias de sua vida, que ela nao viveria
para ver publicado. Hellman morre em Martha’s Vineyard, uma luxuosa
ilha na costa leste norte-americana, em 30 de junho de 1984, aos 79 anos.
A primeira peca de Hellman, The Children’s Hour, ja apresenta
questoes bastante controversas no que se refere aos adjetivos melodra-
mitica e bem-feitinha. O que me interessa aqui € discutir o desapareci-
mento total e completo da personagem Mary Tilford no terceiro ato.
Mary é a adolescente mé que decide se vingar das duas professoras que
dirigem a escola que ela freqiienta. O método encontrado por Mary €
muito simples: difamar as duas professoras, acusando-as de ter uma rela-
¢Zo ndo-natural, ou seja, acusando as duas professoras de lesbianismo
sem ter que usar a palavra exata. Mary conta sobre esse “relacionamento
nio-natural” para a sua avé, uma rica e poderosa mulher da regido, que
imediatamente comeca uma campanha difamatéria junto as familias para
que tirem suas filhas da escola, o que acaba acontecendo indubitayelmente.
Toda essa acdo se passa entre o primeiro e o segundo ato. No
terceiro ato, quando as professoras estio arruinadas e perderam o pro-
cesso que instauraram contra a Sra. Tilford, Mary ndo se faz presente na
acio, € apenas citada. Mas como poderia, entio, uma personagem vital
nos dois primeiros atos, considerada por alguns at€ mesmo a protagonis-
ta, desaparecer no terceiro ato sem maiores explicacoes. A resposta pare-
ce estar nos recursos dramatirgicos que a autora sabe combinar. Hellman
criou um mal, o mal da mentira, da difamacao, da destruicio, atraves da
personagem Mary Tilford. A adolescente apenas detona todo O processo
de destruigio, porque nao possui meios para levi-lo a cabo. Quem efe-
tivamente destr6i as duas professoras é a avo, Sra. Tilford. Daf ter sido
desnecessario para a escritora manter Mary até o tltimo ato. Nao € ela

15 Ao contrdrio das pegas, todas as autobiografias foram traduzidas e por isso preferi manter
os titulos em porugués. No original em inglés, sio eles: An Unifinished Woman,
Pentimento, Scoundrel Time e Maybe.



quem define o destino das duas professoras ¢ da escola, ela apenas
engendra uma mentira capaz de lhes fazer algum mal, embora ela mesma
ndo saiba exatamente em que medida. Hellman, na coletinea de Bryer
(1986), declarou sobre sua Mary Tilford:

Eu nunca vejo personagens (20 monstruosamente como
o publico. Em seu caso, eu a via como uma personagem mi
mas nio a parte da vida. E o resultado de sua mentira que a faz
tao terrivel.'(p. 25)

Portanto, para a autora, a personagem Mary Tilford ndo era ne-
n.huma..represenmg:ﬁo ou incorporacio do Mal, nenhuma entidade supe-
riora. Tratava-se, sim, de uma adolescente maldosa. Sua estratégia de
retird-la no terceiro ato levou 2 reclamacao de alguns criticos da época
mas fica claro que ela nao estava seguindo nenhum manual e, portanto’
o adjetivo bem-feitinha (well-made) fica dificil de ser aplicado a um;;
pega cuja construcio dramitica € inteligente e surpreende o espectador,

A segunda peca que Hellman escreveu nos anos 30, Days to Come, de

1936, teve apenas sete apresentacdes, ou seja, um retumbante fmmsso! de
publico. Essa peca, de certa forma, representou uma ousadia para a carreira
de Hellman, pois levava aos palcos da Broadway a temitica da greve,

Days to Come valeu a Hellman enormes criticas da imprensa: cha-
maram-na de confusa, acusaram-na de ser uma ma leitora de Marx, de
falhar 40 teniar ver o mundo através dos olhos dos trabalhadores. L’Ima
das criticas constantes feitas 2 peca é o uso da violéncia, que € visto
Como recurso melodramatico, uma vez que é um artificio (segundo os
criticos, desnecessirio) que determina uma agio.

Na peca, hd o assassinato de um capanga contratado pelo industri-
al para “destruir” a greve. Quem o mata é outro capanga — devido a uma
bnga‘de jogo —, que rapidamente articula para colocar a culpa sobre um
dos lideres grevistas, que é preso e pede aos outros grevistas que ndo
cedam 2s pressdes e nem 2 violéncia. A filha de um dos lideres € morta
durante um confronto provocado pelos capangas contratados para aca-
ba:i com a greve. Os grevistas finalmente cedem com medo de haver
mais mortes.

O que € curioso observar sobre as criticas feitas a Hellman, no que
se refere 2 violéncia, é que, se levarmos em conta o contexto h'istén'co
ndo € possivel dissociar a histéria que ela propde para o palco do uso daf
violéncia. A proposta de encenagio de Hellman nada mais é do que: uma
possibilidade l6gica e verossimil sobre os acontecimentos daqueles tem-
Pos. O proprio Hammett, que ji havia trabalhado para uma agéncia de

16 = 3
A traducio € minha: “1 never see characters as monstrously as the audiences do. In h
case I saw her as a bad character but never outside life. It's the result of her ie LI.'I l: g
her so dreadful”, aihiin

detetives, afirmou conhecer quem fizesse tais servicos, como os de “des-

truidor de greve”,
E possivel que as criticas tenham sido tao fortes em razao da ousa-

dia da autora em levar para os palcos da Broadway uma greve na qual a
classe trabalhadora é derrotada, demonstrando os valores que estavam
em jogo até entao, A maioria das pecas daquele periodo apresenta resul-
tados bons para a classe trabalhadora, ou seja, na peca esta vence a forca
patronal. Mas nada justifica acusar a pega de melodramitica no uso que
faz da violéncia. Toda a violéncia apresentada na peca estd diretamente
vinculada ao periodo historico representado.

The Little Foxes, de 1939, passa-se na virada do século XIX para o
XX, e conta a trajetoria de Regina Giddens, que tem sido sistematicamen-
te acusada de ser uma representacio do mal (melodramatica, portanto).
A critica tem tido uma certa dificuldade em entender a complexidade
dessa personagem. Ela nao é apenas mais uma das raposinbas do titulo,
preocupada em estragar a videira. Regina € uma mulher dependente da
fortuna do marido seriamente adoentado com quem o irmao a obrigou a
casar, Regina ndo vislumbra a mudanga de sua situacao financeira, até
descobrir o roubo das agdes do marido efetuado por seu irmio e sobri-
nho. Vendo ai a possibilidade de adquirir sua independéncia, ela manda
a filha buscar o pai doente em outra cidade e pede-lhe que destrua o
irmio em seu beneficio. Horace (marido dela), ja cansado da ambicio e
falta de amor da esposa, vé ai a oportunidade de puni-la, e avisa-lhe que
nada fard a respeito, desencadeando assim a ira da mulher contra eleea
sua determinacio em busca do dinheiro e poder. Vale lembrar que The
Little Foxes é a seqiiéncia cronolégica (vinte anos depois) de Another
Part of the Forest, escrita em 1946 (a hist6ria de Forest se passa, porianto,
em 1880). E através do prequel que sabemos que Regina nada herda do
pai porque o irmdo Benjamin o ameaga de entrega-lo a policia caso este
ndo lhe passe toda a sua fortuna, Ao fazé-lo, Regina tem que se unir a
Benjamin para nZo perder seu prestigio e também a esperanca de dias
melhores. Entre a derrota do pai e o momento da vinganca de Regina,
passam-se cerca de vinte anos. Nesse periodo, Regina se casa e tem uma
filha, Alexandra, que scrd sua oponente na peca.

T4 foi dito que Regina nio pode ser encarada como uma represen-
tacio do mal. Ela também foi vitima da manipulacio e do poder exercido
pelos homens que a cercavam. No final da peca, mae € filha se encaram
(dois poderes femininos, portanto), €, aquilo que em geral é visto como
um embate melodramdtico, no qual Regina representa o mal e Alexandra
o bem, deve ser observado como uma impossivel conciliagao de ideais e
resisténcias. Regina nio pode ceder depois de tudo que fez para conse-
guir as acoes (a morte do marido, a ameaca aos irmaos) e Alexandra ndao
deve querer conviver com aquelas pessoas que sao 0 oposto de todos 0s
seus ideais. Regina levemente ameaca a filha de obrigd-la a ficar, mas
Alexandra estd decidida e diz que vai embora e vai lutar sempre contra
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pessoas como a mae e os tios, onde quer que esteja. Regina, lembrando-
se Fl() seu passado, diz 2 filha que nio vai obrigd-la a fazer nada, porque
ja foi obrigada a fazer muitas coisas que nio queria. A mie diz que elas
nao precisam ser inimigas e oferece-lhe um lugar no quarto para dormi-
rem juntas, Alexandra diz a tltima frase da peca perguntando se a mie
estd com medo. A mae retira-se sem responder e a empregada vem ficar
ao lado de Alexandra.

Nao ha bem e mal literalmente representados. A acusacio de me-
lodrama, neste caso, provavelmente deve-se 2 leitura errdnea que tem
sido feita da personagem Regina. Ela € vitima e algoz 20 mesmo tempo.
Ao final da peca, Regina enfrenta o resultado de sua ambicao e perde a
filha, mas conquista a independéncia financeira que lhe foi negada por
décadas. Nao se trata do tipico final melodramatico, com final feliz ou o
bem vencendo o mal.

Podemos concluir, portanto, que as constantes acusagoes de que
as pecas de Hellman sao melodramaticas e/ou bem-feitinhas sdo um ca-
minho muito facil para ndo se fazer uma anilise mais profunda e minuci-
osa. Nao se deve julgar o contetido de forma leviana e apressada, porque
isso implicaria descartar sua capacidade de criacio dramatirgica e anali-
sar o material de maneira parcial e arbitriria, pois, conforme Hegel, como
nos informa Peter Szondi em sua Teoria do Drama Moderno, “As verda-
deiras obras de arte sio somente aquelas cujo contetido e forma se reve-
lam completamente idénticos”.

E ainda:

... relacdo absoluta do contetido e da forma L)yalcons
versao de uma na outra, de sorte que o conteiido nio & nada
mais que a conversio da forma em contedido e a forma nio é
nada mais que a conversiao do contetido em forma. (HEGEL
apud SZONDI, 2001 [1880-1950], p. 24)

Lillian Hellman é uma dramaturga que merece uma revisdo critica
adequada e tem um amplo campo de possibilidades de estudo. Sua obra

ainda dialoga com o presente e por isso merece ser revisitada sempre,
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ESTUDO COMPARADO DO CONTO DE
CLARICE LISPECTOR E DEANTON TCHEKHOV"

Fibio Leonel Borges'®

B Resumo: Este trabalho faz parte de um projeto de pesquisa sobre o conto
de Clarice Lispector na 4rea de Literatura Comparada. Pelas leituras desen-
volvidas dos contos da escritora brasileira, percebemos uma proximidade
tematica com a obra do contista russo Anton Tchekhov, principalmente
quanto ao tema da solidio € da necessidade de comunicagio, Escolhemos
para nossa andlise o conto “O crime do professor de matematica” do livro
Lagos de familia (1964), de Clarice Lispector ¢ o conto “Angistia”, da edi-
¢do brasileira dos contos de Anton Tchekhov, intitulada A dawma do cachor
rinbo e outros contos (2003). Na historia do conto moderno, a escritora
brasileira, assim como Virginia Woolf e Katherine Mansfield, esta mais pro-
xima dos relatos voltados para a vida cotidiana de Tchekhov do que das
historias fantasticas e sobrenaturais de Poe. Pela comparacio entre 0s dois
escritores, percebemos que o conto de Lispector retoma de forma mais
profunda e mais radical o tema tchekhoviano do isolamento humano. En-
quanto o narrador do conto tchekhoviano se limita a apresentar a situacio
vivida, o narrador clariciano € mais introspectivo e tende para um
aprofundamento na interioridade psicologica da personagem.

B Palavras-chave: Literatura comparada, Literatura brasileira, Clarice
Lispector, Teoria do conto, Anton Tchekhov,

B INTRODUCAO

O presente trabalho estd vinculado a pesquisa na drea de Literatu-
ra Comparada que vem sendo desenvolvida desde 2004 no Instituto de
Letras. O projeto tem como linha mestra o estudo comparado do conto
moderno, principalmente quanto ao enredo, visando definir a importan-
cia literiria desse género tio difundido na atualidade, bem como em
toda a era moderna.

Em rela¢do ao projeto de pesquisa sobre o conto moderno, volta-
mos sobrefudo nossa atencio para a escritora Clarice Lispector, uma vez
que grande parte da sua obra de contos ainda se mostra insuficientemente
estudada. A riqueza significativa e singularidade construcional de seus contos
fazem de Lispector representante importantissima de uma das vertentes

1" Pesquisa financiada por CNPq em cariter de iniciacdo cientifica, sob orientagio do Prof.
Dr. Roberto Daud. O projeto foi iniciado em setembro de 2004, junto ao grupo Letramento
do Professor, orientado pela Prof* Dr* Angela B. Kleiman e financiado pelo CNPq.
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principais dessa arte na modernidade. A subjetividade do discurso e o
recorte da vida cotidiana que aparecem tanto Nos S€us contos, como nos
seus romances sao as marcas da narrativa dessa escritora de fundamental
importancia na histéria da literatura brasileira contemporinea.

Notamos que a autora segue um modo narrativo que tem inicio na
literatura russa de fins do século XIX, com o contista e dramaturgo Anton
Tchekhov. Na narrativa tchekhoviana, que prima pela concisio e
ambientac¢iio de cunho familiar, a introspeccdo ganha relevo em contras-
te com o enredo direto, objetivo e propriamente dito quase linear.

Como heranca desse modo narrativo temos também as autoras de
lingua inglesa Katherine Mansfield e Virginia Woolf. Todas essas autoras,
filiadas a essa vertente do conto moderno, passaram a caracterizar um
modo peculiar de narrativa de autoria feminina, no qual Clarice Lispector
desponta como a representante brasileira de maior vulto.

O estudo comparado pretende mostrar também que hd em sua
obra tracos muito especificos que carecem ainda de uma pormenorizacio.
Esperamos uma melhor elucidacio dos contos de Lispector tendo como
referéncia os de Tchekhov, atando dessa maneira as duas pontas de duas
formas literdrias de grande relevancia para a teoria do conto moderno.

B BREVE HISTORICO DO CONTO MODERNO

Ao estudar a evolugio da arte do conto até o surgimento da sua
forma moderna, podemos notar que, assim como todas as formas de
ar[c esse género literdrio passou por virias transformacoes ao longo dos
varios periodos da histéria. Os primeiros contos que se tem conhecimen-
o .datam de cerca de quatro mil anos antes de Cristo e apareceram no
Egito antigo (GOTLIB, 1985, p. 6). Conwudo, seguindo a especificidade
de nosso recorte, destacamos as duas vertentes principais que constitu-
em o que podemos chamar de conto moderno: a vertente difundida por
Edgar Alan Poe, e a vertente tchekhoviana, 4 qual nossa autora se filia.

B AVEerTenTE DE PoE

A linha tedrica criada por Poe se firmou apoiada, sobretudo, na
sua importante obra de contista. Segundo Nadia Battella Gotlib, “a teloria
de Poe sobre o conto recai no principio de uma relagao: entre a‘ extensio
do conto e a relagio que ele consegue provocar no leitor ou o efeito que
a leitura lhe causa.” (GOTLIB, 1985, p. 32). Para ele, é necessario que o
conto apresente uma histéria interessante com brevidade e um enredo
muito bem construido, capaz de prender a atenc¢ao do leitor. Ele deixa
claro que é fundamental que uma histéria com fatos extraordingrios de-
veria estar aliada a um tratamento adequado do enredo. Dai a sua mm;'itria
na producio de contos fantasticos, nos quais o ambiente macabro .-:3 08
acontecimentos incomuns € misteriosos encontravam intense e f(:cund(;

uso. Para Poe, o acontecimento de que trata o conto é o grande respon-
savel pelo interesse do leitor.

Além disso, ainda como marca de sua estética podemos apontar a
questio da concisio e brevidade da narrativa que, assim como na leitura
do poema, nio deveria exceder ao tempo de uma sentada. Somente
dessa maneira o conto poderia conseguir conservar a sua unidade de
cfeito e provocar um determinado estado espiritual no leitor.

B A VERTENTE TCHEKHOVIANA

Comio outra vertente, aparece a estética narrativa de Tchekhov.
Esse médico escritor e dramaturgo russo foi o criador de uma nova forma
do conto moderno, baseada, sobretudo, no desapego ao enredo como
fator principal na elaboracio do conto. Anton Pavlovitch Tchekhov foi
um escritor que se destacou sobremaneira na arte do conto. Sua vastissima
obra é de grande relevincia para a historiografia do conto moderno.

Temos acesso a sua estética e doutrina tedrica por meio de uma
grande quantidade de cartas que escrevia a seus amigos, também escrito-
res, com criticas ¢ aconselhamentos quanto ao que seja o bem escrever,
principalmente quanto ao posicionamento que o contista deve ter acerca
de seu objeto de trabalho.

De volta 2 esteira de Poe, a questio da brevidade define-se também
como marca da estética de Tchekhov. Para o grande contista e dramaturgo,
o conto deveria ser o mais breve possivel, ou seja, enxuto, antes de tudo.
Ele apresenta como fatores a serem seguidos a questio da tensdo, da
condensacio e da concentracio. Estes aspectos aparecem Como marcas
fundamentais e indissocidveis de sua estética e teoria particular para a
consecucio do ideal de conto a que se propunha. Do corpo da narrativa
era afastado todo e qualquer tipo de detalhe que ndo fosse realmente
essencial, dando ao produto final o miximo de concisao e objetividade,
devendo o narrador ocupar uma posicao afastada. Com isso 0s aconteci-
mentos deveriam fluir por si mesmos, revelando de forma efetiva um re-
corte especifico da realidade. Fungdo que € do conto por exceléncia,

A tensdo, como fundamento dessa vertente, deriva justamente da
ordem e concisio das palavras que devem se agrupar de modo harmoni-
co desde o comeco até o fim da narrativa, bem como 2a condensacio e
concentracio decorrentes da objetividade descritiva como espécie de
retrato da realidade, que desnuda a adequacio a estética realista de pin-
tura da verdade no que diz respeito 2 condi¢ao humana em scus aspec-
tos psicolégicos e comportamentais.

Gotlib, em anilise 2 obra desse autor, nos diz que, de acordo com
os seus postulados:

o texto deve ser claro — o leitor deve entender, de imedi-
ato, o que o autor quer dizer. Deve ser forte —e tera c;q)zlcidadc



de marcar o leitor, prendendo-lhe a atengdo, nao deixando que
entre uma acdo e outra se afrouxe este lago de ligacio. O exXCesso
de detalhes desorienta o leitor, langando-o em hﬁl’lltiplas dire-
¢6es. E deve ser compacto — deve haver condensacio dos cle-
mentos. Tudo isso, com objetividade. (GOTLIB, 1985, p, 43)

. Com isso fica clara a preocupacio do contista com a fluidez e
facil entendimento de seu texto, Sey talento no estava no rebus :
da linguagem, e sim na profundidade. i

.Quanto 40 enredo, notamos uma queda na importancia dada
Poe. Note-se que, na teotia do conto de Tchekhov, o enredo adquire .
papel secunddrio. Comego, meio e fim bem delimitados nio sﬁ?j B
tantes. Todo o texto parece constituir-se apenas de meio e o final 1;?1 PO_I"-
ce sempre inconcluso. E o que podemos chamar de final aberto ¢ ri?f{g:
Xivo. O narrador se comporta como um fotografo que tira a foto e vaj
embora, ele ndo sabe de nada nem antes, nem depois, tudo o que '*al
€ 0 momento da narrativa, . , i
Outra marca € a temdtica do cotidiano, Como adepto de uma art
delcunho rfeahsta, prima pela descricao do mundo que o cerca, portant G
culd.g de pmta_r quadros do real, sem grandes viagens crian'va.; fmani:)(;‘
ambientes e situacdes. Sio adotados personagens comuns, lueares d
éar, O,I-J mesmo c%o ai:uhientc urbano. Segundo Tchekhov, as ;:erei)nagenz
: 1?;1 :]ilé?ggjfssai ;?:l:::m merfgrténcija: 0 escritor podia escrever sobre
oo : €z que, a genialidade do conto estd mais no
nudamento da condicio humana, com todas as suas dores, anguistias
€ descobertas, do que no ambiente ou no enredo propﬂamef;te j:lc:: “

B A MIGRACAO DA ESTETICA TCHEKHOVIANA

i O?Kmoqo nan'an‘vo .aprelgoac‘io e desenvolvido por Tchekhoy caiu
80SI0s ndo 56 dos leitores russos, mas também de outros paises. A
tematica do ambiente familiar e o cariter reflexivo provocado glo' .
pe?rsonagez?s, bem como o teor sentimental de seus contos acagax‘aflzbeus
criar uma linguagem muito palatavel 2 alma feminina, lss:) fez con o
surgmfsem, de modo mais efetivo, escritoras adotando essa pers o
farrativa. As principais s30 as inglesas Katherine Mansficldp' \,I?'e‘t'm"?1
Woolf e a brasileira Clarice Lispector. Essa proximidade dfc lr%mld
ichekhoviana com a alma feminina ganha desenvolyim, e
obta de Clarice, e

M O conto pE CLARICE LISPECTOR
A escritora Clarice Lispector é uma das mais lidas atualmente no

Brasil. Sua obra exibe virios tracos peculiares, Podemos dizer qu |
segue padrdes narrativos, que, apesar de derivades e filiados a Lll'l?di‘ (:’ﬂ
; a esté-
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tica ja preexistente, ganham em suas maos uma nova realidade simbdli-
co-representativa.

No que diz respeito ao enredo, notamos que Lispector nao se
prende a moldes convencionais quanto as nogoes de espago e tempo,
nem obedece, como regra, 2 nocao de inicio, meio e fim. Primando
apenas pelo efeito causado no leitor em decorréncia do desvendamento
interior das personagens, seus contos tornam-se, dessa maneira, muito
proximos do lirismo. A narrativa tem inicio com a entrada abrupta na
vida de seus personagens em um momento de sua realidade corriqueira.
Desse momento € sempre extraido um estado sentimental que toca o
leitor. E esse estado sentimental o verdadeiro valor do conto de Clarice.
Frente a ele, espaco, tempo e linearidade sio menos importantes.

E justamente com esse desnudar da alma humana que é trazido 2
tona o cardter psicoldgico da narrativa clariciana. O narrador aparece,
entdo, como um ser onisciente, que passeia pelos desejos e anseios mais
intimos das personagens, sem, contudo, cair na subjetividade digressiva
das emissdes de julgamentos. O narrador ocupa apenas a fungao de
transportar o interior psicolégico das personagens para o leitor, Nao é
mais que um veiculo, uma ponte.

Qutra caracteristica marcante do estilo da autora é o grande uso
que faz de mondlogos interiores. No decorrer da narrativa de seus contos
ha sempre um voltar-se a si mesmo das personagens. Com isso, ela pode
explorar a fundo a condicao humana, provocando uma auto-anilise em
seus personagens das mais variadas questoes que podem acometer o ser
humano, tais como a solidao, a tristeza, a dor de uma perda, ou qualquer
outra que sua genialidade achar relevante.

Ainda nessa esteira, temos também, como um dos tragos marcantes
da narrativa de Lispector, principalmente nos seus contos, a grande pre-
senca de insetos e de animais domésticos e selvagens. Clarice explora a
relacdo que o ser humano desenvolve com eles. Animais como o rato, o
cachorro, o bifalo aparecem sempre com uma carga simbélica que trans-
cende a sua mera animalidade. Quase sempre ganham caracteristicas
humanas, chegando por vezes a servir como interlocutores para alguns
dos personagens humanos. Note-se que, na maioria das vezes, eles apa-
recem como um desmembramento do eu das personagens humanas,
ocupando mais do que uma funcdo meramente referencial,

Com base nos estudos de A. J. Greimas, e adaptando-os i narrativa
curta da escritora, podemos dizer que toda essa pluralidade de aspectos
anteriormente nomeados aparece como promotora e alargadora do eixo
central do conto clariciano, que gira em torno de duas possibilidades
narrativas essenciais: a ruptura da ordem comum, tanto psicolégica quanto
da vida fisica da personagem, que pode ser também chamada de aliena-
¢do; e a restituicdo dessa ordem comum das coisas, a volta a rotina.
Podemos afirmar que esses dois eixos centrais sio capazes de abarcar a
maioria dos contos de Clarice Lispector, aparecendo muitas vezes juntos



€m um mesmo conto. Note-se que sio temdticas Universais e extrema-
mente gbmngentes, mas com grande relevincia para a estética particular
da contista.

M O ESTUDO COMPARADO

Faremos um estudo de um conto de cada um dos dois autores
comprol\rando a correspondéncia estética entre o conto de Tchekhoy e
deﬂ(}llancc, e também a grande recorréncia temdtica entre eles. Nossa
andlise pretendendo elucidar, antes de qualquer coisa, os tragos béculiw
res da arte e talento de cada um. Para tanto, escolhemos o conto “O
crime do professor de matemitica”, de Clarice Lispector, € o conto “A
gustia”, de Anton Tchekhov. , i

B Um conTo pDE CLarice LisrECTOR

‘O crime do professor de matematica”, um dos contos do livro
Lagos de Familia, de Lispector, cuja primeira ediciio é da[ada de 1960
[em como enredo a histéria de um professor de matemdtica que encontmj
um cachorro morto na rua e resolve enterrd-lo. E essa acdo de enterra
um cio ‘qua!quer que encontrou morto na rua surge como forma der
Autopunicao, ou como forma de se auto redimir peld abandono de s
antigo cachorro, ao qual ele havia dado o nome de José, e
Como todos os contos de Lispector, a hist6ria é banal e resumivel
4 pouco mais de uma frase, No entanto, no andamento do‘ conto
ocorre 0 que podemos chamar de introspeccao psicolégica com a‘
personagem professor de matemitica, que se inicia com sua reflexio
Interior e seus pretensos didlogos que ocorrem tanto com o cachorro
n}orto que carregava em um saco, como também com José, o antigo
E:O,aque apesar de} ndo estar presente fisicamente na situagél,o narra%i—
de, mﬁ?;;i;;zfno interlocutor dos imagindrios didlogos do professor
O enterro de um cio desconhecido lorna-se, por assim dizer. 1
ato de punicao que o professor confere a si mesmo pelo abandc; : ;Tl
seu fiel José. Na verdade, ele ocupa a funclo representativa do il
€d0, o qual foi abandonado quando da mudanga de cidade do [?g;ﬂ efm
¢ de sua familia. Note-se que o elemento motivador da acao do inte(;&o'r
0 sentimento de culpa que o professor nio consegue superar. i
. No‘emanto, para o professor de matemdtica, José “erz; todos os
dias um cdo que se podia abandonar”, O nome José foi uma tentativa d
seu dono de dar ao animal, juntamente com o nome, também um ltn'e
Porém, José nio era mais que um cachorro, e por is’so foi aband: ?d 3-
No decorrer da intriga ocorre, com a aberturg psicolégica dzind "
Sonagem, o que podemos chamar de exposicio da alm.a himana I;f-‘f‘
crime foi cometido em substittico a um crime maior que nao teria .cg;u

gem de cometer, como se tivesse ocorrido em fungdo da necessidade
humana de pecar. Dentre tantos crimes possiveis, escolhe o crime menor
que ¢ abandonar um cio: “Mas tu e eu sabemos que te abandonei por-
que eras a possibilidade constante do crime que eu nunca tinha cometi-
do. A possibilidade de eu pecar o que, no disfarcado de meus olhos, ji
era pecado. Entdo pequei logo para ser logo culpado.”.

A narrativa se di em um nivel psicolégico que revela a complexi-
dade dos sentimentos desse professor e do peso que a culpa ocupava em
sua mente. A saudade do cachorro, a reflexio sobre seu ato de abandona-
lo, a impossibilidade de o animal agir como homem, a necessidade hu-
mana de pecar e a obrigacio de assumir sua culpa, sio elementos que se
misturam em um amilgama de sensagdes e anseios, levando o professor
de matemdtica a repensar o ato do enterro:

Mas como se José, o cio abandonado, exigisse dele mui-
to mais que a mentira; como se exigisse que ele, num dltimo
arranco, fosse homem — e como homem assumisse seu crime
— ele olhava a cova onde enterrara a sua fraqueza e condigao.

Frente a esse turbilhao de idéias ele procura um meio de niao se
punir, de ndo afirmar a fraqueza de sua condicdo de homem, e desenter-
ra o cio, reafirmando o seu crime para sempre.

M UM conTO DE TCHEKHOV

O conto “Angustia” ¢ um dos mais famosos do escritor russo Anton
Tchekhov.
Utilizamos a edicao brasileira, intitulada A dama do cachorrinbo
e outros contos (2003). A histéria se di em torno do recorte de um
momento da vida do cocheiro Iona Potapov, toda a narrativa ocorre
com a descricio de uma noite de trabalho desse cocheiro. lona tinha
perdido o filho naquela semana e ainda nao havia conseguido desaba-
far com ninguém a sua angustia e tristeza, que o consumiam interior-
mente. E um dia fraco, e sem movimento para um cocheiro, ele conse-
gue poucos passageiros. Tentando travar didlogo com as pessoas que
ele encontra no seu dia-a-dia a fim de exteriorizar sua tristeza, como
forma de confortar-se da dor, é sempre barrado pela pressa da vida
urbana e falta de interesse de seus interlocutores. Como primeiro pas-
sageiro da noite, Iona pega um militar mal educado que ndo da impor-
tAncia a sua tragédia pessoal. Logo em seguida, entram em sua carrua-
gem de aluguel trés jovens alegres, mas que também nao dao aten¢ao a
dor do cocheiro. Por fim, Iona tenta travar conversa com o zelador de
uma casa, mas é expulso.
Entregue totalmente 2 angtistia, nio é mais capaz de trabalhar e
vai para casa, onde mais uma vez nio consegue ser ouvido. Triste pela



perda e por nao ter conseguido trabalhar como devia naquela noite,
longe de casa, distante da filha e nio suportando mais a angustia, acaba
contando toda a sua histéria a seu cavalo como forma de extravasar esse
estado sentimental de profunda tristeza.

Note-se que nesse conto o enredo perde em importincia perante
a angustia de Iona.

Todos os acontecimentos, bem como as nogdes de espaco e tem-
po sao panos de fundo para a situacio espiritual do protagonista. Seu
desespero € tamanho que eleva seu cavalo 2 situacio de interlocutor
para ouvir a narracao da tragédia de sua vida.

B A TEMATICA DA SOLIDAO

Como marca do conto desses dois autores podemos destacar a
questdo da soliddo e do isolamento humano, principalmente inserido na
vida urbana moderna. Ao se tratar dessa temitica, vem 2 tona a
impessoalidade provocada pela sociedade moderna, na qual as relaces
interindividuais tornam-se cada vez mais superficiais. '

Notamos que no conto “Angustia”, o cocheiro Iona é mais uma
vitima desse fator marcante. Apesar de estar em meio 2 uma multidio de
pessoas, nao pode contar com ninguém. Todos estio ocupados demais
com seus proprios problemas e nao tém disponibilidade para ouvir os
outros. A pressa da vida cotidiana acaba por prender o ser humano em
uma realidade prépria, diminuindo as suas possibilidades de interacio
verdadeira com outras pessoas,

Ocorre, nestes contos, o que foi elencado por A. J. Greimas como
uma das duas temiticas principais da narrativa moderna, que sdo a perda
€ 4 restitui¢ao da ordem na vida do homem. Notamos que nos dois casos
narrados é rompida a ordem psicolégica normal. O cocheiro acaba por
desabafar sua dor com um animal, bem como o professor de matemdtica
deixa a normalidade de sua vida a fim de dar sepultamento a um cachor-
o morto que encontra na rua. Em ambos os casos essa ruptura se dd
Justamente pela busca do extravasamento de um estado sentimental que
sufoca as personagens: a culpa que tortura o professor de matemdtica, e
a anguistia que acomete o cocheiro.

. As personagens do conto de Clarice e de Techekhov possuem espi-
fitos torturados: um pela dor da perda, outro pelo sentimento de culpa.
Suas agbes passam a obedecer a uma l6gica propria, pautada na tentativa
de sanar de algum modo a aflicio que os sentimentos de culpa e de
perda lhes causam. E € justamente nesse caminhar em busca da solucio
para seus problemas internos que se dd o clima de tensio dos contos
protagonizados pelo professor e pelo cocheiro. A carga simbélica dos
dois contos revela uma realidade, portanto, muito mais psicolégica que
qualquer outra coisa.

— B

B A TEMATICA DA ANGUSTIA HUMANA

O cariter psicolégico que esses contos tomam acaba por imprimir-
lhes o que podemos chamar de extravasamento de um estado sentimen-
tal intenso. Essa caracteristica é uma das marcas recorrentes desses dois
contistas, devido a sua linha estética que prima pela representacao de
estados espirituais e ndo por um enredo bem organizado e linear. O que
fica impresso nesse tipo de conto é justamente esse fluxo de consciéncia
que nos permite uma viagem pelo mundo interior, em que as persona-
gens se debatem.

Com isso, o extravasamento do estado sentimental dos protago-
nistas € bastante marcante. O foco das ac¢des passa a ser de dentro para
fora. Parte-se de seu estado espiritual para a motivacio de seus atos no
plano da realidade didria.

O finebre ritual do professor de matematica, bem como a ten-
tativa de conversar com o cavalo, do cocheiro lona, apresentam-se
como uma porta de saida para toda a gama interna de sensacdes e
sentimentos. Todo o movimento das duas personagens ocorre em vir-
tude da necessidade de exteriorizar esse estado psicolégico
desordenado. No conto de Clarice, um professor de matemdtica sai
dos hibitos de sua vida corriqueira para enterrar um cachorro qual-
quer que encontra morto na rua. Essa necessidade de superar sua
culpa o impele a eleger outro cio em substitui¢do ao que foi por ele
abandonado. E a vontade de aliviar a angistia da perda do filho que
faz o cocheiro Tona conversar com um cavalo, como se o animal pu-
desse entender o que era dito.

B A SiIMBOLOGIA DOS ANIMAIS

Outro aspecto desses dois contos, ¢ que na obra de Lispector apa-
rece de forma mais recorrente, € a grande presenca de animais domésti-
cos. Note-se que nas narrativas da escritora eles sempre ocupam uma
fungio referencial importantissima.

No conto de Lispector o professor de matemdtica tenta dar alma
a0 cao José, e abandono do animal € a causa do sentimento de culpa que
move todo o enredo desse conto.

J4 no conto de Tchekhov, o cavalo de Tona é elevado a condicido
de interlocutor em uma conversa acerca da morte de seu filho.

No caso dos dois contos, tanto o cao como o cavalo aparecem
como entes dotados de sentimentos humanos, exercendo, de certa
forma, no conto a func¢io de personagens. No entanto, em uma anali-
se mais atenta podemos afirmar que o diidlogo que o professor ou o
cocheiro travam com seus animais, na realidade, nada mais é do que
um mondlogo decorrente da necessidade natural que o homem tem
de extravasar seus sentimentos. Com isso, a interlocugao com esses



animais surge como prolongamento do eu das personagens que se
encontram em um estado de transtorno causado pelos préprios senti-

mentos de culpa e de angustia.
O cio do professor e o cavalo do cocheiro sdo animais domeésti-

cos, bichos comuns, mas que devido a um estado de anomia psicolégica
das personagens acabam servindo de via para a exteriorizagio de senti-
mentos, o que nao poderia ter sido realizado com outros humanos. Sua
personificacdo, portanto, ocorre apenas em nivel psicolégico das per-
sonagens que assim como no conto de Clarice como no de Tchekhov
estabelecem com os animais uma relacio intima de didlogo.

B CoNcLusAo

Por meio dessa sucinta andlise comparada entre Clarice Lispector
e Anton Tchekhov, dois importantes criadores de conto, pudemos notar
grandes semelhangas estéticas que abragam suas obras.

Como instaurador de nova vertente para a arte do conto, o papel
de Tchekhov 4 estd marcado como um dos grandes nomes da literatura
mundial. E, na sequéncia dessa vertente, temos Clarice Lispector, que
embora realize um retrato extremamente criativo da realidade brasileira,
esta bastante proxima da obra de Tchekhov,

Com isso, afirmamos a originalidade dessa escritora que empresta
um sentido proprio a uma linha estética preexistente. Apesar de encon-
trarem raizes na estética tchekhoviana, seus contos sio sobremaneira
mais profundos no aspecto psicolgico. Sdo uma verdadeira viagem a
alma das personagens.
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REFLEXOES SOBRE O REFLEXO:

A TOMADA DE CONSCIENCIA DO ALUNO/SUJEITO ACERCA DA
PROPRIA CAPACIDADE, MOTIVACAO PRIMORDIAL NO
PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM

Danielle Rivas Faria
Shayane da Silva Franga"?

M Resumo: A inseguranca dos alunos com os quais trabalhamos, pertencen-
tes a pré-vestibulares comunitarios, em relagdo a propria capacidade de
aprendizagem € claramente perceptivel. De uma maneira geral, ndo acre-
ditam em si proprios,a auto-estima parece existir numa escala decrescen-
te € a consciéncia acerca da propria capacidade parece estar adormecida.
Pensando nisso, desenvolvemos a atividade Reflexdes sobre o reflexo e,
a partir dai, propusemos que 05 alunos se tornassem sujeitos — e ndo
objetos — sendo agentes da propria histéria e da propria aprendizagem.
Acreditamos na valorizagio do aluno/sujeito, desconstruindo a polariza-
¢ao dos saberes e assumindo uma perspectiva de construgao do conheci-
mento de forma dialogica, e niio apenas dialética. Partindo desse pressu-
posto, queremos agir na insercio da motivagdo no processo de ensino/
aprendizagem. A atividade consistiu na utilizagiio de uma caixa com seu
interior forrado por espelhos, depositada no chao da sala de aulas.A partir
dai, propusemos que o participante refletisse sobre o reflexo visto e aten-
tasse para questdes como: auto-estima; despertar da consciéncia da pro-
pria capacidade de acio e de superacio; o fato de ser inico (uma vez que
nio existe ninguém que possua a2 mesma bagagem, histéria de vida, visio
de mundo...).Ao mesmo tempo em que hd essa tentativa de conscientizi-
los sobre o fato de serem insubstituiveis, tentamos mostrar-lhes a depen-
déncia de uns em relacio aos outros, Somos diferentes e iguais em nossas
multiplas identidades. A referida atividade foi finalizada com a producio
de um texto por cada aluno, no qual expunha suas reflexdes a partir das
propostas sugeridas. Acreditamos haver alcan¢ado nosso objetivo com
relacdo a proposta de estimular o autoconhecimento e a auto-estima dos
alunos, tendo-thes proporcionado maior confianca em si mesmos, apre-
sentando-lhes o estimulo necessirio para a colocacio de mais um tijolo
nasua casa do saber assim como na de cada um dos demais participantes.

W Palavras-chave: auto-estima, aluno/sujeito, motivacao.

1" Alunas do curso de Letras da Universidade Federal Fluminense.
e-mails:drivas@jcom.com.br / shayanefrancauff@yahoo.com.br



B INTRODUCAO

O presente artigo foi construido a partir de observacoes em rela-
¢d0 ao fato de os alunos de dois pré-vestibulares comunitarios nos quais
trabalhamos, de uma maneira geral, ndo acreditarem na prépria capaci-
dade de aprendizagem — tais observagoes foram feitas durante as aulas
de portugués e conversas informais nos intervalos de aula.

Os sujeitos da pesquisa sio alunos pertencentes 2s trés turmas do
Pré-Vestibular Social do CEDER] (Centro de Ensino 2 Distincia do Estado
do Rio de Janeiro), pélo Saquarema, com 58, 61 e 69 alunos marriculados
em cada classe. E as duas turmas do Pré-Vestibular Santa Rosa, com, ao
todo, 110 alunos matriculados — ambos pré-vestibulares comunitarios.

O periodo das aulas de portugués no CEDER] é de seis horas,
sendo divididas igualmente por cada uma das trés marmas. No Pré-Vesti-
bular Santa Rosa, as aulas ocorrem uma vez por semana com 50 minutos
de duracéo, em cada turma,

A atividade Reflexdes sobre o reflexo foi realizada a partir da
constatacdo de que os alunos com os quais trabalhamos, na grande e
absoluta maioria, nao acreditavam no préprio potencial. Assim, centramos
nossos objetivos em pontos que consideramos cruciais para otimizar o
processo de aprendizagem do educando.

Para isso, fundamentamos nossa proposta em maneiras possivel-
mente eficazes para que lhe resgardssemos a auto-estima; despertisse-
mos nele a consciénceia acerca da capacidade de producio e de cresci-
mento intelectual e proporcionissemos uma reflexio sobre o seu papel
no mundo, como cidadio, como contribuinte da aula e como produtor
da prépria historia.

Acreditamos que os textos devem nascer por prazer; acreditamos
que a aula deve ser construida ndo s6 pelo professor, mas por cada um
dos participantes; acreditamos na multiplicacio de alunos/sujeitos no
processo de ensino/aprendizagem e foi a isso que nos dedicamos.

M DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A atividade Reflexdes sobre o reflexo consiste em uma proposta
de produgio textual livre tanto na forma quanto no contetddo e uma
permissividade quanto ao uso informal da lingua.

Levamos para sala de aula uma caixa quadrada com seu interior
forrado por espelhos. Em posse desse objeto, sugerimos a cada aluno
que levantasse, um a um, e fosse até a frente da sala (onde a caixa se
encontrava). Pedido isso, propusemos uma reflexio fazendo-o entrelacar
fatores como seu reflexo no espelho, sua auto-estima e a propria (.‘ﬁpéc;’—
dade de superacio dos limites.

Direcionamos a reflexdo partindo de uma metéfora: assim como
vemos a luz refletida quando direcionamos um espelho para o sol, a
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imagem do aluno refletida igualmente é capaz de lhe proporcionar a
reflexdo acerca de suas vitdrias, medos, experiéncias, saberes, divi-
das, expectativas,

Depois da apresentagio da atividade, propusemos a realizacao de
um texto, que poderia ser construido na forma de dissertaciio, narra¢io,
descricao; poesia, prosa; charge, carta, par6dia musical etc. Nao houve
qualquer tipo de obrigatoriedade dessa atividade, tampouco atribuicio
de nota — por isso ter sido realizada com prazer e dedicacio pelos que
participaram.

Sugeriu-se também aos alunos que entregassem textos (literarios
ou nio) cujo conteudo fosse por algum motivo relevante. A proposta
consistiu em prestigiar tudo aquilo que o aluno ji aprendeu ao longo dos
anos escolares e conscientiza-lo de que o seu saber niao é menosprezado
ou invalidado, mas que deve ser compartilhado e ampliado com novos
saberes a cada momento de sua vida. E primordial que ao contetido que
se quer passar ao aluno esteja implicita sua prépria vida, a utilidade
pritica e, portanto, o prazer em aprendé-lo.

A inten¢io foi mostrar para o aluno que compartilhar experiéncias
e bagagem literdria com o professor e com 0s colegas de classe € funda-
mental, demonstrando assim que o aluno/sujeito pode e deve ter voz. A
partir dessa proposta foi-nos entregue, entre outros, o texto A idade de
ser feliz, de Mario Quintana — que foi recebido e comentado por todos
os participantes. Assim, cada um dos envolvidos concretizou sua partici-
pacao efetivamente.

B MonvacAo

E lamentivel quando observamos que o educando sé dé atencao
ao que esta sendo dito pelo professor ao se oferecer algum tipo de
recompensa externa ou quando se diz que o contetido serd cobrado
em avaliacio. Esse € um dos motivos que nos faz, cada vez mais, ir em
busca de estratégias que vinculem o aluno e o interesse, ao invés de
aluno e nota.

Percebemos claramente que o aluno motivado, ao contririo do
que ndo teve seu processo de aprendizagem amparado pela motivacao,
participa, interage e se engaja nas tarefas. No entanto, ndo consideremos
todo aluno nao participativo como um aprendiz desmotivado, pois exis-
tem outros fatores psicol6gicos mais fortes que culminam na inibi¢ao
desse aluno para interagir na sala de aula.

Os aprendizes que sdo estimulados a reconhecerem suas capaci-
dades s3o motivados a aceitarem desafios e a desejarem realizd-los, ainda
que requeira algum esfor¢co. E no momento em que concrefizam seus
anseios realizando-os, adquirem um sentimento de plena safisfacao.

Um professor sensivel e atento pode, sem divida, criar um ambi-
ente que favorece o éxito do processo de ensino/aprendizagem, visto



que o sucesso ou nido do individuo ante o que estid sendo ensinado tem
relacio direta com as estratégias a que o docente recorre para motiva-lo

Buscando o conceito de motivacio, recorremos a Dérnyei em.
Consolo (2004), o qual defende que assim como os pais, o professor
exerce grande influéncia no que concerne a motivagao do educando
Caracteristicas do professor tais como comportamentos verbais e néo;
verbais que os aproximam do aluno, personalidade, administracio da
aula, apresentacio de tarefas, entre outros, sao fatores que corroboram
para que haja influéncias motivacionais ao aluno.

O mesmo autor afirma ainda que a motivagio que o professor tem
para ensinar também afeta a motivagio do aluno para aprender, por
meio de suas expectativas e entusiasmo. E essencial que os profes:sores
amem o que fazem e demonstrem ao aluno sua dedicacio pelo trabalho
Dessa forma, a pratica do professor configurada pelos seus procedi.men—.
tos e atividades contribui para maximizar a motivacio dos educandos.

B O ALUNO COMO SUJEITO NA APRENDIZAGEM

A partir da atividade Reflexdes sobre o reflexo propusemos que
os alunos se tornassem sujeitos — e ndo objetos — sendo agentes da
prépria histéria e do préprio aprendizado.

Muitas vezes a escola acredita que conteudo vilido € aquele base-
ado em preconceitos, ignordncias, verdades incontestaveis. Por isso, alu-
nos‘ de professores autoritdrios, “que s6 falam nunca ouvem (...) pas;arﬁo
muito ten}po sem saber que poderio acertar o sujeito da oracio, mas
nunca serao o sujeito de suas proprias histérias” (ALMEIDA, 1997:1)5 16).

Para que o processo de ensino-aprendizagem seja bem succciido
é: ﬁlndamEfntal que este ocorta em uma estrutura de participacio garanz
tu.ja por diferencas de perspectivas entre os co-participantes co;no nos
diz Moita Lopes (2003). :

rE.ducadorcs devem promover as vozes € seus significados que
necessitam ser ouvidos até mesmo para que os participantes da aula
tenham maior diversidade de formas de conhecimento. Dizemos partici-
pantes porque consideramos que o aluno € responsivel ativo e agente
da _constmgﬁo do seu saber e da sua histéria como ser humano cidadio
mais do que ser humano aluno.

. 86 assim o educador e o educando conseguem refletir sobre suas
histérias, relatos pessoais, multiplicidade de identidades e possihilid;tde;
dg transformacio social, visto que por diversas vezes a sociedade deter-
mina e controla a atuacao de instituicdes de ensino para que esta sirva
aos interesses da classe dominante. .

Faz-se necessdrio observar que o papel do professor é primordial
no que diz respeito 4 formacao do aluno como ser humano. E inegavel a
necessidade de criacdo de possibilidades para a construgﬁé do cc?nheci-
mento — e niao uma simples transferéncia. :

quisa na Graduagao em Letras

Como afirma Freire, “(..) no fundo, o essencial nas relagdes entre
educador e educando, entre autoridade e liberdades, entre pais, maes,
filhos e filhas é a reinvengio do ser humano no aprendizado de sua auto-
nomia’ (2001:104,105). Autonomia de avaliar suas experiéncias e de res-
ponsabilizar-se pela propria aprendizagem, 0 que aumenta seu sentimento
de confianca e de liberdade. Para esse autor, “A disciplina verdadeira ndo
existe na estagnacao, no siléncio dos ‘silenciados’, mas no alvorogo dos
‘inquietos’, na divida que instiga, na esperanca que desperta”.

Com base nessa brilhante reflexio, afirmamos mais uma vez que a
voz do aluno/sujeito ndo deve ser silenciada, mas inquietada pelo desejo
de querer se manifestar em troca de experiéncias e compartilhar saberes.

O ensino deve viabilizar um intercimbio constante entre multiplas
identidades que permeiam 0s UNIVErsos PEssais de cada individuo. E de
extrema importancia que o professor assuma um comprometimento com
a transformacio social, tornando-se um educador € um agente de mu-
danca, engajado na promogio da tolerancia das diferencas.

De acordo com Kitia Mota (2004), ndo ha porque contribuir para
manter a polarizagio dos saberes, vislo que O conhecimento deve ser
construido de forma dialética e multidimensional, proporcionando ao
aluno uma reflexio acerca da multiplicidade de identidades e de olhares.

Complementamos a afirmativa de Katia Mota, dizendo que mais
que o dialético ¢ preciso o dial6gico — defendido por Edgar Morind —
, QUE COMO recurso nos possibilita entrelagar conceitos que para muitos
sa0 antagbnicos e inaproximaveis. Pelo dialogicismo chega-se ao entrela-
camento de saberes de aluno-professor, professor-aluno, aluno-aluno;
do entrelacamento de dreas de conhecimento (geografia, historia, lin-
giistica, matematica...); do entrelacamento de processos de motivacio e
do entrelacamento do que jamais deveria ter sido separado: sensivel e
inteligivel; razdo e emogao; literatura e ciéncia; razio e mito; ciéncia €
arte: real e imagindrio; ciéncias humanas e ciéncias da natureza. As rela-

coes dentro da escola (funciondrios, direcio, corpo técnico e corpo ad-
ministrativo).

Em uma palestra dada por Joao Wanderley Geraldi, ocorrida no
VIII FORUM de Estudos Lingiiisticos, realizado na UER] (novembro de
2005), o autor afirma que a escolaridade ndo tem que ser aprendiza-
gem do siléncio. E nisso acreditamos, visto que a nossa luta € em
busca do aluno destemido e nao do aluno silenciado. E Geraldi encer-
ra sua fala: “dizer que o aluno nio sabe falar € cald-lo e impedi-lo de

ser aluno/sujeito”.
B ANALISE DAS PRODUGOES TEXTUAIS

A partir da atividade do espelho, desenvolvida com os alunos,
percebemos nos extos construidos as brilhantes reflexdes. Vejamos O

seguinte trecho:
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Redacao 1: (...) bom mesmo é se com a ajuda de um
madgico, este espelho, aproveitando ainda a meia-luz provocada
pela caixa, pudesse mostrar a verdadeira face dos homens, aquela
que se esconde atrds de um sorriso cordial. Manchete anuncia-
ria logo ‘Politicos brasileiros se unem para quebrar espelho’.
Portanto, pensar em um reflexo € indagar sobre si mesmo e
também sobre 0 meio em que se vive. Ser aquilo que se vé, ou
ir além de simples imagens mal formadas, buscando assim a
verdadeira face.

O texto acima demonstra a alta capacidade de posicionamento
critico do aluno, além de revelar o dominio da linguagem formal ali-
ada ao portugués padrio. Interessante observarmos que apesar de
termos pedido um texto que entrelacasse a caixa com o espelho e
auto-estima, o aluno foi muito além, fazendo reflexdes até mesmo
acerca da situacdo politica do Brasil. Isso revela que a liberdade de
criacao dada ligada diretamente 2 tomada de consciéncia do aluno
acerca da sua capacidade fez com que surgisse um texto maduro.
critico e reflexivo. I

Notemos que ainda que com resquicios de falhas em relacio ao
portugués culto, os alunos expressam seu pensamento, se fazendo en-
tender. Para Luiz Percival Leme Brito (1997:120), na situacio escolar exis-
tem relacGes muito rigidas em que o aluno é “obrigado a escrever dentro
de padroes previamente estipulados, e, além disso, o seu texto serd julga-
do e avaliado. (...) O aluno procurari escrever a partir do que acredita
que o professor gostard”.

O professor deve proporcionar ao aluno a escrita por prazer € nio
por temor ou obrigatoriedade. A produgio textual deve fluir naturalmen-
I, para que depois, havendo a necessidade de uma linguagem formal e
dentro das regras gramaticais o texto seja burilado.

Redacio 2: (...) lembro-me que foi o tltimo pedaco de
espelho que vi, foi 0 dos meus olhos via um olhar intenso e
profundo e enquanto os olhava passava em minha cabeca o
filme de minha vida, percebi entio que foi através dos meus
olhos que reconheci a minha imagem mas nao a minha alma.
Foi entio, a partir de meus olhos que percebi que necessito
olhar para dentro de minha alma e me conhecer internamente,
$6 a partir disso que poderei dizer com certeza que me conheco
de verdade.

Com base no trecho acima, percebemos que logramos a criacio
de texto por prazer ¢ com autonomia do aluno/sujeito, visto que nio
houve fatores que indiquem que o aluno tenha escrito a partir do que
acreditava que o professor gostaria de ler, como estruturas inabituais e

emprego de termos que ndo fazem parte de seu vocabuldrio, entre outros.
Devemos promover ao aluno o direito de expressar suas idéias com uma
linguagem auténtica. Para isso, a sala de aula deve se tornar um ambiente
propicio 2 livre expressio de pensamentos e reflexdes.

Vejamos um outro exemplo em que ha mais claramente problemas
em relacdo i norma culta do portugués:

Redagio 3: Quando avistei a caixa ji fiquei curioso, ao
abrir pude notar que nela avia algo diferente que mechia com a
minha imaginacio. Era um espelho de forma de um dodecaedro
que girava lentamente em que cada parte dele eu me via de
forma diferente (...)

Embora esse texto apresente incongruéncias gramaticais, nos sen-
timos vitoriosos, pois conseguimos com que houvesse uma producio
textual por parte desse aluno, que até entio demonstrava recusa a todos
as sugestoes de participagio escrita.

E evidente que a forma estrutural ndo deve ser abandonada, entre-
tanto, para esse resultado que buscamos alcangar, € interessante que a
moldemos, fazendo com que va além de regras e nomenclaturas referen-
tes ao portugués padrao. Indiscutivelmente, todo esse conteido deve ser
abordado e bem trabalhado, Neo entanto, para isso, nio € necessdrio
anular o sujeito.

Para n¢s, o importante é que o aluno tenha acesso a norma culta
da lingua portuguesa para que possa usar a variedade da lingua pertinen-
te a0 contexto em que estd inserido. O que nao significa que deve haver
preconceito em relagio ao dominio da utilizacao da linguagem fora do
padrao culto — ainda que vivamos imersos em uma perspectiva extre-
mamente gramaticalista,

Fundamentando nossa idéia em Geraldi (2005), afirmamos que €
absolutamente falsa a idéia de que a informalidade (verificada por meio
de erros gramaticais de acordo com a norma padrio) destréi o conheci-
mento e enfraquece ou enfeia a lingua. Pelo contririo, isso ndo quer
dizer que a base da nossa cultura erudita esteja sendo destruida. A
modernidade mostrou que as diferentes formas de dizer sao realmente

diferentes, mas néo erradas. A propria lingua padrio é uma das varieda-
des do portugués.

Analisemos um outro trecho de redacio, produzido em um con-
texto real de necessidade de autoconhecimento, descobertas e (re)leitura

do préprio mundo:

Redacio 4: Hoje, preciso me conhecer. / Preciso me des-
cobrir. / Preciso me corrigir. / Preciso me perceber. / Nao! Eu
quero fugir! / (...) / Hoje, preciso acreditar. / Que vou me en-
contrar, / Que vou me amar, / Que vou conseguirl



Segundo Paulo Freire, “A leitura da palavra, da frase, da sentenca,
jamais deve significar uma ruptura com a ‘leitura’ do mundo, a leitura da
palavra deve ser a leitura da ‘palavramundo’ (2005:15). E, porque acredi-
tamos nisso, torna-se doloroso perceber que o sucesso da escola é fazer
com que o aluno tenha medo de falar e de escrever.

A aula de lingua portuguesa deve oportunizar o dominio da varie-
dade padrao, todavia, para isso ndo € necessirio anular o sujeito, mas
devemos dar-lhe espaco para que traga o seu mundo a escola e através
desse primeiro momento percorra o caminho até a linguagem que a
escola prioriza, sem desconstruir a sua prépria linguagem:

Redagdo 5: Sabia que tinha capacidade de conseguir. O
que quizesse, até o impossivel, mais esperava que as coisas
caissem de suas maos, para tentar agarrar. E isso era quase sem-
pre. (...) Disso tudo s6 conseguiu ser baterista de uma banda
linha punk/grunge s6 de meninas. De vez em quando ela brin-
cava de adivinhar as coisas e até acertava, mas nao contava pra
ninguém. Colecionadora de esperancas, sempre que se olhava
no espelho se via diante de um grande quebra-cabegas.

Ensinar a ler e a escrever € possibilitar ao sujeito a condicio de ler
e de escrever. O importante é dar essa possibilidade ao invés de impor o
que e como deve ser lido e escrito. A lingua portuguesa é para ser vivida,
falada, gritada, escrita, enfeitada, desfrutada, modificada, adaptada; ou
5€ja, ndo € estanque, ndo se encerra em si. Faz-se necessirio que haja

Uma pedagogia fundada na ética, no respeito 2 dignida-
de e a prépria autonomia do educando. A acdo pedagoégica é
permeavel a mudangas. (...) Ensinar nio € transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua producio ou a sua
construcio. (FREIRE, 2001:10,22)

. Queremos despertar no aluno o prazer da criacio do texto, da
exteriorizacao de seus pensamentos e para isso basta que o aluno se
expresse de maneira a se fazer entender.

Um episédio ocorrido em sala de aula nos fez acreditar que logra-
mos quanto ao nosso objetivo em relacio 2 referida tarefa. Uma aluna —
autora de uma poesia sobre o tema proposto — nos chamou muito a
atencao, pois além de seu texto estar impecivel gramaticalmente, apre-
sentou uma magnifica reflexio, a partir do que foi proposto.

O elogio ao seu texto foi feito diante da turma, seguido da pergun-
ta se os demais se sentiam menosprezados pelo brilhantismo desta parti-
cipante. Entretanto, os alunos disseram que se sentiam felizes por ela e
que também se sentiam queridos e homenageados, uma vez que sempre
eram ouvidos, elogiados e incentivados.

-ll.
!

isa na Graduacio

A poesia foi lida em voz alta para a classe e tivemos a oportunida-
de de analisar seu contetido semintico e gramatical. Foi possivel traba-
Ihar figuras de linguagem, concordincia, ordem direta e inversa, aspec-
tos verbais, pontuagio, regéncia; além da reflexio acerca do que nos
motivou a pesquisar e a buscar possiveis solugbes para a problematica da
auto-estima dos alunos. Abaixo, recortes da referida poesia:

Redacao 6: Para um objeto eu olhei / num final de tarde
ensolarada. / Nao vi nada interessante, / 6 uma caixa amassa-
da. / Abandonei-a na satjeta / sem dar nem mais uma olhada. /
(...) / Quis fazer parte do grupo, / mas nao tinha a moral ade-
quada / e lentamente me tornava / uma pessoa frustrada. / (...)
/ sem saber ofuscava o brilho / de minha alma iluminada. /
Outro dia, porém, tornei / a encontrar a caixa amassada. / (...) /
E como num passe de migica / de uma fada inspirada, / a caixa
e eu, eu e a caixa / fomos unificadas. / (...) / Cada rasgo, cada
amasso / trazia uma dor minimizada / de tentativas diversas /
de desviar de cusparadas. / Percebi, no interior dela, / uma
parte ndo notada: / um espelho das antigas / com moldura
adornado. / E ao deixar a luz entrar / de maneira inusitada, / o
espelho passou a brilhar / (...) / Entendi que aquela caixa / nio
era para estar largada, / mas num lugar de respeito, / (...) / Um
pensamento me ocorreu: / eu era uma caixa amassada. / (...) /
Feliz como ha muito ndo era / e totalmente envaidecida / en-
contrei em mim um espelho / com minha face refletida. / Era a
face da esperanca, / minha rosa, minha vida / que ha muito eu
nao cuidava, / pois a tinha mantido esquecida. / Hoje, a caixa é
um porta-joias / e eu, que era entristecida, / escrevi no meu
espelho: / “Também mereco ser querida”.

O texto transcrito acima nos garante a certeza de que estamos no
caminho certo, de que os alunos estdo longe de serem meros objetos
que apenas auxiliam e complementam. Mas sio sujeitos, ativos e res-
ponsiveis pelo préprio aprendizado; plenamente capazes e transbor-
dantes de talento. Pelo desabafo da autora do referido trecho, fica niti-
do que o que faltava para a explosiao de seu eu e para a tomada da
consciéncia acerca de sua capacidade era uma proposta que a fizesse
pensar sobre seu potencial.

B ConcLusio

Evidentemente, nao conseguimos atingir os alunos na totalidade
das turmas, visto que fomos limitados pelo fato de as cinco turmas serem
muito grandes, além de serem alunos que tém um ritmo de vida e res-
ponsabilidades (como trabalho e familia) que os impede de dar mais
atencao aos estudos,



Apesar de muitos alunos terem respondido 2 atividade muito bem
e terem apresentado progressiva e significativa melhora na auto-estima,
na produtividade e na intera¢io, houve significativa evasio em todas as
turmas com as quais trabalhamos. Observemos que as aulas ocorrem aos
sabados (Pré-Vestibular Social — CEDER]) e durante a semana no periodo
da noite (Pré-Vestibular Santa Rosa), o que reafirma a falta de disponibi-
lidade para se dedicar totalmente aos estudos.

Ainda assim, afirmamos ter havido um significativo resgate no que
diz respeito a melhora da auto-estima e ao despertar da consciéncia da
propria capacidade, o que pode ser notado com a crescente participagio
dos alunos, ja que tiveram despertada a confianga neles mesmos (primor-
dial para a efetividade do ensino/aprendizagem).

A receptividade dos alunos em relacio 2 atividade do espelho foi
satisfatoria, haja vista que a producdo foi maci¢a, além de muitos deles
terem entregado mais de um texto. Através das observagoes feitas no
decorrer do ano, percebemos claramente as progressivas mudancas na
produtividade e interesse dos alunos.

Além disso, acreditamos que cada um dos envolvidos nio s6 sen-
tiu, mas acreditou — principalmente — que suas experiéncias, costumes
€ pontos-de-vista sdo essenciais para a construcao de cada uma das aulas
€ para a colocacio de mais um tijolo na casa do saber de cada um de
seus colegas de classe.

A infera¢ao na sala de aula aumentou consideravelmente. Consi-
deramos que o fato de o docente manifestar interesse em relacio ao que
pensa o aluno tenha feito com que este adquirisse maior confianca em si
mesmo, nao se preocupando em se expor, visto que a atencio do profes-
sor e do restante da turma, por ter colaborado para a construcao da aula,
€ 0 mais importante.

A analise dos textos contou com a verificagio de erros gramati-
cais, comentarios acerca de estruturas frasais, coeréncia, coesio,
marcadores do discurso, modalizadores, entre outros; contudo, o enfoque
€ consideracoes foram feitos com base no fato de eles refletirem e no
estimulo da consciéncia acerca da prépria capacidade, o que culmina
€om o sucesso no processo de aprendizagem amparado por sua funda-
mental participa¢do, garantindo assim eficicia no processo de ensino/
aprendizagem.,
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MONTEIRO LOBATO E DONA BENTA - DOUBLE BIND E
‘““TRANSFORMACAO” NA OBRA D. QUIXOTE DAS CRIANCAS™Y

Silvia de Oliveira Espada®'

B Resumo: Nesse trabalho reflito como Lobatoe adaptou em 1936, para fins
escolares, o classico Don Quijote de la Mancha (1605) de Miguel de
Cervantes, intitulando-o por D. Ouixote das criancas. Monteiro (2000) nos
indica que D.Quixote das criangas € uma adaptacgio escolar,ou uma para-
frase, e essa nao € bem vista historicamente por muitos criticos como bus-
carei demonstrar. Essa discussdo serd a base para minha hipotese de que o
termo “transformacio” proposto por Jacques Derrida para a traduciio pode
ser re-significado no dmbito da adaptacio de classicos literarios estrangei-
ros, otimizando o sentido das adaptacoes, bem como ressaltando o papel
decisivo do adaptador. Esse pode ser observado na obra D.Quixote das
criancgas. Nela, Lobato se posiciona perante: 1) o piblico alvo e as propos-
tas de adaptacio escolar 2) a necessidade de praticar a diferenca entre o
significado € o significante, 0 que realizou de maneira tio personalizada
que estabeleceu um estilo Gnico ¢ 3) as linguas envolvidas na traducao/
adaptagio. Para tanto, Lobato opta por redimensionar de um modo duplo o
que Ottoni (2000) nos esclarece ser o double bind — a possibilidade e a
im-possibilidade da tradugio — e que pode ser estendida para a adaptacio,
posto que a adaptacdo escolar a0 encenalo também € sentida de maneira
turbulenta. Por isso, delega & Dona Benta seu proprio papel de tradutor/
adaptador, Assim, como nos chama atencgio Ottoni (2000, apud 1997), ‘o
sujeito, ao traduzir, esta ‘entre’a diferenca de dois sistemas lingiiisticos € no
‘meio’ das varias linguas que compdem as linguas envolvidas na traducao”,
Embora submetido pelo double bind, Lobato consegue, por meio da adap-
tacdo escolar, (aqui entendida como ‘transformacio’) garantir a sobrevida
do original. Potencializando-o.(Des)construindo-o.

B Palavras-chave: Adaptagio, tradugio, desconstrucio, double bind,
transformacio.

B APRESENTACAO

A obra Don Quijote de La Mancha teve sua primeira versao
publicada em 1605 por Miguel de Cervantes. Desde entio, ndo foram
poucas as tradugdes feitas para ela, o que, sem duvida, contribuiram para

M Trabalho final da disciplina Monografia I- Monteiro Lobato — Tradugdo e Adaptagio, sob
orientacio do Prof, Dr. Paulo Roberto Ottoni
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esta sustentar-se como classico da literatura, Mediante a beleza desse
livro, Monteiro Lobato, engajado numa verdadeira revolucao editorial no
Brasil que visava contemplar criancas e adolescentes, adéptou a obra de
Cervantes em 1936 intitulando-a por D. Quixote das Criancas. Essa obra
de Lobato, componente da 2* série - Literatura Infantil - das Obras Com-
pletas de Monteiro Lobaio, se enquadra nos episédios da série infantil
Sitio do Pica-Paw Amarelo também de sua autoria.

D. Quixote das criancas € o resultado que Lobato obteve ao se
posicionar perante: 1) o publico alvo e as propostas de adaptacio esco-
lar; 2) a necessidade de praticar a diferenca entre o significado e o
significante, o que realizou de maneira tao personalizada que estabele-
ceu um estilo tinico e 3) as linguas envolvidas na tradu¢io/adaptagio, as
quais, por consequéncia, exigiram que ele explorasse os limites de seu
préprio papel de adaptador.

Para entendermos a dimensio e importincia da (des)construcio
literdria de Lobato nessa obra, tendo em vista os elementos acima cita-
dos, € necessirio, nos valermos de uma reflexdo capaz de abranger ta-
manha diversidade. Esta reflexiao, portanto, nido deve ressaltar somente
os aspectos lingiiistico-textuais envolvidos, ou ainda, o significado da
adaptacao para a obra original e para o publico leitor, mas também,
fundamentalmente, deve compreender o papel decisivo que Lobato teve
perante a possibilidade e a impossibilidade da traducao e que julgo po-
der ;erestendicia para a adaptagio — a adaptacao escolar (tipo de adap-
;agitf de cldssicos para um piblico alvo definido) — que ao encenar essa
ch;ph;idade, € sentida de maneira turbulenta por aquele que a presencia.
Por esse motivo, acredito na eficiéncia de uma reflexio calcada na di-
mensio desconstrutivista.

Em geral, a desconstrucao pode ser entendida como “mais de uma
palavra em uma palavra, mais de uma lingua em uma s6 e tnica lingua”
(OTTONL, 2000), haja vista que, como nos explicita Jacques Derrida (apud
OT]‘.ONI, 1998), nao pode ser pensada como um método, como uma
a{léhse oOu critica, mas sim como um “acontecimento”, A partir dai, acre-
dito que se configure o relacionamento que o mldutor/adaptad(;r tera
com as linguas envolvidas. Primeiramente € essencial entendermos quais
$30 0s pensamentos significativos no que se refere 2 adaptacio de clissi-
;:Ufi es.Uaflgeims e seu relacionamento com a tradugio, perpassando pe-
((2,; g(;n;{fzsapgggstzg);edi eﬁ:zt;g;ﬁo escolar ciefendidcﬂas Por Mont’ﬁ:iro

)€ ; 0 Adaptagdo de Cldssicos Literdrios
Brasileiros: Pardfrase para o Jovem Leitor. Nela, Monteiro aponta a obra
D. Quixote das criangas como um exemplo de adaptacio escolar.

Essa andlise serd a base para a hipétese que levanto de que o
tf;rme “transformacio” proposto por Derrida para a traducio pode ser re-
mgmﬁcado no ambito da adaptagio de classicos literdrios estrangeiros
Afinal, como veremos, essa nem sempre € bem vista pois, como é prc’:pn'r;
da adaptacao, € preciso transformar a narrativa, suprimindo-lhe trechos,

alterando-lhe o vocabulario, Todavia, quando me aproprio do termo “trans-
formacio” e o entendo como uma agao que (trans) forma uma forma por
meio de outra forma, é possivel otimizar o significado de uma adaptagao,
principalmente a adaptagao escolar, que ainda preocupa muitos criticos.

Por fim, essa hipétese serd uma ferramenta indispensdvel para
observarmos como o génio de Lobato redimensiona, de um modo duplo,
por meio de sua adaptacio escolar, o que estamos chamando de double
bind — a possibilidade e a impossibilidade da tradugao — e que pode
ser estendida para a adaptagdo. Por isso, compartilha com Dona Benta o
seu proprio papel de tradutor/adaptador que se posiciona perante as
linguas envolvidas na tradugdo. Associando isso 2 relativa liberdade de
Lobato e ao seu compromisso com o publico infantil por meio da adap-
tacio escolar, vemos como ele garantiu a sobrevida do original.
Potencializando-o. (Des)construindo-o.

B ADAPTACAO E TRADUGAO - (DES)ENCONTROS

Para se pensar sobre a adaptagao de classicos estrangeiros, é pre-
ciso sublinhar que ela possui uma relacio mais profunda com a obra
original do que aquela que a tradugio (quando entendida como trans-
porte, isto &, nos moldes cldssicos) mantém. Primeiro porque o adaptador
internaliza a obra original, e depois a exterioriza, por meio da obra adap-
tada, de um modo duplo: a0 mesmo tempo em que ele faz com que
sintamos o impacto da obra original através do enredo conservado, tam-
bém nos faz sentir 0 peso de seu traco. Muitas vezes isso € 30 claro que
o tradutor chega a estabelecer um estilo tnico conhecido por valor de
grife, tal como ilustrado por Lobato na obra D. Quixote das criancas. Em
sintese, tanto os textos traduzidos quanto os textos adaptados véem no
texto original uma referéncia inegavelmente insubstituivel.

No que diz respeito 2 adaptacdo e sua ligacao com a obra original,

Monteiro (2000, p. 9 nos indica que:

a boa adaptagio tenta cumprir a funcdo de agir como
uma traducio do texto original; traducio ndo de uma lingua ou
sociedade para outra, mas de uma geracao (periodo cultural
anterior) para outra (periodo cultural atual). Agora menciono o
valor social, pois a boa adaptagio tenta ampliar a0 maximo a
base de leitores de uma determinada obra. Por tentarem cum-
prir tais fungoes, as adaptacoes de classicos literdrios que aqui
estamos analisando devem ser classificadas como paréfrases ou
metifrases.

Em geral, muitos autores concordam que a adaptacao de clissi-
cos literdrios estrangeiros seja uma paréfrase. Exatamente nesse ponto,
configura-se um problema, posto que a parifrase ja traz, como um



produto histérico, um significado pejorativo agregado a si. A exemplo
disso, quando se propoe a falar sobre formas de tradugdo, schleiermacher
(1813, apud 2001) cita a parifrase e a imitacdo. O autor afirma que a
inten¢do da parifrase é dominar a irracionalidade das linguas de manei-
ra mecanica. E a propésito da imitacio, acredita que ela tenha como
intuito aproximar seu efeito da obra original por meio de elementos
visivelmente diferentes,

Através da exposicao desses conceitos, é possivel perceber que o
conceito de imitagao desse autor se aproxima mais daquilo que atual-
mente denominamos por parifrase. Entretanto, isso nio quer dizer que
sobre esta haja um consenso, principalmente no que diz respeito a sua
qualificacio, o que me permite citar Rondi e Monteiro que possuem vi-
soes distintas sobre a mesma.

Nesse sentido, Monteiro (2000, p.10), em sua tese de mestrado,
Teloma uma concepeao grega de parifrase (ou metéfrase), isto é, como
ele mesmo diz: “a possibilidade de narrar uma bistéria com palavras
proprias, mantendo o enredo original; ou de traduzir uma passagem di-

Jficil em termos mais simples.” Nessa perspectiva, o fato da adaptagio
escolar ser considerada uma parifrase é justificivel ¢ importante, pois
amplia o acesso publico aos classicos estrangeiros. :

Monteiro (200, p. 36) assinala, sobre Roni:

: Como tradutor profissional, e grande mestre em seu ofi-
cio, percebia as ‘adaptacdes’ como desculpas para procedimen-
tos que nio admitia. Por exemplo: suprimir os trechos mais
dificeis do original, por preguica ou incapacidade de solucionar
certos desafios lingtiisticos.

i Con_tudo, Monteiro (2000, p. 37) cita que Ronii nao deixa de atri-
‘ l:jljr 0 dt;\;go mérito 3 adaptaciio escolar, em um trecho que também nos
indica admitir a seriedade e qualidade do trabalho desenvolvid

Lobato enquanto adaptador: g

m ’Nﬁo se pode afirmar a priori que toda e qualquer adapta-
€0 seja condendvel. Ha géneros em que € mais admissivel do
que noutros. (...) O setor especial da adaptacio é a literatura
para adolescentes. Desde muito se tém feito condensacoes para
jovens de livros tdo importantes e sérios como As viagens de
Gulliver, Robinson e Don Quijote.

 Retomando a idéia, de que um dos elementos que possibilita o
chalqgo entre a adaptacio de cldssicos estrangeiros e a traducio é o
relacionamento de ambas com o enredo da obra original, faz-se relevan-
te gsbog:ar O que seria o enredo, Sem duvidas, pensar nisso nio é muito
facil, posto que, como os limites entre interpretar e resumir, que muitas

vezes servem para explicar o que seria o enredo, nao estao dispostos de
maneira definitiva e dicotdmica. Afinal, ao fazer um resumo da histéria,

tal como ao traduzi-la, ja se estd interpretando.
No entanto, o importante ¢ que ouvintes de histérias, leitores ou

espectadores conseguem identificar o mesmo enredo apresentado inde-
pendentemente: do meio representacional utilizado, da selecio de pas-
sagens e das seqliéncias. Segundo Culler (1999, pp. 85-86): “A teoria da
narrativa postula a existéncia de um nivel de estrutura - o que geralmente
chamamos de ‘enredo’ - independente de qualquer linguagem especifica
ou meio representacional.”

Até aqui, pudemos formular que a traducio e a adaptacao de clis-
sicos estrangeiros detém no original uma referéncia importante, posto
que, sdo expressoes de um mesmo enredo. Elas se distinguem pela in-
tensidade do processo de internalizacao da obra sofrida pelo tradutor/
adaptador. Por esse motivo, ele a interpreta; e se ha uma apropriacao do
enredo da obra sem alterd-lo, eventualmente poderid existir a apropria-
gao da linguagem e sua posterior adequagio (transformacio) com intuito
definido, que no caso da adaptacio escolar é atrair o publico infanto-
juvenil para o mundo da leitura.

Dessa fnaneira, refletir sobre o modo pelo qual elementos de na-
turezas distintas podem co-existir na obra de Lobato & necessario e ao
mesmo tempo impossivel, uma vez que, esses se rearticulam e produzem
novos elementos que ndo estio meramente consubtanciados em ativida-
des de leitura e inferpretacdo. Justamente nessa cena em movimento
constante, capaz de impressionar e de se re-criar, é que a dimensio
desconstrutivista pode contribuir, tendo em vista que ela transita no es-
paco aberto por cada traducdo, quer entre as linguas, quer no interior
delas, re-valorizando-as,

Nesse ambito, € preciso considerar, como disse Derrida a um ami-
20 japonés®;

a desconstrucio nao € um método de leitura e interpreta-
¢a0, ndo se sustenta em um conjunto de regras que possam ser
transpostas, ndo sendo, pois, nem um ato, nem uma Operagiao.
E um acontecimento, e como tal, “carrega todo o enigma”. Nao
pode referir-se a “um sujeito (individual ou coletivo) que teria a
iniciativa e a aplicaria a um objeto”.

Todavia, acredito que a desconstru¢ao, enquanto acontecimento
e esse como produto de uma fusio de elementos diversos, pode contri-
buir para um novo olhar capaz de ressaltar os trabalhos de adaptacao

como o feito aqui por Lobato.

# Carta a um amigo japonés Apud Otonid, 1998,



A tradugdo e a adaptacio de cldssicos estrangeiros ainda possuem
mais uma semelhanc¢a. Quando Benjamin afirma que: “A traducio é uma
forma’ e a lei dessa forma tem seu primeiro lugar no original” é possivel
expandir essa idéia até uma discussdo na adaptacao de classicos estran-
geiros, posto que também ela, como demonstrado anteriormente, tem
sew primeiro lugar no original. Portanto, esse tipo de adaptagao tambhém
pode ser considerado como uma forma. '

Pontuada a proximidade entre traducio e adaptacio de cldssicos
estrangeiros, € vilido investigar como ambas podem integrar o termo
“‘transformacac” que Derrida sugeriu no livro Posicdes ao falar sobre tra-
ducdo. Na verdade, este conceito se opde ao conceito de “transporte”
visto que ndo hd uma correspondéncia lingiiistica exata entre as linguas
ou mesmo no interior delas. Assim, o autor nos explica:

Nos limites em que ela € possivel, em que ela, a0 menos,
parece possivel, a tradugio pratica a diferenga entre significado e
significante. Mas, se essa diferenca nao ¢é nunca pura, tampouco
o € a traducdo, e seria necessdrio substituir a nogdo de traducio
pela de transformacio: uma transformacio regulada de uma lin-
gua para outra, de um texto por outro (DERRIDA, 2001, p. 26.).

Nesse sentido, se a traducio, por meio de seu tradutor, é uma
forma capaz de praticar a diferenca entre significado e signiﬁ;:ame a
adaptacao de cldssicos estrangeiros (inclusive a adaptacio escolar) é r:es-
pons.ével por acentuar essa diferenca. E se para a nocio de tradugio
E{emda propoe o termo “transforma¢ao” porque nela se pratica uma
df.fereng;a que nao ¢ pura, 0 mesmo pode-se dizer da adaptaciio escolar,
VISto que a natureza dessa, ao explorar o limite entre-linguas e ao exigii:
um compromisso, se consuma em uma pratica em que significados trans-
bordam de seus significantes numa relacio ja contaminada.

Nesse ambito, quando Monteiro Lobato utiliza a personagem Dona
Benta para contar a histéria de D. Quixote, o que se vé € ainda a hist6ria
desse fidalgo, num tempo diferente daquele em que a vové e o pessoal
do ISitio do Pica-Pau Amarelo se encontram por meio de uma linguagem
mais acessivel ao contrario da linguagem que o livro traduzido tinha
Esses elementos sao responsdveis por reforcar a diferenca entre o sigm':
ficado e o significante na adaptagio. Desse modo, vemos que através da
acao do adaptador, uma forma original € lransformada em uma outra
forma que nao deixa de ter na obra original toda sua esséncia.

Assim, a adaptacio € otimizada e 0 adaptador pode ser visto como
alguém que possui objetivos e compromissos, estd empenhado em lidar
com a complexidade e multiplicidade das linguas nos limites em que for
possivel. Certamente isso pode ser aplicado 2 atuacao de Lobato na obra
D. Quixote das criangas, que foi um sucesso atestado por diversos criti-
cos, pelos professores e, indubitavelmente, pelas criancas.

A fim de elucidar a qualidade do trabalho de Lobato nessa obra,
podemos nos valer do comentario de Sandroni (1987, p. 57):

Muitas vezes D. Benta usa uma palavra mais erudita, ape-
nas para depois explica-la de forma coloquial. Essa simplifica-
cao na linguagem significa para Lobato a busca de clareza, do
entendimento mais direto possivel. Jamais um empobrecimen-
to, como é facil constatar lendo qualquer de seus livros.

Ou ainda, para ratificarmos a genialidade de Lobato, podemos nos
pautar no comentério de Lajolo (1993, p. 100) sobre a funcao desempe-
nhada por D. Benta especificamente no livro D. Quixote das criangas:
“Dona Benta, leitora experiente, toma a si a tarefa de apontar a sua pla-
téia os elementos necessirios ao fortalecimento da verossimilhanga, da
compreensio, do envolvimento™.

Partindo dessas citacoes, é preciso sublinhar dois comentérios para
entendermos como Lobato ostentou seu brilho literdrio nas adaptagoes
escolares, como em Quixote das criangas, ao fazer a ‘transformagdo’ do
cldssico estrangeiro original. Um comentdrio concerne ao tipo de fideli-
dade, compromisso, assumido por Lobato, posto que, na dimensao
desconstrutivista, nio se busca uma identificacio exata entre textos, ape-
nas uma equivaléncia que contenha os multiplos sentidos que deles pos-
sam ser depreendidos; e outro, concerne a forma personalizada pela
qual ele a realizou.

Tanto na adaptagio quando na tradugio, a dimensdo descons-
trutivista faz com que as questdes ligadas a fidelidade se reorganizam,
afinal, a desconstrucdo nao busca uma identificagao exata entre [€XIOS,
apenas uma equivaléncia que contenha os muiltiplos sentidos que deles
possam ser depreendidos. A esse propdsito, Barbara Johnson (apud
OTTONI, 1998, pp. 27 - 28) adverte:

o tradutor deve, apesar ou talvez por causa de seu jura-
mento de fidelidade, ser considerado nao um cénjuge conscio
de seu dever, mas um bigamo fiel, com lealdades divididas en-
tre uma lingua materna e uma estrangeira. Cada uma deve aco-
modar as exigéncias da outra sem que as duas jamais tenham a
oportunidade de se encontrar. Dessa forma, quem € bigamo é
necessariamente duas vezes infiel, mas de tal maneira que ele
ou ela deve levar ao limite miximo a propria capacidade de
fidelidade. Mas, no campo da tradugio, é precisamente hoje
que, de forma bastante paradoxal, no momento €m que as cri-
ticas a esse tipo de alianca dupla estio sendo severamente
explicitadas, a propria nogao de fidelidade estd posta em ques-
ta0. Esse dois movimentos se originam em grande parte, no
trabalho de Derrida...
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esld necessariamente preso ao double bind, o que permite uma satisfa-
¢ao parcial com o resultado do trabalho.

Todavia, nio se trata dessa questido paradoxal deixar de existir na
adaptagio, ela apenas € redimensionada. No caso de Lobato, tendo em
vista seu valor de grife, podemos dizer que ele redimensiona de um
modo duplo o que Ottoni (2000) nos esclarece ser double bind - a possi-
bilidade e a impossibilidade da tradugao — possivel de ser pensado na
adaptacio, posto que a adaptagio escolar ao encend-lo é sentida de
maneira turbulenta.

A fim de entendermos melhor como Lobato faz esse redimensio-
namento duplo ao ser tencionado pelo double bind e encenado pela
adaptacio escolar, € preciso investigar como ele poderia praticar na sua
obra, por meio de uma transformagdo, uma diferenca que nio é pura.
Nesse sentido, evoco a reflexdo de Ottoni (2005, apud 1997) que concerne
a tradugio, e que por motivos ja citados, pode se adequar 2 adaptacio:

Estar neste “meio”, neste “duplo” papel em que se en-
contra o tradutor [...] € um fenémeno decorrente nio s6 porque
hi diferenca lingiiistica entre as linguas, como também porque
hi diferenca de sistema de linguas inscrita numa so lingua
[Derridal. Este “meio” € o lugar do individuo, do sujeito que nao
se separa do seu objeto (a lingua), das suas diferencas e nem
das suas impurezas. O sujeito, ao traduzir, estd “entre” a diferen-
¢a de dois sistemas lingiiisticos e no “meio” das vdrias linguas
que compoem as linguas envolvidas na traducio. (pp. 23-24)

Outrossim, enquanto adaptador, Lobato ocupa essa posicao de
estar, ndo somente, “entre” a diferenca de sistema de linguas inscritas
numa s6 - o que requer a pritica da diferenca entre o significado e o
significante — mas também de estar “entre” as propostas de adaptacio
escolar e o publico alvo.

Para administrar tanta turbuléncia, Lobato emprega uma técnica
que repassa para Dona Benta sua propria dificuldade em cumprir seus
compromissos, fazendo, nio raras vezes, das palavras dela, as sua propri-
as. Como nos aponta Monteiro (2000, p. 39): “O D. Quixote das criancas,
na percepcao dos leitores, era muito mais uma obra de Lobato do que de
Cervantes. A narradora nio era a dona Benta?”. Acredito que, através
dessa técnica, Lobato quis demonstrar a necessidade de fazer com que as
criancas conhegam a histéria de cldssicos estrangeiros ji que ainda nio
podem apreciar as belezas lingliistico-textuais da mesma, quer na sua
forma original em lingua estrangeira, quer numa tradugio.

Procuro compreender essa técnica por meio de uma reflexio que
valoriza a adaptacio escolar D. Quixote das criangas. Por isso, fago
consideracoes segundo um pensamento desconstrutivista, entendendo
tal obra como uma ‘transformagdoe’, ou seja, uma forma que requer



empenho e pode contar com a interferéncia estilistica do autor, que nao
deve alterar o enredo da obra, apenas reajustar sua linguagem original
com o intuito de facilitar o entendimento. Isso € ilustrado pela obra nas
passagens abaixo;

1. Dona Benta comeca a ler o livro de Cervantes que foi
traduzido pelo Visconde de Castilho e pelo Visconde de Azeve-
do em Portugal. Trata-se de uma edi¢io muito rara e preciosa:

“Num lugar da Mancha, de cujo nome nio quero lem-
brar-me, vivia, ndo ha muito tempo, um fidalgo dos de lanca em
cabido, adarga antiga e galgo corredor’. (LOBATO, 1968, p. 11)

2. Percebendo a dificuldade das criancas com a lingua-
gem, por meio de Dona Benta, Lobato nos esclarece que:

[...] “Esta obra estd escrita no mais alto estilo, rico de
todas as perfeicoes e sutilezas de forma, razio pela qual se
tornou classica. Mas como vocés ainda nio tém 2 necessiria
cultura para compreender as belezas da forma literdria, em vez
de ler vou contar a histéria com palavras minhas”. (p. 12)

Em seguida, Emilia emenda:

“N(?s, que ndo somos viscondes nem viscondessas, que-
remos estilo de clara de ovo, bem transparentinho, que nao dé
trabalho para ser entendido”. (p, 12)

3. “E Dona Benta comecou, da moda dela:

— Em certa aldeia da Mancha (que é um pedaco da
Espanha), vivia um fidalgo ai duns cinqiienta anos, dos que tém
lanca atrds da porta, adarga antiga, isto é, escudo de ouro, e
cachorro magro no quintal — cachorro de caca”. (p. 12)

Em outra perspectiva, essa técnica que Lobato utiliza é denomina-
da por Lajolo na revista Presenca Pedagogica (1998 - Setembro/Outu-
b}*o) por “narrativa ‘em encaixe’, isto €, narrativa dentro da narrativa”
Visto que Dona Benta assume o papel de contadora de histéria. Para
Monteiro (2000, p. 39), Dona Benta é a Sherazade de nossa literatura,

A Todavia, esses comentdrios nio esclarecem sobre como Lobato
pode suportar o double bind: atentam apenas para os resultados de sua
producao final. Em outras palavras, ambas nio investigam a existéncia de
um denso processo de internalizagio oriundo da leitura que Lobato fez
da obra de Cervantes (quer no espanhol, quer no portugués) associado
a0 seu compromisso com o publico infantil, que gera a tensio que Lobato
reflete na sua obra através da atuaciio de Dona Benta.

B SoereviDa E LoBATO

Em sintese, todo o caminho percorrido indica que ha diversos
géneros, textuais ou nao, que podem contar, de modos diferentes, um
certo enredo. O que une todas essas diferentes formas — como a tradu-
¢iio e a adaptacdo, aqui entendidas como ‘fransformagdo’— €, sem di-
vida, o desejo que aqueles que a ‘transformam’ possuem de encantar.
Por meio disso, as histérias se renovam e se re-significam a cada geracao,
tal qual a histéria de Dom Quixote. A respeito disso Monteiro (2000, p. 9)
comenta:

Entendo que adaptacoes, versdes, variacoes, parddias e
pastiches sio descendentes de um texto anterior, candnico ou
nio. Descendéncia esta que sé € possivel porque, de alguma
maneira, a obra original permaneceu viva, sendo lida e comen-
tada por sucessivas geracoes de leitores leigos ou especializados,
influenciando novos autores, gerando novos textos.

Essa nocao de sobrevida da obra original por meio da tradugio (e
que eu julgo ser possivel na adaptacio) também € desenvolvida por
Derrida (2002, p. 46) no livro Torre de Babel:

Se o tradutor nao restitui nem copia um original, € que
este sobrevive e se transforma. A tradugio serd na verdade um
momento de seu préprio crescimento, ele ai completar-se-d
engrandecendo-se. Ora, é necessirio que o crescimento, ¢ ¢
nisso que a logica ‘seminal’ deve ter-se imposta a Benjamin, nao
dé lugar a qualquer forma em qualquer direcio. O crescimento
deve concluir, preencher, completar. ..

Seguramente a adaptacio de Lobato ¢ um bom exemplo para pen-
sarmos como essa afirmacio, a priori destinada ao assunto da tradugdo,
pode ser expandida para uma discussio sobre a adaptacao escolar tendo
em vista o termo “transformacio” que bem pode comportar ambas. Afi-
nal, a questdo da sobrevida apontada por Derrida esta atrelada a capaci-
dade que o original ganha de sobreviver quando sofre “transformagoes”.
Ou seja, quando o enredo da obra original € bem apropriado por uma
forma que possa proporcionar a potencializacdo necessaria para assegu-
rar seu éxito, a sobrevida.

A maior prova desse evento, a sobrevida, esta no fato da obra de
Lobato ter sido traduzida por Benjamin de Garay na Argentina em 1938,
como cita Lajolo, com o titulo: Don Quijote de los ninios, apenas dois anos
depois de sua primeira edicio no Brasil. Em 1945 e em 1953, também na
Argentina, M. J. de Sosa traduziu D. Quixofe das crian¢as com o titulo Ef
Quijote de los nifios. Dessa maneira, mais crian¢as puderam entrar em
contato com a histéria do engenhoso fidalgo da Mancha.



Em verdade, a sobrevida pode ser assegurada por Lobato pois,
enquanto transformador, além de ter em vista o COMPromisso com o
pablico infantil, como ji repeti algumas vezes, também estava em con-
cordancia com o que nos aponta Monteiro (2002, p.119) a respeito da
adaptacio escolar e sua relagiio com a obra original: “ fidelidade 20 enre-
do, o possivel encantamento do jovem leitor e o emprego de linguagem
adequada a faixa etiria e ao ambiente escolar’. Atraves disso, Lobato
conquistou a confianca dos professores que a consomem, e conseqiien-
temente, dos alunos que a léem (posto que os professores indicam a
leitura); em geral, ele nao s6 manteve fidelidade 2 esséncia do original, o
lexto primeiro®, mas também colocou um titulo de dominio publico. ,

No que diz respeito ao titulo, Monteiro (2002, p. 24) afirma que:

Acreditando que um bom titulo poderia garantir o sucesso
comercial e o titulo errado poderia afundar uma bela obra, Lobato
tentava influir também nos titulos dos livros dos outros, isto &,
nos livros dos demais autores publicados pela sua editora.

Isso € ilustrado por Lobato na adaptacao D. Quiixote das criangas,
na qual ele troca a referéncia de posse do titulo original da obra, aprovei:
tando-se de uma aproximacio sonora. Assim, a0 invés de termos de la
Manc.ha temos das criancas. Certamente o publico alvo que ele indica lhe
é mais significativo no titulo do que o lugar de onde vem o tal fidalgo.
Acima de tudo, o titulo sugere que o livro feito para esse determinado
publico deve ser apropriado pelas criancas, pressupondo uma leitura
transformadora, afinal o D. Quixote é delas.

B CONSIDERACOES FINAIS

Nédo hi davidas de que Lobato, enquanto transformador, conse-
gue repassar por meio da obra D. Quixote das criancas o encantamento
f.lo texto primeiro, o original. Para tanto, mediante a possibilidade e a
unppsmbﬂidade que a traducio e a adaptacio lhe oferecem de serem
rezt’hzadas — double bind — concentra em Dona Benta o reflexo de suas
prfnpﬁas turbuléncias que sio encenadas pela adaptacio escolar: ele ¢ o
SUjeito que, estando “entre” os compromissos e “entre” a multiplicidade
das linguas, nio se contentou em simplesmente adequar sua obra ao
€onsumo. Suportou o double bind com tamanha engenhosidade a ponto
de transforma-la em um valor de grife, o que por conseqiiéncia, levou-o
4 um status literdrio.

Tgmbém devido a ‘transformacédo’, grandes clissicos da literatura
estrangeira como Don Quijote de la Mancha de Cervantes podem ser

28
como diria Foueault em A ordem discurso, 1906

potencializados e imoralizados. A obra D. Quixofte das criangas — adap-
ta¢do escolar que aqui foi entendida como transformagio — devido ao
empenho e genialidade de Lobato — seu adaptador/autor que configu-
rou um valor de grife, e por conseqti€ncia, obteve status literario — pdde
atuar como sobrevida. Para os leitores, isso significa que, primeiramente,
eles podem tomar o contato com a histéria de Dom Quixote, e posterior-
mente, podem ter suscitado seu interesse pela diferenca de forma
lingtiistico-textual em que tal histéria pode ser apresentada. Mais uma
vez, Emilia tinha razdo ao anunciar no dltimo capitulo do livro de Lobato
que D. Quixote € imortal.
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RETEXTUALIZAGCAO E COMPREENSAO DOS GENEROS

DO DISCURSO CIENTIFICO POR PROFESSORES
EM FORMACAO*

Paula Baracat De Grande?

B Resumo: O presente artigo € resultado de anilises do meu projeto de
Iniciacao Cientifica que visam ao estudo de textos escritos por professores
em formacgio como um instrumento para conhecer a compreensao que
alunos de Letras possuem acerca de textos dos géneros do discurso cienti-
fico. Nas tiltimas décadas,a imagem que se faz do professor ,em geral, € a de
um sujeito com falhas sérias nas suas capacidades de ler e escrever, o que
contribui para a constituicao de uma imagem do professor como um pro-
fissional insuficientemente formado para exercer sua pratica. Porém, essas
criticas nio levam em conta o que 0 professor realmente precisa para exer-
cer sua profissio. Com o objetivo de contribuir para a formacio do profes-
sor, essa pesquisa pretende refletir sobre suas praticas de letramento no
trabalho e sobre as demandas feitas por textos académicos, que abordam o
que o professor precisa hoje para exercer sua profissio. O corpus analisado
¢ formado por retextualizacoes de artigos cientificos das dreas de Lingtiisti-
ca e Lingtiistica Aplicada. Sao relatorios de leitura produzidos por estudan-
tes de Letras do quinto semestre de uma faculdade sem tradic¢io anterior
de pesquisa, em que o curso tem duragio de trés anos. O conceito do pro-
cesso de retextualizacio segue a perspectiva de Matencio (2003). Neste
processo, o sujeito produz um novo texto com outro objetivo e outro en-
quadre, ou seja, reorganizando as informacées nos modelos mentais do lei-
tor aprendiz. Para refletir sobre o enquadre dado pelos professores em for-
macao ao discurso cientifico, analisamos as estratégias utilizadas por eles
para fazer referéncia ao discurso do outro em seu proprio discurso, o
gerenciamento de vozes, Procuramos mostrar caminhos para a abordagem
de textos pertencentes aos géneros do discurso cientifico para que o aluno
compreenda suas caracteristicas e particularidades,

B Palavras-chave: formacao do professor - retextualizacio - gerenciamento
de vozes.

B APRESENTAGAO

Este artigo apresenta algumas reflexdes sobre a formacido do pro-
fessor de Lingua Portuguesa provocadas pelas andlises feitas no projeto

“ Pesquisa financiada por CNPq em cariter de iniciaciio cientifica, sob orientacio do Prof.

Dr, Angela B, Kleiman

# Aluna do curso de Letras da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP — Campinas/
SP. e-mail: pauladegrande@gmail.com



de Iniciacao Cientifica Retextualizacao e compreensdo dos géneros do
discurso cientifico por professores em formdagdo, que tem como objetivo
geral investigar as préticas de formagio do professor de alfabetizagio ¢

de lingua portuguesa.”

Nas tltimas décadas, a imagem que se faz do professor em geral,
inclusive o de portugués, € a de um sujeito com falhas sérias nas suas
capacidades de ler e escrever. Esta representagao ¢ corroborada pela
midia e por parte da academia, que contribuem para a constituicio de
uma imagem do professor como um profissional insuficientemente for-
mado para exercer sua pratica (Kleiman, 2001).

Porém, essas criticas nao levam em conta o que o professor realmen-
fe precisa para exercer sua profissdo. A perspectiva dos estudos do letramento
trouxe mudancas na maneira de encarar as praticas do professor, conside-
rando seu lugar de trabalho e suas condices, ou seja, seu letramento situa-
do, como meio de contribuir para a formagio e atuacio do professor.

Nesse sentido, o projeto Leframento do Professor visa a refletir
sobre suas priticas de letramento no trabalho e sobre as demandas de
leitura feitas pelos documentos oficiais e pelos textos académicos que
abordam o necessdrio ao professor hoje em sua pritica profissional. A
premissa do projeto € que o letramento € situado, e, assim, muitas das
criticas nao procedem para a melhora do ensino da lingua materna. O
projeto visa a conhecer e produzir conhecimento sobre a formacio e as
praticas de professores, tanto na leitura como na produgio de textos.

O objetivo deste artigo € mostrar a compreensio que alunos de
Letras possuem acerca de textos dos géneros do discurso cientifico atra-
vés da andlise de suas retextualizacdes, Por meio desta, busca-se ndo s6
conhecer, como também refletir sobre as praticas de letramento do pro-
fessor em formacdo.Essa pesquisa dedicou-se a andlise de relatérios de
leitura produzidos por alunos de curso de Letras para investigar os mo-
dos de apropriacdo dos géneros do discurso cientifico e as dificuldades
que eles apresentam para os estudantes. Esses relat6rios sdo
retextualizacoes, ou seja, produgdes a partir de um texio base® (o artigo
cientifico), envolvendo a producao de um novo texto, pertencente a um
outro género (o relatorio) e destinado a outro interlocutor (o professor).

Dentro dessa perspectiva, pretendemos observar como os profes-
sores em formacio retextualizam textos dos géneros do discurso cientifi-
€o. Para nossa andlise dos relatérios de leitura foi necessario refletir so-
bre trés aspectos do discurso cientifico: o gerenciamento de vozes, a
modalizacao e seu cariter polémico.

* 0 projeto fol iniciado em setembro de 2004, junto ao grupo Letramento do Professor,
orientado pela Prof* Dr* Angela B, Kleiman e financiado pelo CNPq.

" Segundo Matencio (2003), na retextualizacao o sujeito produz um novo texto, com outro
objetivo, outra interagao, outro enquadre, sendo que enquadre seria 0 processo de reor-
ganizacio que o sujeito faz de informagoes novas em seus modelos mentais.

B MeroboLocia

A pesquisa apresentada, de carater qualitativo, teve como corpus
relatérios de leitura produzidos por alunos do quinto semestre de Le-
tras de uma faculdade do interior de Sio Paulo, sem tradi¢io anterior
de pesquisa. O curso é atrelado a faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras e teve inicio hd quase meio século. A faculdade faz parte de um
sistema educacional que abrange desde o maternal até cursos de pos-
graduacao. O curso de Letras tem duracio de trés anos e s6 €
disponibilizado no periodo noturno, sendo que a maioria dos alunos
trabalha nos outros periodos.

O regime letivo é semestral e sdo oferecidas 240 vagas por ano.

Os relatérios de leitura foram produzidos ao longo do quinto se-
mestre como uma atividade solicitada pela professora da disciplina Zabo-
ratério de Leilura e Redagdo I. A maiotia deles é baseada na leitura de
textos para a formacao do professor na drea da Lingiifstica e Lingiiistica
Aplicada. O curso priorizava a leitura desses textos formadores, confor-
me a professora afirma em uma aula gravada no semestre posterior (“n0sso
foco la [quinto semestre] era a leitura”). A Gnica orienta¢do dada aos
alunos era para que eles lessem os textos ¢ apresentassem relatérios de
leitura, sendo que nao houve nenhuma explicitacao sobre as caracteristi-
cas do género produzido. O conpus, formado por 151 relatérios de leitu-
ra, suscitou questdes que evolvem tanto a compreensdo de textos dos
géneros do discurso cientifico quanto a produgio de retextualizacao por
parte dos alunos.

A pesquisa que desenvolvemos visa a andlise do discurso dos pro-
fessores em formagio e estd ligada 2 producio de textos dos géneros da
esfera académica. Aos alunos estavam sendo introduzidas a leitura de
géneros do discurso cientifico e a producio de géneros académicos,
mesmo que ndo de maneira direta e explicita. Os relatdrios de leitura,
inseridos nos géneros de producio académica, pressupoem caracteristi-
cas dessa esfera de comunicacio. Apesar do foco da andlise estar na
escrita de retextualizacoes (os relatérios de leitura), a pesquisa também
visa 2 anilise da compreensio de textos de géneros do discurso cientifi-
co, pois as retextualizagoes, como uma producao de um novo texto a
partir de um outro texto, foram precedidas da leitura de géneros do
discurso cientifico.

Também tivemos acesso a gravacdes de 2 aulas inaugurais do sex-
to semestre, cada uma para uma turma, em que a professora retoma o
trabalho feito no quinto semestre — a producio dos relatérios de leitura
— e anuncia o que serd trabalhado como continuidade dessa atividade.
Nessas aulas, a professora pergunta para os alunos o que € um relatorio
e, a partir das interacbes em sala, vai definindo esse género.

A definicdo do género “relatério de leitura” construida pela profes-
sora a partir das discussoes nessas aulas com os alunos parte de perguntas



aduacio em Letras

que deveriam ser respondidas na elaboragio dos relatérios come “O quie
estou escrevendo?”, “Por qué?”, “Quem estd participando da produgdo e
da recepgdor”, “Onde eu estou?”, “Para onde vai?” e “Quando”. Apés as
informacoes que responderiam tais perguntas, viria uma conclusio da
leitura feita com um parecer do relator,

A atividade solicitada tinha como objetivo, segundo a professora
do curso, obter informagoes sobre a compreensio que os alunos alcan-
caram, como também impor as leituras, jd que essas seriam cobradas com
a entrega dos relat6rios ao longo do quinto semestre. Em aulas posterio-
res 2 producao dos relatdrios, no sexto semestre, a professora diz que “o
que nos fizemos no semestre passado é soltar a escrita de vocés, né? E que
vocés escrevessem basiante, lessem bastante, lanto é que eu ndo fiquei
corrigindo os relalorios”, Ou seja, era sua intencdo que os alunos escre-
vessem sem um direcionamento primeiro, para depois analisar as dife-
fengas nos Lextos uma vez que o género fosse trabalhado.

No sexto semestre os alunos foram introduzidos formalmente 3
questdo dos géneros do discurso na disciplina Laboratério de Leitura e
Redagao I, como a professora adianta na primeira aula desta disciplina:
“0 nosso enfogue durante o semesire vai ser em cima, principalmente, de
géneros textuais, em como se constitui os géneros textuais”,

Apos a atividade de retextualizagdo realizada no quinto semestre,
sem orientacao sobre as caracteristicas dos géneros académicos (relatéri-
0s, resumos, resenhas), a professora introduziu aos alunos as caracteris-
licas destes no semestre seguinte.

Como a leitura e compreensio dos géneros do discurso cientifico
¢ a produgao de textos dos géneros académicos estio presentes nos
cursos de formacao — e possuem grande relevincia —, conhecer essa
pritica ¢ fundamental para se pensar na formacio do professor ¢ em sua
posterior (ou concomitante) pritica profissional.

W ANALISE

Qs relatérios de leitura analisados, como ja dito, sao retextualizacoes
que se inserem nos generos académicos. Com isso, espera-se que essas
produgdes sigam alguns pardmetros dos géneros do discurso cientifico.
Su:fus caracteristicas podem ser sintetizadas a partir da intencao de forjar
objetividade e neutralidade num discurso altamente persuasivo e subjeti-
VO que ¢ o discurso cientifico (Coracini, 1991),

_ Coracini afirma que 0s recursos lingtiisticos escolhidos pela comu-
n}dade cientifica voltam-se para banir toda ambigiiidade e polissemia
visando a impressdo de objetividade. Dessa forma, a interpretacio d<;
fazer cientifico passa necessariamente pela linguagem, a qual representa
verbalmente a imagem racional do referente. Nesse ambito. parece que
‘s enunciados cientificos constituem, na maioria das vezeé. linguagem
de observacio altamente abstrata (dedutiva e preditiva) e, apesar das

aparéncias, nem sempre se acham em relagio direta com os fendmenos
reais” (p. 39).

O discurso cientifico dirige-se a um ouvinte situdvel no tempo ¢
no espaco (o grupo de especialistas da drea); pressupoe um ouvinte
conhecedor da matéria, dos métodos utilizados normalmente na drea, e
interessado na pesquisa a ser relatada (como decorréncia, muitas infor-
macdes sdo suprimidas do discurso por serem julgadas desnecessarias); e
a intencgdo é convencer da validade da pesquisa relatada e do rigor da
mesma.

Os principios de imparcialidade e objetividade tao imprescindiveis
a cientificidade — que se expressaria diretamente pelos meios linglisticos,
através da auséncia da pessoa sujeito/enunciador, da linguagem “neu-
tra’, do distanciamento do sujeito/enunciador com o objeto de anilise,
da modalizacio e do gerenciamento de vozes, caracteristicas presentes
no discurso cientifico - ndo se fazem presentes nas retextualizacdes dos
alunos. Nesse artigo, pretendemos analisar uma dessas caracteristicas:
como 0s sujeitos da pesquisa gerenciam as diferentes vozes em seus

relatorios de leitura.
| GERENC!AMENTO DE VOZES

De acordo com Bahktin (1929/1992), um enunciado concreto é
um elo na cadeia da comunicacio verbal de uma esfera comunicativa, o
que pressupde dialogismo em qualquer género do discurso. Dessa ma-
neira, um texto € sempre composto de virias vozes, além da do préprio
autor, ou seja, tudo que falamos ou escrevemos estd repleto de enuncia-
dos de outros, presentes em variados graus de alteridade ou assimilacio.

O gerenciamento de vozes pode ser definido como as estratégias
usadas pelos sujeitos para fazer referéncia ao discurso do outro em seu
proprio discurso. As andlises na literatura a respeito (Matencio, 2003,
Boch et Grossmann, 2002) afirmam que o gerenciamento de vozes é um
fator que se apresenta complexo ao aluno. Este demonstra dificuldade
em recuperar argumentos conflitantes, o debate de idéias, quando o autor
cita, quem cita e com quais objetivos no texto-base, tendendo a apagar
as diferentes perspectivas. Tal dificuldade se origina de uma outra: a nido
percepcio dos tragos que distinguem a natureza de um texto dos géneros
do discurso cientifico, que é polémico, dos textos do discurso diddtico.

Boch e Grossmann (2002), confrontando os procedimentos utili-
zados por estudantes universitdrios iniciantes, ao mobilizar autores ou
fontes exteriores em seus textos académicos, com as estratégias de espe-
cialistas, apoiando-se no discurso do outro, afirmam que ha intdmeras
maneiras de referéncia ao discurso do outro, Ha a evocagao, em que o
escritor alude a trabalhos sem resumi-los, colocando o nome do autor e
a data do artigo a que se refere; a reformulacio, que comumente €
introduzida por marcas do tipo Segundo X..., porém sem aspas, ocorrendo



quando o discurso do outro € integrado do discurso de quem escreve,

sem autonomia enunciativa, Ja a citagdo, escrita com aspas ou itilico, é
um trecho do texto extraido integralmente de outra fonte, possuindo
autonomia enunciativa,

O recurso mais utilizado pelos especialistas analisados (Boch et
Grossmann, 2002) € a evocagao, sendo seguida da reformulacio e, me-
nos usada, a citacdo. Ja os estudantes supervalorizam a citagio, utilizan-
do menos a reformulacio e quase nio recorrendo 2 evocagio. Apesar
disso, estudantes atribuem funcoes semelhantes aos especialistas ao re-
portarem-se a voz do outro.

O privilégio dado s citagoes pelos estudantes é vista como uma
maneira de autorizi-los a inserir um discurso que é radicalmente outro, ja
que estio se constituindo como sujeitos na escrita de um discurso total-
mente novo para eles. Como os alunos ainda nio tém intimidade com o
género e se encontram numa posigio muito diversa dos autores que
citam, cientistas ou professores académicos, € natural que o seu dominio
do gerenciamento da polifonia ainda seja insuficiente, calcando-se nos
parimetros do discurso a que teve mais contato, o diditico,

Através das anilises do uso do gerenciamento de vozes pelos su-
jeitos de nossa pesquisa, refletimos sobre o enquadre dado pelos alunos
a0s textos dos géneros cientificos em seus modelos mentais.

O gerenciamento de vozes pode ser refletido no uso dos verbos
discendi e nos discursos relatados. Ha diversas maneiras para fazer refe-
réncia ao discurso do outro e introduzir o discurso relatado (o discurso
do outro), como nomes, grupos nominais, grupos preposicionais, ver-
bos. Encontramos o uso do discurso direto e do indireto,

O uso dos verbos discendi em textos dos géneros cientificos é
analisado por Oliveira (2004) na sua tese de mestrado com um corpus de
res.enhas académicas produzidas por especialistas da 4rea de lingtiistica.
Oliveira mostra que no discurso de lingiiistas especialistas ha uma gran-
de variedade de verbos usados para inserir o discurso do outro, como
Propor, sugerir, considerar, chamar a alengdo, advogar, assegurar, avan-
¢ar na quesido, discorrer, distinguir, elucidar, esclarecer. reiterar, relaci-
onar, rever € muitos outros. Os verbos utilizados pelos especialistas dei-
xam claro que a natureza da argumentacio no texto cientifico, o qual
pressupoe que o conhecimento estd sendo formado e estd sempre susce-
tivel a mudancas.

Os usos dos verbos pelos especialistas serviram como matriz para
a andlise dos verbos usados pelos alunos. Esses textos mostram, nesse
aspecto, duas caracteristicas:

‘ (1) Escasso e pouca variedade de uso de expressées para introdu-
zir a voz do outro. Dos 151 relatérios analisados, em 85 deles nio hi
nenhuma referéncia nem ao autor do texto lido ou ao préprio texto. Nio
hd o uso do discurso relatado, nem direto nem indireto. Ha trechos copi-
ados do texto-base, o que nio é explicitado como um discurso relatado

por aspas ou itens lexicais que o introduzem. Os verbos presentes nos
relatérios de leitura sdo: Argunenta, define, deixa claro, finaliza, nos da
exemplos, traz exemplos, comega, enfoca, enfatiza, discule, segue, prosse-
gue, conclui, fala, conta, mostra, relata, expressa, apresenta, trala,
pesquisaram, colocar, analisa, pesquisa feita, observar, nos ensina, nos
Jaz compreender, nos da a perceber;

(2) Sao encontrados verbos nio utilizados no corpus de resenhas
de especialistas de Oliveira, como ensinar, nos fazer compreender, dei-
xar claro, que implicam que o conhecimento presente no texto lido esta
pronto, € verdadeiro, para ser seguido. Ou seja, nas retextualizagoes o
texto cientifico é apresentado como portador de um conhecimento de
natureza didatica, a ser aprendido.

O aluno que chega ao ensino superior muitas vezes sé teve acesso
a materiais escritos através da escola e, assim, fica marcado pelas caracte-
risticas do discurso didatico, em que hd o apagamento de oposi¢des e
apresenta-se uma verdade absoluta. Dessa forma, o aluno vive um confli-
to entre uma produgido textual ji sedimentada (didatica) e uma represen-
tagdo textual a qual comega a ter acesso na universidade, em que o texto
€ concebido em relagdo a uma situacio especifica de enunciagio marcada
pelo conflito entre diferentes argumentacées.

Nas gravacdes de aulas posteriores as atividades de producio dos
relatérios de leitura, um dos alunos expressa sua dificuldade em lidar
com o conflito de vozes presente nos textos lidos:

eles [os autores] tentavam provar que nao era aquilo que
eles estavam falando antes... entdo por ser pesquisadores inclu-
sive, alguns deles... eu fiquei um pouco perdida... por que ele
estd falando isso agora? por que ele estd se contradizendo?(...)
eu nao sabia direito a posicio que o autor estava querendo
falar, se ele era a favor, se ele era contra...

Tal fala mostra um estranhamento do aluno com a natureza polé-
mica dos textos dos géneros do discurso cientifico, em que o didlogo
com outros autores/pesquisas € exposto, comentado, refutado. Nos tex-
tos pertencentes ao género diddtico, esse cariter dialégico dos enuncia-
dos €, ao miaximo, reduzido. Os discursos diditicos sao homogéneos e
nao apresentam debate de idéias, diferentemente dos géneros do discur-
so cientifico, em que hd a manutencio da heterogeneidade de vozes
dentro do mesmo texto.

A partir do exemplo abaixo, podemos perceber o conflito entre as
representacoes didatica e cientifica:

Exemplo (1) Contextualizacio: “Na primeira atividade de
retextualizacio do semestre, os alunos foram incumbidos de produzir
um relatério de leitura a partir do texto “Modelos de letramento e as



praticas de alfabetizagao na escola” de A. B. Kleiman, Trinta alunos pro-
duziram o relatério. O seguinte é um dos textos produzidos, que ilustra
bem a questao em andlise.

O conceito sobre letramento comegou a ser usado nos meios aca-
démicos e, segundo Kleiman, numa tentativa de separar os estudos sobre
impacto social da escrita dos estudos sobre alfabetizacio, cuja importian-
cia maior € o fato do poder sobre a escrita e a pritica dela.

Para Paulo Freire, o analfabetismo nao impede o individuo de
pensar, interagir, agir, reagir e criar com coeréncia no imbito da socie-
dade a qual pertence; sendo assim, o individuo que mantem relacdes
profissionais com pessoas letradas e consegue interagir sobre os as-
suntos que dizem respeito a profissao poderi ser considerado um indi-
viduo letrado.”

Primeiramente, ao citar dois autores (Kleiman e Freire) sem ne-
nhuma distincio, ndo € possivel perceber qual deles escreveu o texto-
base do qual se faz a retextualizacio. Além disso, o relator nao explicita
que Paulo Freire foi citado por Kleiman em seu artigo, se apropriando do
discurso do outro, pois nao marca o gerenciamento de vozes,

A analise apresentada sugere que os sujeitos nio tinham contato
anterior com textos dos géneros do discurso cientifico ¢, provavelmente
a atividade de leitura em suas vidas era calcada nos textos escolares;}
didaticos. Tais textos tém como caracteristica marcante a auséncia de
conflitos teéricos, sendo que um tnico discurso é apresentado como
verdadeiro.

' Através das anilises dos verbos discendi, portanto, chegamos
hipétese de que o enquadre dado pelo aluno ao género cientifico ¢ o do

género d1d§t1co € passamos a procurar outras evidéncias que confirmas-
sem essa hipétese.

B CONSIDERACOES FINAIS

As andlises aqui expostas procuraram demonstrar que as dificulda-
c{es de compreensio e produgio de textos dos géneros do discurso cien-
tifico, muitas vezes, devem-se a0 enquadre diddtico conferido pelo aluno
a este§ géneros, o que pode ser notado na maneira como os alunos
gerenciam as vozes em suas retextualizacoes.

O discurso cientifico, em seu cardter polémico, se opoe ao didati-
€0 que, segundo Orlandi, (1996) é autoritirio. Devido a essa caracteristi-
ca, o discurso diddtico apresenta uma s6 voz, que costuma ser a do
professor ou do autor do material diditico, sem que sefa explicitado que
© conhecimento cientifico atrelado ao que esti sendo exposto aos alunos
sustenta-se num movimento de constante transformacio, que esta sem-
pre dentro de um debate cientifico e nio se configur:i como uma verda-
de absoluta.

Concluimos que a metodologia utilizada nessas atividades de pro-
ducao de relatérios de leitura, em que se sistematizou os procedimen-
tos de retextualizagio depois que o aluno tentou produzir diversos
textos ndo € compativel com o que os estudos do letramento nos di-
zem. Afinal, se é a Universidade a esfera de atividade onde circulam e
sao produzidos os géneros pertencentes ao discurso cientifico, novos a
qualquer aluno que ingressa na Universidade, eles devem ser ensina-
dos no momento em que os alunos come¢am a ter contato com esse
géneros, na leitura ou na escrita,

E vilido ressaltar que as representacoes que fazemos de textos 3o
dinimicas, ou seja, podem ser reformuladas conforme o contato que
desenvolvemos com géneros discursivos. Assim, € indispensavel um
modelo de ensino/aprendizagem que leve em conta as condi¢des de
producio, recepgdo e circulagio de géneros académico-cientificos nas
atividades de retextualizacio durante a formagao de professores, para
que estes construam aos poucos as representacbes dos géneros do dis-
curso cientifico em sua natureza polémica,
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“SERA QUE” ESTA SE GRAMATICALIZANDO?

UmMaA ANALISE DOS DISTINTOS EMPREGOS DE ‘‘serA”
no PorTuGuEs BRASILEIRO

Ivanete B. do Nascimento
Iilian de Melo Fernandes
Fldvia Isabel da Silva®™

B Resumo: Neste artigo, propomos tratar dos distintos empregos do item
“serd” no PB, aventando a hipbtese de que a forma “serd que” teria se
gramaticalizado — tendo passado de verbo a uma espécie de modalizador.
Num primeiro momento, propusemos uma andlise qualitativa de dados
dos séculos XIX e XX, visando a descrever 0 emprego de “SERA QUE' no
PB e suas especificidades. Em seguida, abordamos a questio da suposta
gramaticalizacdo do item “serd que’. E, finalmente, discutimos o(s)
escopo(s) que a expressdo estudada pode tomar.

B Palavras-chave: gramaticalizagio; modaliza¢do ¢ €scopo.
B INTRODUGAO

[Um rapaz indaga:]

—_ Se eu levar essa daqui (cerveja quadrada), serd que cu vou ser
mal recebido no churrasco???

[E continua indagando:]

— Sera?”?

[Surge, entio, um baixinho, com uma caixa de Skol nas maos:]

— Sera (1) Sera (?1) Sera (7).

[Por fim, conclui o baixinho:]

—Verdo com Skol, redondo sera.

A epigrafe acima® demonstra que 0s “serds”, embora homoéfonos,
apresentam empregos distintos: em “Verao com Skol, redondo sera”, “serd”
& um verbo na terceira pessoa do singular do Futuro do Presente do
Indicativo. Porém, em “Serd que eu vou ser mal recebido no churrasco?”,
“serd” indica divida. A expressdo “Serd (?)", em nosso entendimento,
seria ambigua, podendo tanto indicar duvida, quanto futuro (dai colocar-
mos os pontos de interrogacao entre parénteses).

% pAlunas do curso de Letras da Universidade de §io Paulo — USP — $30 Paulo/SP,
¥ A epigrafe corresponde A transcricao da primeira versio de um comercial de cerveja de 2004,




B Ogjero DE Estupo

dlsumo(’; g&csente ‘esrudo se propée a fazer uma andlise qu
. pregos da forma serd no atual momento do Portugués Brasi
leiro (doravante PB). Demos énfase, contudo, a0 item serd r34 ) .rasy
tando a Possibjlidade do mesmo ter se gramaticalizado Ad.‘a;2 i o
nossa andlise um ponto de vista sincrénico, mas, na med&da df:)ﬂmf?{ ol
recorremos a alguns dados diacrénicos. Cabe airslda destacar upohsl\’ei,
mos um es.tudo na interface entre Morfologia e Sintaxe i
“mOdall::;gnc;rc:s ;1: tpre.-ssupcnst() de que sera (qite) seria uma espécie de
; » POSIO que através deste, o falante manifesta determ;
atitude — no caso, a de divida — em relacio a i e‘rmmada
Prio enunciado. No que concerne i gramfadcahz:tc;ge];fr?dj;::;apré-
nos em alguns pressupostos de Castilho ( 1997); Lehm,ann (1982; m(;—
rﬁid;s-, ;1999) g(allggsige (1993; apud Mendes, 1999). Quanto 2 moa’ah'!z:ﬁ;;
: atheus . Dubois stos :
iy [};;Tl;dea _Hat’mher, Bastos, Gongalves & Galvio
Um dado interessante & que a publ
entre o serd de futuro e o de divida e vale
um trocadilho (tal como vimos na propaga

alitativa dos

icidade ji notou a diferenca
u-se da mesma para compor

nda acima). Fato nio menos

05 seguintes exemplos¥:

(1) “Sera que vai chover”
(2) “Serd que vocé me di uma boquinha, nega?”

o nwr;r;j?to S;n‘d ﬁli}qua nto Mrio de Andrade demonstraram (ainda que
4 reduzida) uma consciéncia sobre a lin
. _ gua que fal -
ciéncia Ac;:sta 1gn?r?da POr muitos autores a eles proceg!entesamosb i
40 ?mg[:rfmncas 'Ic"[radifonais (doravante GTs) ou ignoram tal em
! € 0 caso de Silveira Bueno (1958) e de B ]
; . : - echara (1970) 7
omo Cunha & Cintra (1985), o incluem de forma marginal e dQer?t)ro ?:ili;

capi
vopc);;l;refifznte ao(sj verbos no Futuro do Presente (sem contar os equi
Metidos na descricdo apresentada ;
| 5 L por estes autores). De acordo
mm e Unmra (1985, p. 447)_ o futuro do presente tamhém pode
npregado: “para exprimir i g i posi

,

»
Os exemplos, assim como
$30 notas de Edith P, Pintc

a infon'fwg:‘m de que estariam anotados
iy ), organizadora da obra 4 Gramatiquinha de Merio de Andrade

1o livro referido acima,

—

(3) — “Meu Anjo!" — dizem de mim, (5)
Quem estd aqui? Serd um ladrao?
Serei, talvez, porque enfim
(G. Ramos)

Eu vejo Deus em meus Pais...

(A. Correia d'Oliveira)

(4) Ha uma varzea no meu sonho,
(6) Serd que desta vez ele fica mesmo?
Mas nao sei onde serd...

(M. Torga)

(A, Meyer)

Como podemos observar, os exemplos (5) e (6) parecem condi-
zentes com a afirmacio dada pelos autores, uma vez que em ambos os
dados o serd indica divida. Os casos mais problemidticos encontram-se
em (3) e (4). Em (3), temos uma forma de serd (indicando divida?)
flexionada na primeira pessoa do singular. Tal fato poderia se opor a
nosso estudo, uma vez que nio mais consideramos o serd (de duvida)
como um verbo (e conseqiientemente, tal forma ndo permitiria flexdo).
Porém, atentando-nos melhor ao exemplo dado pelos autores, vemos
que os mesmos cometeram um equivoco, pois a divida nao se expressa
pela forma serei (que ai, de fato, é verbo), mas pelo modalizador talvez.
O mesmo se di em (4), onde a diavida se manifesta pela expressio ndo
sei, e nao propriamente pelo serd. Os autores simplesmente ignoraram
tais fatos, sem contar, é claro, o anacronismo existente, uma vez que
apenas apresentam dados de épocas precedentes encontrados na litera-
tura — esquecendo-se de que a Lingua € um “organismo vivo”, sujeito a
mudancas, e ignorando a Lingua Falada.

Além disso, deve-se atentar que os exemplos (mesmo os falhos)
sao sempre com o verbo “ser”, algo que também niao & explicado pelos
autores, dando a entender que qualquer verbo no futuro do presente
poderia indicar duvida. A forma serd que por eles considerada em (6)
seria verbo. Verbo??? Ora, como demonstraremos no decorrer deste estu-
do, seria equivocado considerar todo serd verbo, pois serd (que)
corresponderia 2 um novo item no PB, que ndo mais apresentaria a
nocgdo de futuro.

Mesmo quando saimos do ambito das Gramadticas de cunho
Normativo e partimos para estudos descritivos, observamos que o item
serd que ainda ndo fora objeto de andlise acurada e de descricdo. Em
Neves (2000) — cuja abordagem pode ser considerada descritiva e
correlacionada a aspectos lingiifsticos — a forma serd que sequer fora
mencionada. De fato, a expressio em estudo nio parece ter sido, até o
presente momento, objeto da atengao nem por parte dos lingtiistas, nem
dos gramiticos.



B O corpus

Para nossa analise, foram utilizados trés corpora: dois de lingua
escrita e um de lingua falada. O primeiro deles corresponde 2 parte do
corpus eletrdnico CETENFOLHA, colhido na década de 90. Dado ao seu
grande tamanho, analisamos apenas a parte localizada no conpus do NILC/
Sdo Carlos. Procedemos a uma busca eletronica por serd que (indicador
de duvida) e, a partir dai, selecionamos duzentos dados.

O outro corpus de lingua escrita compreende comédias ou roman-
ces do século XIX, a0s quais procedemos a uma busca manual. Porém,
obtivemos uma quantidade de dados irriséria (apenas vinte dados). As
obras analisadas foram:

1. Primeira metade do séc. XIX — Martins Pena: As Casa-
das Solteironas (187%), O Novico (1845), O Judas em
Sabado de Aleluia (1844?), Os Irmios das Almas (1847)*'.

2. Segunda metade do séc. XIX (entre 1870-1890) — Fran-
¢a Janior: As Doutoras, O Defeito de Familia, Ingleses
na Costa, Maldita Parenta, Tipos de Atualidade,

3. Final do século XIX — Aluisio de Azevedo: O Cortigo
(1890).

O corpus falado consta de doze entrevistas, das quais seis sio do
tipo DID (Didlogo entre Informante e Documentador) ¢ seis do tipo EF
(Elocucdo Formal, aula). Cada entrevista tem duracdo aproximada de
uma hora. Os informantes sio paulistanos de diferentes faixas etdrias,
com terceiro grau completo ou em conclusio. As gravacoes foram reali-
zadas na segunda metade de 2003. Porém, deve-se ressaltar que obtive-
mos neste corpus apenas quatorze dados.

. Além dos corpora, também achamos conveniente aplicar um teste®
a quinze falantes do PB de diferentes faixas etdrias, com o terceiro grau
concluido ou em conclusio. Nosso objetivo foi o de demonstrar que tais
falantfas ndo consideram o serd (indicador de davida) como verbo, mas
também nio souberam classifici-lo em outra categoria (como ji era espe-
rado)._No decorrer deste estudo, nos reportaremos aos resultados desta
pesquisa e as conclusoes as quais chegamos.

B Ogjetivos

O objetivo central deste trabalho seri (esse sim & verbol) o de
buscar respostas 2 questao que di titulo a este estudo: “Serd que’ esta se
gramaticalizando?”. Para tal, discutiremos os seguintes pontos;

3 i i
As fontes anahfackr.\ na@o frazem o ano exato da publicacao das obras referidas. Os pontos
a'g interrogacaes acima, portanto, indicam imprecisdo quanto a época exata da publica-
¢do destas obras, e sido dados pelos proprios editores destas.

* v, anexo.

(i) qual a funcao do serd (indicador de divida)?;

(ii) pode-se falar em gramaticalizacdo de “serd que'?

(iii) qual(is) o(s) escopo(s) que a forma ‘“serd que” pode
tomar?;

(iv) como encaixar a gramaticalizagio de “serd que” (se é
que este é um caso de gramaticalizacdo) no sistema?

Por fim, esperamos que nossa andlise possa contribuir de alguma
maneira 2 pesquisa cientifica, de modo a preencher mais uma das lacu-

nas deixadas pelas GTs.

B Os DISTINTOS EMPREGOS DE SERA NO PB

Sera isso imaginagao

Sera que nada vai acontecer?

Sera que ¢ tudo isso em vao?

Sera que vamos conseguir vencer?

Eu e voce

066066066 ..

(Serd — Legiao Urbana; Composiciao: Renato Russo, Marcelo Bonfa,
Renato Rocha, Dado Villa Lobos)

Primeiramente, o item “serd” pode apresentar tiés empregos dis-
tintos no atual momento do PB, a saber:

Futuro do Presente Sintético (Ex:_Ele serd eleilo em 2000.)
Indicador de davida (Ex.: Serd isso imaginacio?; Quem serd?)

Indicar duvida (+ “que”) (Ex.: Serd gue vamos COnseguir vencer?);
De Eva até hoje... serd que mudou?)

Futuro do Presente Sintético

Em primeiro lugar, o Futuro do Presente corresponde (historica-
mente) a0 amélgama de dois verbos (infinitivo + habere). Por exemplo,
amare hei originou amarei, isto é, a forma perifrastica deu origem a
sintética, Tais fatos, no entanto, s6 fazem sentido de um ponto de vista
diacrénico, visto que, sincronicamente, os falantes nio mais possuem
essa nogio. Porém, se atentarmo-nos ao PB atual, veremos uma situacao
em sentido contrério Aquela. Consideremos os seguintes exemplos:

(7) Ele serd muito feliz
(8) Dona Joana serd a nova professora



Serd que estas formas sdo habituais no atmal momento do PB?
Estudos, tais como os de Silva (2002), tém demonstrado que tais empre-
gos estdo cada vez mais em desuso, e, praticamente, extintos na lingua
falada, Basta nos atentarmos 2 fala das pessoas que nos cercam para
observarmos que a forma sintética do Futuro do Presente vem sendo
substituida pela forma perifrastica i + infinitivo. Assim, aos exemplos
anteriores, temos os correspondentes:

(9) Ele vai ser muito feliz
(10) Dona Joana vai ser a nova professora

A estes dados, deixaremos uma questao em aberto: ‘Serd que futu-
ramente a forma do futuro do presente sintético serd (ou vai ser) extinta,
tal como fora, no passado, a forma perifrastica infinitivo + babere? Os
dados nos apontam a uma resposta positiva ...

Indicador de Diivida®*

Além de indicar futuro, serd era também um antigo indicador de
divida, o qual acompanhava um sintagma nominal (tal como se pode
observar nos exemplos 11 a 15 abaixo, e também no primeiro serd do
exemplo (17)). Ou ainda, serd podia vir acompanhado por um PP (Participio
Passado), tal como no segundo serd em (17) — onde tal perifrase indica
uma divida sobre um fato passado; ou por um sintagma adijetival (SA),
como em (16). Em todos estes casos, serd pode ser considerado um verbo,
posto que nio hi outro verbo na sentenca em que tal forma se encontra.

(11) Qual serd a sorte de minha tia? (O Novico — Martins Pena)

(12) E serd também falso esta certidio do vigirio de freguesia
deLo@ud?

(O Novigo — Martins Pena)

(13) Sinto passos... Quem serd? (As Casadas Solteironas — Martins
Pena)

(14) O que serd isto? (O Novigo — Martins Penz)

(15) Quem serd este palerma? (O Defeito de Familia — Franca
Junior)

(16) Aquela mulher que entrou serd casada com ele? (O Cortigo —
Aluisio de Azevedo)

(17) Eu, roubar relégiol... Pois olhem, preciso bem de um. (v o
relogio sobre a mesa) Um relégiol Que diabo! (Pegando o
relogio:) De quem serd? Serd roubado? (Os Irmaos das Al-
mas — Martins Pena)

1 ‘.3 ¥ i e
Neste item consideraremos os empregos 2 e 3 acima descritos. Na primeira metade falare-
mos do primeiro e, a partir dai, seguiremos com o segundo.

Como podemos observar nos dados acima, hi apenas casos de

serd (indicando duvida) sem a presenc¢a do conectivo que. Tal fato suge-
re ser esta a forma antiga do serd de divida — a qual teria dado origen
a forma serd que no século XX, uma vez que 4 expressao serd que,
aparentemente, inexistia no século XIX.

O Processo de Mudanca: de sera a serd que...

Como ji mencionado anteriormente, de inicio, O futm_'o do preseEx-
te podia indicar duas nogoes: a futuridade propriamente dita € a nogao
de divida/incerteza. Diacronicamente, contudo, comeca-se a perceber
que a futuridade tende a cada vez mais ser expressa pela perifrase ve{bal
ir + infinitivo, enquanto para a no¢ao de incerteza, “desenvolvera-se” no
PB a expressio serd que. O quadro a seguir ilustra 0 que exXpusemos:

ir + infinitivo
A

Futuridade
Futuro sintético <
Incerteza

v
serd que

A expressdo serd que, todavia, mostra-se independe do tempo verbal
da sentenca. Assim, as formas (18) e (19) teriamos, respectivamente, as
correspondentes (20) e (21).

(18) Chegard Maria atrasada? (Futuro)_
(19) Maria terd chegado atrasada? (Passado)

(20) Serd que Maria vai chegar atrasada?”  (Futuro)
(21) Serd que Maria chegou atrasada? (Passado)

Observamos que em (18) o futuro sintético indicava (juntamente
com 2 entonacio adequada — representada graficamente pelo pont“o dt?
interrogacao) a nocio de duivida sobre um fato futuro. zﬂ}rualmente, f:era
que” indica apenas a nogao de divida e, em geral, a perifrase verbal “ir +
infinitivo” € a forma mais frequiente para expressar o futuro, como ocorre
em (20). A nocao de divida sobre um fato passado, por sua vez:_,”expre&
sava-se pela perifrase aspectual “terd + PP (Participio Pa_ssado_) ) c,:,omo
vemos em (19). Hoje, a duvida se expressa pela forma “serd que” € O
tempo verbal (passado) por um verbo localizado em outro ponto do
sintagma, como se observa em (21). Uty

Como se pode notar, a EXpressao “serd que” nao indica u1;n tempo
verbal, mas expressa uma atitude do falante (no caso, a de “divida/

incerteza”) em relacio a0 contetdo da sentenga seguinte. Esta dltima,



T SUua Vi a1
f;,. SMiamez, apresenta um verbo em qualquer tempo verbal, e, ndo ne-
ente, no futuro do presente — como pode ser obs;en;ado em

(22 ; i da
) Mesmo assim, serd que o Cafu no seu lugar nio daria maior

poder de penetracio nesse meio-c: P
(CETENFOLHA) s 3
(23) Ora, sera que Jalio César ndo [é jornais?
(CETENFOLHA)
(24) E como sera que pai ferming i
r esta histéria?
(CETENFOLHA) o
(25) serd tple eu vou consegui(r) me atualizar (né)/ e mesmo a
questio tecnolégica, (DID - F2)* -

(26) Cruzes, sera que foi : dsiem
(CETENFOLI-?A) foi ele que matou a outra inquilina loira?

Os exemplos anteriores evidenciam
. que a forma “serd (que)” €
?:;f;ratij;nos o:té’:g Pal;ﬂvr"as, [?ilo locucdo pode ser empregada 20:1'1) di-
| verbais: futuro pretérito (22), presenite (23) pass
gé), e com o préprio futuro (como em (24) e (25)). Repare-se ;10 enfacf:(j
de, g;;:i mesmo nos exemplos (24) e (25), a nogdo de futuro 'independe
sjmagm;.uf; vez que a mesma j4 vem expressa em outro ponto do
o p(;r . r:rma; (em (24)) e vou conseguir (em (25)) — e justa
perifrasticas. Elucidativo, contudo, é .
- : : i , € 0o exemplo =
irr, dr;o qual o falante emprega dois serd (s) — o primeiro para epx v S‘e
vida e o segundo para o futuro: . i

@7 ...Sera gque al i . -
gum dia a vida serd mai Sni :
pouco de paz? l mais hasmasica © feel U

O quadro a seguir nos i
1 informa o nimero de ocorrénci p
que em trés tempos verbais (dados do CE NFOLB )‘orre'ncms de sera

Tabela |
Emprego de serd que em distintos tempos verbais
Tempo Verbal Dados: %
Presente 110 55
Passado 48 24
Futuro 42 2|
Total 200 100

Ial dzdo ende a uma entrevista cuia informant 2 f i
pen do tipo D rmante pe
D, %
: c P 1 perence Ao sexo femi

»—

Os dados anteriormente exXpostos, assim como a tabela acima, su-
gerem que 2 forma “serd” tende a ser um marcador de modalidade no
PB, sobretudo quando a ela segue-s¢ O conectivo “que’™®. Serd que pode

* ger empregado com distintos tempos verbais — em nossos dados, o futu-

1o acabou demonstrando 0 menot nimero de ocorréncias. Cabe destacar
ainda que em todos 0OS Cas0S de futuro havia um outro verbo ou locugao

verbal no sintagma que expressava tal informagao.

Tal fato denuncia que o falante estd interpretando o /-rd/ como
parte integrante da palavra, e nao como um morfema de futuro do pre-
sente. A este respeito, cabe destacarmos que na pesquisa que propuse-
mos a quinze falantes do PB com grau superior (sendo parte deles do
curso de Letras), pedimos aos mesmos que indicassem O €mpo verbal
do “serd”. Os dados foram curiosos: a maioria deles considerou o tem-
po verbal da oragio: presente, passado ou futuro; um deles simplesmen-
te nAo respondeu a questao € observou que tal item n3o indicava futuro,
mas que o tempo verbal nio era depreendido pelo serd, e sim pela
sentenca. Ou seja, a competéncia lingistica do falante ndo considera
«serd” (de divida) um verbo (pois ndo o classifica como tal e ndo Ihe
atribui valor temporal). Em outras palavras, para © falante do PB, serd
(que) ¢ um “novo” vocabulo, o qual expressa @ nogio de divida.

Mas, se nio é verbo, 0 que serd que € o serd? Em NOsSSO entendi-
mento tal emprego € fruto de um processo de gramaticalizacao pela qual
passou o verbo serd. E o que veremos DO item seguinte.

A gramaticalizacao do serd que: de verbo a modalizador
Nada serd como antes

(Elis Regina; Composi¢ao: Milton nascimento/ Ronaldo Barros)
Sera que Cristina Volta?

(Chico Buarque)

Kurylowicz (1965; apud MENDES, 1999, p. 13), define a
gramaticalizacdo nos seguintes termos: «Grammaticalization consists in
the increase of the range of 2 morpheme advancing from a lexical to a
grammatical or from a less grammatical to 2 more grammatical status I
Meillet (1912, p. 131 apud CASTILHO, 1997), por sua V€Z, refere-se 2
mesma como UM processo em que ha a “atribuicao de um cariter grama-
tical a um termo outrora auténomo”. De uma forma bastante sucinta,
podemos dizer que 2 gramaticalizacao é a passagem de um item do
1éxico para a gramatica®’. Seguindo esta teorid, observamos que o “serd”

TR 2

» O conectivo que se mostra bastante comum em virias perifrases do PB: acho que, assim
que, ainda que, s6 que, vai que, €1c.

¥ v, questdo 2 do teste que Segue em anexo.

¥ Deve-se fazer a ressalva de que antes de passar a modalizador 0 “gerd” jd era um auxiliar.
Isto contradiria a escala: VERBO > MODALIZADOR = AUXILIAR, No entanto, no presente
estudo, abstraimo-nos desta questio.



passou de um verbo (um item menos gramatical) 4 um modalizador
(uma forma mais gramatical).

Ainda dentro da teoria sobre gramaticalizacio, encontra-se uma
discussao em relacio ao que alguns autores definem como “perda de
contetido semantico” (ou bleaching, como denominado na literatura re-
ferente ao assunto). Para alguns lingtistas, entretanto, nio seria adequado
falarmos em termos de “perda” semantica, mas sim em “alteracio seman-
tica”. Longe de ser uma longa exposicao sobre essa questao, discorremos
aqui brevemente sobre as distintas “mudancas semanticas” que poderiam
se dar num processo de gramaticalizacio. De acordo com Heine (1993,
dapud MENDES, 1999, pp. 21-22), haveria trés “modelos” de mudanca
semantica no que respeita a gramaticalizacio: '

(i) o “modelo da perda semantica” (bleaching model):
haveria perda de contetido(s) semantico(s) do item
em processo de gramaticalizacio;

(i) o “‘modelo da perda e do ganho” (loss-and-gain
model): ha “perda” de contetido seméntico ou lexical,
mas, a0 mesmo tempo, hi ganhos em singnificados
pragmaticos;

(i) o0 “modelo da implicatura” (implicature model): “¢ a
convencionalizagio de implicaturas ou de inferéncias”,
neste, o conceito ou contetido seméntico original
pode até mesmo desaparecer, dando lugar a um novo
conceito.

Nao abordaremos a fundo cada um destes “modelos”, mas atentar-

NOS-emos ao (D, posto que 0 mesmo parece relacionar-se a0 fendmeno
?qui estudado. Segundo Heine (1993; apud MENDES, 1999, p. 22), o
mpdelo da perda e do ganho” ¢ aquele em que as perdas semﬁnﬁ;:as
senamJ compensadas por ganhos, tais como “propriedades funcionais
especificas, como tempo, aspecto e “modalidade” (no caso da
gramaticalizacio de verbos)” (MENDES, 1999, P2

Como se pode observar, no caso do item serd que, o serd que
antes funcionava como um verbo (indicando futuro ou divida), teria
‘perdido” suas caracteristicas de verbo pleno e de “fumridade”: mas,
40 mesmo tempo, teria ganhado pragmaticamente, pois a forma serd
que passara a funcionar como um “modalizador”. Deve ficar claro
eéntretanto, que este “modelo” aplica-se apenas ao “serd” que Compf}r:;
4 expressdo “serd que”, visto que a forma “serd” ainda é encontrada
na indicacao de futuro no PB (mesmo que com uma baixa tendéncia
de uso).

E possivel que futuramente, serd passe a indicar apenas a no¢ao
de divida, uma vez que a forma sintética do futuro ja se mostra prati'ca“

quisa na G

mente extinta na fala, Desta forma, serd pode vir a se tornar inclusive
uma forma dicionarizada®®.

Cunha e Cintra e os demais gramaticos equivocam-se na medida
em que deixam de lado uma questao de grande importincia, a saber, a
modalidade. De acordo com Mira Matheus e outros (1989, p. 102), “as
MODAIIDADES tém estado quase exclusivamente associadas aos tem-
pos verbais e aos verbos modais enquanto categorias gramaticais de

expressdo da atitud locutor, quer em relagdo ao contetido
proposicional ou valor de verdade, guer em relacdo ao aloculdrio a quem
o enunciado se destina”. Esta 1ltima afirmacdo aplica-se a nosso estu-

do, uma vez que, a forma serd que estd associada 2 atitude do locutor
diante daquilo que ird perguntar — ja deixando antever uma certa di-
vida ou incerteza (ou mesmo uma ironia) acerca daquilo que pergunta.
Vejamos os seguintes dados;

(28) Mas serd gue algum dos candidatos acha que da pra vencer
o Haiti? (CETENFOLHA)
(29) Serd que cle agiienta o tranco? (CETENFOLHA)

Como se pode observar nos exemplos acima, o locutor (no caso o
jornalista/escritor) nao faz uma pergunta simplesmente, mas ji deixa
antever 4 sua descrenca sobre o que é perguntado/questionado. No caso
de um corpus jornalistico, como € o CETENFOLHA, podemos notar que
o emprego de serd gie na escrita apresenta-se COmMO UM recurso critico,
sendo, as vezes, até mesmo irénico. Como nos coloca Dubois (p. 414), “a
adesio do falante a seu discurso € sentida pelo interlocutor”. Outras
vezes, contudo, a divida recai sobre um fato que afeta o proprio locutor,
constituindo uma pergunta que nao requer resposta do alocutdrio, mas
que serve apenas para suscitar reflexoes:

(30) Mas e o dia-a-dia, serd que eu pou consegui(r), serd gue eu
vou consegui(r) acompanha(r), serd que eu vou consegui(r)
me atualizar (né)/ e mesmo a questio tecnologica, serd que
eu vou: co/ com cingiienta e cinco, sessenta anos, que eu
vou precisa(r) ainda estar trabalhando? (DID — F2E)¥

A este respeito, podemos pensar que em: “Por que ele fez aqui-
lo?”, temos uma pergunta, a qual requer uma resposta. Temos a sensacao
de que a resposta é possivel. Porém, em “Por que serd que ele fez aquilo?”,

* Nio discutiremos neste estudo o fato de serd ser uma forma gramaticalizada ou lexicalizada;
consideraremos unicamente 0 prmeiro processo.

» DID = Diilogo entre Informante e Documentador; F2E = individuo do sexo Feminino (F),
da 2* faixa etdria (2), em situagio de Entrevista (E),



aparentemente temos a sensacdo de que a pergunta nio exige diretamente/

necessap’amente uma resposta, mas antes requer uma reflexio®?

‘ A}nda deve-se destacar que serd que € empregado nao sé ém tem
pos distintos, como também com todas as pessoas do diSCI.l‘rS(J (e mo
apena{i com a terceira pessoa do singular). Em suma, serg ;.te
gmmati.cahzou—se no PB, sendo, portanto, um novo voczihul(; B o qliai
denominaremos modalizador interrogativo. Do latim modus (= “a.'i.:icd
c‘fo Jalante manifesta diante do contetido do que ele diz, ou dr’ctm.n.”*']f
interrogativo porque o mesmo & empregado apenas em!perguntas ?

A questio do Escopo

O que servd que me di
Que me queima por dentro serd que me dd

Que me perturba o sono serd que me da...
(O que sera — Chico Buarque de Holanda)

3 A_ locugio serd que pode apresentar diferentes escopos, a depen-
er do tipo de sentenga. Observemos os segnintes casos:

(31) Serd que o Dr, Marcel €std em nosso comicio?

(32) l o1 que w Q DI MEIF (‘l esta Nno Nosso Q € I{):
C 2

Em (31 a
(31), observamos que a expressio serd que exerce escopo

Vclta se i " j f
é I;ara' O‘ PO! (}ICE —— pOdE'l’l O tal rase ser pamfr&scada p()l'
Fo?r que [ mofiL O) o D?. ﬂv‘fﬂi Cef esla Em Nosso CO??I!C!'O Em ( 52), p(!l‘—
tanto serd € e (8] s e Il 1 i
Ilca ou nao ti{) ronome n. e i
na Or}lg':ao loléﬂ} COmo v
. 3 eremos nos dadOS abalKD esle fill'.(} nao
¥ s o

]
Um dado interess: ; = P
it df;—:;f (ﬂ &:[{ dij-;taudo € que durante a elaboracio deste estudo, uma das
: L 4 Flavia) atentando-se 2 fala de seus famili: ¢ ;
conclusio: primei : seus familiares, obteve a sepui
Hiis (:st: p""mc;m’ S€U pai perguntou: * Onde estao os parafusos? — Niﬂguénlg:d;:;i
davam, todos responderam: Nio sei ! g SN SADIE

e mue voos caliser F: o am Nio sei.’.. !:‘.nuo sua madrasta perguntou a0 seu pai:

e U7 Ele responden que tinha colocado em um determinado local

N14S qUe nao estavam mais |4, Entdo a sua madrasta COMECOU A perguntar para si m st
; 77 = :

W E#7? Percebe-se, entio, que quando a resposta era esperada nio b
serd, porem, quando j4 se sabia que ninguém tinha = :

presente, 4 gl ha 2 resposta, o uso do ser

v, DUBOIS (p. 416).

esma;
ouve o
a se fez

b___

(33) Mas de onde serd que vicram tantas dessas histdrias, que
nossos pais nos contam antes de dormir, ¢ que um dia nés
vamos contar aos nossos filhos?

(34) E guem serd que ficou com a minha foto?

(35) Em guem serd que eu votei?

(36) O que serd que o Zico viu no lugar da bola?

(37) Como serd que esse senhor lida com a reputagao de génio?

(38) E como serd que vai terminar esta histéria?

(39) Até guando serd que nés teremos que agilientar 0s maus
administradores?

(40) Por que serd que o redator promoveu a colisdo de “pega”
com “seu” no texto do andncio acima ? (CETENFOLHA )#?

Os exemplos acima nos evidenciam que na presenca de um opera-
dor (pronome interrogativo), tais como par que, onde, quando, como, o
que, guem, elc., O serd (que) passa ter escopo a esquerda, sobre o proprio
operador. Em (33), por exemplo, a davida nido recai sobre o fato das
histérias terem ou nao vindo, mas em: “de onde elas vieram?', Em (34), é
fato que alguém ficou com a foto do locutor, a divida estid em “quem?’. Da
mesma maneira, em (35), o locutor nio indaga sobre o fato de ter ou nao
votado (é certo que votou), mas a divida estd em “guem” ele votou. Na
sentenca (36), a questio nio € saber se o Zico viu ou ndo algo, mas sim “o
gue” ele teria visto. Em (37), o locutor sabe que o senhor em questio lida
com a reputacio de “génio”, a duvida estd em “como” (= de que maneira,
de que modo) ele lida com isto. O locutor de (38) nao inquire a respeito da
histéria acabar ou nio (dando a entender que ela acabard), a divida estd
no modo (em como) ela vai terminar. Da mesma forma, em (39), a diuvida
recai sobre “até quando”, e em (40), sobre 0 “por que”. Mas, na auséncia
de tais operadores, serd (que) tem por escopo toda a sentenca a direita:

W AN
(41) Ou serd que o time jogou apenas para 0 gasto? (CETENFOLHA)
(42) E serd que vai dar para passar na Consolacio? (CETENFOLHA)
u

Como vemos, mesmo que antecedido por uma conjungio (ou, e,
mas, etc.), o escopo serd sempre a direita (sobre toda a sentenca).

Outro caso interessante diz respeito a expressio Serd?’ (sem o
‘que’ e isolada), a qual é bastante comum na conversa¢io®:

(43) A: Ele disse que passou no vestibular.
B: Serd?

(44) A: Eu juro que vou emagrecer em 2006!
B: Sera?

“ Todos os exemplos anteriores sio do corpus CETENFOLHA.

# Os exemplos sdo hipotéticos.



i Neste caso, temos algo interessante: o termo serg e 5
divida sobre a pergunta anterior (emitida pelo imedomtXD)rEg: . Uﬂ}ﬂ
o esc_opo encontra-se na pergunta precedente (feitg pér c?:;ucz . SEM
.do discurso). Em outras palavras, serd retoma o que fora dif:gt:bmlhl
interlocutor, imprimindo um valor de divida sobre o que‘- este dp',?-oj
(as pfillavras do interlocutor, na realidade, ficam imp]icitas)l Tallzst
Pressao, a nosse ver, seria equivalente a “Serio?”, “ Verdade.?‘: ‘yum}::
— tendo uma fun¢do discursiva: a de manter o tépico conver:;acion"l
Quanto a esta forma, poderiamos postular que a mesma poderia tél :
passado por um processo de discursivizacdo, nos termos de Ca -ti]Jer
(_19?7, p- 60). Porém, a respeito deste caso em particular, vamoj nw-
limitar a estes questionamentos, uma vez que este seria azssunto o'h
uma oufra andlise, Sy

B Conclusio

- O presente estudo voltou-se para uma analise qualitativa do item
ﬁ;se? az;e) 0o PB. Comecamos por definir os distintos empregos do serd:
aée;cla r de. futuro ('10 presente; indicador de divida (sem o “que” e;
. igh:c;g: ;I?(;EN’: Elm Hf;xéou um Participio Passado) e em construcoes

neg e” (ta m indicando davida). Avent 5 a hipo
; Bige i ; amos a hipote-
e de que a locucio “seri que” teria se originado do antigo empregpz)o de

Sentenca — 5
diferen(is te:"lpmo:&\?flzibp?d(? Ser empregada com distintas pessoas e em
q e {x‘dls 11'1}.’ar{aveimente, sem flextes) e sempre indi-
pode ser ca-racteﬁzadn‘ioa oV denupcia que o item em estudo nio
e el mo um verbo.(dxferentemente do que propdem

g Ona como um modalizador, POSIO que expressa a atity-

Em suma, p i

, podemos dizer que : . v

; a express ;
seguintes caracteristicas: . PICSSA0 semd que apresenta as

=@

7 aéemporal (pode ser empregada em diferentes tempos verbais);
pode ser empregada com todas as pessoas; ‘

- € uma forma invaridvel (nio flexiona);

- emprega-se somente em perguntas;

- apresenta valor modal, uma vez que deixa antever uma opinido
do locutor (no caso de divida, incerteza) em relacio ao contei-
do de sua fala;

- perdeu a nogdo de futuro: /-rd/ passa a ser interpretado como
parte integrante da palavra, e nio mais como um morfema.

Todas estas evidéncias corroboram positivamente com a hipétese

de que a expressao serd que teria passado por um processo de
gramaticalizacdo, no qual passara de verbo a modalizador interrogativo,
tornando-se, entao um novo item do PB. Em outras palavras, serd (qie)

gramaticalizou-se no PB, uma vez que o mesmo passou a desempenhar
uma fun¢io modal, perdendo suas caracteristicas de verbo. Fato disto é
que os falantes nao mais o reconhecem como verbo, mas como uma
“particula de davida” (como indicara um teste aplicado a alguns falantes
do PB). Em suma, consideramos a expressio serd que como um
modalizador interrogativo, visto que o mesmo apenas emprega-se em
perguntas e deixa transparecer a opinido do locutor.

Também observamos que, em muitos casos, serd gite ndo requer
uma reposta do interlocutor, mas apenas constitui uma indagacio. Em
outras situagdes, o mesmo pode impingir um valor irbnico a determina-
do assunto.

Ainda deve-se ressaltar que, na presenca de operadores (tais como
“por que”, “quando”, “‘como”, “onde’, etc.) — ou seja, numa Wh-question
—, o modalizador em estudo apresenta escopo a esquerda da oragao, sob
o proprio operador. Se, ao contririo, ndo houver nenhum operador na
sentenca, serd que terd escopo 2 direita (incidindo sobre toda a oracao).

Aliando o emprego cada vez mais reduzido do futuro do presente

sintético 2 gramaticalizacido do serd que, indagamo-nos se algum dia o
falante poderi perder por completo as flexdes de futuro. Em outras pala-
vras, serd que a nocio de futuro passard (ou vai passar) a ser expressa
apenas a esquerda do verbo (através do uso de auxiliares, no caso o
verbo ir)?
J4 é fato que, na expressao de duvida, a forma serd que perdeu a
nocio de futuro — como dissemos anteriormente, /-rd/ passou a ser
interpretado como parte desta palavra. Logo, questionamo-nos se, num
futuro proximo, serd podera indicar apenas divida, vindo inclusive a
constar no diciondrio como um vocdbulo, posto que nfo carrega mais o
significacdo do verbo ser.

Finalmente, esperamos ao menos ter elucidado algumas questoes
a respeito da expressao serd (que). Obviamente, num estudo desta natu-
reza nao fora possivel abarcarmos questdes mais profundas e, certamen-
te, importantes — a questao dos modalizadores, por exemplo, mereceria
um estudo mais detido. Quem sabe, futuramente, nio retomaremos a

essa questio? Serd?
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TRABALHO DE PESQUISA

Responda as seguintes questoes abaixo, colocando a resposta que

lhe pareca mais conveniente, independentemente de normas ou conven-
¢oes. Nossa pesquisa visa analisar qual € a sua intuicao como falante do

Portugués Brasileiro:

1) Qual a classe gramatical (ex.: substantivo, adjetivo, verbo, pro-
nome, etc) dos termos sublinhados?

lodo estd cada vez mais bonito.
Ele seri eleito em 2000.
Eu vou fazer um bolo de mandioca,
Serd que ele vem hoje aqui em casa?
Verdo redondo, com Skol serd.
Ana — Carlos vai a festa amanha.
Clara — Serd?
Mas, por que serd que ele ndo foi 4 escola ontem?
Quem serd que td batendo na porta?
Ele ta chegando hoje.
Serd que Joana estd estudando agora?

2) Diga em qual tempo verbal estdo os termos sublinhados das
frases a seguir; (Ps) Presente; (Pd) Passado; (F) futuro:

( ) Sera que ¢le esta trabalhando agora?

( ) Serd que eles foram ao cinema sibado passado?

( ) Serd que vocé vai gostar de morar nos Estados Unidos?
( ) O que sera que voce acharia se o Lula se reelegesse?

Sites consultad i i
Pouk): s (dos quais obtivemos os dados do Jornal Folha de Séo
lacdc/linguatec

dc/lingua cetenfolh
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PERGUNTAS E RESPOSTAS NA SALA DEAULA: O QUE,
AFINAL, ELAS REPRESENTAM NA INTERACAO?*

Suzi Oliveira de Lima®

B Resumo: O presente artigo visa apresentar uma andlise da interag@o entre
professor e aluno na sala de aula a partir do conjunto pergunta-resposta.
Nosso corpus de analise parte de um diario de campo realizado a partir
da observacio das aulas de “Elementos de Lingiiistica I" do curso de Le-
tras da Universidade de Sdo Paulo.

B Palavras-chave: perguntas; respostas; face; anilise da conversacio; prag-
matica.

B INTRODUCAO

Quando pensamos em interacao conversacional, sabemos que ha,
entre os falantes, um acordo tacito regido por fatores contextuais € por
valores s6cio-culturais. Ademais, também é de conhecimento que existe
uma série de recursos para manter a interagio simétrica, coerente e pro-
dutiva, sem que a face de qualquer um que esteja envolvido seja corrom-
pida (GOFEMAN, 1985). Entre esses recursos hd a pergunta.

O ato de questionar, ji nos alerta Hintikka (1981) instaura na
interacdo a obrigatoriedade da participacdo do outro. Sem duvida, é a
forma mais declarada de passagem de turno. Sabemos que uma pergunta
nao necessariamente aparecerd no formato interrogativo, mas pode ocor-
rer como uma assercio, um pedido ou uma ordem. Ou seja, o ato de
perguntar, além de ser formalmente diversificado, também é importante
para a manutencio da interacio, ji que, a pergunta deixa em evidéncia a
incompletude. Por sua vez, a resposta € o que da a completude forman-
do, assim, um conjunto conclusivo com a pergunta. Nesse contexto, nao
basta olhar para as perguntas para compreender a relacio de instauragio
de incompletude; a resposta e a reagdo de quem perguntou € vital para
compreendermos a interacio.

Na sala de aula, a relagao pergunta-resposta € a forma mais direta
pela qual aluno-professor se inter-relacionam. E através delas que podemos

* Este artigo € resultado do trabalho de pesquisa/ relatério de estdgio apresentado para a
disciplina Metodologia da Lingtistica I (curso de licenciatura, FE/USP), sob a orientagio
da professora Dra. Claudia Riolfi.

% Aluna do curso de Letras da Universidade de Sio Paulo- USP - S840 Paulo/SP, E-mail:
suzilima@usp.br



veriticar como se da a relagio entre os dois participantes diretos da
interacdo. Isso porque o bloco de “perguntas” pode ser divido em varios
graus e tipos, tanto no dmbito da forma quanto no dmbito do contetido,
A partir disso, portanto, surge a importincia do tema tanto para a interface
entre educacao e linguagem como para a lingtiistica, através da perspec-
tiva da andlise conversacional.

B ANALISE:
Perguntas e respostas na interagdo sala de aula

Em uma perspectiva ideal, o ato de interrogar parece bastante
6bvio: um falante A produz um enunciado como “que horas sao?" com
entonacao e sintaxe de pergunta e, a partir dele, deseja receber uma
resposta que o informe algo. Entretanto, quando observamos o quadro
interacional propriamente dito, vemos que a complexidade das relaces
pergunta-resposta extrapola a realizacio apresentada acima. Primeira-
mente, como ja afirmava Apostel (1981, p. 23) as interrogacdes nem sem-
pre sdo um ato dual, entre falante A e B, mas antes um falante A pode
interrogar a si mesmo, tal como vemos abaixo:

Trecho (1)
P que mais a gente tem que falar... (professora pergun-
ta para si mesma, olhando para suas anotagoes)®

Apostel (1981, p. 23) nos diz também que a pergunta sempre €,
€m um primeiro momento, um ato do interrogador para consigo mesmo.
Isso porque, antes de fazer uma pergunta, qualquer pessoa deve estar
imbuida da necessidade de um saber que ela ndo tem, ou antes, de se
opor a algo que estd sendo dito. Antes de verbalizar essa acdo, o falante
a realiza para si, reconhecendo a necessidade de EXPOr para O ouvinte o
Seu questionamento. Logo, o ato de questionar €, em um primeiro mo-
mento, individual passando, em um segundo momento, para um ato
social, compartilhado através da fala,

Vale notar que € necessirio conhecer o contexto de enunciacio da
pergunta para compreender sua fungo no universo de discurso no qual esti
inserida e, para além disso, nio esperar que a pergunta siga uma f&rmula
sintatica regular. Dadas essas consideracées iniciais, discutiremos a seguir os
tipos possiveis de perguntas e suas fungoes na interacao na sala de aula.

* A transcricao dos exemplos fez uso das normas propostas pelo Projeto de Estudo da
Norma Lingfiistica Urbana Culta de $3o Paulo - NURC/ SP - propostas por Preti (2001,
p. 11). Vale lembrar que, nos exemplos, ‘P’ & a sigla pdra professor, ‘Al' seguido de
numero € a forma utilizada para codificar um aluno e ‘Als’ € a forma wiilizada para marcar
o conjunto de alunos.

B A OBSERVACAO DO CONJUNTO PERGUNTA-RESPOSTA A PARTIR
DE QUEM INTERROGA

Um outro ponto importante ao discutir o conjunto pergunta-res-
posta na interagao em sala de aula, € o fato que hd uma grande diferen-
¢a entre as perguntas do professor para o aluno e do aluno para o
professor. Quando o professor € o interrogador, notamos que a pergun-
ta € para instituir um canal para discutir um tema, para verificaciao de
leitura e nio porque o professor tem dividas sobre o contetido. Isso
porque o papel social/comunicativo que o professor representa na sala
de aula € o principal, uma vez que ele esta revestido de uma autoridade
socialmente constituida no contexto da sala de aula (REINALDO, 1995,
p. 65). Visto isso, suas perguntas sao de ordem de organizacao da sala,
de verificacdo do trabalho que esta sendo realizado. Vejamos, a seguir,
com mais detalhes, no que consiste a atuagao do professor, a partir do
conjunto pergunta-resposta.

B PEeRGUNTAS: DO PROFESSOR PARA O ALUNO

Como dissemos, as perguntas oriundas do professor nao estao
buscando uma informacao teérica sobre os textos, ou procurando uma
informacdo sobre um determinado tema por falta de conhecimento, mas
antes estio estabelecendo um vinculo com o aluno, a partir do que profes-
sor e aluno compartilham: a aula, os textos e as discussoes a partir desses
recursos. Faz-se necessirio notar que o professor € o detentor do turno
por exceléncia, segundo as regras tacitas que regem a interacio na sala
de aula. A passagem concedida de turno se d4, portanto, quando ele faz
uma pergunia que acaba por culminar na participacio do outro participante
da interagdo, o aluno. Vejamos agora os tipos mais comuns de perguntas.

B DaAs PERGUNTAS DE VERIFICACAO DE LEITURA EXPLICITAS

O professor, em seu papel de organizador da interacio e das dis-
cussoes, sabe quais sdo suas responsabilidades para com o grupo do
alunado. Entre elas, em um curso como “Elementos da Lingiiistica 1" que
visa fornecer os subsidios para a reflexio teérica da lingfiistica, a leitura
dos textos é crucial tanto para a compreensio do tema quantoc para o
desenvolvimento da aula, uma vez que o professor faz um planejamento
que nio necessariamente sanard as dividas que possam surgir do texto.
Nesse contexto, o professor visa afirmar seu papel de organizador da
interacio e da situa¢io em sala de aula através da cobranca da leitura:

Trecho (2)
P agora... do capitulo do Fiorin? Quem leu e quer comentar

alguma coisa?



06 » Cadernos de Pesquisa na Graduacio em Letras

Trecho (3)

P outro ponto L-I e L-E... quem entendeu? Quem leu?
Ninguém leu? Bom... L-E é a gramitica de uma lingua. .. “gra-
mdtica de portugués do Cegalla”? ndo é essa gramdtica externa
que a gente tem que fazer...

Vemos nos trechos acima que a pergunta de verificacio de leitura
€ uma constante na classe. A forma em que ela se apresenta pode ser
complementada pela verificacao de compreensio, tal como “quem en-
tendeu?” (trecho 3). Nessas situacbes, o professor procura incentivar a
leitura a partir da valorizacdo do autor, procurando dar credibilidade,
autoridade a ele, tal como vemos em (4):

Trecho (4)

P gente... vamos la... vocés leram o capitulo sobre “mu-
danga lingiistica” do professor Paulo Chagas... professor de
vocés?

Ao dizer “professor de vocés”, o docente-falante usa um argumen-
to de convencimento a partir da aproximaciio entre os ouvintes e o autor.
Ademais, o uso de “vocés” — que singulariza os ouvintes, como ja assi-
nala Fiorin (2002, p. 59) - corrobora essa aproximacao, pois coloca o
ouvinte em uma situacio de relacio direta com o autor, a qual, de fato,
nao existe fora do plano do discurso.

B DAS PERGUNTAS DE COMPREENSAO

As perguntas de compreensio sao divididas em dois grandes gru-
pos: 1) perguntas de compreensio do texto e 2) perguntas de compreen-
siolda explicacdo. Observaremos, a seguir, algumas caracteristicas do
conjunto pergunta-resposta desse grupo.

Trecho (5)

P vocés notam no texto alguma contradicio com o que
eu disse?

O trecho (5) traz uma discussio importante para a observacio das
relagdes em sala de aula. Quando o professor pergunta se os alunos
notaram alguma contradicio entre o que ele disse e o texto, ele estd
colocando sua face em risco, uma vez que ele abre a possibilidade para
© questionamento do que foi explanado. Como se vé, o professor deixa,
fesse momento, de resguardar por sua prépria face, uma vez que deixa
a critério dos alunos questionarem suas discussdes teéricas. Como ja
salientava Koch (2001, p. 108) para toda pergunta hd uma resposta prefe-
rida socialmente e uma despreferida. Nesse contexto, a resposta preferida

é que os alunos nio encontrem contradicdes entre o texto e a fala do
professor. O que acontece na sequiéncia € justamente isso: os alunos nao
evidenciam pontos de contradicio entre as duas vozes de autoridade
que se colocaram na intera¢ao (a voz do professor € do autor do texto) e,
ao nio mencionarem nenhum ponto de contradicdo, os alunos preser-
vam a face do falante através do siléncio que passa a ser uma resposta
preferida, nesse contexto.

A relacdo entre pergunta-resposta na sala de aula se mostra com-
plexa quando pensamos em resposta preferida e despreferida. Isso por-
que quando o docente procura se os alunos tém alguma diivida, € sabido
que ele espera que seu enunciado anterior tenha sido satisfatoriamente
claro, porém ele também sabe que isso pode nao ter acontecido. Justa-
mente pelo professor saber dessa possibilidade (a nao-compreensio) que
nio hd rompimento com o acordo ticito de boas relacoes da interacao. O
docente sabe que a divida pode surgir € que ela ndo é um elemento a
ser rejeitado, mas constitutivo de um novo enunciade que procure a
clareza que o primeiro nao teve. Vejamos:

Trecho (6)

P alguma duvida?

All11 a senhora pode repetir

P 0 que voceé nio entendeu?

Al11 a senhora pode repetir tudo? ((alunos riem)) ((Pro-
fessora repete a discussdo sobre as diferencas entre Hjelmslev e
Saussure, mas agora faz uso da lousa))

No trecho (6) vemos que a resposta do aluno denuncia o fracasso
do enunciado produzido, do ponto de vista da clareza. Vé-se que o
aluno, para ser polido, nio responde explicitamente “repita tudo, eu nao
entendi nada”. Ao invés disso, quando o professor procura saber o ponto
exato que o aluno nio compreendeu, este faz uso de outra pergunta, nio
sendo explicito, mas deixando claro para o docente que sua explicacao
ndo foi satisfatéria. Vemos que o aluno ndo estd fazendo uma pergunta
propriamente dita, mas esté fazendo uso da forma sintitica de uma per-
gunta - que na lingua portuguesa € utilizada para pedidos polidos - para
explicitar sua incompreensio, E fato que, esse tipo de acontecimento na
sala de aula, gera a reformulagiio do enunciado por parte do professor e
essa reformulacio, - que é um dos processos recorrentes na lingua fala-
da, justamente pelo fato da fala ser planejada e produzida simulianea-
mente (BARROS, 2001, p. 63) — ¢ acompanhada de novos elementos,
como o uso da lousa, por parte do professor, que procura ser mais claro
e didatico.

Outra funcio das perguntas de compreensio € instaurar a intera¢ao
propriamente dita entre professor € aluno, através de um ato deliberado
de passagem de turno que o professor realiza, uma vez que cle ¢ quem



tem socialmente a posse do turno nesse tipo de situacio, Ao dirigir uma
pergunta ao corpo discente, 0 professor convoca O grupo para atuar no
plano do falante, € nao mais do ouvinte.

As perguntas de compreensao do texto/ explicacio tém por fun-
cido que o aluno relacione o saber apreendido do texto ao que estd
sendo discutido na sala de aula. E esse tipo de fala que o professor
busca, tal como vemos nos trechos a seguir:

Trecho (7)

P quem leu me diz... o que ele fala nas paginas 6 e 7 das
relacdes entre linguagem e poder?

All que linguagem ¢ poder

P Fiorin diz que ele ndo vai tratar disso porque é 6bvio...
usando uma versio da lingua vocé pode impor um
distanciamento...

B DAs PERGUNTAS GATILHO:‘PREFACIO’ PARA A EXPLICACAO/REVISAO

As perguntas que denominamos ‘gatilho” se diferem das perguntas
de compreensdo porque ndo partem, necessariamente, do texto. Além
disso, enquanto as perguntas de compreensio podem aparecer no fim da
explicacio do professor, para verificar se os alunos, de fato, compreen-
deram o que foi dito, as perguntas gatilho antecedem a explicagdo e por
isS0 mesmo s30 ‘gatilho’, pois provocam os alunos a darem contribuices
para o desenvolvimento do tema.

Trecho (8)

P a diferenca é o que?

Als ((falam todos juntos; incompreensivel))

Al4 sonoros... surdos

. .P sdo todas consoantes de que tipo? ((um aluno da

primeira carteira responde, inaudivel))... o que eles tém de dife-
ren¢a € que sao surdos e sonoros ((os sons colocados no qua-
dro “oposicio fonolégica™)... e a semelhanca ¢ que eles sio
oclusivos

P além da categoria... 0 que é importante?

Al5 regras

Vemos no trecho acima, que as duas primeiras perguntas do pro-
ffessor visam chegar a nogio de categoria. Quando o professor faz esse
tipo de pergunta vemos que hd um planejamento por trds e hd uma
resposta ideal esperada para que, entdo, ele possa chegar ao conceito
que quer explorar.

Além disso, as perguntas gatilho sido as mais usadas durante revi-
soes. Ao invés do professor repetir o conceito ele passa essa responsabi-

lidade pata o aluno. Caso esse diga algo niao esperado, o professor faz a
correcio, tal como é esperado pelos alunos:

Trecho (9)
P qual a diferenga entre Hjelmslev ¢ Saussure?

All substancia

P versus?

Al2 forma

P 0 que ¢ substincia para Saussure ¢ Hjelmslev? Pode
falar bobagem ((alunos riem))

Al3 Hijlesmlev fala que a substincia precede n¢?

P ((meneia a cabeca para sim))... tanto para Saussure

como para Hjelmslev existe a massa amorfa

As perguntas gatilho que vimos acima eram do tipo qu-, ou seja,
ndo continham em si mesmas a informacio desejada. Nos trechos que
serao analisados a seguir (10) e (11) a pergunta ja cont€ém a resposta,
cabendo ao aluno confirmar ou negar o contetido dado: ou seja, sdo
perguntas sim/ndo. A particularidade entre elas, porém, se di que em
uma, a resposta esperada € a afirma¢ao do contetido contido na pergunta
(10) e, na outra (11), espera-se que os alunos neguem a afirmagao conti-
da na pergunta. Vejamos:

Trecho (10)

(...) professora 1& exemplo que esta no livro e engasga
em palavra alema “milzbrandkarbunkel”:

P ahn? ((risos)) (...) entdo... qual a natureza do texto... do
que se trata’

Al11 da diferenca dos termos

P é metalingfiistico?

Al12 &

Al13 é... acho que sim

Trecho (11)

P “seis meses” e “inquilino” seria o que? (...) que tipo de
sintagma? Verbal?

Als ndo... nominal

Na seqiiéncia acima (11), o professor parte de uma pergunta com
uma resposta supostamente incorreta para observar se os alunos eram
capazes de rejeitar a resposta errada e dar a certa. Novamente, O SUCESSO
do conjunto pergunta-reposta acontece, uma vez que os alunos respon-
dem o esperado. Moeschler (1986, p. 235) ji nos mostrava que O Sucesso
do conjunto pergunta-resposta depende do contexto situacional € que a
resposta atendd aos propdsitos da questao. Moeschler (1986, p. 249) aponta



quatro condi¢oes de sucesso para as perguntas sim/ nio las
sejam bem sucedidas na interacio as condicoes sdo: 1) cor;dlijz;i Eg::éfica:
(que a resposta seja tematicamente relacionada i questao); 2) condiqi;)
do contetido proposicional (a resposta deve ser scmantican.lente relaci
pada a questao); 3) condi¢ao ilocucional (que a resposta tenha urﬁ‘ rC %
ilocucional compativel com a pergunta) e 4) condicio da orient'll:lzo
argumentativa (a resposta deve ter a mesma Ol‘iCI’![ElC’flU arguménr:lgvo
que a pergunta). ' flhas:
Outro ponto importante de ser notado € que as respostas, de modo
geral, podem ser acompanhadas Por um segmento adicional pc;r arte d
quem fez a pergunta, como um comentdrio. Notamos que iqsopé maf
freqtiente quando a pergunta é do professor para o aluno n;ae nio ta‘i;
recorrente quando a interacio é do aluno para o professor, ISS{; orque
quando o professor faz a pergunta para a classe e obtém II.I!’]‘]a r:; gt; ’
ele ap_rc')veita para desencadear a discussio do tema €, logo, o cor:?enté‘
1io adicional € quase uma condi¢do obrigatéria na posl‘ga‘w Cille o profe :
SOr ocupa, qual seja o elemento que desencadeis a reflexio solz':re c?s
Freem;?n P9r sua vez, o aluno, nio faz uso do comentario adicional com
. u?lof;lcza. Voltaremos a esse ponto na secio de perguntas feitas por
e ng Cf;;} a‘segmrb ven:os, portanto, a existéncia do comentirio adi-
- p €8sor, subseqiiente 2 resposta dada. Urbano et alli (1993
peigjjnst:shoeggam como estrutura basica a seqtiéncia P R () para,z}::sj
segmﬂnt:o,adicit:lahr::::l;t ;z:a pC:)ﬂ;iiﬁ‘:; Zi?eliguma' . R bt
exemplo a seguir, podemos obse:iar ess:ciog-::;urtizrg?o R el

Trecho (12)

P O que que o autor t4 definindo aqui?

R Al6 o conceito de silaba

S P € o conceito de silaba é cientifico (.,)

DAs PERGUNTAS RETORICAS

b irl'ice}'tos momentos, o professor faz uso de perguntas cujas respos
TOPHo enuncia, sem tempo para os 5 ] ‘
; alunos responde ; i
vel perceber que a a . .
€ntonacio de pergunta € usad
i sada como recurso
€xpressividade, mas nio ! i e
para, de fato, abrir o canal para icipac:
2l ‘ : » abrir para a participacio dos
fahnt;eg Quar‘ldo pensamos em expressividade, nos referimos a0 fato do
g dzecrl uso de recursos lingiiisticos para diferenciar um determinado
tlado dos outros produzidos, a fim d 5 .

) e despertar a atenciio do falant
ey : e

gi;ra:r :c Eue e§m alendo_ dito, em um certo trecho (URBANO, 1999 p. 117)
v s 104 seguir (13) vemos o professor est4 realizando um exercicio de
! aennéﬂg (_ios textos com os alunos €, €m certa parte do exercicio
pergunta ¢ dirigida a ele Proprio, e ndo mais aos alunos: ,

_—

¢do em Letras — ANPGL = |1 |

Trecho (13)
P me salva que vocé pode me comer ((ri))... qual o final

da historia? Que a barata nido cumpriu o contrato ((profes-
sora da outro exemplo, de Fernando Sabino, também do livro —
anexo xiii))... quem ¢ o destinatério?

All3 Zélia

P qual o contrato?

Na sala de aula, esse tipo de recurso € de vital importincia, uma
vez que, nessa situacdo, € o professor quem fala, predominantemente,
por duas horas. Nesse contexto, € o uso de recurso expressivos, tanto
paralingiiisticos como lingtiisticos (URBANO, 1999, p. 122) que fardo a
diferenca em uma dada interacao. No caso, observamos que € um recur-
so suprasegmental - a entonacio -, que serd o diferencial de um enunci-
ado produzido na interacio da sala de aula. Existem outros casos de
estruturas sintaticas em forma de pergunta, mas que ndo o sio de fato.
Veremos esses casos a Seguir,

B DaAs AFRMACOES/NEGACOES EM FORMA DE PERGUNTA

Quando pensamos nas perguntas, sabemos que nao € condicio
essencial que elas estejam em formato sintdtico de interrogacao, ou seja,
com a entonacao de interrogacao e interrogadores, ou seja, as palavras
qu- (quem, quando, onde, etc). Antes disso, sabemos que uma pergunta
pode estar em uma forma assertiva, negativa, entre outras. Por exemplo,
se eu digo para minha mae “eu gostaria muito de saber o dia que vocé e
o meu pai se casaram” a4 tendéncia é que ela me dé essa informagao uma
vez que é possivel interpretar minha afirma¢ao como uma incompletude,
uma falta de informacio que o meu ouvinte estd habilitado a dizer.

Da mesma forma que uma pergunta pode aparecer em um outro
formato sintitico que nio o candnico para perguntas, também € possivel
perceber que existem afirmacdes que podem aparecer em um formato
de interrogagdo. Nesses casos, o que difere as duas construcoes € o valor
pragmitico que estd em jogo, nos atos de linguagem (MOESCHLER, 1986,
p: 230). Vejamos o caso a4 seguir:

Trecho (14)
P entiio vocé pode ter um ruido que pode interferir né?

No trecho acima, o professor estava falando sobre os modelos de
comunicacdo propostos no percurso da lingiifstica, a partir de Jakobson.
No quadro, o professor desenhou um modelo de comunicagio, no qual se
encontrava um quadrado preenchido com a palavra “ruido”. Nesse contex-
to, vemos que a informacio jd estava dada e, quando o professor resolver
retomar a questio, o fez com o uso de uma entonagao de pergunta, Isso



aconteceu por causa do proprio marcador conversacional usado, o “né”
que, por sua vez, traz a entonac¢do de pergunia, por ser um confirmativo,
Como sabemos, os marcadores conversacionais sio elementos de
coesio e coeréncia do texto falado, nao apenas do dito, mas também e,
principalmente, articulam os interlocutores (URBANO, 2001, p. 85). Nes-
se sentido, quando o docente usa “né?” € a relacao de interlocucao com
os discentes que estd sendo marcada, isto €, a interagio interpessoal.
Outro caso em que a pergunta € um recurso de expressividade ¢ para a
abertura de canal. Nesses casos, o enunciado, em estrutura de pergunta
é usado para estabelecer, “oficialmente”, a abertura da interacio e, mai:;
precisamente, da aula: _

Trecho (15)
P gente... vamos la? Eh:... eu queria pedir para vocés
serem mais gentis com a lista de presenca

Pc?rtanto, concluimos essa secio com a percepgao de que assim
como existem perguntas que aparecem na forma assertiva, existe afirma-
¢oes que aparecem no formato de pergunta. Nesses casos, o conjunto
p?rgunta~f‘esposta nao € concretizado, porque o interlocutor sabe que
ndo precisa intervir, pois sua participagio nio estd, de fato, sendo
e@nvt}cada_. Ou seja, o falante com uso de recursos como os acima vistos
estd assegurando o canal de interacio. E uma forma de assegurar o canal.

DAS PERGUNTAS DE ORGANIZACAO DA CLASSE

As perguntas de organizag¢do da classe foram raras durante as aulas
observadas. Em todas as perguntas abaixo, vemos que o professor enuncia
uma pergunta que corresponde a busca de uma informacio exterior a
discussdo €em curso. Chamou-nos a aten¢io o trecho (16) pelo fato da
resposta violar uma méxima conversacional de Grice, qual seja faca com
quesua coniribuicdo seja tdo informativa quanto requerido (para o propo-
fita correnite da conversacdo) (1982, p. 87). Vé-se que o aluno nio di a
mforma:gﬁo perguntada pela professora, mas antes torna explicito o que
estaria implicito se ele dissesse 22h40 (que é o horirio de fim de aula);

Trecho (16)
P que horas siao?
Al14 acabou a aula

B DAs PERGUNTAS DIRIGIDAS
As perguntas por parte do professor eram, em grande parte das

;ﬁF!fa_goes. dirigidas ao conjunto do alunado. Dessa forma, elas eram
irigidas, tal como vimos nos exemplos anteriores, a segunda pessoa —

um todo. Em trés ocasides, porém, o

“voces” —, ou seja, ao grupo como
te dita e

professor fez perguntas com busca de informacio, propriamen
direcionadas a um interlocutor especifico. Em todos 0s casos, a pergunta

era dirigida para a observadora-estagidria:

Trecho (17)
((contexto: este foi o primeiro dia da minha observagio

na turma do professor. Ele ndo me conhecia pessoalmente, s6
havia me autorizado a assistir suas aulas através de e-mails)).
P foi vocé quem me mandou um e-mail?
Suzi foi
P qual seu nome mesmo?
Suzi Suzi

B DAs PERGUNTAS ESVAZIADAS

As perguntas esvaziadas sao aquelas que foram ditas em outras cir-
cunstancias, no passado ou em um mundo hipotético, mas naquele mo-
mento de enunciacio, elas ndo se configuram como perguntas. Vejamos:

Trecho (18)
P ai vocé pergunta... “0 que estd acontecendo com uma

crianga de um ano e meio™? Al vocé se concentra nesse periodo

Certas perguntas, quando estdo fora de um contexto necessario,
perdem o cardter de pergunta. Ou seja, 0 falante deve estar imbuido da
intenciio de questionar, caso contrario o ato de perguntar ndo acontece,
vira uma fala ilustrativa, mas ndo uma pergunta. Nessas situacoes, 0s
falantes se colocam em um contexto a parte, no qual uma determinada
pergunta deve ser feita. No momento da enunciacio, porém, elas nio
tém esse valor, mas antes as “perguntas”, que agora estao esvaziadas da
intencio de perguntar propriamente dita, servem para ilustrar 0 que esta
sendo explicado.

B PERGUNTAS: DO ALUNO PARA O PROFESSOR

Vimos acima, a discussao acerca dos tipos possiveis de perguntas
feitas do professor para os alunos. Fazendo agora a trajetoria inversa,
observaremos as perguntas a partir dos alunos, voltadas para o professor.

B DASs PERGUNTAS DE CONFIRMACAO
As perguntas de confirmacao estao, em grande parte dos casos, N0

formato de perguntas sim/nao. Nesses €asos, 03 alunos nao estao reque-
rendo uma informacio nova, como aconiece nas perguntas qu-, mas




verificar se a compreensdo que eles apreenderam do que foi explicado
estd correta ou nao:

Trecho (19)

P é... a funcao poética pode ser usada todos os dias

Al3 entao isso € lingiiistica também?

Rie

Al3 ((a entonacio)) nao estd separada né?

P €... ndo € s6 entonagio porque estd envolvida nas qua-
renta formas de falar a corrente de ar, a qualidade de voz...

Nesses casos, notou-se que o professor, uma vez que € o respon-
savel por responder as perguntas dos alunos, mesmo nos casos de per-
gunta sim/ndo, acrescenta um segmento adicional a resposta, para reite-
rar a explicagio do que foi dito.

B DAS PERGUNTAS METALINGUISTICAS

: Ern certas circunstincias, notou-se¢ que a duvida dos alunos nio
competia, necessariamente, a uma discussdo ou a uma idéia do texto

- . LY s :
mas antes a um termo técnico que dificultou a compreensdo do que

estava sendo lido/ ou dito. Esse € um tipo mais raro de pergunta, dentro
do contexto que observamos. Vejamos:

Trecho (20)

AlB o que ¢ “funtivo” ((a partir do texto de Hjelmslev))?
P relativo a fun¢ao... f (x,y) (..)

B DAs PERGUNTAS DE ESCLARECIMENTO
(A PARTIR DA EXPLICAGAO E/OU DO TEXTO)

Nesse grupo, € possivel pensar tanto nas questdes que partem
tanto de uma didvida em relaciio a0 que o professor disse como a nio
compreensio do texto. Sem divida alguma, esse tipo de questio é o
mais numeroso em relacio aos outros tipos de pergunta. Vejamos:

Trecho (21)
T Al5 Queria entender melhor a relagao entre significado e
significante... significado € a descri¢ao?
. P n‘io... € o conceito (...) a nogdo de signo € central para
a Lingliistica... a partir do ponto de vista de Saussure (...)

] Vemos aqui que hd o insucesso das duas partes: a aluna, ao
azer a pergunta com a estrutura sim/ ndo, esperava que a resposta
para “significado € a descricao?” fosse sim, uma vez que isso indicaria

isa na Graduagio e

que sua interpretacao do dito estava correta, porém, a resposta dada
era a nio esperada. Situagoes COMO €854 colocam em risco a face do
falante, uma vez que ele expoe para O grupo algo que julga estar
correto. Quando fala, Al5 arrisca sua auto-imagem publica, muito
embora a situacio em sala de aula nd3o permita que haja muitos meca-
nismos para proteger a face do outro € defender a propria face. Isso
porque, a tomada de turno na sala de aula envolve os espectadores
além da pessoa com a qual o falante estabelece o contato direto, ©
professor. O insucesso do professor foi nao ter sido claro, e ter gerado
a davida.

Grande parte das questoes dos alunos sao no formato sim/nao
(trecho 23). Quando nio no formato sim/ ndo, € possivel notar que as
opgdes de resposta ja estio declaradas na pergunta, tal como vemos no
trecho (22). Portanto, vemos nos exemplos abaixo, que predominaram
as perguntas fechadas: ou com as opcoes de resposta ja incorporadas ao
dito, ou esperando respostas afirmativas ou negativas:

Trecho (22)

Al6 Chomsky diz o que deve ser estudado? Se € compe-
téncia ou desempenho?

P para Chomsky... melhor estudar competéncia

Trecho (23)

Al7 professora... professora...

P oi

Al7 a linguagem ¢ finita?

Al8 a linguagem é€ finita para Chomsky

P sim

Al9 novidades no mundo geram mudangas na lingua

P partimos de raizes que ja existem... vocé pode criar
algo novo... como teletubie ((todos os alunos riem))

B DAs PERGUNTAS DE INCOMPREENSAO EXPLICITA

Nas perguntas de esclarecimento a partir de incompreensio expli-
cita, os alunos nio dio hipéteses do que nao compreendem e € isso que
diferencia essas perguntas das ddvidas a partir da explicacdo ou do texto
vistas em (c). Essas perguntas, diferentemente das retratadas no grupo
anterior, sao sempre abertas. Vejamos:

Trecho (24)

Al9 eu nao entendi a diferenca de Saussure para Hjelmslev

P Hjelmslev defende que a massa amorfa tem limites cri-
ados pela lingua, 0 que Vocé ouve € a substancia da experién-
cia... essa substancia € criada a partir do recorte
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Al7 o que vocé ouve entao € a substincia?
Pe

Trecho (25)

Al4 professora... a gente aqui no fundo esti com um pro-
blema... eu estou até com vergonha de perguntar... o que é
sintagma € o que € paradigma?

P ((11)) ah::: vocés faltaram em uma aula minha, . ((pro-
fessora responde fazendo uso da lousa))

Nas perguntas acima, notamos que todas sio abertas. Algumas delas
sao construidas de forma mais polidas que outras. Nesses casos, podemos
observar que o intuito, qual seja, informar a incompreensio de um deter-
minado t6pico € uma constante em todas, porém os recursos pragmaticos
utilizados sao diferentes. No trecho (25), por exemplo, o aluno é extrema-
mente polido e faz um discurso introdutério antes, procurando proteger
sua face. Diferentemente, no trecho (24) o aluno é bastante explicito, nio
usando recursos que amenizem o que serd perguntado, :

B DAs DUVIDAS SOBRE TOPICOS EXTERIORES AO TEMA EM
DESENVOLVIMENTO

Nesse topico, estio as perguntas que, muito embora tenham sido
des;ent_::ldeadas pela discussao em curso, sio de outra ordem, geralmente
curnosfdades a respeito de algo que foi mencionado pelo professor, mas -
que ndo era, explicitamente, o tema da aula: .

Trecho (26)
Al6 existe um alfabeto fonético mundial?
? P existe... sio convencoes de transcricao fonética do que
vocé ouve...
Al7 por que no dicionario tem aquelas barras?
P aquela barra ¢ nivel fonémico... fonema vocé marca
com barras paralelas

Trecho (27)
4 Al13 o que vocé acabou de falar é sua opinido prépria ou
hd um pensador que pense assim?

. Dos trechos acima, chamou-nos atencao o (27), no qual a Al13 nao
vmau}a © professor a figura do pesquisador. Em outras palavras, o profes-
SF"' 140 encarna a autoridade do discurso, mas antes a aluna procura ave-
Hguar quem seria o responsavel para aquela afirmacio nio relacionando a
ﬁgu.rat do professor a do “pensador”, como ela denomina, Ao dizer isso
Al13 invade a territorialidade do professor, ndo preservando a face dr:sre.'

B DaAs PERGUNTAS COMO RESPOSTAS

No caso a seguir, vemos que a pergunta do aluno é, na verda-
de, uma resposta ao que havia sido perguntado pelo professor. Nes-
ses casos, 0 aluno estd resguardando sua face, isso porque a pergunta
lhe permite mostrar que ele ndao estda certo do que ird afirmar. As
perguntas, portanto, tem essa funcdo na intera¢do: minimizar o im-
pacto de algo que serd dito € o ato de ndo responsabilizar, de todo,
por algo que ¢é verbalizado:

Trecho (28)

P se vocés tivessem que analisar os dados... o que vocés
diriam?

All5 que € o recorte de cada lingua?

Nesse contexto, portanto, a pergunta deixa de ter o cardter de
busca por uma informacio nova, mas antes é uma estratégia do falante
para que o acordo ticito da interacio, de preservacio miitua, seja manti-
do. Inclusive porque, como jd mencionamos, estruturar uma afirmacao
em formato de pergunta € uma forma de ser polido (BROWN & LEVINSON,

1987, p. 133).
B DAs PERGUNTAS DE ORGANIZACAO

De todos os tipos de perguntas, sao essas as que menos tém rela-
¢io com o tema que estd sendo discutido no momento em que ela é
produzida. Vejamos alguns casos:

Trecho (29)

All sobre quarta-feira... e quarta-feira?

P a principio vai ter aula... a lingiiistica tem mil alunos
(...) a gente s6 pdra quando a greve € decretada

Trecho (30)

Al2 o texto que estd na pasta... qual o nome por favor?
P vocé tem o programa?

Al2 tenho

P td tudo 14

Observando o caso do trecho (30), poderfamos relaciona-lo, com
o que Moeschler (1986, p. 235) nomeia como “resposta indireta”, ou seja,
uma resposta imprecisa a uma pergunta. Vejamos o exemplo do autor:

A: Est-ce que iu iras chez Pierre ce soir?

B1: non.

B2: jai du travail



O que nos impede, porém, de dar essa explicacao é que, no caso
do exemplo de Moescheler, mesmo no caso de B2, com a resp:}sra indi-
reta: o interrogador recebia a informacao que procurava, qual seja se o
ouvinte iria ou ndo a casa de Pierre. Da mesma forma, no caso (30)
entretanto, Nao se trata apenas de uma resposta nao explicita, mas anres;
é uma resposta que nao esclarece a divida do aluno, naquele momentd
ou seja, o aluno ndo recebe nem a informacio requerida - ou seja 3’
informacao desejada, que j4 estd “desenhada” em sud pergunta - mu'ito
menos a esperada — ou seja, a informacio requisitada, a qual depende
do contexto e das reacdes que levaram o falante a perguntar algo
(MOESCHLER, 1986, p. 235). &

. Por fim, temos as interacdes de aluno para aluno. Dos cinco easos

listados, apenas um era referente a uma ddvida em relacio a discussﬁt;
de um tema teérico. Todas as outras questdes tinham outro escopo
posicionamento em relacio ao professor, localizaciao de conteiido nc;
texto do texto e a corregio da prova.

B AFINAL, QUEM PERGUNTA MAIS: PROFESSOR QU ALUNO?

. Marcuschi (2005, p. 79) em um estudo que abordava, entre outros
[opicos, as perguntas no contexto de aula expositiva, averiguou que o;
professores pergunias duas vezes mais que os alunos, especialmente n,
aulas ditas socrdticas e caleidoscopicas, sendo que nas avlas ortod “S
quase s o professor pergunta, i

. Ar}tes de continuarmos nosso discussao acerca de quem pergunta
mais, se € o professor ou o aluno, faz-se relevante expor os trés? (i 8‘\ d
aula a que Marcuschi se refere, 2 saber: g

L. ortodoxa: professor apresenta um tema e o desenvol-
ve. Nesse tipo de aula, as intervencdes dos alunos sao
bnreves €, quando nZo referentes ao topico em discus-
540, sdo descartadas.

2. socrdtica: o professor tem um tema a discutir mas nao
O enuncia nem o expde de forma direta. Nesse tipo de
aula, ha o uso de perguntas, por parte do professor, a
fim de receber respostas intuitivas sobre o assuntc; a
ser desenvolvido. Essas perguntas sio o que condu-
zem a discussio para o ponto que o professor quer
chegar. Nesse tipo de aula, a conviceao do professor é
de que o saber do aluno deve ser o ponto de partida

3 ca{eidoscépica: © professor tem um plano de aula ma
Ieavrrel. O desenvolvimento dos temas parte da colabo-
ragao e motivacio dos alunos. -

4
_H';" u - 3 7 = e -3
L l:1 thdedupm d.duld desfocada. Nio a exploraremos pois, segundo o autor, ela é
praticamente desprovida de interagoes a partir do conjunto pergunté—re.-;poma )

___

A\NPGL = 119

Como vimos, nos trés tipos de aula expostos acima, o conjunto
pergunta-resposta faz parte de uma estratégia de interagdo do professor.
Pois, a pergunta, traz em si mesma uma entonac¢io que acaba por colocar
o ouvinte na situagio “obrigatéria” de participacdo, principalmente le-
vando em conta que a ndo-reposta pode romper com o canal que foi
aberto por um dos interactantes.

O ato de perguntar, portanto, nao esta relacionado apenas & busca
de informacio, mas antes com a consolidacio de um canal aberto entre
as pessoas que dialogam. Nesse sentido, é compreensivel que o profes-
sor, como ji observava Marcuschi, perguntasse mais que o aluno, uma
vez que, na sala de aula, o professor é o elemento de destaque, € o
desencadeador das relacoes na interacdo. Esta na figura dele a responsa-
bilidade de dar sinais que permitam aos alunos saberem quais sao as
regras tdcitas envolvidas na interagio.

O nosso corpus nio contrariou a tendéncia de que o professor
pergunta quase tanto quanto o aluno. Das 262 perguntas analisadas, 125
eram oriundas do professor e 137 eram oriundas do alunado. Em porcen-
tagem, 52% eram perguntas de professores e 48% eram perguntas dos
alunos. Ha, portanto, uma equivaléncia entre a fonte da pergunta.

Finalmente, vale dizer que a diferenca estd na molivacao para per-
gunta. Como ja vimos, 0s alunos na maioria dos casos, procuravam escla-
recer uma duvida, a partir da explicagio ou do texto. Os professores, por
outro lado, faziam uso da pergunta como recurso de organizacdo da
interacdo e ndo para sanar alguma ddvida.

B ConNcLusAo

O presente trabalho procurou analisar a fungao do conjunto per-
gunta-resposta nas interacoes conversacionais em aulas expositivas aca-
démicas. Tomamos como perspectiva tedrica a anilise da conversagao.

A primeira observacio € que o conjunto pergunta-resposta, nao €
usado, na interacdo, apenas para sanar ciividas. Para além disso, o con-
junto € responsivel por abrir o canal de interacdo entre os interactantes
no contexto da sala de aula. Por essa razio, vemos que a andlise desses
elementos s6 é possivel a pattir de sua contextualizagio para que possa-
mos observar quais s3o suas reais funcoes em um ato de fala.

Procuramos, nesta pesquisa, estabelecer uma tipologia para os
conjuntos pergunta-resposta a partir, primeiramente, do recorte de
quem perguntava: se era o professor ou o aluno. Em um segundo
momento, fizemos uma subdivisdo interna a cada grupo, a partir dos
tipos de perguntas propriamente ditos. A subdivisdo a que chegamos
foi considerar oito tipos de perguntas diferentes quando ela é feita do
professor para o alunado (perguntas dirigidas, perguntas de verifica-

cao de leitura explicitas, perguntas de compreensio, perguntas gati-
lho, perguntas retéricas, das afirmacoes/ negacoes em forma de per-



gunta, perguntas de organizagao da classe, perguntas esvaziadas.) e
sete tipos de perguntas diferentes quando realizados do alunado para
o professor (perguntas de organiza¢io, perguntas metalingisticas,
perguntas de esclarecimento, perguntas de incompreensao explicitas,
diividas exteriores ao tema da aula, perguntas como respostas, per-
guntas de confirmagao).

A divisao dos subgrupos nos mostra mais do que a diversidade de
formas de compor o conjunto pergunta-resposta: notamas que, na sala
de aula, esses recursos envolvem mais do que o uso de certas constru-
coes verbais ou entonacdo. Para além disso, hd a preocupacido com a
face e com o papel social que uma pessoa, em um dado contexto, deve
desempenhar. Portanto, trabalhar com a linguagem nos mobiliza a obser-
var além do que as construgoes lingiiisticas podem nos mostrar, mas
antes seus Usos e conseqiiéncias em um ato interacional.
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A MEMORIA DO MALANDRO NA IMAGEM
DO TRABALHADOR BRASILEIRO*

Bruno Molina Tarra®

B Resumo: Pautados nos pressupostos da Analise do Discurso derivada de
Pécheux e em conceitos propostos por Foucault sobre saber e poder,
temos como objetivo detectar tracos da imagem do malandro produzidos
em muisicas das décadas de 20 e 30.A partir do reconhecimento e anilise
da imagem do malandro, buscamos observar se vestigios dessa imagem
ainda sdo presentes na memoria discursiva sobre o trabalhador € como
estio hoje construidos em musicas e outros géneros discursivos. Dedica-
mos especial atencao a andlise dos deslizamentos de imagem que o ma-
landro sofren nas décadas subseqiientes aos anos 20, tendo como corpus
de analise masicas desde tal década até hoje.

B Palavras-chave: discurso;identidade; memoria; trabalho; malandro.
B INTRODUCAO

Houve, no Brasil, durante as décadas de 20 e 30 do século XX, a
construgao mais evidente da figura do malandro, materializada pelo nor-
te-americano com a imagem do Zé Carioca, O aparecimento mais evi-
dente do malandro, nessa época, pode ser explicado historicamente pelo
inicio do desenvolvimentismo no Brasil, que desencadeou alteracoes na
ideclogia do trabalho da época.

Tinhamos como suposi¢ao, para o nascimento do malandro, o
mito fundador calcado na figura do bom selvagem. Porém, depois das
leituras feitas para este trabalho, pudemos observar que a figura do ma-
landro nao esta somente ligada ao bom selvagem brasileiro, mas também
a Pedro Malazartes — personagem da cultura ibérica —, e a principios
reguladores das atividades humanas comuns entre os colonizadores e os
colonizados.

Essa imagem do malandro — cultivada ao longo do tempo, a qual
tem como embrides Pedro Malazartes e o indigena brasileiro, e como
sustenticulo uma ideologia do trabalho que permitisse tal representacio,
— passard por um momento de crise na Era Vargas. E nesse periodo que
conjunturas histéricas/poderes politicos fazem circular um discurso de

i Este artigo é resultado do primeiro ano de iniciaciio cientifica, orientada pela Profa, Dra,
Vanice Maria Oliveira Sargentini e financiada pelo CNPq,

# Aluno do curso de Letras da Unlverslda‘_ie Federal de Siao Carlos — UFSCAR = Sio Carlos/
SP. e-mail: bruno_ufscar@yahoo.com.br




necessidade de controle da organizacio estatal
conL}‘ole pode ser percebido nos discursos de Vargas, nos quais o entio
pf'emdcnte tem como interlocutor o trabalhador, apagando, portanto, o
discurso enderecado ao “nao-trabalhador”. : ‘
5 Analisaremos, principalmente através de musicas (em anexo) quais

1SCULSOs sustentaram a imagem do malandro e do trabalhador sob con-

trole do Estado, e que relacio essas construcoes de imagem do trabalha-
dor e do malandro ©m com o trabalhador de hoje. ' ‘

B De Zt Carioca A Z¢ PEQUENO: UMA IDENTIDADE HETEROGENEA

Nossa andlise enfoca can¢ées desde a década de 20 até hoje. Val
ressaﬁltar_. entretanto, que nosso estudo nio vai analisar a :"J:*K-!Ii:}clia]c.i.e"Tl E:
cango:es, apesar de termos consciéncia de que estas, assim como a:zab
tras, sao pastan;e importantes para a producio de se’ntido da cancio i§

. E’ 1{nporlante observar que nio rerehlos como intengio egien—
szramc:i:;;gcas i fim de eriar um esteredtipo, uma imagem .una. compng
do 10. Na tentativa de nao cairmos no SENS0 comum e;n ue : L
€ visto, U%.lbafharemos com o choque entre os discursos sobre c? ma}ﬂ:ne
grgaabgﬁ]r;:; ;1; . perspectiva dele mesmo e do outro (na maioria das vezes,
Sy d(gu‘g?j (iotnto 1m1.301f3n5e éde que ta} imagem, por ser constituida a

ugares, nio € pontual, e sim um continuum, cujos extre-
mos sao, de um lado, o malandro "astuto”, como é o caso de Leonardinim‘“"

Malazartes e zé Carioca; e, do outro, o malandro marginal, tal qual zé

Pequeno e seu bando no filme Cidade de Deus. Segundo DaMatta (1990):

‘O campo do malandro, assim, vai numa gradacio da
malandragem socialmente aprovada e vista entre nés coi’lo €s-
perteza e vivacidade, a0 ponto mais pesado do gesto franca-
mente desonesto. E quando o malandro corre o risco de deixar
de viver do jeito e do expediente para viver dos golpes, virand
€ntdo um autentico marginal ou bandido” (pp. 220-?:2.1) :

Em as andlises
nossas andlises, pudemos observar que, quando o malandro

R Sashal
_usﬁﬁcm sobre S1proprio, virias nuances da malandragem sio explicitadas
] cando assim a concepcao, por nés adotada, do : :

<l

eterogencidade nos fica evidente 40 contrapormos, por exemplo, as

;;l;goes "Malandro € malandro e mané & mane”, de Neguinho da Beija
, composta em 1980, e ‘Malandragem dd um t g : ;

: s g m tempo”, de Po
Adezonilton e Moacyr Bombeiro, composta em 1986.p Jraii

= P
Ersonagem principal da obra Memorias de um Sargento de

de Almeida. Milieias, de Manuel Antonio

—

sobre o trabalhador. Esse

Na primeira can¢io, uma nitida distin¢io entre dois personagens
sociais — o malandro e o mané — é estabelecida. O primeiro € descrito
como quem “sabe das coisas”, “sabe o que quer’, quem tem sempre
dinheiro, “é um cara maneiro” e “ndo se amarra numa s6 mulher”; ou
seja, o malandro, por saber das coisas e saber o que quer, sempre conse-
gue atingir seus objetivos, tem dinheiro, amizades e nido estabelece rela-
cionamento sério com uma mulher. Essa dltima caracteristica malandra
remete a questio, colocada por DaMatta, de ser o malandro um persona-
gem da rua (na dicotomia casa x rua) pelo fato de ndo constituir familia.

Ja o segundo, por sua vez, tem sua meta, nao sabe guardar segre-
do (“cagiieta”), ndo tem moral, ndo consegue se relacionar com as mu-
lheres, nunca tem dinheiro, é azarado, desconsiderado e ainda “tem muito
que aprender”, Podemos notar, na designacio do mané, a predominin-
cia de caracteristicas negativas. Isso ocorre porque os principios regula-
dores das atividades humanas sao antagbnicos a ponto de caracteristicas
de um principio nio serem aceitas ou nem valorizadas pelo outro
(HOLANDA, 1975); ou, pelo viés da Andlise do Discurso, podemos dizer
que a formagdo discursiva (FD) na qual o sujeito enunciador se insere
regula o que, por ele, pode e deve ser dito.

A partir dessa distincao entre malandro € mané, podemos localizar
esse ethos do malandro, apresentado anteriormente numa das extremida-
des do continuum, na mesma extremidade que se encontraria, por exem-
plo, e Z¢ Carioca.

Na segunda cancdo, pedemos notar a alusao ao consumo de dro-
gas, principalmente no refrao (“Vou apertar, mas nao vou acender agora/
Se segura malandro, pra fazer a cabeca tem hora”), no qual os termos
“apertar”, “acender” e “fazer a cabeca” remetem 4o preparo € consumo
do cigarro de maconha.

E interessante observar que o enunciatirio deste texto nio é um
malandro astuto, tal como se espera de todo malandro, pois vai “acen-
der” sem ver se o ambiente é propicio para o ato (“E que vocé nio esti
vendo/ que a boca ta assim de corujio”), pois, por se tratar de algo ilicito
(ou do mundo da Desordem), os “corujdes” podem denuncii-lo aos “home
da lei”.

Nos dois primeiros versos da tltima estrofe, podemos constatar a
hierarquizacio do trifico de drogas (“E que o 281 foi afastado/ 0 16 e o
12 no lugar ficou”), no qual postos sio designados e individuos sio
tratados por niimeros — o que nos remete a uma forma de tratamento do
poder militar. Encontramos aqui a presenca de um discurso outro, um
discurso produzido em outro lugar (um discurso de cardter militar tal-
vez), o qual atravessa o discurso do malandro, constituindo assim, no
interdiscurso, a heterogeneidade do sujeito.

A presenca do interdiscurso pode ser, neste caso, explicada pela
oscilagdo do malandro entre o Mundo da Ordem e o Mundo da Desor-
dem, proposta por Antonio Candido (1993), na qual o malandro se move




para o “mundo” que lhe trouxer mais vantagens; neste caso, a organiza-
¢ao militar foi interessante para estruturar o tréfico. Gl

_ Nessa cangao, percebemos um novo ethos construido sob a deno-
minacao de malandro. Este ethos poderia ser localizado na outra extremi-
dade do continuum, perto, talvez, de Zé Pequeno.

Seguindo a estratégia que escolhemos para as anilises, 20 mudar-
mos de enunciador — agora o outro (geralmente o trabalhador) é quem
fala sobre 0 malandro —, pudemos notar trés recortes feitos na imagem
do malandro, e nao apenas os dois apontados pelo enunciador que se
designava como tal.

. A constitui¢ao da imagem do malandro pelo outro mantém as duas
classificacoes observadas quando ele enunciava a seu respeito — malan-
dro pra valer e malandro marginal — e acrescenta a imagem do politico
corrupto, vendo na “asticia” caracteristica do malandro, a mesma “asti-
cia” que permite o crime de colatinho branco. E interessante observar
31; o malandro, quando enuncia, nio considera o politico corrupto um
e ;:chamcgsflamando-o de “aspone’, “ladrao de gravata” ou “assombracio

. Tendo observado como o malandro se constitui/é constituido
analisaremos entio de que forma os tracos que pudemos apreender com{;
malandragem aparecem no discurso do trabalhador,

s Na cancao composta por Zeca Pagodinho e Jorge Aragio e intitulada
Ndo sou mais disso” (1996), podemos perceber logo na primeira estrofe
a reton?ada do ambiente da casa® na “regeneracio” do malandro, Podemos
E::;gu:r essa retomada, pois € a partir da mulher (“ela”) que ocorre a
Eundlgz:. Vale lemb.mr que a mulher, neste texto, remete as relacdes que
ionam no ambiente da casa, como as relagdes consangiiineas e as
matrimoniais. Nessa primeira estrofe, o enunciador caracteriz 4

; . ’ 1 caracteriza o malandro
como “pé-de-cana”, “vagabundo” e de pouca “fé em Cristo”, e foi pela
mudanca destas caracteristicas que o malandro passou a ser trabalhador.

Na segunda estrofe, o enunciador fala de sua rotina de trabalhador;

Na hora de trabalhar
Levanto sem reclamar

E antes do galo cantar
Ja vou

A noite volto pro lar

Pra tomar banho e jantar
56 tomo uma no bar
Bastou

-1
N()i:J referimos aqui 2 dicotomia casa x rua, apresentada em DaMatta, 1990 S*ed. Ao
ambiente da casa, fic f iticas sociai i : | Je. ¢
sy ?Sdﬂ'ﬁtam rlest:rv.ldas as priticas sociais de maior controle e estabilidade. ¢
S processos de hierarquizac¢io ocorrem pelo sangue, pelo sexo ¢ pela idade :

Notamos na segunda estrofe o silenciamento (€ nao apagamen-
to) do discurso do malandro. Ao adotarmos o método foucaultiano de
andlise dos enunciados, proposto em Argueologia do Saber, no qual o
analista deve se perguntar o porqué do aparecimento de um enuncia-
do e nio de outro em seu lugar, podemos estabelecer algumas para-
frases que nos ajudariam a perceber o discurso do malandro presente

neste verso:

P1: Levanto reclamando
E: Levanto sem reclamar
P2: Levanto cantando

Analisando as duas parifrases (P1 e P2) e o enunciado (E) na
ordem em que estao dispostos, podemos notar uma gradacao que vai
do “desprazer ao prazer”; portanto, o enunciador, ao dizer que levan-
ta sem reclamar, nio estd necessariamente contente com 0O que vai
fazer, mas estd, sim, sendo levado pelo discurso dominante (0 pro-
trabalho),

Nos versos seguintes dessa mesma estrofe, consideramos interes-
sante ressaltar outro momento de interferéncia do discurso do malandro
no discurso do trabalhador, presente no verso “S6 tomo uma no bar”,
que se apresenta €m OpoOsicio aos dois versos anteriores “A noite volto
pro lar/ pra tomar banho e jantar”. Segundo DaMatta (1990, p. 73), "na
rua se trabalha, em casa descansa-se”; na cancdo, entretanto, o enunciador
ainda tem a necessidade de “descansar” na rua (“no bar”), ainda que
agora apenas “uma” lhe basta.

Desta anilise podemos evidenciar a presenga do discurso do ma-
landro no discurso do trabalhador, podemos dizer ainda que o apareci-
mento do discurso do malandro se constitui como resisténcia a tentativa
de apagamento exercida pelo discurso pro-trabalho.

Na tltima estrofe, é relevante destacar o papel do enunciatdrio a
partir da escolha do verbo “provar” pelo enunciador.

Provei pra vocé que eu nio sou mais disso
Nio perco mais 0 meu COmpromisso

Nio perco mais uma noite a-toa

Nio traio e nem troco a minha patroa

Para quem este enunciador enuncia? Para quem cste enunciador
precisa provar algo? £ um enunciatirio criado pelo discurso dominante,
que inserido na FD dominante, a pro-trabalho, determina o que pode e
deve ser dito.

Em “Cancio do Trabalhador”, de Ary Kerner, composta €m 1940, o
enunciador constréi um ethos heréico do trabalhador através da selecao

de predicacoes do tipo




“a voz do progresso”

O trabalhador € “a esperanca do Brasil”

“Incansdvel, febril”

“Expressao verdadeira/ Do lema altivo/ Da nossa bandeira”

que remetem ao discurso trabalhista de Getilio Vargas, responsi

vel pelo silenciamento do discurso do malandro. Essa exaltacio do trab:
lhador foi utilizada como estratégia do governo para estreitar as relaco :l-
com © povo, aumentando sua governabilidade, ¥
O discurso trabalhista foi explorado de tal forma
no Vargas, que se estabeleceu uma relagao bastante s
figura de Vargas e o trabalho, como '
to do Velho”, de Haroldo

, durante o gover-
ignificativa entre a
<6 podemos constatar na €ancao “Retra-
0bo e Marino Pinto, compas i

' posta no final de
1950, Nessa marcha de carnaval, o enunciador recoloca o retrato de Ge-

tulio Varga:s na parede, o que simboliza seu retorno 2 presidéncia, e diz
que o sorriso do presidente é um estimulo para o trabalho: ) ‘

Bota o retrato do velho outra vez
Bota no mesmo lugar

O sorriso do velhinho

Faz a gente trabalhar, oi

rEs:sal grande x.«'eiculag:ﬁo do discurso trabalhista nao conseguiu, en-

vtretaocon 3;1 a;i%%r 0‘ giscur;o 1(1110 malandro, que aparece, talvez como e.:qui-
J A0 “Eu trabalhei”, de Roberto Roberti i

> ; e Jorge Faraj, com-

Eo::_t:‘em 19:}4]. L?Jesse texto de exaltago do trabalho, podemos oé&ewar

Presenca do discurso do malandro na forma de interdiscurso, quando

ﬂl'lﬂ.]jsaﬂ'l( S, p()r exemplo O ar I s (IV rb
l . tl ; O M CadDI‘f.‘S em i i 5
1 ) 2] ‘ : p()l"ﬂ] (a é 105 e tempOb

Eu hoje tenbo tudo, tudo que um homem quer
Tenbo dinheiro, automével e uma mulher!
Mas, para chegar até o ponto em que cheguei
Eu trabalbei, trabaibei, trabalpei

Eu hoje sou feliz,

E posso aconselhar

Quem faz o que eu Jja fiz

56 pode melhorar. .

E quem diz que o trabalho

Nao dd camisa a ninguém

Nao tem razio. Nio tem. Nio tem.

Ao observarmos os termos destacados, podemos notar que as actes

relativas 14 ori
tivas ao trabalho estdo no pretérito, eénquanto as conquistas e a felici-

_—

dade do enunciador estao no presente; concluimos, portanto, que a feli-
cidade ¢ o trabalho nao sao compativeis, encontram-se em tempos dife-
rentes, o que evidencia a presenca do discurso do malandro.

Por fim, na cancio “Um filho e um cachorro”, de Zeca Baleiro
(2002), encontramos um ethos de trabalhador feliz, embora consciente de
sua mediocridade. Nas duas primeiras estrofes, o enunciador caracteriza
a vida do trabalhador de classe média utilizando o enunciado “me sinto
como num comercial de margarina” que remete a uma memoéria discursiva
de familia feliz,

Na terceira estrofe, o enunciador toma consciéncia de que a vida
boa de que desfruta, as vezes pode ser ma. Entretanto, essa conscientizagio
s6 pode ser efetuada através das lentes “dos 6culos de grau”, ou seja, a
elaboracio do sistema de divulgacio de discursos que induzem a popu-
lacdo a se comportar como “num comercial de margarina” ¢é tao sutil e
distribuida pela sociedade que nao pode ser percebida a olho nu.

Na tltima estrofe, o enunciador, caracterizado por um ethos de
trabalhador de classe média, expoe seu contentamento com a vida que
vive, mesmo tendo consciéncia do mal que esta pode lhe causar. Esse
processo de conformismo do povo brasileiro teve forte influéncia da
politica varguista, como explica Lima (1990):

No plano politico e ideoldgico, a criacio dos sindicatos
‘corporativistas’ e outras medidas tomadas relativas ao trabalho
serio rambém importantes para o assujeitamento dos ‘traba-
Ihadores’ ao Estado populista e para o enfraquecimento de sua
autonomia enquanto classe, na medida em que seu afrontamento
com o Estado se encontrou situado no interior do proprio Es-
tado. (p. 60)

Durante nossas andlises, deparamos-nos com textos cujos discur-
sos do malandro e do trabalhador se unem sem que um seja equivoco no
outro, como ji observamos em algumas anilises, mas que aparecem de
forma explicita e consciente, sendo a unido intencional destes dois dis-
cursos a base do processo de construcio de uma outra identidade.

Por se tratar, portanto, de um outro personagem que se constitui no
sincretismo dos discursos do malandro e do trabalhador, de forma que niao
poderiam ser classificados nem como a representacio da imagem do ma-
lanclro nem como a do trabalhador, utilizaremos a expressiao “trabalhador
malandro/ malandro trabalhador” para designar este outro personagem.

Para analisarmos este outro personagem, selecionamos como conpus
a cangio “O Hacker” (2002), de Zeca Baleiro. Nela, podemos observar o
sincretismo do discurso do malandro e do discurso do trabalhador for-
mando esse novo personagem social. A primeira estrofe é construida
com a intercalagio de enunciados que remetem ao discurso do malandro
e de enunciados que remetem ao discurso do trabalhador.



Vem meu amor

Vamos invadir um site

Vamos fazer um filho

Vamos criar um virus

Traficar armas poemas de Rimbaud
(traficar armas escravos e rancor)

Observamos que o primeiro e o terceiro versos remetem ao dis-
curso do trabalhador considerando que tais versos caracterizam o ambi-
ente da casa que, por sua vez, € o motivo pelo qual um individuo se
lanca 2 rua, tornando-se trabalhador. Entretanto, os versos restantes re-
presentam o discurso do malandro (marginal) por promover o crime
(invadir sites, criar virus...).

Na segunda estrofe, encontramos novamente a unido dos dois dis-
cursos para a construcio do “trabalhador malandro/ malandro trabalha-
dor”. Na construcao “tio estelionatirio”, o enunciador traz um léxico da
“casa” — pois compoe a hierarquizacio caracteristica deste ambiente —
» predicado por um léxico do Mundo da Desordem, da ilegalidade. A
estrofe segue com o dizer do tio do enunciador, que se caracteriza tam-
bém por unir os dois discursos por nés analisados,

Ladrio que rouba ladrio
Tem cem anos de perdio
Malandro também tem seu dia de otirio

Os dois primeiros versos desse trecho reproduzem o discurso do
r’nz:]andro, pois justifica as atitudes tomadas no Mundo da Desordem. Jio
1iltimo verso reproduz o discurso do trabalhador, pois se constitui como
um contra-discurso do discurso do malandro que diz que “o malandro
sempre se da bem”.

Nos dois primeiros versos da terceira estrofe, o enunciador utiliza
um anti-fiador para construir seu ethos, presente também na can¢io “O
Pequeno burgués”, de Martinho da Vila (1969). -

Vagabundo acha que eu 6 rico
Nego pensa que eu sou bacana (O Hacker)

Dizem que sou um burgués muito privilegiado
Mas burgueses sao vocés
Eu ndo passo de um pobre coitado (O Pequeno Burgués)

A utilizacao do discurso do outro, neste caso, reforca um ethos
de clas;e média em ambas as cangoes, pois este “outro”, que pode ser
entendido como um malandro ou como um individuo que circula entre
as classes menos privilegiadas da sociedade, geralmente apresenta um

discurso, com relacio a classe média, de que ela € rica ¢ goza de boa
vida, desconsiderando todo o caminho que resultou nesta acumulagio
de capital.

Os versos seguintes da terceira estrofe sdo a justificativa que o
enunciador encontra para o que foi dito pelo anti-fiador,

Quando a barra aperta eu fago bico
Eu aplico eu ndo fico sem grana

Eu me viro daqui eu me arranjo de la
Quem s6 chora nao mama

No meio do pega-pra-capd

Nesta justificativa do enunciador, encontramos a unido do discur-
so do malandro ¢ do trabalhador em “(...) eu fagco bico/ eu aplico (...)",
pois o bico se caracteriza como uma atividade de curto prazo para se
obter dinheiro e sem registro em carteira, tipico do discurso do malan-
dro, se pensarmos nele como um personagem maével que teria essa mo-
bilidade prejudicada no trabalho registrado; enquanto a acio de “aplicar”
pressupde um rendimento em longo prazo e que garante uma estabilida-
de ao aplicador, caracteristica do discurso do trabalhador.

B Conclusio

Tinhamos como questio principal a efetividade do apagamento
da figura do malandro. Considerando que esse apagamento nao foi efe-
tivo, analisamos também as marecas deixadas por essa dispersio de enun-
ciados que caracterizam o ethos da malandragem na memoria discursiva
do trabalhador brasileiro de hoje.

Tendo como corpus de andlise cancoes desde o inicio do século
passado até os dias de hoje, procuramos isolar discursos que tinhamos
com o pertencentes de FDs distintas (discurso do malandro ‘pra valer’,
do malandro marginal, do trabalhador frustrado, etc.); porém observa-
mos que os textos analisados sempre apresentam um embate entre 0$
discursos do malandro e do trabalhador brasileiros, a ponto de poder-
mos dizer que estes apenas existem neste conflito, a auséncia de um
implicaria na inexisténcia do outro,

Enunciados que remetem aos discursos do malandro e do traba-
lhador se entrecruzam, porém nde mais como um discurso outro, como
constatamos nos textos anteriores ao ano 2002, mas na constitui¢io do
discurso de um terceiro personagem, o ‘trabalhador malandro’. Conclui-
mos que o discurso do malandro ndo foi apagado, mas incorporado ao
discurso do trabalhador, inicialmente na forma de interdiscurso, agora
como parte constituinte de seu discurso.

Este entrecruzamento de enunciados oriundos de formacoes
discursivas distintas constitui um discurso cindido, cortado por discursos




outros. Estes discursos cindidos suste
caracterizadas, entre outros fatores, pela heterogencidade

ntam identidades pos-modernas
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M ANExos

MALANDRO £ MALANDRO E MANE £ MaANE
(Neguinho da Beija Flor, 1980)

E malandro ¢ malandro e mané é mané
Podes crer que ¢
Malandro € o cara que sabe das coisas
Malandro ¢ aquele que sabe o que quer
Malandro ¢ o cara que td com dinheiro
E nio se compara com um Zé Mané
Mal:'mdro de fato € um cara maneiro
E, 740 se amarra em uma s6 mulher
JE} 0 Mané ele tem sua meta
Nao pode ver nada que ele cagiieta
Matné € um homem que moral nao tem
Vai pro samba Paquera e ndo ganha ninguém
Estd sempre duro & um cara azarado -
E também puxa saco pra sobreviver
Mané é um homem desconsiderado
E da vida ele tem muito que aprender

MALANDRAGEM DA Up Tempo
(Popular P, Adelzonilton e Moacyr Bombeiro, 1986)

t{fou apertar, mas ndo vou acender agora
Ou apertar, mas nao vou acender agora

eeeee—

a Graduagio em Letras

Se segura malandro, pra fazer a cabega tem hora

Se segura malandro, pra fazer a cabega tem hora

E que vocé nio estd vendo

Que a boca ti assim de corujio

Tem dedo de seta adoidado

Todos eles afim de entregar os irmaos

Malandragem dd um tempo

Deixa essa pd de sujeira ir embora

E por isso que eu vou apertar, mas nio vou acender agora
E que o 281 foi afastado

O 16 e 0 12 no lugar ficou

E uma muvuca de espertos demais

Deu mole e o bicho pegou

Quando os home da lei grampeiam

O coro come a toda hora

E por isso que eu vou apertar, mas ndo vou acender agora

N&o Sou Mais Disso
(Zeca Pagodinho e Jorge Aragdo, 1996)

Eu ndo sei se ela fez feitico
Macumba ou coisa assim

Eu 56 sei que eu estou bem com ela
E a vida € melhor pra mim

Eu deixei de ser pé-de-cana

Eu deixei de ser vagabundo
Aumentei minha fé em Cristo

Sou bem-quisto por todo mundo

Na hora de trabalhar
Levanto sem reclamar

E antes do galo cantar
Ja vou

A noite volto pro lar

Pra tomar banho e jantar
S6 tomo uma no bar
Bastou

Provei pra vocé que eu nio sou mais disso
Nio perco mais 0 meu compromisso

Nio perco mais uma noite a-toa

Ndo traio € nem troco a minha patroa




O PEQUENO BURGUES
(Martinho daVila, 1969)

Felicidade, passei no vestibular
Mas a faculdade é particular
Particular, ela é particular
Particular, ela é particular

Livros tdo caros, tanta taxa pra pagar

Meu dinheiro muito raro alguém teve que emprestar
O meu dinheiro alguém teve que emprestar

O meu dinheiro alguém teve que emprestar

Morei no subtirbio andei de trem atrasado
Do trabalho ia pra aula sem jantar e bem cansado

Mas ld em casa a meia noite

Tinha sempre a me esperar

Um punhado de problemas e criancas pra criar
Para criar

S0 criangas pra criar

Mas felizmente eu consegui me formar
Mas da minha formatura ndo cheguei a participar

Faltou dinheiro pra beca e também pro anel
Nem o diretor careca entregou 0 meu papel
O meu papel, meu canudo de papel
O meu papel, meu canudo de papel

E depois de tantos anos s6 decepgdes desenganos
Dizem que sou um burgués muito privilegiado
Mas burgueses sao vocés

Eu nido passo de um pobre coitado

E quem quiser ser como eu

Vai ter que penar um bocado

Um bocado, vai penar um bocado

Um bocado, vai penar um bocado

CANGAO DO TRABALHADOR
(Ary Kerner, 1940)

Somos a voz do progresso
E do Brasil a esperanca
Os nossos bracos de ferro

Déo-lhe grandeza e pujanca
Seja na terra fecunda

Seja no céu ou no mar
Sempre estaremos presentes
Tendo na Pétria o olhar.

Trabalhador
Incansivel, febril
Esse fervor

Exalta o Brasil
Trabalhador
Expressio verdadeira
Do lema altivo

Da nossa bandeira.

ReTRATO DO VELHO
(Haroldo Lobo e Marino Pinto, 1950)

Bota o retrato do velho outra vez
Bota no mesmo lugar

O sorriso do velhinho

Faz a gente trabalhar, oi

Eu ji botei o meu

E tu ndo vais botar?
Ja enfeitei o meu

E tu nio vais enfeitar?
O sorriso do velhinho
Faz a gente se animar

EU TRABALHEI
(Roberto Roberti e Jorge Faraj, 1941)

Eu hoje tenho tudo, tudo que um homem quer
Tenho dinheiro, automével e uma mulher!
Mas, para chegar até o ponto em que cheguei

Fu trabalhei, trabalhei, trabalhei

Eu hoje sou feliz,

E posso aconselhar

Quem faz o que eu ji fiz

86 pode melhorar...

E quem diz que o trabalho

Nio d4 camisa a ninguém

Nao tem razao. Ndo tem, N@o tem.




UM FILHO E UM CACHORRO Quem s6 chora ndo mama
(Zeca Baleiro, 2002) No meio do pega-pra-capa

Malandro que é malandro ndo teme a morte
Malandro que ¢ malandro vai pro norte
Enquanto os patos vao pro sul

Ja tenho um filho e um cachorro
Me sinto como num comercial de margarina
Sou mais feliz do que os felizes
Sob as marquises me protejo do temporal
Vem cd vem ver
Oh meu bem me espere Como tem babaca na tv
Que eu volto por jantar Vem c¢d vem cd
Ainda tenho fome A vida é doce
Mas viver td de amargar
Eu vejo tudo claramente
Com os meus éculos de grau Baby eu te espero
Loucura é quase santidade Para o chat das cinco
E o bem também pode ser mal
Quem sabe cyber
Engrosso o coro dos com dentes Quem nao sabe sobra
E me contento em ser banal
Loucura € quase santidade
E o bem também pode ser mal

O Hacker
(Zeca Baleiro, 2002)

Vem meu amor

Vamos invadir um site

Vamos fazer um filho

Vamos criar um virus

Traficar armas poemas de Rimbaud
(traficar armas escravos e rancor)

A vida € boa a vida ¢é boa a vida é bela
Quem teme o tapa

Nao pée a cara na tela

Como diz meu tio estelionatirio

Ladrao que rouba ladrao

Tem cem anos de perdio

Malandro também tem seu dia de otirio

Vagabundo acha que eu té rico

Nego pensa que eu sou bacana
Quando a barra aperta eu faco bico
Eu aplico eu nio fico sem grana

Eu me viro daqui eu me arranjo de 14
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MARTIRES OU PANDORAS 7
O HISTORICO E O LITERARIO

Ludmila Giovanna Ribeiro de Mello™

B Resumo: Este artigo trata da relaciio entre a histéria e a emergéncia da
mulher como escritora no Brasil. A hist6ria das mulheres em nosso pais é
importante para compreendermos o surgimento da voz feminina e, por
conseqiiéncia, da literatura como repercussio dessa voz.A superacio das
dificuldades ao longo da historia levou a mulher a representar e ser repre-
sentada pelo texto literirio.

B Palavras-chave: literatura brasileira; ficcio contemporinea; literatura
feminina,

B INTRODUCAO

“Nao, a mulher ndo € nosso irmao, pela preguica e pela
corrupcao fizemos dela um ser a parte, desconhecido, tendo
somente O SexXO Como arma, o que € nao apenas a guerra per-
pérua, mas ainda uma arma que nio é de guerra leal — adoran-
do ou odiando, mas nio companheiro franco, um ser que for-
ma legiio com espirito de corporacio, de maconaria — mas de
desconfiancas de eterno pequenc escravo’.

(LAFORGUE apud BEAUVOIR, 1980, p. 485)

As mulheres compartilham uma histéria: imposta pelos homens,
repleta de repressio, preconceito e reclusdo; histéria essa com a qual,
muitas vezes, fizeram questio de compactuar:

“a prépria mulher reconhece que o universo em seu con-
junto € masculino; os homens modelaram-no, dirigiram-no e

" Segundo a mitologia grega, ela foi a primeira mulher. Pandora era dotada de beleza, graca,
audicia, persuasao e de falsidade. Japiter a enviou 2 terra para seduzir 0s mortais e leva-
los 2 perdi¢ao. Ela deu a seu marido Epimeteu uma caixa que continha todos os males
que assolam a humanidade (6dio, inveja, intolerincia, entre outros). Quando aberta por
ele, os males se espalharam pela Terra. (Diciondrio de mitologia greco-romana. Sdo Pau-
lo: Abril Cultural, 1976, p. 143).

** Este artigo € resultado do trabalho de iniciagio cientifica intitulado “Figuras Femininas no
Romance Histérico de Ana Miranda”, orientado pela Profa. Dra, Tinia Pellegrini e finan-
ciado pela Fapesp.

% Aluna do curso de Letras da Universidade Federal de Sio Carlos — UFSCar — $ao Carlos/SP
e-mail: lud_mello@hotmail.com




ainda hoje o dominam; ela nido se considera responsivel; estd
entendido que € inferior, dependente; nio aprendeu as [,i(;ées
da violéncia, nunca emergiu, como um sujeito, em face dos
outros membros da coletividade, fechada em sua carne. em sua
casa, aprende-se como passiva em face desses deuses de figura
humana que definem fins e valores”.

(idem, 1980, p. 364)

Muitas aceitavam as imposicoes no campo politico-econdmico
outras também no campo cultural e doméstico. Entretanto, algumas ]ura—.
ram e reivindicaram seus direitos, as vezes nio de forma direta e coletiva
mas posicionando-se contras decisdes de seus maridos e/ou pais. Alérr;
disso, as mulheres buscaram na escrita e nas produgoes artisticas voz
para suas causas, ainda que “a conquista do territério da escrita. da car-
reira de letras tenha sido longa e dificil para as mulheres no Brasil” ET*ELLFS
1997, p. 409). 0

No Brasil, a hist6ria que cabe 2 mulher nio se inicia com a coloni-
zagdo brasileira, ou apés isso. Ela vem de raizes mais profundas e como
reflexo de outras civilizacoes, como as clissicas.

: 9b§mando © papel da mulher nas polis gregas, notamos que sua
Importancia varia de acordo com a necessidade masculina. Em Esparta
por exemplo, “as mulheres s6 casavam caso se ajustassem perfeitamemc;
com o companheiro. Gozavam de muita liberdade; em geral, possuiam
qql{e"zas, recebidas em heranca ou conseguidas no Comércic; atividade
proibida aos homens” (PILETTI; ARRUDA, 1994, p- 42) Essas ’aljvidadcs
$6 lhe eram permitidas porque cabia 20 homem o papel de guerreiro e
d?fensor da sociedade, e, porque as demais atividades eram tidas como
frivolas, .po‘cliam ser feitas somente pelas mulheres.

Da Hlstongs semelhantes nio sio vistas na Idade Média, nas “civiliza-
COES” europé€ias, nas quais a mulher é mantida em casa como um bem do
gz:i 5 pode desprover a qualquer momento, sem voz ou direitos. Reflexos

a zo;:;ﬁi ;p;f:;cgﬁ::dn;s iln:leli:;ae ‘erJn‘vizTude do sistema colonial.
mos a emergéncia da mulher como esc:' . fmportamﬁ s e
; ora €, por conseguinte, o nasci-
mento da literatura por elas produzida.

B Como Eva: sanTas E PECADORAS

el ;gfﬁcz:g de colong(%ﬁo do Brasil, que durou do século XVI a0
fDrtale'acimen [go o a0 mercanphssno‘ a e?(pansa() maritima européia e ao
St 5 o § monarquias Z}hS(':)lLIUHIaS.-DepOIB de suas excurstes
kg Osia, e emldf:cor're.naa das dlﬁcyldades de conquista 14
Wi, depam,mnfc-)rtugue&eb dm}_d{z?rn por cgiomza,r efetivamente o Brasil,
i ; se comq uma civilizacdo diversa da sua. As diferencas

15 entre os brancos europeus e os indios eram muitas: o modo de

vestir, de encarar o trabalho, de alimentar-se, de ver o mundo e, conse-
giientemente, a maneira de ver e tratar a mulher.

As colénias que surgiram ao longo do século XVI tentaram repro-
duzir as acoes de suas metropoles, consideradas modelos. Nas colonias
portuguesas, como o Brasil, a histéria ndo foi diferente, mas se confron-
taram, no inicio, com comunidades que mudaram de alguma forma a
visdo sobre a mulher.

Nas primeiras décadas de colonizacao do Brasil, muitos pesquisa-
dores e viajantes arrolaram testemunhos sobre as civilizacbes conhecidas
como selvagens, nas quais as mulheres eram figuras centrais. “Os ‘indios-
fémea’ montavam tendas publicas para servirem como prostitutas. Algu-
mas indias cometiam desvios contra a ordem natural e furtavam-se de
contatos carnais com os homens, vivendo um estreito voto de castidade”
(RAMINELLI, 1997, pp. 26-27). Exemplo disso, podemos verificar no ro-
mance de Ana Miranda, Desmundo, que tem como plano histérico o
século XVI:

“Homens bons vieram com umas negras naturais da terra
e que ficaram de fora da porta (...) Aquelas eram amancebadas
de cristidos e padres, que quando delas se cansavam as vendiam
aos vizinhos que as desejavam e assim se faziam mercas de

fémeas”. (p. 70)

Mas eram os rituais antropofigicos os que mais prendiam a aten¢ao
das sociedades modernas; é sobre esse tema que apareceram gravuras e
narrativas. Conforme nos conta Beauvoir, (1980, pp. 33-34), enquanto
cabia a0 indio a execucio e o fracionamento do corpo, a “vinganca femi-
nina estava expressa na alegria, no prazer € no escdrnio”, por essa razio,
nAo era raro associar 1 india a trilogia “prazer, canibalismo e mulher”.

Mas estava nas colonas centrado o maior medo ou controle, pois
cabia a elas criar uma sociedade tal como a portuguesa. A igreja ¢ a
sociedade masculina colonizadoras, detentoras das decisoes e dos pode-
tes, impuseram ao pais uma sociedade patriarcal e repressora. Podemos
ilustrar essa situacio com a fala da personagem Gongalo Ravasco em
Boca do Inferno, romance histérico representativo do século XVIII:

“Que sejam tolas, alegres e recatadas. Nao se deve per-
mitir que a mulher se torne uma igual. Devem ser conservadas
sempre a uma distincia, tratadas com severidade, alimentadas
com um regime escasso de caricias temperado com ameagas, de
acordo com o manual de Tiraqueau”. (p. 116)

A idéia de mulher que se formou e difundiu nesse territorio, ainda
primitivo em questdes sociais e preconceituoso, era que elas eram



possuidoras de caracteristicas que deveriam ser observadas e guiadas de
perto, pois “num cenirio em que a doenca e a culpa se misturavam, ©
corpo feminino era visto, tanto por pregadores da Igreja catélica quanto
por médicos, como um palco nebuloso no qual Deus e Diabo digladiavam”
(DEL PRIORE, 1997, p. 78), como podemos observar na narrativa de
Oribela, protagonista de Desmuncdio:

“E nos mandaram em joelhos rezar, que faziamos pouco
de nossos impetos mulheris dados ao demonio que deviamos
temer a vigiar, vivia 0 Mau dentro de nossas almas negras, para
nao sermos arrebatadas pelo espirito do maligno e que depois
nos fossemos confessar em joelhos”. (p. 41)

A Igreja acreditava que a mulher era imperfeita por ter-se derivado
de uma costela defeituosa de Adao e, por essa razio, devia a0 homem
obediéncia e submissio. As comunidades eclesidsticas usavam de todo seu
poder para “adestrar a sexualidade feminina, afinal o homem era superior,
e portanto cabia a ele exercer a autoridade” (ARAUJO, 1997, pp. 45-46) A
mulher era ainda submetida a ambiguas figuras como a de bruxa e b.:lntﬂ
pura e mde. Por essa razio, "o simbolismo da figura de Maria, virgem é
mae, € marcante para as mulheres” (NUNES, 1997, p. 495).

Quando crianga, a mulher era tratada

como uma boneca viva e recusavam-lhe a liberdade; fe-
gha—se assim um circulo vicioso, pois quanto menos exerccr,sua
liberdade para compreender, aprender e descobrir 0 mundo
que a cerca, menos encontrard nele recursos, menos ousard
afirmar-se como suijeito (...)". (BEAUVOIR, 1997, p- 22)

g E as mogas voltavam-se para o casamento e depositavam nessa ins-
fig‘ao todos seus sonhos de amor, liberdade e conquistas, e quase todas
S€ Irustravam; contudo, segundo Beauvoir, até recentemente:

“O casamento ndo € apenas uma carreira honrosa e me-
nos c?ansatfva do que muitas outras: s6 ele permite 3 mulher
alingir a sua dignidade social integral e realizar-se sexualmente
como amante € mae”. (idem, 1997, p. 67)

;i mulho csfsamento .acaba por nfio modificar a estrutura patriarcal 2 qual
; €r cstava acostumada, pois se ela afastava-se da vigilancia do pai
3’31 :mu 32 :;Jlt;lr:)es pare]ntgs, ganhava a do marido e a Qe seus familiares, que
o Ifl pe e} boa coquuta da moca, reprimiam-lhe a sexualidade
medo do adultério. Mas € com o casamento que a mulher chega a

um dgs poucos direitos que lhe sao concedidos, o de ser mae, marcando
€om isso um “paradoxo criminoso”, pois lhe recusam “toda atividade

ptiblica, vedam-lhe as carreiras masculinas em todos os terrenos e confi-
am-lhes a2 empresa mais delicada, mais grave que existe: a formacao de
ser humano” (idem, 1997, p. 291).

Cabia a2 mulher, portanto, nessa sociedade repressora, a reclusao.
Muitas vezes, saiam de casa apenas uma ou duas vezes ao ano para irem
2 missa, e ainda nessas ocasides tinham pouco contato com homens que
nio fossem seus familiares. Dessa maneira, a intimidade e a cumplicida-
de aumentavam entre as mulheres, levando muitas delas — como o Santo
Oficio registrou em visita 20 Brasil em 1590 — a praticarem atos homos-
sexuais como algo permanente ou espontineo (ARAUJO, 1997, p. 62).
Entretanto, “se para os moralistas da época as mulheres eram natural-
mente torpes e pérfidas, eram-no sobretudo ao pecar com homens, desvii-
los da razio, seduzi-los como Evas para a queda da humanidade. Pecando
entre si, no entanto, sem homens nem falos, podiam quando muito
perpetrar molicies” (VAINFAS, 1997, p. 138).

Existiam ainda aquelas mulheres que buscavam na vida religiosa
um sonho ou uma fuga. Contudo, o acesso aos conventos dependia mais
do que da vontade, ou da falta dessa, pois esses “estavam no centro da
politica demogréfica portuguesa para a Colénia; eram proibidos ou in-
centivados segundo os interesses sociopoliticos e econdmicos em jogo”
(NUNES, 1997, p. 485). Outra exigéncia para 0 ingresso num convento
era a necessidade de “pureza de sangue”, o que dificultava o acesso 2
camada mais baixa da populagio. Assim, podemos perceber que até
mesmo uma fuga da realidade opressora passava por outras acoes de
mesmo nivel. Contudo, muitas das mulheres que passaram a vida nesse
ambiente foram para li conduzidas 2 forga, por interesses familiares ou
por “ingredientes trigicos € romanescos: loucura, noivados abandonados,
fortunas perdidas” (idem, 1997, p. 486). As casas religiosas foram um dos
poucos lugares a ensinar as mulheres a ler e a escrever, por isso, oS
conventos e recolhimentos — instrumentos privilegiados de controle da
populacio feminina e, em especial, de sua sexualidade e capacidade
reprodutiva — foram também lugares de resisténcia das mulheres” (idem,
1997, p. 489). Através da personagem Velha, do romance Desmundo,
podemos conferir como os conventos eram lugar de aprendizado e virtude:

“Sei que fora a Velha boa freira do mosteiro da Anuncia-
da, em exercicios de virtude, boa religiosa, boa estudante, com
fama de sabedoria e quantas vezes seus molestamentos soaram
em minhas orelhas e endireitei meu coragio (...)". (p. 87)

Havia uma classe de pessoas duplamente desprivilegiada: as es-
cravas. Além de terem de submeter-se aos caprichos dos senhores de
engenho ou domésticos por lbes pertenceram, carregavam ainda todas as
cobrancas por serem mulheres. Podemos verificar no relato abaixo como
eram utilizadas por essa sociedade:



As escravas trabalhavam principalmente na roga, mas
também foram usadas por seus senhores como tecelas, ﬁanc,leiras.
rendeiras, carpinteiras, azeiteiras, amas-de-lejte, pajens, cozinhei-
ras, costureiras, engomadeiras e mao-de-obra para todo e qual-
quer servico”. (FALCI, 1997, p. 250)

Percebemos, portanto, que solteira, casada ou na vida religiosa
santa ou pecadora, pertencente 2 classe alta ou baixa, a mulher era con—‘
trolada e reprimida nos primeiros momentos do Brasil colonial, aspecto
que, infelizmente, nio deixou de existir no século XVIIL, no decorrer do
qual elasﬁconﬁnuavam “excluidas de qualquer exercicio de fungao politi-
€a nas camaras municipais, na administraciio eclesidstica. prdibidas de
ocupar cargos da administracio colonial que lhes garantissem reconheci-
mento social. Os papéis sexuais na colénia reproduziam o que se conhe-
cia na metropole” (FIGUEIREDO, 1997, p. 142).

B A MULHER NO sEcuLo XVIII: uM MAL NECESSARIO

Com o ciclo do ocuro em Minas Gerais, no século XVIII. todas as
ativid.ades mantinham-se apenas quando orientadas para a regiio das
minas, para atender as necessidades de seus habitantes e & 4 que a
mulher brasileira comeca a ganhar €s5paco, pois a “presenca feminina foi
semprfz destacada no exercicio do pequeno coméreio em vilas e cidades
L..] Gdem, 1997, p. 144). Com grande parte dos homens nas minas
pmtzl'uando ouro ou em afazeres ligados a esse, coube 2 mulher assumir
Papeis que antes lhe eram negados, como a crescente necessidade da
pamcxpagf%o das mulheres nos comercios. Assim, “descortina-se um uni-
Verso de. significativa participacio das mulheres nas praticas sociais e na
ecor%ogna, ao contririo do que sempre pareceu constituir submissio e
p_assmdade, outrora marcas da presenca feminina na histéria do Brasil”
(idem, 1997, p. 184).

Essas atividades exercidas pela mio feminina eram apenas en-
ffentadas pelas camadas mais empobrecidas, nas quais, muitas vezes, o
papel era invertido por exigéncia masculina. Com isso, a hipocrisia soc’ial
dumentava, pois, a0 mesmo tempo em que ndo eram permitidos 4 mu-
lher certos papéis sociais e politicos, era-lhe exigido pelo conjuge, pai ou
amante o trabalho em prol do bem-estar da familia. ’

! Mesmo estando a mulher mais préxima da “vida masculina® ela
ndo deixava de suscitar em médicos e pesquisadores curiosidades ac‘erca
de seu corpo, como a “mistica em tormno do sangue menstrual que impu-
tava-lhe qualidades magicas e associava-o 2 loucura e a morte” (ENGEL
1997, p. 335). et

Contudo, ndo s6 o trabalho, considerado agora digno para a mu-
lhe{, cresceu em Minas Gerais, mas a prostituicao atingiu indices altissimos
Muitas vezes, essa profissdo era apoiada ou impingida pela familia paﬁ

seu sustento; recebendo os “fregueses” em suas proprias casas e entre
seus proprios parentes. Algumas vezes maes, filhas e sobrinhas trabalha-
vam sob o mesmo teto e nas mesmas circunstancias:

“A pobreza em que essas mulheres viviam fez a pratica
do meretricio invadir o tecido familiar. Essa talvez constitua a
dimensao mais dramatica do fenomeno nas Minas. Muitas pros-
titutas aruavam nos domicilios que partithavam com parentes”.
(FIGUEIREDQO, 1997, p.162.)

Com a desmoralizacio desse ambiente, a instituicio do casamento
fica comprometida, principalmente entre os populares e, com ela, alguns
papéis da mulher. A mae solteira ou amancebada deixa de ser vista e
taxada de promiscua e as relagbes extraconjugais aparecem com forga
nas Minas; como podemos observar na afirmacio de Figueiredo (1997):

“A estabilidade nas unides consensuais instituidas entre
as camadas populares possibilitou uma divisio de papéis no
domicilio caracterizada por uma maior atuacao feminina do que
a prevista no casamento cristio”. (p. 178)

O ciclo do ouro mineiro pode, em toda a sua extensio, nido ter
trazido somente desenvolvimento aquela regido, mas com certeza,
trouxe uma modificacdo na visdo da sociedade sobre as atitudes e o
papel da mulher.

Entretanto, ndo s6 o sistema econdmico alterou-se nesse século,
pois surgem no Brasil os primeiros movimentos literdrios brasileiros, com
o desenvolvimento do Barroco € o apogeu do Arcadismo, sendo esse
dltimo fortalecido nas Minas Gerais. Os mesmos poetas que usavam do
escapismo nas poesias, participavam das revolucdes sociais 1a instaura-
das, como a Conjuracio Mineira.

Apesar das tantas dificuldades de expressao e producio, temos
nesse periodo nossa primeira escrita feminina, feita por Tereza Margarida
da Silva e Orta. Embora ela tenha nascido no Brasil, viveu desde muito
pequena em Portugal, onde teve oportunidade de publicar Aventura de
Dicfanes (1752). Como ndo mais retornou ao Brasil, hd divergéncias
sobre sua producio ser considerada verdadeiramente brasileira.

Na regido sul do Brasil, outros fatores, como as guerras e as dispu-
tas de territorio, permitiram 2 mulher uma maior liberdade, seja em casa
ou fora desta, Como podemos verificar na afirmacao de Pedro (1997):

“A existéncia de intimeros conflitos e batalhas realizados
neste territério deu aos homens destaque nas atividades politi-
cas e nas guerras. Entretanto, a auséncia masculina no lar exigiu
que as mulheres assumissem a direcio dos empreendimentos e



mantivessem a sobrevivéncia da familia, transpondo assim os
limites das tarefas definidas usualmente para seu sexo”. (p. 280)

Em Blumenau, por exemplo, “na divisdo sexual das tarefas, cabia
as mulheres (...) ndo 56 o trabalho doméstico, mas também boa parte do
trabalho considerado produtive” (PEDRO, 1997, p. 288).

Em outra regido do Brasil, como o sertiao nordestino, o papel da
mulher ndo sofreu grandes transformacées como nas demais regioes,
como observamos na afirmacio:

‘O isolamento geografico do sertio, as condicoes locais
de povoamento, as condi¢des ambientais de clima e a formagio
de uma sociedade patriarcal altamente estratificada influfram nas
especificidades das mulheres do sertio”. (FALCI, 1997, p. 275)

Houve, portanto, na sociedade brasileira do século XVIII, um mai-
or paralelismo entre homens e mulheres, devido 3 maior divisio dos
papeis no domicilio, e mesmo socialmente, que acabou por desenvolver-
§e no século seguinte,

CAROLINAS OU AURELIASS: DE SUBMISSAS A QUESTIONADORAS

: Do ponto de vista da ciéncia e da cultura, o século XIX é carac-
terizado pelo desenvolvimento ocorrido nos campos mais diversos —
c?mo as inven_gﬁes quimicas ¢ fisicas, as revolucdes industriais e comer-
ciais —, transformando as condices de vida da populacao, principal-
mente das classes dominantes como a burguesia emergente r;o Brasil.

. A partir da afirmacio de D'Incao (1997), podemos observar a vi-
540 que se tinha do casamento e, junto desse, da mulher na sociedade
burguesa do século XIX:

“Um sélido ambiente familiar, o lar acolhedor, filhos edu-
cados e esposa dedicada ao marido, s criancas e desobrigada
de qualquer trabalho produtivo representam o ideal de retidio
€ probidade, um tesouro social imprescindivel”. (p. 222)

) A asc‘:enséo .cla classe burguesa junto 2 sociedade desse século fez
esse um diferencial em relacio 2 cultura e 2 arte. O Romantismo surgiu

—
C'a;ro.hna refere-se 4 protagonista do livio A Moreninba. de Joaquim Manuel de Macedo.
escritor do Romantismo brasileiro, que concentra em sua personagem todas as C'.;Im‘terisj
Hcas esperadas da mulher do século X% submissa, ‘dona do lar’, etc. Aurélia é 2 p'cr'io-
nagem .::cnlral do livio Serbora, de José de Alencar, escritor que, embora também s:v:ia
L‘Oméntnco, foge aos esteredtipos quando concebe Aurélia como decidida, questionadora

senhora” de si mesma, ; ;

como reacio a um Classicismo académico e ao intelectualismo do século
anterior, enfatizando o sentimentalismo e o individuo. A partir de 1875,
aparecem novas tendéncias e correntes filosdficas que levam ao Natura-
lismo e ao Realismo na prosa engajada e ao Parnasianismo e Simbolismo,
na poesia da *arte pela arte”, ou seja, sem preocupacoes sociais.

De acordo com Telles (1997, p. 426), estabelece-se, também, “uma
mudanga no publico leitor. Ele se torna muito maior e se constitui, em
grande parte, de mulheres burguesas”. E a partir disso, surge ao final do
século XIX jornais que foram fundados por mulheres “visando esclarecer
as leitoras, dar informacoes, chegando, no final do periodo, a fazer rei-
vindicagoes objetivas”.

A partir da segunda metade do século XIX, apareceram varios
periddicos abordando a condig¢ido feminina, principalmente, no que
tange a educacdo. Segundo grande parte desses textos editoriais escri-
tos pelas mulheres, a tio esperada emancipacio feminina s viria com
a sua educacio.

Surge ao final desse século, o primeiro jornal feminista, O sexo
Sfeminino (1873), que defendia a educag¢io da mulher e tentava livra-la
do esteredtipo de submissa e propriedade do homem.

Um texto do escritor Viveiros de Castro, de 1895, did uma idéia do
que as mulheres tinham que passar ao ousarem abandonar o papel de
musa a favor do de escritora:

“Aquelas que, rompendo com um meio tdo hostil, atre-
vem-se a cultivar as letras devem logo resignar-se aos sarcas-
mos mais pungentes e as chufas mais grosseiras. Contestam-
lhes o talento e babam as mais vis calinias sobre sua honra.
Raramente recebem uma palavra de animacio e, se alguém as
satda, € logo suspeito de ser seu amante”. (COSTA, 1999)

Em outras palavras, é o que a dramaturga Maria Angélica diz, 19
anos antes, no prélogo da peca abolicionista Cancros sociais:

“A mulher brasileira, se nio quer sujeitar-se a0 escarnio
dos espirituosos e as censuras mordazes dos sensatos, nio tem
licenca para cultivar seu espirito fora das raias da miisica ao
piano (...) entre nds, o que sai da lavra feminina, ou nao presta,
ou & trabalho de homem”. (idem, 1999)

E no nordeste brasileiro que aparece nossa primeira escritora tida
como verdadeiramente brasileira, Nascida em 1810, no Rio Grande do
Norte, Dionisia Freire Pinto, que assume o pseudénimo de Nisia Floresta,
publica em 1832 a tradugiio da obra de Mary Woolstonecraft, Direito das
Mulberes e Injustica dos Homens, a qual ela adaptou  realidade brasilei-
ra. Mulher culta, que viveu muitos anos na Europa, onde publicou 14




titulos, entre eles Conselbos a minba filba (1842), recebeu elogios do
considerado maior escritor daquele século: Machédo de Assi':) g;:cl::': foi
“também precursora do indianismo, abolicionismo, tid{l{'_‘éldom‘;‘nili;aﬂte
(como ela se definiu) e ainda romancista, poetisa e jornalista” (DUARTE
1990, P. 115). '

Podemos ainda usar sua voz para explicar a “condicio feminina”
no Brasil em sua época: '

"Enqua‘nto pelo velho e o novo mundo vai ressoando o
bra(_io emancipacao da mulher, nossa débil voz se levanta na
capital do império de Santa Cruz, clamando: educai as mulheres!

Povos do Brasil, que vos dizeis civilizados! '

Ro g os! Govern
vos dizei liberal! A
Onde estd a doaclo mais im ivilizaca
portante dessa ¢
desse liberalismo?” i
(FLORESTA apud GOTLIB, 1998, p. 13)

Aparecem nesse momento outros nomes femininos na nossa lite-
ratura;, como os de Maria Firmina dos Reis, que publicou Ursula (1859)
em’ Sdo Luis; Narcisa Amdlia de Oliveira Campos, com sua publicaca ,
poctica Nebulosas (1872); entre outras. ' i

Com a proclamacao da Repuiblica e a Constituinte de 1891
um grandc numero de mulheres acreditou que elas seriar'.r;
m.f.endae. NO Novo processo eleitoral. Porém, apesar da prépria
Constituicao nao descartar o sexo feminino da condicio de ci-
clad&o e, conseqiientemente, de eleitor, todas as tentativas de
pamf.‘lpar das eleicoes feitas por mulheres esbarraram nos
esdriixulos preconceitos segundo os quais a mulher nio estaria
apta para a vida politica (BEZERRA, 2000).

i abAq longo.da Republica Velha, as mulheres se manifestaram contra
e 1.11:0. Abblfun veriamos, em 1910, um grupo de mulheres fundar o
e epu ? cano Feminino, com a intencio de promover a discussio
0 voto feminino e també ‘mais 3
v m de trazer mais adeptas para a campa-
- an}t]reranto, era na submissio e no siléncio que a maioria das mu-
i tinha seu rfaconheamento, pois nessa sociedade cabia a elas “con-
£ s; l}:i&l’a 0 projeto .famﬂiar de mobilidade social através de sua postura
oy Ges como anfitrids e na vida cotidiana, em geral, como esposas
odelares e mae” (D’ INCAO, 1997, p. 229) .
A 3 i i ‘
o Lidrnulher, nesse periodo, ainda aparece como dependente do ho-
mate, 'do como legitimador pelo casamento e, conseqiientemente, pela
. 1'21 ade; ou pela total auséncia deste, através da preservacao da
gindade. No entanto, o estereétipo do marido dominador e da mulher

submissa, prépria da familia de classe dominante, nio parece se aplicar
in totum s camadas subalternas. Muitas mulheres assumiam um com-
portamento negador de tal pressuposto. Algumas reagiam a violéncia,
outras recusavam-se a suportar situagoes humilhantes chegando mesmo
2 abrir mio do matrimoénio — instituicio altamente valorizada para 2
mulher, na época”. ( SOIHET, 1997, p. 377

O corpo e mente femininos Nao deixaram, durante o século XIX,
de ser um mistério para seus pesquisadores, continuando a ser um “lugar
de ambigiiidade e espaco por exceléncia da loucura, o corpo € a sexua-
lidade femininos inspirariam grande temor aos médicos e aos alienistas,
constituindo-se em alvo prioritario das intervengoes normalizadoras da
medicina e da psiquiatria” (ENGEL, 1997, p. 333),

No cotidiano das cidades do novo Brasil urbano, o empenho em
afrancesar os lugares €, 1€ Mesmo, 4s pessoas, tornou os simp les passeios
publicos em alvo de vigilancia, controle e criticas. Os populares, muitas
vezes, foram impedidos de passar em cerias ruas ou de freqlientarem
determinados lugares. Nesse ambiente, a mulher era ainda mais reprimida:

“No caso das mulheres, acrescentavam-se Os Preconceitos
relativos a0 seu comportamento; sua condi¢do de classe e de gé-
nero acentuava a incidéncia da violéncia®, (SOIHET, 1997, p. 366)

Entretanto, nesse século as mulheres conquistam um espaco que
acabard por tornar-se simbolo do sexo feminino ao longo das décadas e,
até mesmo, no século subseqiiente: a sala de aula. Mas “a identificagao da
mulher com a atividade docente, que hoje parecc a muitos 3o natural, era
alvo de discussaes, disputas e polémicas” (LOURO, 1997, p. 450), pois,
lecionando, a mulher deveria cuidar de dois ambientes: a escola € o lar.

No entanto,

o processo de feminizagao do magistério também pode
ser compreendido como resultante de uma maior intervengio e
controle do Estado sobre a docéncia — a determinacao de con-
tetidos e niveis de ensino, a exigéncia de credenciais dos mes-
tres, hordrios, livros e saldrios —, ou COMO UM processo parale-
lo 2 perda de autonomia que passam a sofrer as novas agentes
de ensino” (idem, 1997, pp. 430-451).

Com as nossas primeiras escritas femininas, com 4 conquista da
preferéncia nas producoes artisticas e com o inicio da “tomada” das salas
de aula, as mulheres do século XIX marcam seu espaco, ainda pequeno,
mas que abriu portas e conscientizou muitos, ndo s da importancia, mas
também do lugar real da mulher na sociedade. Lugar que ela conquista-
ria mais efetivamente ao longo do século XX.



B Do FeminisMo A LITERATURA DE MULHERES

Tido como o século das grandes transformacées ¢ revolugoes, o
século XX ficou marcado pelas guerras, greves, mudancas culturais e,
conseqiientemente, por um novo olhar lancado a mulher.

A corrida do neocolonialismo em busca de matérias primas e mio-
de-obra barata para as industrias emergentes da Revolucio Industrial do
final do século XIX, levaram os paises europeus a crises politico-sociais
que culminaram na Primeira Guerra Mundial (1914-1918).

A desigualdade social torna-se latente. Por essa razdo, o operaria-
do acaba por organizar-se contra o sistema capitalista vigente e hd o
fortalecimento dos sindicatos. Surge o Socialismo juntamente com a Re-
volugio Russa de 1917.

Durante esse periodo, o Brasil passa por um desenvolvimento de
suas industrias, j4 que, com a Europa em guerra, cabia as indUstrias naci-
onais produzirem os bens necessirios ao consumo interno. Com o cres-
cimento industrial e a conseqiiente modernizacio das capitais, nesse ini-
cio de século, hi a ascensao da burguesia.

Com isso, as estruturas familiares também se reorganizam e a
dicotomia casa/rua torna-se ainda mais marcante: enquanto os ambientes
internos pertenciam as mulheres, os espacos externos, tidos como luga-
res de tentacoes, destinavam-se aos homens.

Mais uma vez coube 4 mulher cuidar do sucesso da familia, como
podemas observar em D'Incao (1997):

“(...) significava um capital simbdlico importante, em-
bora a autoridade familiar se mantivesse em maos masculinas.
Esposas, tias, filhas, irmas, sobrinhas (e servigais) cuidavam da
imagem do homem piiblico; esse homem aparentemente au-
tonomo, envolto em questdes de politica e economia, estava
na verdade rodeado por um conjunto de mulheres das quais
se esperava que o ajudassem a manter sua posicdo social”,

(pp. 229-230)

Contudo, em 1918, foi fundada a Liga para a Emancipagédo Femi-
nina, liderada por Bertha Lutz. Com o crescimento desta sociedade, foi
formada em 1922 a Federagdo Brasileira pelo Progresso Feminino, com
Tepresentantes em quase todos os Estados. Neste mesmo ano, aconteceu
0 Primeiro Congresso Feminista, realizado no Rio de Janeiro, com apoio
de vérios politicos a favor do voto feminino.

. Durante a década de vinte, tramitou no Congresso Nacional o pro-
jeto do senador Justo Chermont, estendendo o voto as mulheres. A cam-
Panha tornou-se mais acirrada, quando as feministas receberam apoio do
também senador e candidato ao governo do Rio Grande do Norte, Juvenal
Lamartine, que conseguiu que varias mulheres potiguares votassem. Além

disso, o Rio Grande do Norte ja havia elegido a primeira prefeita da
América latina, Alzira Soriano, na cidade de Lages.

O ano de 1922 também ficou marcado pela fundagio do Partido
Comunista Brasileiro e pelo Movimento Tenentista, que, buscando parti-
cipacdo politica, lutou contra a elite detentora do poder na Republica
Velha. Tudo buscava, na verdade, um meio para a participacio da bur-
guesia no poder de Estado. Essas transformacoes atingiram inclusive o
campo das artes, culminando na chamada Semana de Arte Moderna, que
marcou a eclosio do Modernismo brasileiro.

Enquanto escritores como Mario de Andrade e Oswald de Andrade
buscavam a total ruptura com o conceito de arte vigente, chocando a
populacio burguesa nos teatros e apresentagoes,

as mulheres se notabilizavam pela producido artistica, as
escritoras continuavam a escrever como 0s homens de antes —
adotando posturas de um romantismo, um parnasianismo ou
um simbolismo tardio. Ou escreviam como mulheres, misturan-
do tendéncias, mas deshravando um novo repertério tematico,
marcado pelo sensualismo vigoroso, quando, entdo, eram vistas
com reservas por esse mesmo publico”. (GOTLIB, 1998, p. 20)

Mas, algumas artistas como Tarsila do Amaral, primeira esposa de
Oswald de Andrade, conseguiram quebrar essa atitude retrégrada.

Na década de 30, com o fim da republica café-com-leite, mineiros,
gatichos e paraibanos formam a Alianga Liberal que levaria Vargas ao
poder, com a Revolucdo de 1930. Com a queda da bolsa de Nova lorque,
ocorrida um ano antes, Vargas opta por um governo que, além de ditato-
rial e nacionalista, torna-se intervencionista, numa tentativa de salvar a
elite cafeeira. Entretanto, a falta de financiamentos e o blogueio das ex-
portacdes mudaram o rumo da economia, favorecendo o desenvolvi-
mento industrial.

Nas primeiras décadas do século XX, no Brasil, grande
parte do proletariado ¢é constituido por mulheres e criancas,
que levadas pela necessidade de trabalho e auto-sustentagio
acabam sendo exploradas nas fibricas. A justificativa para esse
trabalho feminino e infantil é de que muitas mulheres e crian-
¢as, especialmente as mais pobres, precisavam dele para sobre-
viver e para ajudar a suas familias”. (RAGO, 1997, pp. 578)

[...] Em geral, na divisio do trabalho, as mulheres ficavam
com as tarefas menos especializadas e mal remuneradas: os car-
gos de direcio e de concepgio, como os de mestre, contrames-
tre e assistente, cabiam aos homens. Sem uma legislagio traba-
lhista que pudesse proteger o trabalho feminino, as reclamagoes



das operdrias contra as péssimas condigoes de trabalho, contra
a falta de higiene nas fabricas, contra o controle disciplinar e
contra o assédio sexual encontram espaco na imprensa operd-
ria. (idem, 1997, pp. 584)

Com o advento da Revolucio de 30, as feministas se colocaram ao
lado de Vargas e na discussao para o anteprojeto da Constitui¢do, em
1932, conseguiram que Vargas indicasse Bertha Lutz. Dessa forma, ela foi
a tinica mulher a discutir o parecer. Porém, apesar de ja estar tudo enca-
minhado para a aprovagido do novo cédigo eleitoral, houve uma mano-
bra que retirou o direito de voto as mulheres. Vargas, antecipando-se 2
divulgacio do anteprojeto, decretou o novo cédigo através de lei, garan-
tindo o voto feminino. Foi a primeira vitéria de uma luta continua pela
igualdade de direitos (BEZERRA, 2000).

Na Assembléia Constituinte de 1933, foi eleita a primeira deputada
federal, a paulista Carlota Pereira de Queiroz. No ano seguinte, foram
eleitas cerca de oito deputadas para as assembléias constituintes estaduais.

Apés o Estado Novo, o movimento feminista, bem como os outros
movimentos sociais, tiveram sua acio limitada,

Nesse periodo, aparecem escritoras como Patricia Galvao (Pagu),
que publica seu tunico romance Parque Industrial, em 1933, Como
militante comunista e feminista passa cinco anos presa (1935-1940).
Defendia o feminismo “dependente das reformas mais globais e liga-
das a mudangas sociais baseadas em principios do materialismo histé-
rico, bandeira que carregam também nas colunas criticas ‘A Mulher do
Povo'. Ai faz veementes acusacdes as mulheres fiiteis” (GOTLIB, 1998,
pa22).

Ainda na década de 30, surgem outros nomes na nossa literatura,
como o de Rachel de Queiroz, que estréia com a publicacio de O Quinze
em 1930. E, em 1937, publica Caminbo de Pedras, romance que causa
polémica devido ao tema que carrega: uma mulher que abandona o
marido para se unir a um homem que ama. Entretanto, a autora tem um
ponto de vista singular sobre os movimentos feministas:

Eu sempre tive horror das feministas; elas até me chama-
vam de machista. Eu acho o feminismo um movimento mal
arientado. Por isso sempre tomei providéncias para ndo servir
de estandarte para ele. [...] Eu acredito numa escrita feminina,
sim. O mundo da mulher nao é o mundo masculino. As marcas
da escrita feminina estariam principalmente na linguagem.
[...).Capud OLIVEIRA , 2000):

A partir de tudo isso, surge agora com mais forca € reconhecimen-
to aquilo que ficaria conhecido como Literatura Feminina, a qual possui
uma dtica diferenciada, como nos afirma Xavier (1991):

A representagio do mundo € feita a partir da Gtica femi-
nina, portanto, de uma perspectiva diferente (para ndao dizer
marginal), com relacdo aos textos de autoria masculina. Nao
existe ‘discurso masculino’ porque nio ha ‘condi¢io masculina’,
A mulher, vivendo uma condi¢do especial, representa o mundo
de forma diferente, (p. 11)

E na década de 1940 que notamos, segundo Coelho, um “Movi-
mento de Conscientizacao”, ou seja, uma acio efetiva feminina quanto a
literatura feita por mulheres:

A constatacio (...) do bloqueio imposto pela Tradicdo
patriarcal 2 liberdade de escolha de sua propria vida. Frustracao
amorosa. Tentativa de valorizacio da capacidade intelectual da
mulher, Irrealizacio sentimental.

As mulheres aparecem nas décadas de 40 e de 50 extremamente
ligadas ao Partido Comunista do Brasil e lutavam entre outras coisas
pelos proprios interesses de sua classe. Assim, em 1949, foi fundada a
Federagao de Mulberes do Brasil, 6rgao que orientava varias associacoes
de bairros e outras organizagdes menores, Nesta época, circulou nacio-
nalmente o jornal Momento Feminino, dirigido por Arcelina Mochel.

Entretanto, a moral dominante nessa sociedade ainda era de uma
mentalidade dominadora e reguladora, “desde crianca, a menina era
educada para ser boa mae e dona de casa exemplar. Para isso, a moral
sexual dominante nos anos 50 exigia das mulheres solteiras a virtude,
muitas vezes confundida com ignorincia sexual e, sempre, relacionada a
contencio sexual e a virgindade” (BOSSANEZI, 1997, p. 619).

Mas, 0s avancos tecnolégicos e o crescimento industrial aliados a
popularizagio da televisdo permitiram as mulheres alcancarem um espa-
co tdo negado, o do trabalho fora de casa.

Assim, cresceu na década de 50 o nimero de mulheres que con-
quistaram o mercado de trabalho,

especialmente no setor de servicos de consumo coletivo,
em escritorios, no comércio ou em servicos puiblicos. Surgiram
entio mais oportunidades de emprego em profissdes como as
de enfermeira, professora, funciondria burocritica, médica, as-
sistente social, vendedora etc. que exigiam das mulheres uma
certa qualificacio e, em contrapartida, tornavam-nas profissio-
nais remuneradas. Essa tendéncia demandou uma maior escola-
ridade feminina e provocou, sem duvida, mudangas no stafus
social das mulheres. (idem, 1997, p. 624)

Os “anos dourados” foram, portanto, muito importantes as mulhe-
res, pois como afirma Coelho (1993):
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(. nos anos 50, multiplicam-se os textos de romances
QU conlos que mostram a crescente consciéncia de que o pro-
blema da mulher s6 ser resolvido quando os limites tradicio-
nais, mantidos pela sociedade, forem ultrapassados e ela puder
se projetar como ser humano, para além do circulo amoroso,
homem/mulher, que se apresenta como tnico caminho de rea-
lizacao para ela. (p. 9)

Nesse periodo, a figura de Clarice Lispector destaca-se entre outras
escritoras como Cecilia Meireles, Lygia Fagundes Telles, Licia Miguel
Pereira, etc.

Com a década de cinqiienta vai-se também o governo de Getilio
Vargas, que se suicida a 24 de agosto de 1954. juSce]ino Kubitschek
assume o poder e instala no Brasil uma politica que se dizia progressiﬁfu
com o lema cingtienta anos em cinco. O fim do seu governo levou jm;tn
O otimismo que havia assolado o pais ¢ a rendncia de Janio instaura o
governo militar que tem inicio com a posse de Joao Goulart:

' ?N’o inicio dos anos 60, a grande maioria da intelectualidade
brasileira estava empenhada em ‘engajar-se’, isto €, realizar um
trabalho de participacio ativa na mudanca da soeiredade. Den-
tro dessa perspectiva, passaram-se a valorizar as manifestacoes
culturais vindas do povo; a miséria deixou de ser folclore tork—
nando-se dendncia de uma €lapa a superar, € os ‘opﬁm}dos‘
passaram a ser encarados como agentes da construcio de uma
ordem social mais justa. (NOSSO SECULO, 1980, p. 122)

Entre eles, as mulheres, cada v is i
; ’ V¥€Z mais atuantes na v i
cultural do pais. i
Org: A partir de 197:5 — Ano Internacional da Mulher, instituido pela
< ]jfemfzagao §a§ Na¢oes Unidas (ONU) —. SUIgem Novos grupos e pu-
i acoes fe@m?tas f: comeca a se discutir amplamente o papel secunda-
ke que € atribuido 2 mulher na sociedade. Ano apos ano, o chamado
iy ﬂltmenro de _Jlﬁtzdberes foi se ampliando com a participacdo de diferen-
gmsbetoreis sociais: trabalhadoras do campo e da cidade, intelectuais, ne-
» €cologistas, portadoras de deficiéncia. 16shi i n
& a, lésbicas, liderancas i-
trias e donas de casa. e b
E nesse contexto que a mulher abre um caminho maior para sua

e e y ;
. p(;:.ndencm € seu reconhecimento social como cidada e modificadora
realidade, como podemos observar:

A mulher trabalhadora recusa o papel social de dona de
casa como sendo o wnico e o prioritirio, ndo reconhece no
trabalho extraordindrio nenhuma forga emancipadora’, nio aceita

mais a subordinacio a uma autoridade i
. _ patriarcal. (GIUL
1997, p. 664) G

Durante todo o periodo ditatorial (1964-1985), a mulher passa a
ganhar espaco e voz A pilula anticoncepcional, aliada 2 necessidade de
trabalhar, leva a mulher definitivamente ao mercado de trabalho que, por
sua vez, conduz aos sindicatos e a politizacio como afirma Giuliani (1997):

As mulheres t€m contribuido para que algumas transfor-
macoes importantes possain ser postas em pratica: a politizacao
do cotidiano doméstico; o fim do isolamento das mulheres no
seio da familia; a abertura de caminho para que se considere
importante a reflexao coletiva; a definitiva integracio das mu-
lheres nas lutas sociais e seu papel de destaque na renovacio
da propria cultura sindical”. (p. 649)

Embora muitas mulheres tenham ampliado seu espago na socieda-
de e conquistado direitos, elas ainda permaneceram 2 margem dos direi-
tos sociais:

A mulher que se liberta economicamente do homem nem
por isso alcanga uma situaciio moral, social e psicologica idénti-
ca 2 do homem. A maneira por que se empenha em sua profis-
s30 e a ela se dedica depende do contexto constituido pela
forma global de sua vida. (BEAUVOIR, 1980, p. 451)

No ano de 1982, aumenta a participacio feminina na politica, um
exemplo disso foi a eleicio de oito mulheres para o Congresso Nacional.
Aparecem também no poder executivo, representando ministérios ou
secretarias de Estados e nas prefeituras de algumas cidades. A pressao
por maior espaco politico cresce: comecam a Surgir os primeiros Conse-
lhos Estaduais e Municipais da Condicao Feminina e, em 1985, surge o
Conselho Nacional dos Dirveitos das Mulberes, de ambito federal. que ela-
bora e implementa politicas e acbes governamentais em relacio as mu-
lheres (BEZERRA, 2000).

Com o fim da ditadura, em 1985, o Brasil passa a ser governado
por presidentes civis, com a eleicdo de Tancredo Neves, seguida da de
Fernando Collor de Melo. O Brasil ganha uma Constitui¢io mais liberal
que a do regime anterior, pois foi elaborada por um Congresso escolhido
democraticamente no ano de 86.

Entretanto, é somente a partir da década de 90 que a mulher tem
a sua histéria alterada. A mulher ganha maior espaco no mercado de
trabalho, ocupa cargos culturalmente masculinos, rompe barreiras cultu-
rais e surgem com for¢a outros nomes da nossa literatura feminina como
€ o caso de Ana Miranda, escritora que, apesar de ter publicado Anjos e
Demiénios, livro de poemas, em 1978, s6 no final da década de oitenta
(1989) se lanca como ficcionista com a publicagao de Boca do Inferno;
obra seguida por O Retraio do Rei (1991), Desmundo (1996) e Amrik



(1997). Romances que marcam a literatura nio sé POr retratarem a época
na qual se passam as histérias, mas também por privilegiarem 2 situagio
da mulher, pois estas aparecem menos frigeis ou submissas, em desacor-
do com os padrées de comportamento feminino que marcaram as mu-
lheres ao longo da histéria.
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