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A palavra une a impressao visivel com a
coisa invisivel, com a coisa ausente, com a
coisa desejada ou temida, como uma fragil
ponte improvisada estendida sobre o vazio.

Por isso, para mim, o uso justo da linguagem
€ 0 que permite aproximar-se das coisas
(presentes ou ausentes) com descrig@o e

atencao e cautela, com o respeito aquilo que
as coisas (presentes ou ausentes) comunicam
sem palavras. (ftalo Calvino)



RESUMO

Esta tese tem como objetivo situar o funcionamento da metonimia na teoria discursiva.
Para isso, busca clementos na fundamentagao tedrica da Analise do Discurso de linha
francesa, engendrada por Michel Pécheux em 1969. A teoria discursiva de Pécheux
entende a linguagem em sua nao transparéncia, por isso tece uma critica a concepgao de
lingua como um instrumento portador de sentidos estabilizados. Com base nessa visada
tedrica e em seu atravessamento psicanalitico, que faz intervir o real na constituicdo do
sujeito — o que implica o reconhecimento da impossibilidade de uma realizacio
simbolica perfeita, porque uma falta ai se institui como fundante —, este trabalho
apresenta as analises de produgdes textuais de alunos do Ensino Médio a fim de observar,
a partir da posi¢do discursiva do sujeito-aluno, como ele fala e ¢ fal(h)ado em sua escrita
sobre o “ser aluno”, assim como sua identifica¢ao e desidentificacao diante dos sentidos
estabilizados. Tais textos constitutivos do corpo discursivo em anéalise sdo preenchidos
pela escrita de memorias das vivéncias escolares. Nessas condigdes discursivas, a forma-
escola constitui a base, pois as condi¢des de produgdo dio espaco para a subjetividade e,
consequentemente, permitem ao sujeito-aluno a filiagdo aos sentidos que o afetam. O
resultado da discussdo levada a efeito nesta tese é o entendimento de que a metonimia
esta na base da metafora e, em seu funcionamento discursivo, atua ao lado da memoria e
do discurso-transverso, entendidos como um sistema de relacdes imanentes a resisténcia
da significagao.

Palavras-chave: Metonimia. Sujeito-aluno. Discurso. Escola.



ABSTRACT

This thesis aims to situate the functioning of metonymy in discursive theory. For this, it
seeks elements in the theoretical foundation of French Discourse Analysis, engendered
by Michel Pécheux in 1969. Pécheux's discursive theory understands language in its non-
transparency, so it criticizes the conception of language as an instrument that carries
stabilized senses. Based on this theoretical perspective and on its psychoanalytic crossing,
which makes the real intervene in the constitution of the subject — which implies the
recognition of the impossibility of a perfect symbolic realization, because a lack is
established there as a foundation —, this work presents the analyzes of textual
productions of high school students in order to observe, from the discursive position of
the subject-student, how he talks to and is talked in his writing about “being a student”,
as well as his identification and disidentification in the face of the stabilized senses. Such
constitutive texts of the discursive body under analysis are filled by writing memories of
school experiences. In these discursive conditions, the school-form constitutes the basis,
as the conditions of production give space to subjectivity and, consequently, allow the
subject-student to be affiliated with the meanings that affect him. The result of the
discussion carried out in this thesis is the understanding that metonymy is at the base of
metaphor and, in its discursive functioning, it acts alongside memory and transverse-
discourse, considered a system of relations immanent to the resistance of meaning.

Keywords: Metonymy. Subject-student. Discourse. School.
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EFEITO DE APRESENTACAO

Quando se vé, o ato de ver ndo tem forma — o que se vé
as vezes tem forma, as vezes ndo. O ato de ver é
inefavel. [...] Mas vou tentar prender o que me
aconteceu usando palavras. Ao usa-las estarei
destruindo um pouco o que senti — mas ¢ fatal. (Clarice
Lispector)

Antes de comecar, preciso situar que a proposta de estudo aqui empreendida se
fundamenta em minha experiéncia profissional como professora da rede basica de ensino;

assim, ¢ deste lugar de enunciagdo!

, € correndo todos os riscos que essa posi¢ao
enunciativa traz como consequéncia, que exponho minhas inquietagdes.

No transcorrer do meu trabalho docente, a aproximag¢ao com os alunos de ensino
médio despertou-me a atengdo para a representagao que o discente atribuia a posig¢ao
ocupada pelos alunos, ou seja, a posicdo de quem ndo detém o saber, de um sujeito
inacabado, um sujeito do futuro, em devir, receptor de um conhecimento que se da de
forma fraturada, que ¢ sempre posto em contraposi¢do com o saber do professor, o qual
¢ visto como o detentor do saber legitimador.

Tal compreensdo fez-me pensar sobre os lagos sociais envoltos na construcao da
subjetividade dos alunos e sobre o modo como estes se inscrevem na ordem escolar, pois,
ao colocar-se no lugar do receptor de conhecimento, o sujeito aluno ¢ interpelado pela
cultura, que funciona, conforme Ramos (2017, p. 77-78), “[...] como um lugar de
producdo de sentidos que age naturalizando e mascarando as condigdes de produgdo e,
assim, legitimando sentidos”. Dessa forma, parece-me que os sentidos produzidos
pelo/para o sujeito aluno o colocam num cenario deixado até entdo na sombra das
palavras, uma vez que seus dizeres sdo afetados por concepgdes sociais que os rotulam
como aqueles que estdio em desenvolvimento, portanto sdo tomados como seres
cambiantes, instaveis, cuja cartografia ¢ dificil de tracar.

Ocorre que os sujeitos sdo agentes das praticas historicas de producgdo e
reprodugdo, atuam sob determinagdes das formas de existéncia historica. Nas palavras de
Althusser (1978, p. 67), “[...] os agentes-sujeitos sO sdo ativos na historia sob a
determinagdo das relagdes de producdo e de reprodugdo, e em suas formas”. Logo, as

acOes humanas sao praticas de significagdo de ordem ideologica, que dao aos sujeitos

! A nogio de lugar enunciativo, conforme os trabalhos de Zoppi-Fontana (1997; 2001a; 2002), descreve os
efeitos da instancia enunciativa na relagdo do dizer com sua circulagao na sociedade, especialmente no que
tange aos efeitos de legitimagdo e hegemonia desse dizer no conjunto das praticas discursivas.
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direcdes sobre como agir, como se portar dentro de uma comunidade. Assim, por
extensdo, os sujeitos alunos sdo agentes de suas praticas, e suas palavras ecoam
significagao.

Nesse aspecto, cabe destacar que a existéncia material da ideologia como pratica
social tem na escola — entendida aqui como elemento institucional de atua¢ao do
Aparelho Ideoldgico Escolar (ALTHUSSER, 1970) — o lugar de funcionamento da
reproducao/inculcacdo dos valores e ideais das classes dominantes. Isso se d4 na medida
em que nao se produz a ideologia na escola, mas ¢ nela que a ideologia se materializa.
Nesse sentido, posso afirmar que a ideologia dominante existe nas instituicdes escolares
como elemento da ideologia de Estado no interior dessas instituigdes.

Na continuidade de minhas observagdes, percebi que os alunos nao valorizavam
suas praticas, tampouco questionavam seu papel no processo de aprendizagem. Eles
apenas reproduziam o imaginario social e cientifico encontrado nos discursos: (1) do
professor, que pensa o aluno como pessoa de parco conhecimento; (2) da instituicdo
escola, que toma o aluno como, nas palavras de Sirota (1993, p. 89 ), “C'est aussl étre
disposé a jouer le jeu”, a exercer “un métier d'éleve qui reléve du conformisme, autant

que de la compétence”?

, ou seja, que o toma como aquele que precisa se conformar com
o processo de ensino e de aprendizagem; (3) das ciéncias da educacdo, que caracterizam
o aluno de forma genérica, como um modelo de ator social que vive numa instituigdo
organizada (escola) segundo algumas regras e rituais aos quais ele e os outros devem se
adaptar.

Na tentativa de explicitar os discursos enumerados acima, aproximo o discurso do
professor — item 1 — da ldgica, conforme discore Sirota (2001, p. 15-16), que tende a
legitimar os atores protagonistas, nesse caso, os mestres, como aqueles que moldam o
processo educativo. Nessa visdo, os alunos empiricos “[...] sdo concebidos apenas como
receptaculos mais ou menos ddceis de uma agio de socializagdo®, no interior de uma
instituicdo com objetivos claros”.

Assim, nessa asser¢io herdeira da defini¢io durkheimiana®, o aluno irrompe como

aquele que precisa receber o conhecimento a fim de ser util a sociedade e, quando o for,

2 Tradugdo livre: “aquele que esta disposto a ‘jogar 0 jogo”, a exercer uma “profissdo estudante que abarque
tanto o conformismo quanto a competéncia”.

3 Acdo de socializa¢do, entendida aqui a partir da sociologia, portanto, como processo através do qual o
individuo se integra no grupo em que nasceu adquirindo os seus habitos e valores caracteristicos.

4 Durkheimiana: Adjetivo para designar a concepg¢io do socidlogo positivista Emile Durkheim e suas
consideracdes sobre o fato social, este pensado a partir da “coisa” que exerce for¢a de coercdo sobre os
sujeitos, independentemente de sua vontade ou agdo individual. O fato social se impde na diregdo da
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deixaréa de ser aluno. Nessa direcao, cabe a institui¢ao escolar, por meio de seus atores,
disseminar conteudo para um publico raso de conhecimentos. Com isso, o ser aluno
irrompe como a personificacio da caréncia, pois € aquele que carece de contetido para se
tornar um cidadao.

Todavia, se pensarmos o aluno como um sujeito que pertence a um grupo social,
o adjetivo “raso” torna-se paradoxal na medida em que esse sujeito esta inserido em
praticas sociais as quais lhe conferem saberes. Desse modo, um estudante, ao reproduzir
o discurso que entende o lugar do aluno como um receptaculo, um lugar vazio, parece
denegar seu proprio modo de existéncia na instituicdo escolar. Articulo tal proposi¢ao
amparada pelas vozes que ressoam e fazem-me lembrar daquilo que vi e também ouvi —
discursos que ecoam em parafrases e podem ser apreendidos em construgdes do tipo: (a)
Estou aqui para aprender, ndo sei nada; (b) Estamos aqui porque somos burros>.

Diante disso, ¢ possivel questionar: se ao estudante nao ¢ dada a possibilidade de
pensar o papel que lhe ¢ atribuido pelo outro, como pode entender sua identidade?

J& os discursos da instituicao escolar e da educacdo supracitados tomam o aluno
em um processo de relagdo: enquanto a escola o pensa como conformista, a educagdo o
observa como interpelado pelas regras do sistema enraizadas numa sociologia
considerada interacionista. Em outras palavras, uma sociologia que concebe o aluno como
um parceiro que ira desempenhar, conforme seu oficio, um papel na construgao escolar.
Dessa forma, compreender o aluno a partir de seu oficio €, conforme Perrenoud (1995,
apud SIROTA, 2001, p. 16), “[...] se interrogar sobre o que constroi a escola e sobre o
papel dos alunos nessa construgdo”. E importante explicitar aqui que o autor permeia sua
concepcao de oficio tendo como base o fato de ser a escola a ocupagdo primeira da
infancia e da juventude.

Ainda sobre o termo oficio, cabe dizer que sua significagao estd atrelada ao campo
lexical do capital, do trabalho. Na linguagem corrente, oficio pode ser um tipo de
ocupac¢ao manual ou mecanica que tem utilidade na sociedade, assim como todo tipo de
trabalho determinado, reconhecido ou tolerado pela sociedade. Nessa direcdo, uma
sociologia do oficio de aluno torna-se, a0 mesmo tempo, uma sociologia do trabalho

escolar e traz, em sua constitui¢do, o que Sirota (2001, p. 16) designou como o “avesso

sociedade para o individuo e se estabelece de forma a homogeneizar e padronizar os comportamentos
particulares, garantindo que sejam coletivos (ARON, Raymond. As etapas do pensamento
sociolégico. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000).

5 Enunciados retirados do corpus analisado nesta pesquisa.
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do cenério”, ao carregar para a luz os alunos que estavam na sombra do palco,
interessando-se pelo sentido que estes davam ao trabalho cotidiano.

Mas mesmo atuando a partir de uma abordagem distinta, a sociologia
interacionista ndo rompe com o sentido estabilizado que reproduz a nog¢ao de aluno como
receptor; seu interesse pauta-se em analisar e estudar as estratégias desses sujeitos
aprendentes na constru¢do da educagdo. Assim, ao entender a escola como um lugar de
competéncias e regras, a sociologia interacionista tende a ecoar a ldgica da educagdo
como produto, € ndo como criacao. Basta, para tanto, observar que, mesmo tomando o
aluno como um sujeito atuante da construcao escolar, ¢ a figura do professor que ele deve
se reportar para filtrar saberes. E isso se deve a uma gramatica da sala de aula que
estabelece limites para a atuagdo professor-aluno.

Importante dizer que essa gramadtica escolar sofreu alteracdes ao longo da escrita
desta tese e, para explicar tais alteragdes, apoio-me em Hanna Arendt e sua visada na area
da educagdo. Hanna, num classico artigo sobre a crise na educacdo, nos anos de 1960,
intitulado “Entre o passado e o futuro”, falava sobre a dificuldade do tempo que lhe era
contemporaneo no sentido de a sociedade coletivamente projetar e prescrever critérios e
normas pedagdgicas para a juventude. Segundo ela, a crise na educagdo, concebida em
termos mundiais, era um problema de ordem politica, extrapolando, assim, o territorio
exclusivamente educacional.

O objeto da intriga da autora remetia fundamentalmente a ja referida recorrente
categoria do novo em matéria educacional. Pensar a educacao seria, a época, no parecer
da autora, enfrentar tanto um dado entusiasmo, que se tornara j4 quase unanime, quanto
o valor conferido, na matéria pedagdgica, a categoria do novo, do inédito, da inovacao,
da mudanca: o que ¢ velho sendo considerado necessariamente ultrapassado, e a novidade
devendo ser imediatamente abragcada — essa era a suposicdo basica. Apontando os
equivocos de tal obsessivo desejo/delirio pela acepgao do “novo”, Hanna Arendt declarou
que o problema se colocava na ordem da politica, extrapolando, assim, o territorio
exclusivamente educacional.

O artigo de Hanna Arendt ilustra uma inquietagdo que se imp0s ao longo desta
pesquisa, dando ao texto que ora se apresenta um carater clivado, marcado por uma
formagao discursiva do tradicional (antes) e uma formagdo discursiva do novo. Explico
essa clivagem a partir de dois pontos, a saber: a formacao discursiva do tradicional (antes)

¢ composta pela forma escola tradicional e funciona como uma espécie de monumento; a
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formagao discursiva do depois é composta por um discurso tecnoldgico que recorre ao
digital como recurso pedagégico.

Denomino/caracterizo a formagdo discursiva da escola tradicional como
monumento aproximando-me de Foucault ([1969] 2009) e de Lagoff (1990). Para
Foucault, em sua obra “Arqueologia do Saber”, a historia ndo ¢ uma memoria milenar e
coletiva que justifica uma razdo antropoldgica, mas o produto de uma materialidade
documental. Ja para Lagoff, em seu texto “Monumento/Documento”, ao retomar as
nog¢des propostas por Foucault, a historia passa a ser vista como a que sobrevive enquanto
heranga do passado, isto ¢, aquela que evoca o passado e perpetua recordagdes. Ao
aproximar a institui¢do escola dessas nog¢des e tracar uma comparagdo com a maneira
como se apreende a historia em documentos/monumentos, percebo que ha um trabalho
discursivo que coloca essa instituicdo como a encenacao de um lugar fixo, monumental,
possivel de ser edificado na unidade permitida pela ilusdo (necessaria) de completude e
de inteireza.

Assim, parece ser a formagado discursiva do antes, do tradicional a que se instaura
num lugar no qual a educacgdo esta historicamente confinada, ou seja, em uma sala de
aula, a partir de uma tecnologia multissecular composta por um ensino em classe, capaz
de ensinar a todos como se fossem um so, desenvolvido de maneira organizada nos
colégios dos Jesuitas. O projeto de uma educagdo escolar em larga escala baseou-se nessa
tecnologia e numa outra, ainda de mais vasto alcance: a imprensa de Gutenberg e o
consequente livro impresso.

Ainda sobre a clivagem do presente texto, elucido o segundo ponto explicando
que a formagdo discursiva do depois estd composta por um discurso tecnoldgico, que
recorre ao digital como recurso pedagogico. O digital ha muito entrou nas escolas, das
plataformas eletronicas de gestdo aos materiais didaticos. Mas a entrada em grande escala
da sala de aula em um ecrad se deu de forma contundente quando do cendrio de crise
sanitaria dos anos 2020, portanto em carater emergencial. O ensino “on-line” nesse
cendrio tentou/tenta transpor o monumento escolar para o formato digital, e essa tentativa,
dadas as condic¢des de producdo, acabou por deflagrar as desigualdades sociais, a maneira
como o contexto de pandemia tem afetado as escolas, e os sujeitos participes do processo
acentua ainda mais a ja desigual oferta educacional.

A falta de acesso aos recursos digitais e as habilidades necessarias para seu uso; a
falta de tempo ou de condigdes objetivas dos estudantes e suas familias para o

acompanhamento das atividades propostas; e o sofrimento causado pelo isolamento social
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e por todo o contexto de risco a satide e a vida sdo alguns dos aspectos que complexificam
e levam esta pesquisa a outros caminhos. O cenério que se deslinda trouxe para este texto
nogdes outras a serem pensadas; ha um acontecimento em movimento no meio desta tese
a ser delineado.

Assim, ao trilhar pelos andaimes® erguidos por Michel Pécheux no entremeio entre
a linguistica, o materialismo histdrico e a psicanalise, espero — apoiando-me no discurso,
cujos andaimes encontram-se, de forma simulada, suspensos no alicerce do real s6cio-
histérico atual da formagao social capitalista — colocar em suspenso o aluno que me ¢
apresentado, isto ¢, um aluno constituido a partir de discursos outros, uma espécie de
sujeito composto por fragmentos, pedagos de um todo inacabado; um aluno do ensino
médio que, enquanto interlocutor, ocupa o lugar do receptaculo dentro da forma escola
tradicional. Esse parece ser o performativo da metonimia, fazendo-me pensar no
funcionamento da metonimia na teoria de Michel Pécheux, em sua relacdo com a
metafora e com o vir a ser dos sujeitos-alunos e dos sentidos.

Diante desses andaimes, a lingua passa a ter uma nova configuracdo; o signo
linguistico composto por significado e significante estruturado por Saussure ([1916]
2006, p 24) deixa de ser um sistema estrutural e passa a ser entendido aqui em sua natureza
psicanalitica, isto é, o Significante agora passa a fazer parte do inconsciente e funciona a
partir de uma cadeia que se desloca por meio do processo metonimico € condensa, por
meio do processo metaforico, as significagdes.

Diante desses movimentos, surge a necessidade, neste trabalho, de observar o
funcionamento dos discursos dos alunos de ensino médio, mais precisamente os efeitos
de sentido desses discursos em relagdo a metonimia, pois, sendo o aluno de ensino médio
parte da interagdo no processo de ensino e de aprendizagem, € preciso saber como ele
significa e (re)significa o ser/estar aluno sem necessariamente estar atrelado ao discurso

pedagogico’ do professor.

6 Retomo as palavras de Maldidier ao afirmar que o “pensamento de Michel Pécheux é um pensamento
forte. [...] Ele ¢ bem o homem dos andaimes suspensos de que fala desde 1966, Thomas Herbert, sua
mascara para o Cahiers de [’analyse. Em uma obra multiforme que tocou dominios tdo diversos como a
historia das ciéncias, a filosofia, a informatica etc., escolhi fazer prosseguir a ‘aventura tedrica’ do discurso.
[...] O discurso me parece, em Michel Pécheux, um verdadeiro no. E o lugar teérico em que se intricam
literalmente todas as suas grandes questdes sobre a lingua, a historia, o sujeito. (A Inquietagdo do Discurso,
p. 15).

" Discurso Pedagodgico (DP) Entendido aqui a partir das consideragdes de Orlandi “Eu o tenho definido
como um discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se garante, garantindo
a instituicdo em que se origina e para qual tende: a escola”. (2006, p. 28). Importante frisar que trago essa
concepcao a partir da proposta de Orlandi, mas se faz urgente repensa-la, haja vista que a circularidade e
a autoridade apresentam uma nova cartografia na instituigdo escolar”.
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Nessa perspectiva, faz-se urgente teorizar sobre a no¢ao de metonimia, uma vez
que entendé-la apenas como uma figura retérica — isto ¢, como o uso de uma palavra
fora de seu contexto semantico normal, por ter uma significacdo que desempenha uma
relagdo objetiva, de contiguidade, material ou conceitual, com o conteudo ou o referente
ocasionalmente pensado — nao daria conta de explicar o que pretendo observar no
funcionamento do discurso dos alunos: a questdo do imaginario que se estabelece entre o
ser/estar aluno e o aluno, este ultimo como agente da\na histdria. Fernandes e Vinhas
(2019, p. 143), ao discorrerem sobre a pratica de analise no dispositivo tedrico da AD,

ressaltam, citando Pécheux e Conein, que

Essa pratica de analise Pécheux (2011 [1981], p. 16) denomina “leitura-
trituragdo”, que significa que, como o sujeito nao apreende o real tal como ¢&,
“o0 impossivel de ser atingido” (PECHEUX, 1990 [1983]), ele precisa operar
“cortes, extragdes, deslocamentos e aproximagdes”, produzindo, em sua
leitura, um recorte, um efeito de sentido. O trabalho de andlise ¢, portanto,
entendido “ndo mais como uma leitura/interpretagdo em que se misturam o ver
e o entender (de um sentido através de uma sequéncia textual), mas
trabalho no sentido de trabalho filos6fico” (CONEIN et. al. [1980] 2016, p.
323-324), isto ¢, de analise e teorizagdo.

Logo, ¢ preciso tomar a linguagem como pratica, nos termos de Pécheux ([1975b]
2009, p. 22), “[...] uma pratica linguistica inscrita no funcionamento de uma dada
formacgao ideoldgica”, sem a qual ndo se poderia fazer referéncia a historia, ou seja, ao
efeito das relacoes de contradicdo imersas em uma formacao social dada, assim como nao
seria possivel refletir sobre o funcionamento ideoldgico na constitui¢ao do sujeito.

Outra demanda imposta ao pensar a metonimia a partir da AD ¢ tomando-a como
lugar do desejo, pois € na metonimia que o sujeito marca o desejo, que € sempre desejo
daquilo que falta. Para Lacan (1999, p. 16), “[...] ndo existe objeto a ndo ser metonimico,
sendo o objeto do desejo do outro, e sendo o desejo sempre o desejo de outra coisa”.
Diante disso, ¢ sobre a cadeia do Significante que depositarei meu olhar, ali onde a
metonimia se da, onde estao localizadas as relagdes de deslocamento e condensacgao.

Dessa forma, sou instigada a buscar caminhos que me possibilitem ndo s6 deslocar
o imaginario acerca do aluno, mas que me permitam compreender melhor o aluno como
sujeito, em sua historicidade e subjetividade, uma vez que ¢ preciso entender qual € o
lugar do discurso do aluno no processo educacional € como esse discurso reproduz os
saberes estabilizados que constituem o sujeito aluno do ensino médio.

Nessa dire¢do, ¢ a partir do discurso do proprio aluno que esta proposta de

pesquisa se produz. Para tanto, constituo como objeto de estudo o discurso sobre o falar



19

de acontecimentos na trajetoria do aluno. Logo, ¢ na assimilacdo entre Significante
enunciacdo e enunciado, isto ¢, na representagdo de um sujeito para outro significante
(LACAN, 1982, p. 195), que se dara o ponto concreto do discurso ao qual vém atar-se o
significante e o significado que movimentam os efeitos de sentidos presentes na fala do
sujeito-aluno.

Dessa maneira, trabalhar a linguagem, aqui, pressupde que o sujeito significa; ao
significar, se significa, (re) significando-se (ORLANDI, 1996). Esse (re)significar, por
seu turno, causa um certo estranhamento, na medida em que aponta um desconforto
quando posto em relagdo com uma normalidade, ou, em outras palavras, com o imaginario
estabilizado sobre o ser aluno, esse ser fragmentado que tenta organizar seu saber
compartimentado.

Portanto, retomo as palavras registradas em meu estudo sobre metafora
(AMARAL, 2013) para dizer que, ao mobilizar o escopo tedrico pécheutiano, estou
trabalhando incessantemente na fronteira entrelacada entre lingua e discurso e na
dissimulacdo indestringavel, indeslindavel entre ideologia e inconsciente, ambos imersos
em uma conjuntura histdrica, configurando, assim, o sentido em seu carater material.

Em fungdo dessas inquietacdes observadas em meu oficio de professora, este texto
ganhou a seguinte configuracao:

No primeiro capitulo, apresento um percurso histérico permeado por meu
encontro com o sujeito na posi¢ao de sujeito-aluno. Nesse espago, trago linhas sobre o
lugar do aluno na historiografia e na historicidade discursiva, ou seja, empreendo uma
desconstrug¢dao do senso comum sobre o “aluno” enquanto receptaculo, pois, longe disso,
falar sobre o aluno requer refletir sobre uma relacao explicita com a memoria, a ideologia
e a escola, que, em raros casos, permite a ele o poder dizer.

No segundo capitulo, o foco da reflexdo pousa na orientagdo de conceitos tedricos
que tangenciam o campo da linguistica, da psicandlise e do discurso para pensar a relagdo
entre a metafora e a metonimia. Considero, nesse enlace, a retomada das formulagdes
desenvolvidas em minha dissertagdo sobre a metafora, imprescindiveis para esbogar,
aqui, um processo de funcionamento para a metonimia. Importante dizer que, ao longo
do percurso desta tese, escutar, analisar, compreender e dar voz aos sujeitos-alunos foi
uma constante, por isso nao héd um capitulo especifico para as analises — elas estao
presentes em todos os capitulos, sendo parte fundamental para o desenvolvimento da

praxis.
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No terceiro capitulo, a partir das questdes tedricas desenvolvidas entre metafora,
metonimia e discurso, tento discutir a metonimia discursiva. Recorro a Lacan para expor
o inconsciente e tratar de seu pouco-sentido, portanto, neste capitulo, trabalho no
entremeio e centro meu olhar no desejo do outro e do Outro, significando-os. A nogao de
desejo me possibilita pensar a metonimia como uma espécie de vestigio de um sentido
primeiro que atuaria na resisténcia do significante antes de transpor a barra, mostrando,
com isso, que os sentidos precisam da metonimia para se deslocarem e romperem como
metafora.

O quarto capitulo marca de forma mais precisa a aplicacao de minha teorizacao
sobre a metonimia. Nesse ponto do texto, exploro os sentidos do ensino remoto. Inicio
mobilizando o ser aluno diante de uma forma escola tradicional; na sequéncia, discorro
sobre uma atualizacao, marcada pelo que parece ser um acontecimento em movimento.
Também, nesse capitulo, o siléncio passa a ser escutado, € o ponto de basta situa, para
mim, o momento exato em que um sentido se prende e mostra o trabalho da metonimia
na metafora.

Feitas essas teorizacdes, chego a um fecho provisério, pois hd muito ainda para
ser dito sobre a metonimia. O que empreendo aqui € um gesto de resgate, buscando dar
visibilidade a metonimia por meio de um movimento ousado. Instigada por Pécheux
([1978] 2009, p. 281), “[...] resolvi ousar por mim mesma” e formular teorizagdes sobre
a metonimia.

Tecidas as consideragdes sobre os capitulos, passo a apresentar o corpo € a
metodologia desta pesquisa me dedicando a descrevé-la/interpreta-la. Assim, para tecer
os procedimentos metodologicos de meu objeto de estudo — os discursos dos alunos de
ensino médio sobre o ser-aluno —, preciso dizer que o objeto de pesquisa, na teoria do
discurso postulada por Michel Pécheux, encontra-se nas formas de circulagdo que se
instauram historicamente entre as diversas zonas discursivas.

Pécheux (2011), em seu texto Metafora e Interdiscurso, chama a atengdo para a
no¢do de materialidade discursiva como nivel de existéncia sdcio-histérica, que ndo é
nem a lingua, nem a literatura, nem mesmo as “mentalidades” de uma época, mas remete
as condigdes verbais de existéncia dos objetos (cientificos, estéticos, ideologicos...) em
uma conjuntura historica dada. Assim, ele nos atenta para o fato de que os objetos, na
pratica analitica, precisam ser tomados como aqueles que ja vém significados a partir das
condi¢des verbais de sua existéncia. A esse respeito e tomando como base Orlandi (2012,

p. 45), posso dizer que a lingua (materialidade nessa pesquisa) estd em condi¢des verbais
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de existéncia, na medida em que, sendo o real especifico do discurso, forma o espago
contraditdrio do desdobramento das discursividades, ou seja, constitui uma materialidade
significante.

E, para trabalhar com essa materialidade significante, alguns gestos operacionais
precisam ser engendrados, mesmo que temporariamente, pois, como analista de discurso,
sei que o método ndo é uma constante e que somente o ir e vir no corpo discursivo® me
permitem, nas palavras de Leandro-Ferreira (2003, p. 190), “[...] buscar as ferramentas
necessarias na caixa”.

Meu primeiro gesto na caixa de ferramentas ¢ apreender o Significante, tal como

concebido por Lacan, o qual ndo tem signo e, como tal, ndo tem sentido, cabendo a esse

Significante determinar a constituicdo do signo e do sentido:

Nessas condi¢des, o sentido ndo poderia ser “a propriedade” da literalidade
significante (que nesse caso, seria invencivelmente reduzida ao signo); ele é o
efeito de uma relagdo no elemento significante, relagao que J. Lacan designou
como metafora, dizendo “uma palavra por outra” [...] que se localiza no ponto
preciso em que o sentido se produz no non-sens. (PECHEUX, 2009, p. 239,
grifos do autor)

Meu segundo gesto reside em compreender a metonimia. Ela ndo estd
desenvolvida no que diz respeito a producao do sentido em Pécheux, mas presentifica-se,
em sua teoria, a partir do funcionamento do discurso-transverso, o qual, conforme Amaral
e Vinhas (2020, p. 77), atua “[...] como uma linha que atravessa as sequéncias dispersas,
numa espécie de fio de trama que tece, alinha os sentidos escapantes e os lineariza”.

No artigo “Metafora e Interdiscurso” ([1984] 2011, p. 151), Pécheux ([1984]
2011, p. 160) assinala que “A metonimia apareceria a0 mesmo tempo como uma tentativa
de “tratar” esta perturbacdo, de reconstruir suas condi¢des de aparecimento, um pouco
como bidlogo reconstrdi conceptualmente o processo de uma doencga para intervir sobre
ela”. A meu ver, Pécheux aponta o caminho, sem, no entanto, concluir seu funcionamento.
A metonimia, conforme o autor, intervém na cadeia significante como uma forma de
conter a metafora, isto ¢, a perturbagdo que esta causa aos sentidos.

A esse respeito, Lacan dird, em seu texto “O Miglionario”, no seminario 5 ([1957-

1958] 1999, p. 68), que “A verdade ¢ que a propria possibilidade do jogo metaférico

8 Designagdo proposta em minha dissertacdo de mestrado (AMARAL, 2013, p. 27). Entendo por “corpo
discursivo” o conjunto de diferentes niveis do discurso que compdem o material de andlise, a saber:
palavras, frases. Tal proposta se fez necessaria na medida em que tenho um todo heterogéneo e inconstante
e, portanto, ndo fechado. A analise se produz na inconstancia tedrico-analitica.
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baseia-se na existéncia de algo a ser substituido. O que esta na base ¢ a cadeia significante,
como principio da combina¢do e lugar da metonimia”. Lacan seguird trabalhando a

metonimia a partir da tirada espirituosa sobre o Bezerro de Ouro e ressaltara que:

[...] a metonimia ¢ a estrutura fundamental em que se pode produzir esse algo
novo e criativo que ¢ a metafora. Mesmo que alguma coisa de origem
metonimica seja colocada na posi¢do de substitui¢do... isso é diferente de uma
metafora. Numa palavra, ndo haveria metafora se ndo houvesse metonimia.
(LACAN, [1957-1958] 1999, p. 80)

Penso que esse seja o caminho para a metonimia na teoria discursiva, e €
por ele que inscrevo meu objeto de estudo, que possui uma materialidade: a lingua
constituida pelo real, ou seja, a lingua sujeita a falha, na medida em que comporta o nao
todo, o “impossivel de se dizer”, como afirma Milner em sua obra “O amor da Lingua”
(1987). Dessa forma, ¢ na ordem da lingua que esta pesquisa se inscreve, uma vez que
somente nesse lugar posso trabalhar com o processo de producdo dos sentidos, e nao
apenas com seu efeito. Assim, interessa-me “apreender” aquilo que escapa, que excede
ou falta, mas que produz sentidos quando se trata do significante “ser-aluno”.

Diante disso, volto meu olhar para a alteridade em suas diversas dimensdes,
buscando, em suas marcas enunciativas, o atravessamento da subjetividade do sujeito-
aluno sobre seu lugar no jogo do ser/estar aluno.

Assim, ao pensar os discursos dos alunos de ensino médio, lido com o discursivo,
uma materialidade historica sempre ja dada na qual os sujeitos sdo interpelados e
produzidos como, nos dizeres de Pécheux, em seu texto “Metafora e Interdiscurso”
([1984] 2011, p. 156), “produtos livres” de seus discursos cotidianos. Por conseguinte,
neste trabalho o sujeito € concebido como uma posigao discursiva inscrita na tensa relacao
da lingua com a historia, enlagada pelo inconsciente.

O corpo discursivo desta pesquisa estd formado por textos, isto €, narrativas
descritivas que abarcam a vida escolar, o ser/estar dos alunos de ensino médio das escolas
estaduais pertencentes a rede basica de ensino. E importante frisar que a delimita¢io do
corpo discursivo se aproxima da via experimental proposta por Courtine (2009, p. 155-
158), para quem a experimentagdo surge como uma solucdo para refletir sobre os
processos discursivos de reproducdo/transformagdo de enunciados no interior de uma
formacgdo discursiva. Dessa forma, meu corpo experimental constitui-se por enunciados
proferidos diante da questdo “O que significa ser/estar aluno?”. O objetivo de tal
questionamento ¢ refletir sobre o papel do aluno nas condi¢des de produgdo da escola

publica.
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Para proferir tal enunciado e solicitar a produ¢do dos alunos, proponho um plano
de aula a ser desenvolvido em 4h/a nas turmas em que sou professora regente de Lingua
Portuguesa. O desenvolvimento do plano consiste num trabalho critico-reflexivo a partir
do filme francés “Entre os muros da escola” (Entre lesmurs, 2008) e serve como atividade
para o plano de ensino no que diz respeito ao trabalho de producao textual na disciplina
de Lingua Portuguesa. O filme de Laurent Cantet ¢ baseado no livro de Francois
Bégaudeau (2003), uma narrativa que combina fic¢do com documentério para retratar o
cenario educacional francés.

O ambiente escolar, os alunos, os professores € os comportamentos presentes no
filme servirdo de mote para a reflexdo, para que os alunos registrem, no formato de uma
narrativa descritiva de carater memorialista, suas vivéncias escolares, mostrando, dessa
forma, o papel da escola em suas vidas até o presente momento.

Tomo como base, para pensar a narrativa descritiva, a concepgao de escritura

proposta por Cifali (1998), para quem

[...] todo sujeito se constitui de fragmentos de uma historia, de sobras,
acontecimentos descontinuos, de lagos de pertencimento, de buracos, que
constroem uma (des) continuidade, uma historia de vida, em que o sujeito se
(re)encontra e, a0 mesmo tempo se perde. (CIFALIL, 1998, p. 131)

Ea partir desse entendimento que problematizo, na escritura de si, as faltas, os
desejos; enfim, os rastros do inconsciente.

Outro ponto desta pesquisa € que ela compreende também um corpus de arquivo
constituido pelas coisas-a-saber’ tipicas do universo logicamente estabilizado,
representado aqui pelo discurso pedagogico das ciéncias da educacdo e o entendimento
do aluno ndo em sua individualidade subjetiva, mas a partir do que pensa o professor. Os
enunciados desse corpus de arquivo funcionam como um “né em uma rede”
(COURTINE, 2009, p. 87-90), na medida em que constroem a estabilidade entre o
referencial dos elementos do saber e mantém com a posi¢do-sujeito uma relacdo de
identificacdo que se estabelece em uma formulagdo entre o sujeito enunciador e o sujeito
do saber de uma dada formagdo discursiva, produzindo diferentes efeitos-sujeitos no

discurso.

9 As coisas-a-saber representam, nas palavras de Pécheux, “[...] tudo o que arrisca faltar a felicidade do
sujeito pragmatico (conhecimentos a gerir e a transmitir socialmente)”, um real do qual “ninguém pode
ignorar a lei” ([1983] 2008, p. 35).
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Posto isso, posso dizer que a interlocucao com os alunos se dara de duas formas,
a saber: (I) a resposta oral, num primeiro momento; (II) e a escrita, posteriormente.
Justifico essa dupla abordagem ciente de que os gestos distintos permitem respostas
outras, pois sdo diferentes as materialidades envolvidas no processo de fala e de escrita.
Na fala, ha elementos relacionados aos fatores prosddicos que podem, também, atuar no
estabelecimento de sentidos, ja no texto escrito ha a privagdo dessa materializagao.
Todavia, entendo que as duas formas de materializacdo (oral e escrita) podem se
complementar no trabalho de significagao.

Além dos processos envolvendo oralidade e escrita, ¢ importante salientar que o
resultado dos discursos coletados em visitas as escolas da rede estadual de ensino do Rio
Grande do Sul, na cidade de Rio Grande, ¢, neste trabalho, contraposto as defini¢des — as
coisas-a-saber — encontradas no discurso das ciéncias da educacdo. Tal contraposi¢ao
possibilitara perceber no discurso dos alunos o lugar da metonimia.

Destaco, ainda, que os enunciados foram transcritos conforme a escrita feita pelos
sujeitos-alunos. Visando a organizagdo do corpo discursivo, todos os enunciados (E)

coletados foram agrupados em dois recortes:

RECORTE 1: Compreendido por enunciados advindos de alunos em ensino presencial,
doravante designado Recorte P.
RECORTE 2: Compreendido por enunciados advindos de alunos em ensino remoto,

doravante designado como Recorte R.

Esses recortes marcam, neste trabalho, a disrup¢do do tempo-espago, como
acontecimento, no processo de ensino nos anos de 2020 e 2021.
Uma vez apresentada a pesquisa, a metodologia e o objeto, passo a trabalhar com

as juventudes e o ser aluno.
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“Contentar-nos-emos em observar que o carater comum
das estruturas-funcionamentos designadas,
respectivamente, como ideologia e inconsciente é o de
dissimular sua propria existéncia no interior mesmo de
seu funcionamento, produzindo um tecido de evidéncias
‘subjetivas’, devendo entender-se este ultimo adjetivo
ndo como ‘que afetam o sujeito’, mas ‘nas quais se
constitui o sujeito’” (PECHEUX [1975] 2009, p. 139)

“Os significantes aparecem... como as pecas de um jogo
simbolico eterno que os determinaria, mas como aquilo
que foi “sempre-ja” desprendido de um sentido: ndo ha

naturalidade do significante; o que cai, enquanto
significante verbal, no dominio do inconsciente esta

‘sempre-ja’ desligado de uma formacao que lhe fornega
seu sentido, a ser perdido no non-sens do significante.”

(PECHEUX [1975] 2009, p. 164)
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1 “PONHA-SE NO SEU LUGAR”: O ALUNO E A SUBJETIVIDADE NO
OBSERVATORIO DISCURSIVO

E a partir desse conseguir-ndoconseguir-conseguir, do
indizivel, da falha que entramos na cadeia significante.
(Mariza Vieira da Silva, 2019)

Os questionamentos que faco ao iniciar este capitulo sao: Como significam e sdo
significados os alunos? Como eles sao mostrados na/pela lingua? De que modo sdo
representados nas praticas discursivas? A Analise de Discurso me diz que ¢ a inscri¢ao
da histéria na lingua que faz com que ela signifique, deixando-me frente a um conjunto
discursivo de materialidades, ao me situar no interior do conjunto da experiéncia histdrica
que alicerga as condi¢des de producao dos discursos, mostrando que € neste alicerce que
devo buscar o aluno que fala e ¢ falado.

E para marcar meu pensamento nesta trilha, busco amparo em Pécheux, em suas
assercoes registradas em Semantica e Discurso ([1975] 2009, p. 82), quando discute o
funcionamento da lingua. Diz ele: “[...] todo processo discursivo se inscreve numa relagdo
ideologica de classes”, as quais ndo sdo indiferentes a lingua. Diante dessa questdo, a
lingua deixa de ser vista como um aparato técnico e passa a ser ressignificada, “[...] na
medida em que esse instrumento permite a comunicagdo € a ndo comunicagado, isto &,
autoriza a divisdo sob a aparéncia da unidade” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 83),
mostrando, com isso, que a comunicagao nao € uma via Unica.

Logo, o que fica posto com essas afirmagdes € que a lingua se estabelece como o
lugar material da contradi¢do socio-historica e, com isso, opacidade e incompletude
passam a ser condi¢des de existéncia dos sentidos na lingua, que comporta o possivel e o
impossivel de ser dito. Assim, as praticas discursivas (PECHEUX, [1975] 2009, p. 82)
“se desenvolvem sobre as leis internas” (morfologia, sintaxe, fonologia), na relagdo com
a ideologia e o inconsciente, “[...] € ndo enquanto expressdo de um pensamento ou
atividade cognitiva etc., que utilizaria ‘acidentalmente’ os sistemas linguisticos”. Essas
praticas, portanto, advém de um processo discursivo que nada tem de abstrato, mas que
esta fundamentado no jogo da luta de classes.

Para entender como essa lingua coloca em funcionamento a pratica discursiva, €
preciso compreender o sujeito como marcado pelo tempo e pelo espago, ou seja, como

um sujeito historico. Nessa direcdo, meu olhar se centra sobre o aluno enquanto sujeito
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interpelado, o que significa pensar que no processo discursivo de significagdo, conforme

Pécheux, ha

[...] lugares determinados na estrutura de uma formagao social, [...] assim, por

~ 9

exemplo, no interior da esfera da produgdo econdmica, os lugares do “patrdo
(chefe da empresa, diretor, etc.), do funcionéario de reparti¢do, do contramestre,
do operario, sdo marcados por propriedades diferenciais determinaveis.

(PECHEUX, [1969] 2010, p. 81)

Ainda, no entendimento de Pécheux, “[...] esses lugares estdo representados nos
processos discursivos em que sdo colocados em jogo (PECHEUX, [1969] 2010, p. 81).
De seu lugar, o aluno atribui uma imagem de si, do outro, do seu proprio lugar. Essas
situacdes demonstram a relagcdo entre si e o outro, imagens constituidas para se auto

interpretar. Nesse ponto, o sujeito

[...] se encontra ai representado, isto é, presente, mas transformado, em outros
termos o que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de formagdes
imaginarias que designam o lugar que se atribuem cada um a si ¢ ao outro, a
imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro.

(PECHEUX, [1969] 2010, p. 81, grifos do autor)

Mas ndo s6. Essa concepcao de sujeito constituido nas relagdes sociais com €nfase
no imaginario ¢ repensada por Pécheux na obra Semdntica e Discurso. Sua visada ¢
reconfigurada com o acréscimo de uma articulagdo teodrica entre ideologia e inconsciente,

designada como “uma teoria ndo-subjetivista da subjetividade”, a qual

[...] designa os processos de “imposicdo/dissimulagdo” que constituem o
sujeito, “situando-o0” (significando para ele o que ele é) e, a0 mesmo tempo,

dissimulando para ele essa “situagdo” (esse assujeitamento) pela ilusdo de

autonomia constitutiva do sujeito, de modo que o sujeito “funcione por si
mesmo” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 123, grifos do autor)

Assim, ao simular a significacdo de si mesmo sobre “o que ele €, ao significar o
real, o aluno se coloca em uma posi¢ao, posicao do seu dizer, posicao de pertencimento
a uma memoria de enunciados; ele assume a posicao de sujeito-aluno, ou seja, de um
“Individuo interpelado pela ideologia em sujeito” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 144).

O sujeito-aluno caminha por entre redes discursivas, deslizando entre formagdes
discursivas nas quais se inscreve como se fosse origem e proprietario de seu dizer. E essa
naturalizacao “do como se fosse origem mascara sob a evidéncia para o sujeito ‘norma’

identificadora” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 147). O sujeito, interpelado pelo sentido jd-
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la, identifica-se com ele, produzindo um novo sentido a partir de outras interpelagdes, por
outros sentidos ja pré-existentes.

Dessa forma, quando transitamos por discursos de escolarizagdo e de ensino, nos
fios ideoldgicos da linguagem, encontramos o conhecimento historicamente produzido
sobre o aluno de forma calculada, estruturada, no entanto ha nesses discursos um trabalho
de contradi¢ao que faz eco , pois, nas palavras de Pécheux ([1983] 2008, p. 29-30), “[...]
nao encontramos o real como um célculo das ciéncias matematica ou fisica ao se resolver
uma equacao; na verdade, quando tratamos do real socio-historico nos deparamos com
ele”. Nessa direcao, ¢ que penso prevalecer uma “série de sentidos” (ACHARD [1983]
2007, p. 16)!°, a qual, segundo Pécheux ([1983] 2007, p. 56), funciona na base da
memoria, “[...] um real histérico como remissdo necessaria ao outro exterior”, que
atravessa as praticas escolares e, portanto, também a malha de uma subjetividade que ai
se associa.

Ciente dessas condigdes, percorro a trilha — com a ilusdo da completude — dos
saberes produzidos historicamente sobre a busca do lugar do aluno na sociedade
democrdtica. Meu primeiro gesto, neste caminhar, recai sobre a produgdo da palavra
“aluno”. Etimologicamente, esta palavra provém do latim alumnus e se refere ao sentido
de crianga de peito, lactente, menino, aluno, discipulo; fazer aumentar, crescer, nutrir,

fortalecer, sustentar etc. O aluno (substantivo) é, conforme o dicionario Houaiss'!,

1. aquele que foi criado e educado por alguém; aquele que teve ou tem alguém
por mestre ou preceptor; educando. 2. Individuo que recebe instrugdo ou
educag@o em estabelecimento de ensino ou ndo; estudante, escolar. 3. pessoa
de parco saber em determinada matéria, ciéncia ou arte e que precisa de
orientagdo e ensino; aprendiz.

A “série de sentidos” apresentados no diciondrio traz a visdo que esta instalada no
ensino, no processo de escolariza¢do, a qual poderia ser representada mediante a seguinte

metonimia:

19Achard ([1983]2007), ao discorrer sobre o funcionamento da memoria, foca sua atengdo na hipdtese da
produgao discursiva do sentido; para o autor ha uma pratica dialética entre repetigdo e regularizagdo. A
regularizacdo se situaria em uma oscilagdo entre o histdrico e o linguistico e se apoiaria sobre o
reconhecimento do que ¢ repetido em um jogo de for¢a simbolico. Nao ha garantias de que essa repeticao
seja do mesmo significante. Tal repeticao se daria através de procedimentos — deslocamento, comparagao,
relagdes contextuais — assim € na colocagdo em série dos contextos e ndo na producdo da frase tal como ela
se da que vemos o trabalho da regularizacao das séries parafrasticas.

" ALUNO. In: HOUAISS. Dicionario Online de Portugués. Rio de Janeiro: Objetiva, 2009. Disponivel
em: https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_ www/v6-0/html/index.php#1. Acesso em: 09 fev.
2022.


https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_www/v6-0/html/index.php#1
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Aluno — preceptor — que recebe instrucdo — parco saber — aprendiz

Mediante a mobiliza¢do desses termos, percebo que o imaginario social sobre o
sujeito-aluno se materializa em fatos da linguagem, fatos discursivos a luz das condigdes
de produgao. O dicionario, diante das condigdes socio-histéricas de producdo, apresenta
uma metonimia que parece cristalizada, dai, portanto, organiza e classifica o sujeito-aluno
como uma espécie de receptaculo a ser preenchido, moldado pelos saberes, para que ele
funcione no espago ordenado/regulado (ORLANDI, 2007), semanticamente estabilizado
do universo escola.

Orlandi (2007b) afirma que a “[...] ordem para nds nao ¢ o ordenamento imposto,
nem a organizagdo enquanto tal, mas a forma material” (ORLANDI, 2007b, p. 45). E a
forma material, enquanto nog¢do basilar da AD, representa justamente essa
impossibilidade de pensar numa separagcdo entre forma e contetido, propondo um
atravessamento do historico, do social e do politico na materialidade significante.

O exercicio de resgatar textos historicos levou-me a perceber esses
atravessamentos apreendidos na “forma material” e a compreender que nao € possivel
abordar a questdao do aluno sem deslindar o universo semanticamente estabilizado da
instituicdo escolar, pois a produgdo desta esta atrelada a producao do ser sujeito-aluno.
Nessa direcao, pensar a escola a partir da producao social do sujeito-aluno oferece um
angulo interessante, na medida em que ele passa a corporificar a ideia de igualdade
sugerida pela institui¢do escolar em sua tentativa de neutralizar a0 méximo as diferencas
externas oriundas da vida externa a escola, a0 mesmo tempo em que tenta forjar no aluno
uma individualidade abstrata.

A escola, uma vez reconhecida como legitima, ou seja, como portadora de um
discurso ndo arbitrario e socialmente neutro, passa a exercer suas fun¢des como um
Aparelho Ideologico do Estado (AIE) (ALTHUSSER [1970] 2007), que garante a
reproducdo e a legitimacao das desigualdades sociais. Essas funcdes se realizariam, em
primeiro lugar, paradoxalmente, por meio da equidade formal estabelecida pela escola

entre todos os alunos. Segundo Bourdieu (2015, p. 59),

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, € necessario e suficiente que a escola ignore, no &mbito dos
conteudos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e
dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das
diferentes classes sociais.
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I3

Tratando formalmente, de modo igualitario, em direitos e deveres, quem ¢
diferente, a escola privilegiaria, dissimuladamente, quem, por sua bagagem familiar, ja é
privilegiado. Logo, a escola, partindo da concepg¢ao de Petitat ([1982] 1994), poderia ser
resumida como uma adaptacdo das virtudes de integragdo ou de reforco do poder
dominante, visto que a sociedade se impde ao individuo por meio da coergao externa e da
doutrinagdo autoritaria de valores exercida pela educacdo. Por meio da instituicao escolar,
o Estado pode cuidar de suas tradi¢des, preservando-as para as geragdes futuras. Dessa
forma, a escolarizagdo ¢ dominada por razdes de governabilidade, as quais, por meio do
trabalho de interpelagao ideoldgica, isto €, de naturalizacdo e ocultamento, produzem o
vinculo entre o sujeito-aluno e o sentido coletivo.

Percorrendo a historiografia escolar, encontro a escola atual, uma inven¢ao do
ocidente cristdo, constituida a partir de uma nova moral coletiva que muito interessava
aos reis e a outras autoridades da época. Os governantes perceberam que era preciso obter
uma obediéncia reflexiva, aceita, correta, ideal. O tipo de moralidade que envolve a
aceitacdo e a ado¢do de todo um codigo de comportamento e de pontos de vista proprios
as classes educadas (MEY, 2001, p. 150) requer que as pessoas “sintam” que devem
conduzir a si mesmas, cumprir as ordens, obedecer aos que governam sabiamente, sem
serem coagidos, por amor a ordem.

No Brasil, os jesuitas, inspirados em La Salle, elaboraram um sistema organizado
de vigilancia sobre a obediéncia. La Salle (1651-1719) trouxe para a educagdo a proposta
de um ensino metddico, regrado, ascético, severo, disciplinado e ordenado segundo os
termos da mentalidade burguesa e catolica de sua época. Dentro dessa concepgao, ser
aluno significava adquirir atitudes de pontualidade, obediéncia, siléncio e autodominio.
Para os jesuitas, ndo poderia haver uma educacdo sem essas caracteristicas advindas do
método de La Salle e sem uma espécie de corpo a corpo constante, um contato continuo

entre mestres e alunos numa classe.

[...] o grande objetivo das tecnologias de vigilancia €, pela via disciplinar,
fabricar corpos doceis, como ja mostraram alguns autores, tal fabrica¢do se da
por um duplo movimento: somos primeiramente objetificados numa rede
disciplinar, composta por microscopicas divisdes espaciais e temporais; quase
ao mesmo tempo, vamos nos enxergando como sujeito nessa rede — uma rede
que parece invisivel para nds, motivo pela qual pensamos que o
disciplinamento ¢ natural. Como expliquei em outro lugar, a andlise
genealdgica permite que se compreendam ‘“‘as inumeras praticas que
acontecem no ambiente escolar como técnicas que se combinam e ddo origem
a uma verdadeira tecnologia, cujo fim ¢ tanto alcancar os corpos em suas
infimas materialidades quanto imprimir-lhes o mais permanente possivel
determinadas disposi¢des sociais. Mas se o corpo € o alvo desse conjunto de
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técnicas ortopédicas, ndo se pode esquecer que, para Foucault, é por intermédio
do corpo que se fabrica a alma, visto que a alma ¢, a0 mesmo tempo, o produto
do investimento politico do corpo e um instrumento de seu dominio. Assim,
trata-se, a0 mesmo tempo, o produto do investimento politico do corpo ¢ um
instrumento do seu dominio. Assim, trata-se, a0 mesmo tempo, de uma
ortopedia fisica e moral. (VEIGA-NETO, 2011, p. 70)

Pode-se entender a classe, nessas condi¢des de producdo, como a que denota uma
intencdo de classificar os alunos, isto ¢, ordena-los em categorias, controla-los e
seleciond-los, num trabalho de “ortopedia fisica”, como aponta Veiga-Neto (2011), a fim
de preparé-los para sua inser¢do social e, com isso, contribuir para a reproducdo das
classes sociais. Tais condi¢des de producdo do espago escolar permitem-me expressar
que a produgdo social do sujeito-aluno estd no centro das utopias democraticas do século
XIX, associada a busca do homem novo.

A forma-escola'? atual traz a ideia dessa busca do somem novo na figura do sujeito
do porvir, isto €, do aluno em sua movéncia. Além disso, inscreve os sujeitos, a partir das
condi¢des socio-historicas, num constante batimento entre o paradigma moderno e o
paradigma da supermodernidade!® da escola. Ou seja, apesar de existir em um contexto
pos-moderno, a escola atual ainda se apresenta como uma instituicio moderna, pautada
em padrdes positivistas sobre conhecimento, conduta e permanéncia.

Tais condi¢des de existéncia estdo presentes nao sO na instituicdo em sua
burocracia, mas na pratica de muitos professores herdeiros de uma formagao de tradigao
iluminista da educagdo, que se baseia na visdo do homem dominador da natureza por
meio do conhecimento. Para esses sujeitos-professores, o saber ¢ dicotdbmico — arraigado
em um universo estabilizado — e traz como tarefa docente descontinuar, desideologizar,
desencantar, desinfantilizar, experimentar, classificar, logicizar e racionalizar os sujeitos-
alunos, tornando-os tteis.

Assim, a escola atual encontra-se no que Laval (2019, p. 15) definiu como “[...]

uma crise cronica... Trata-se de uma crise de legitimidade”. De acordo com Novais (2012,

12 Essa nogdo sera desenvolvida ao longo deste capitulo.

13 Adoto aqui a nogdo de supermodernidade elaborada por Marc Augé em sua obra “Nao lugares: Introdugdo
a uma antropologia da supermodernidade” (2012). Para Augé o termo pos-modernidade precisa ser
rejeitado porque seu emprego, notadamente pela antropologia norte-americana, confere uma nogao de
ruptura inexistente. Enquanto o termo supermodernidade indica continuidade e possibilidade de apreensdo
desses objetos quando ndo se abandona a temporalidade e quando os colocamos justamente como mais do
mesmo. O autor entende, ainda, que o termo pds-modernidade € limitante na medida em que ¢ mais
descritivo do que analitico, mais enunciador de diversidades humanas e sociais do que sinalizador daquilo
que ndo pode ser entendido de forma fixa, mas se constitui em trago comum na cultura e na identidade dos
seres humanos. Ademais, supermodernidade promove um retorno a elementos de nossa cultura que estao
presentes desde o século X VIII.
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p. 45), “[...] é diante de uma crise de paradigmas que a escola atual estd — o modelo
referendado... ndo funciona mais, quer por mudangas conceituais, quer por mudangas na
visdo de mundo”. E um momento de dificuldades que sinaliza um deslocamento dentro
de um universo estabilizado. E uma das movéncias desse panorama ¢ o contrapor-se a
naturalizacdo da imagem cléssica do aluno como sujeito da educacao idealizado e a-
histérico para uma que compreende que o “[...] aluno ¢ uma constru¢do histérica
inventada... ao longo da experiéncia histérica” (GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 11).

Aproximando a escola desenvolvida nos séculos XIX e XX ao contexto de crise
do paradigma contemporaneo — entendido como espaco de hibridizagdao de discursos
socioculturais —, tem-se uma forma-escola revestida de uma complexidade bem maior,
pois em seu interior também estd presente um conjunto de “[...] operagdes quase
microbianas que proliferam no seio das estruturas tecnocraticas e alteram o seu
funcionamento por uma multiplicidade de ‘taticas’ articuladas sobre os detalhes do
cotidiano” (DE CERTEAU, 1998, p. 41), que sdo constituidas, ainda segundo o autor, por
processos de disputa, negociacdo, conflito, concessdo, ou seja, de diferentes “taticas”,
“estratégias” e “astucias”.

Essas diferentes taticas funcionam como reprodutoras e transformadoras de
sentidos para/com o aluno e me permitem comparar a escola a cidade, com seu espago
urbano, palco de disputa e/ou alianga entre as instancias administrativas que visam manter
a ordem publica e os movimentos sociais, que podem ser refratarios e/ou solidarios a esse
controle; espaco que abriga o discurso administrado e o discurso urbano (o ordinario),

constituido pelos habitantes que nela residem.

O discurso do urbano, para nds, € o discurso constituido a partir da
sobreposi¢ao do conhecimento urbano sobre a propria realidade da cidade.
Nessa indistin¢do, aquilo que seria a realidade urbana ¢é substituida pelas
categorias do saber urbano, seja em sua forma erudita (discurso do urbanista),
seja no modo do senso comum em que esse discurso ¢ incorporado pela
politica, pelo administrador, pela comunidade, convertendo sentidos no
imaginario urbano. (ORLANDI, 2004, p. 68)

Nesse lugar de aproximagao entre o urbano e a escola, esta tiltima parece funcionar
articulada pelo que Orlandi (2007a) conceituou como ordem e organizagdo. A ordem tem
relagdo com o real da cidade, sua forma historica, j4 a organizagdo esta ligada ao
imaginario projetado sobre a cidade, tanto por seus habitantes como pelos especialistas
do espacgo: urbanistas, administradores e outros. Transpondo para o territério escolar esse

modo de funcionamento, penso que, enquanto ordem, o espago escolar apresenta-se como
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espaco denso onde historicidade e subjetividade se encontram delineando obediéncias,
disciplinas e regras, e, enquanto organiza¢do, a escola traga o imaginario do saber, do
conhecimento, levando o sujeito-aluno a (re)configuracdo de suas relagdes sociais, a
(re)significagdo de seus discursos e seus saberes.

Nesse sentido, os gestos que engendram a escola sdo constituidos de pré-
construidos e de redes de formagdes discursivas que refletem a relacdo dos sujeitos com
o conhecimento, ou, como diz Orlandi (2004, p. 152), ao falar sobre o lugar da escola na

contemporaneidade,

A Escola ¢ um dos lugares — dai lugar de interpretagdo — em que a forma-
sujeito historica que é a nossa (a capitalista, de um sujeito com direitos e
deveres) se configura como forma sujeito urbana: o adulto, letrado, cristdo, é
urbano como projeto. Esse ¢ o imaginario recorrente da civilizagdo ocidental.
Por que a Escola adquire toda essa importancia? Por que esse sujeito da escrita,
o sujeito do conhecimento? Nao ha urbanidade moderna sem escrita. Ndo ha
Estado sem Ciéncia. E a escrita se aprende na Escola. Eis a articulagdo de base:
Estado/Ciéncia/Escrita. E esta feita a modernidade.

Na relacdo Estado-Ciéncia-Escrita, o conhecimento ¢ fugaz e perspicaz; ¢ ao
mesmo tempo o “outro” e o “mesmo” que a Escola precisa negociar. Porém, ao fazer a
conversao do conhecimento recusado para o conhecimento legitimado pelos grupos de
poder, ela apaga a luta ideologica que se constrdi dentro e fora da sala de aula, entre os
sujeitos, entre a estrutura e o acontecimento, entre o sistema e a sociedade. Assim, a

relacdo da escola

[...] é precipuamente a relagdo com o conhecimento, este sendo considerado
como modo de integragdo social. E este objetivo, com este movel, que
queremos por em duvida quando pensamos a Escola na cidade. Nesse sentido,
o colocar-se a Escola em seu meio simbolico especifico que ¢ a cidade nos da
um observatdrio do politico e do social que ndo seria possivel se ndo houvesse

a explicitagdo desse meio, o urbano. (ORLANDI, 2004, p. 152-153)

Por conta disso, ¢ indiscutivel dizer que a escola ¢ um espago regulado pela ordem
e pelo imaginario (organizagdo), o qual estabiliza os sentidos cristalizados da/na historia.
Assim, a Escola, tal como se encontra, refor¢a a verticalizagdo das relacdes de
racionalidade. Para detalhar essa interpretacdo sobre a Escola, destaco que o efeito da
ideologia afeta o individuo em sujeito, pelo seu reconhecimento em uma “forma-sujeito”,
ao mesmo tempo livre e assujeitado por direitos e deveres (PECHEUX, [1975] 2009). A
ideologia comporta um conjunto de representacgdes, lutas e posi¢des de classe, uma vez

que,
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[...] em sua materialidade concreta, a instancia ideologica existe sob a forma
deformagdes ideoldgicas (referidas aos aparelhos ideologicos do estado) que
ao mesmo tempo, possuem carater regional e comportam posigdes de classe:
os “objetos” ideoldgicos sdo sempre fornecidos ao mesmo tempo que a
“maneira de servir deles” —seu “sentido”, isto €, sua orientagdo, ou seja, 0s
interesses de classe aos quais eles servem —, o que se pode comentar dizendo
que as ideologias praticas sdo praticas de classes (de lutas de classes) na
Ideologia. (PECHEUX, [1975] 2009, p. 132)

Dito de outra forma, as formacdes ideologicas comportam as subordinagdes e
resisténcias das estruturas politico-sociais, ja que as ideologias (praticas) sao lutas contra
as relagdes de producao. Elas abarcam um certo engendramento de sentidos, mas a
liberdade de producao de sentidos ndo ¢ plenamente conquistada pelos sujeitos, pois todo
dizer ja se encontra alicercado ideologicamente e aprisionado discursivamente na
memoria dos sujeitos, na relacdo com as instancias institucionais. Portanto, “[...] o sentido
ndo existe em si, mas ¢ determinado pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no
processo socio-historico em que as palavras sdo produzidas” (PECHEUX, [1975] 2009,
p. 146).

No encadeamento de uma formagdo ideoldgica, as formacdes discursivas se
constituem como matrizes dos dizeres e das tomadas de posicao do sujeito, a medida que
se definem como aquilo que, numa formacgdo ideologica dada, pode e deve ser dito
(PECHEUX [1975] 2009, p. 147).

A produgdo de sentidos, entdo, ¢ resultado da inscri¢dao dos sujeitos em formagdes
discursivas'* presentes numa dada formagdo ideoldgica. Metaforicamente falando,
significa pensar a formagdo discursiva como uma “etiqueta” (de comportamento, de
posi¢do, de tomada do dizer) dentro de um contexto social e histérico determinado.

Logo, o sujeito-aluno articulado pela forma-escola’” é aquele que atende a
organizagdo e a ordem escolar a partir da producdo de universos logicamente

estabilizados (PECHEUX, [1983] 2008), construindo e difundindo um modo de dizer em

14 Essa nogdo serda melhor desenvolvida ao longo deste trabalho, mas ¢ importante destacar, que a formagéo
discursiva da qual tratamos esta embasada nas formulagdes tedricas de Michel Pécheux.

15 Conforme Mariza Vieira na Enciclopédia da Cidade a forma-escolar é um conceito que aparece no fim
dos anos 1970, na Franga, em trabalhos conduzidos de uma perspectiva socio-historica, visando
compreender como, na Idade Moderna, estrutura-se um determinado projeto politico-pedagogico,
rompendo, assim, com uma historiografia presa a etimologias, a hagiografia, a uma concepgao teleologica.
A forma escolar institucionaliza, pois, via uma instituicdo especifica e auténoma, a transmissdo de
conhecimentos organizados em contetdos, curriculos, disciplinas, métodos, materiais, produzindo um
saber-fazer proprio: uma escola graduada e organizada por classes de alunos com o mesmo nivel de
conhecimentos e competéncias, com avaliagdes regulares, visando a inclusdo de toda populagdo em uma
sociedade dada, regida pelo juridico e pela moral. Um professor ensinando as mesmas coisas, a0 mesmo
tempo, para a mesma classe.
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relagdo a esse referente discursivo e a sua posi¢do e efeito na sociedade. Um trabalho
simbdlico e politico intenso de construgdo e difusdo do “ser aluno”. Conforme, Mariza

Vieira, em artigo disponivel na enciclopédia on-line Endice!®,

A forma-escolar tem uma historicidade a compreender, a significar, quando se
estuda a historia da educag@o, os processos de escolarizagdo de uma Nagéo. O
conhecimento, o espago e o tempo ndo sdo neutros e transparentes, indiferentes
a conjuntura social e politica, a uma exterioridade que produz as demandas
para a educacdo. Podemos dizer, entdo, que ela ¢ uma forma material que toma
o discurso pedagogico (SILVA, s. d, n.p.)

Diante disso, a forma-escola ancora saberes sobre o “ser-aluno”, o ensino e os
objetivos desse ensino — ela ¢ um efeito de sentido. Tal efeito sustenta-se na memdria:
um aluno se sentard no mesmo lugar e domesticara seu corpo para agir conforme a
posicdo-aluno em que estd inscrito, reproduzindo de forma naturalizada o que lhe foi
inculcado pelo trabalho da ideologia por meio da forma-escola.

Mas nao ha ritual sem falha, como diz Pé€cheux ([1978] 2009, p. 277), e a propria
forma-escola esté sujeita @ movéncia dos sentidos, uma vez que esta situada nas praticas
sociais ¢ a servigo delas. Assume, assim, diferentes configuragcdes que vao sendo
adquiridas ao longo da histéria e que evidenciam a resisténcia € a submissdo a essa
domesticacao e controle do espago e do tempo, em um trabalho contraditorio entre repetir
e transgredir as regras, entre o conhecido e o desconhecido, entre o mesmo e o diferente,
entre a parafrase e a polissemia, criando condigdes para simples reformas ou para

transformagdes estruturais.

Recorte P — (E1): Aluno ¢ aquele que tem a fun¢do “Seria fazer as atividades, e prestar

atencdo nas aulas” [...] Ser aluno é ter dificuldades!”.

Nesse recorte, articulando lingua e interpretagdo, retomo Orlandi (2013),
refletindo sobre como a relagdo do aluno com a interpretacdo do mundo promove seu

lugar, seu entendimento. Nas palavras da autora,

O fato de que ndo ha sentido sem interpretacdo, atesta a presenca da ideologia.
Nao hé sentido sem interpretagdo e, além disso, diante de qualquer objeto
simbdlico o homem ¢ levado a interpretar, colocando-se diante da questdo o

16 Forma-escola. In: Enciclopédia Discursiva da Cidade. Disponivel em:
https://www.labeurb.unicamp.br/endici/index.php?r=verbete/view&id=130. Acesso em: 20 jan. 2021.
17 Recorte extraido do anexo B-02


https://www.labeurb.unicamp.br/endici/index.php?r=verbete/view&id=130
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que isso quer dizer? Nesse movimento de interpretagdo o sentido aparece-nos
como evidéncia, como se ele estivesse ja sempre la. Interpreta-se ao mesmo
tempo nega-se a interpretacao, colocando-a no grau zero. Naturaliza-se o que
¢ produzido na relag@o do histérico e do simboélico. (ORLANDI, 2013, p. 45-
46)

Em meu gesto de analista, instada a interpretar, encontro a primeira marca
linguistica no enunciado do sujeito-aluno: “seria fazer” e “seria prestar”, o que configura

perifrases verbais:

Aluno ¢ aquele que tem a funcao “Seria fazer as atividades, e prestar aten¢do nas aulas”

Essas marcas evidenciam um certo titubear do sujeito-aluno sobre o “ser aluno”.
Ao empregar um verbo do modo indicativo no futuro do pretérito, o enunciador expressa
que ha uma incerteza em sua afirmagao; o “seria” denota essa incerteza ao trazer em sua
composi¢ao semantica uma hipdtese assumida num batimento entre o ser e o ndo ser
aluno. Logo, o “seria” me permite entender que esse sujeito interpelado pela forma-escola
tenta manter os sentidos naturalizados do comportamento e da fun¢do do aluno. H4, em
sua asser¢o, o encontro do sujeito com o que entendo como performatividade'® do aluno,
isto €, com o comportamento, a disciplina e com o aprender tornando-o sujeito-aluno.

Esse encontro entre sujeito e performatividade do aluno parece fal(h)ar na
materialidade expressa, deixando um furo no tecido da evidéncia, considerando o
enunciado: fazer atividades e prestar atengdo. O que apreendo nesses significantes ¢ uma
analogia ao trabalho feito no/pelo corpo; no fazer atividade, parece estar dito que € preciso
escrever, ler, isto €, usar as maos, usar os olhos, ¢ preciso estar atento, ter atencao, nao
havendo espago para a dispersao.

Isso mostra que as palavras funcionam sempre em sua relacdo com a
exterioridade. Ndo ha como pensar que, de um lado, s6 hé lingua, nem que de outro s6 ha

o fora. A palavra ndo abandona o exterior especifico (o real da historia), mas o tem

18 A nogdo de “performatividade” é apreendida a partir das reflexdes de Stephen J. Ball (2010) em seu
artigo Performatividades e Fabrica¢des na Economia Educacional: rumo a uma sociedade performativa.
O autor trata a performatividade como uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que se serve
de criticas, comparagdes e exposi¢des como meios de controle, atrito e mudanga. Os desempenhos (de
sujeitos individuais ou organizacdes) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de
"qualidade" ou ainda "momentos" de promog¢do ou inspegdo. Significam, englobam e representam a
validade, a qualidade ou valor de um individuo ou organizagdo dentro de um determinado ambito de
julgamento/ avaliagdo.
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atravessado pelo exterior constitutivo (o interdiscurso). Assim, ¢ na forma material que
se confrontam o simbdlico, o imaginario e o politico, na relagdo entre lingua e histoéria.
Mas esse sujeito-aluno que deixa escapar em suas palavras a incerteza sobre o “ser
aluno” também aponta no que estd posto, mas nao escrito, uma aproximagao com o que
Foucault conceituou como um corpo docil. Nas palavras do teorico, “[...] € docil um corpo
que pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e
aperfeicoado” (FOUCAULT [1975] 2010, p. 132). Com isso, o “fazer” e o “prestar”
enunciados pelo aluno trazem em seu campo lexical a agdo, mas uma acao que se realiza,
parece, sobre uma coer¢ao sem folga da forma-escola e de suas implicagdes como um

aparelho ideologico do Estado, como explica Orlandi:

[...] o materialismo histdrico para o qual os modos de produggo da vida material
condicionam o conjunto dos processos da vida social e politica, o sujeito e os
sentidos,embora parecam estar sempre 14, também s3o produzidos, e isto é
efeito da ideologia em sua materialidade. O corpo do sujeito ndo ¢ indiferente
aisso. (ORLANDI, 2012, p. 85)

Nessa dire¢do, ¢ possivel dizer que ndo ha corpo que ndo seja sempre-ja
significado, na medida em que todo corpo estd investido de sentidos constituidos no
processo de interpelagcdo. Assim, na materialidade linguistica expressa por esse sujeito-
aluno, seu corpo esta atado a producao de um corpo social silenciado pelo discurso da
institui¢ao escolar, um corpo atravessado por uma memoria e pelo discurso social que o
significa num corpo docil.

O corpo, nesse entendimento, ¢ textualizado como um corpo escolar significado
pela forma-escola. E importante salientar que a forma-escola, por sua vez, nio representa
a escola real, mas o imaginario pelo qual ¢ tomada como espaco empirico ou abstrato:
com seus planos, projetos, politicas de educagao, didaticas e metodologias. Nesse sentido,
posso dizer que a forma-escola se sobrepde ao aluno e se identifica com as relagdes
sociais.

Dando sequéncia a andlise, retomo o recorte 1 em sua assercdo Ser aluno é ter
dificuldades. Aqui, percebo novamente o trabalho do verbo com relacdo ao corpo
empirico na significa¢do do aluno. Nesse enunciado, a nogao de posse aparece a partir da
forma verbal “ter” e marca, em meu gesto de analise, 0 modo de funcionamento da
disciplina, um funcionamento que vela, conforme Foucault ([1975]2010, p. 133), mais
sobre os processos de atividade que sobre seu resultado e ¢ exercido de acordo com uma

codificacdo que esquadrinha a0 maximo o tempo, 0 espago € 0s movimentos.
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A disciplina, portanto, aparece na escrita do aluno a partir de seu olhar sobre si,
numa espécie de sujeicao constante do corpo, tornando-o 1til e regrado. Diante disso, ¢
regra que o sujeito, na posi¢do de aluno, identifique-se com os dizeres que qualificam
essa posi¢ao, que abarquem a dificuldade, a falta de conhecimento.

O sujeito-aluno inscrito nessa posi¢ao-sujeito parece identificar-se com a forma
escola, mostrando uma divisdo marcada pelo fio que se desprendeu ao enunciar o verbo
“seria”. Explico-me dizendo que parece haver um trabalho duplo em que o sujeito ora se
identifica com os dizeres da forma-escola, ora se desidentifica. Esse sujeito-aluno atua
no que Pécheux ([1983] 2008, p. 31) designou como espago discursivo logicamente

estabilizado. Nesse espaco,

[...] supde-se que todo sujeito falante sabe do que se fala, porque todo
enunciado produzido nesses espagos reflete propriedades estruturais
independentes de sua enunciacdo: essas propriedades se inscrevem,
transparentemente, em uma descri¢do adequada do universo (tal que este
universo ¢ tomado discursivamente nesses espacos). E o que unifica
aparentemente esses espagos discursivos € uma série de evidéncias 1ogico-
praticas, de nivel muito geral [....] Esta “cobertura” logica de regides
heterogéneas do real [...]. (PECHEUX [1983] 2008, p. 31-32, grifos do autor)

Essa descricdo adequada do universo fabrica uma univocidade logica, uma
realidade que apresenta para o sujeito-aluno as coisas-a-saber transmitidas, aprendidas,

ensinadas. Mas hd também o ndo-logicamente estavel, que significa, conforme Pécheux,

[...] supor que — entendendo-se o “real” em varios sentidos — possa existir um
outro tipo de real diferente dos que acabam de ser evocados, e também um
outro tipo de saber, que ndo se reduz a ordem das “coisas-a-saber ou a um
tecido de tais coisas. Logo: um real constitutivamente estranho a univocidade
logica, e um saber que ndo se transmite, ndo se aprende, ndo se ensina, e que,
no entanto, existe produzindo efeitos. (PECHEUX [1983] 2008, p. 43, grifos
do autor)

Logo, o “seria” proferido pelo sujeito-aluno traz algo a se restituir, abre uma falha
no imaginario desse sujeito diante da forma-escola e aponta para um outro saber, uma
outra interpretagdo. Ainda que a forma-escola seja movel e dinamica o suficiente para
permanecer produzindo marcas espaciais € temporais na tessitura da memoria individual,
seu trabalho simbdlico ndo estd imune a falha. E tal trago falhado parece apontar para
uma fuga daquilo que entendo como performativo do ser aluno, deixando uma pista de

que talvez o sujeito-aluno possa atuar fora da performance, ainda que ndo saiba. Essa
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possibilidade marca, em minha reflexdo, que esse corpo empirico parece ja nao ser tao
controlavel.
Outro aspecto presente na materialidade enunciada pelo sujeito-aluno mostra o

trabalho do discurso-transverso, isto €:

“Seria fazer as atividades, e prestar aten¢do nas aulas” [...]

Ser aluno ¢ ter dificuldades”

Entre o “seria” e 0 ““¢”” ha um sempre ja-la do saber sobre a atuacao do aluno. Esse
sempre ja-la dos sentidos atravessa as duas asser¢cdes como um terceiro discurso, um
discurso-transverso que ancora saberes cristalizados em sentidos ndo estabilizados do ser
aluno, um trabalho de dissimulacdo do interdiscurso no intradiscurso. Logo, hd duas
ordens atuando nos dizeres supracitados: a ordem ideoldgica, que ndo assume o
entendimento de ocultacdo de ideias circulantes na sociedade, mas produz efeitos de uma
automatizacao delas ao ignorar o processo historico, apagar a historia praticada e
renunciar a outras formas de interpreta-las; e a ordem inconsciente, que faz com que os

significantes aparecam, nas palavras de Pécheux,

[...] como aquilo que foi “sempre-ja” desprendido de um sentido: nao ha
naturalidade num significante; o que cai, enquanto significante verbal no
dominio do inconsciente esta “sempre-ja” desligado de uma formacao
discursiva que lhe fornece seu sentido. A ser perdido no non-sens do
significante. (PECHEUX [1975] 2009, p. 164-165, grifos do autor)

Nessa medida, o discurso aparece em uma relagao indissocidvel com a ideologia
e com o inconsciente, pelos esquecimentos da historia, pela naturalizacdo de uma
evidéncia e pela falha nela presente, o que imputa outras explicacdes da realidade. O
aluno, ao narrar/escrever sua percepcao, o faz a partir de uma auto fic¢do encadeada pela
memoria; logo, a escrita e os dizeres se expressam no simbolico por meio do que Robin
(1997, p. 42) designou como ordem do “jamais assez”. Por ser do ndo-suficiente,
conforme afirma a autora, hd sempre um espago em que nunca se sabe se o que esta dito
¢ guiado pela forma do “nem um nem outro” ou por aquela do “um e outro” em
ressonancia, ou ainda por aquela do “um no outro”, num jogo de vozes sufocadas, vozes
que escapam na fal(h)a.

Assim, ciente de que algo escapa nas palavras desse sujeito-aluno, causando uma

perturbag¢do no logicamente estavel dos sentidos da forma-escola, inicio uma busca
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historiografica para situar esse aluno enquanto jovem nas condi¢des de producao desta
pesquisa.

1.1 AS JUVENTUDES, QUEM SAO ELAS?

“Eu particularmente detestava a escola, desculpa a
sinceridade, mas eu detestava a escola por ela ser um
ambiente muito opressor [...] s6 que eu detesto a escola,
mas eu acho que quem faz a escola somos nos...], eu
quero mudar esse costume chato dos professores
entrarem aqui e jogarem qualquer coisa na lousa, porque
a escola pode ser do jeito que for, mas ¢ um ambiente
nosso que a gente tem que lutar por ele [...]. (Trecho da
fala de uma aluna no livro “Escola de Lutas”)

Retomando o que foi apresentado no item anterior, tem-se a perspectiva simbolica,
que reafirma a alienagdo do sujeito a estrutura de maneira tal que o teatro da consciéncia
¢ observado 14 onde se pode captar que se fala do sujeito, que se fala ao sujeito antes que

o sujeito possa dizer ‘eu falo’. Como elucida Pécheux,

[...] a coincidéncia (que é também conivéncia — ¢ mesmo cumplicidade) do
sujeito consigo mesmo se estabelece pelo mesmo movimento dos sujeitos,
segundo a modalidade do “como se” (como se eu que falo estivesse no lugar
onde alguém me escuta), modalidade na qual a “incorporagdo” dos elementos
do interdiscurso (pré-construido e articulagdo sustentacdo) pode dar-se até o
ponto de confundi-los, de modo a ndo haver mais demarcagio entre o que ¢
dito e aquilo a propésito do que isso é dito. (PECHEUX [1975] 2009, p. 155)

Isso que fala antes ¢ o Sujeito'’; Pécheux o aproxima da teoria Lacaniana ao trazer
o0 “Outro” do inconsciente, indicando assim um deslocamento do simbdlico para o real,
da linguagem para a pulsao, e da reprodugdo para a producao, resultando no entendimento
de que o sujeito € possivel/passivel de, no retorno ao simbolico, (re)arranjar suas
sobredeterminagdes, mesmo que momentaneamente.

Isso mostra, com os deslocamentos, que a interpelagdo ndo ¢ um ritual sem falhas
e que esta sujeita aquilo que nao pode ser controlado/sabido. Pécheux, em “So6 ha causa
daquilo que falha ou o inverno politico francés: o inicio de uma retificacao”, explicita, a
respeito desse ritual, que “[...] o non-sens do inconsciente, em que a interpelagdo encontra

onde se agarrar, nunca ¢ inteiramente recoberto nem obstruido pela evidéncia do sujeito-

Y Importante lembrar que “Sujeito” grafado com “S” maitisculo na teoria pécheutiana se refere ao Sujeito
(universal) da Ideologia, que é conforme Pécheux ([1975],2009, 154), “evocada”, assim, no pensamento

ERINNT3

do sujeito (“todo mundo sabe que...”, “¢ calor que...”).
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centro-sentido que ¢ seu produto, porque o tempo da producdo e do produto ndo sao
sucessivos” (PECHEUX [1978], 2009, p. 276).

A partir dessa autocritica, Pécheux passa a se referir ao real em sua relagdo com
o imaginario ¢ o simbdlico, apontando que nao ha plenitude de sentidos em sistemas
fechados, mas sim em sistemas abertos, sujeitos a. Nessa dire¢do, a dupla dimensao da
alteridade desponta ndo apenas como “marca do inconsciente ‘discurso do Outro’ que
designa no sujeito a presenca eficaz do ‘Sujeito’, que faz com que todo sujeito ‘funcione’,
isto &, tome posicdo [..]” (PECHEUX [1975] 2009, p. 159), numa espécic de
“jacobinismo da consciéncia”, em que nada falha (PECHEUX [1978] 2009, p. 276).

Mas a alteridade, em sua dupla dimensao, passa a ser tomada como aquela que
daré conta ou ndo de uma busca, de um objeto de desejo. O sujeito encontra o outro que
pode servir, mas que remete sempre a uma ‘outra pessoa pré-historica e inesquecivel’.
Lacan explica essa alteridade distinguindo o pequeno outro do grande Outro. No
Seminario II, “O eu na teoria de Freud e na técnica da psicanalise” ([1954-55], 1995, p.
297), Lacan dird que “Ha dois outros que se devem distinguir, pelo menos dois —um outro
com A?° maitisculo e um outro com a mintisculo, que ¢ o eu. O Outro, é dele que se trata
na fungdo da fala”, assim, cabe ao Outro o lugar do enigmatico, do ndo-semelhante, lugar
detentor de todas as chaves, de todas as significagdes inacessiveis ao sujeito.

As pistas e reflexdes de Pécheux me permitem iniciar uma busca pela no¢ao do
Outro em Lacan. Desse modo, debrugo-me sobre alguns suportes tedricos psicanaliticos,
a fim de tracar meu percurso e meu olhar para as juventudes.

O Outro ¢, em Lacan, o lugar do objeto perdido, lugar onde os significantes ja
estdo antes de todo sujeito. No Seminario XI ([1964], 2008), “Os quatro conceitos
fundamentais da psicandlise”, o grande Outro aparece como um Outro barrado,
inacabado, ndo-todo. Lacan ird pressupor que hd um resto nao-integravel no Outro, o
objeto a, causa verdadeira do desejo no sujeito, inarticulavel na palavra. Assim, para

Lacan ([1964] 2008, p. 200),

O Outro ¢ o lugar em que se situa a cadeia do significante que comanda tudo
que vai poder presentificar-se do sujeito, € o campo desse vivo onde o sujeito
tem que aparecer. E eu disse — ¢ do lado desse vivo, chamado a subjetividade,
que se manifesta essencialmente a pulsdo.

20 Em francés, a grafia de Outro € Autre, por isso a referéncia ao “A” maifisculo.
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Seguindo sua aula, Lacan ird abordar esse Outro da cadeia significante a partir da

nogao de intersec¢do, que surge a partir de duas faltas:

Uma falta ¢, pelo sujeito, encontrada no Outro, na intima¢do mesma que lhe
faz o Outro por seu discurso..., 0 seguinte que ¢ radicalmente destacavel — ele
me diz isso, mas o que ele quer? Nesse intervalo cortando os significantes, que
faz parte da estrutura mesma do significante, esta a morada do que, em outros
registros... chamei de metonimia. E de 14 que se inclina, ¢ 14 que desliza, é 14
que foge como furdo, o que chamamos desejo. O desejo do Outro... um por que
sera que vocé me diz isso? (LACAN, [1964] 2008, p. 209)

Logo, a falta faz a jun¢@o do desejo do sujeito com o desejo do Outro e mostra
que o sujeito discursivo tem uma condicao desejante sempre em produgado. Isso, porque
a existéncia esta na razdo de o sujeito ser desejado, uma vez que projeta seu desejo no
desejo do Outro. Assim, o que deseja a aluna que diz “muito sonho, muitas ideias e
ninguém para escutar”? Ela deseja o objeto que lhe falta. E pela linguagem, pela palavra,
ela manifesta esse desejo.

Para entender o porqué de meu percurso sobre a visada do “Outro” para falar do
adolescente, ¢ preciso lembrar que o sujeito ¢ marcado pelo espago e pelo tempo, portanto
historico. O sujeito vive no tempo e no espago com o Outro, se significa historicamente
com/pelo Outro.

O sujeito produz seu eu-sujeito adolescente a partir da producdo do desejo do
Outro, manifesto pelo discurso (nivel intradiscursivo e interdiscursivo). Pécheux ([1983]

2008 p. 56), a esse respeito, ressalta que

Todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiagdes socio-
historicas de identificagdo, na medida em que ele constitui a0 mesmo tempo
um efeito dessas filiagdes e um trabalho (mais ou menos consciente,
deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas
determinagdes inconscientes) de deslocamento no seu espago... ndo ha
identificagdo bem-sucedida [...], isto ¢, sobre o outro, objeto da identificacao.

Assim, a fabricacao do adolescente passa pela identificagdo, uma vez que o sujeito
busca pertencer, busca a unidade dos sentidos. Dessa forma, quando se tenta compreender

o adolescente/jovem?! dentro das juventudes, encontra-se o que Coracini (2003) situa

21 Conforme Corti € Souza (2012), Juventude e adolescente tém significados distintos, ainda que
superpostos; o primeiro refere-se a uma categoria sociologica que implica a preparagdo dos individuos para
a vida adulta no espago de tempo entre 15 e 30 anos. O segundo termo, por seu turno, faz referéncia ao
processo biologico que vai dos 10 aos 19 anos.
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como identidade naturalizada, sempre em formacao, dado que, no entendimento da

autora,

O sujeito €, assim, fruto de multiplas identificagdes — imaginarias e/ou
simbolicas — com tragos do outro que, como fios que se tecem ¢ se entrecruzam
para formar outros fios, vao se entrelagando e construindo a rede complexa e
hibrida do inconsciente e, portanto, da subjetividade. Rede essa que resulta da
falta constitutiva do sujeito que, em vao, deseja preenché-la, supri-la ao longo
da vida, supri-la com o outro, objeto do seu desejo. Mas como o seu desejo €
preencher a sua falta e o desejo do outro é também preencher a sua falta, o que
o sujeito deseja € o desejo do outro, ou seja, que o outro o deseje. S6 podemos,
pois, falar de identidade como tendo sua existéncia no imaginario do sujeito
que se constroi nos e pelos discursos imbricados que o vdo constituindo.
(CORACINI, 2003, p. 203)

Ciente dessas questdes, encontro no discurso das Ciéncias Humanas uma
historiografia sobre as juventudes®> e percebo que a construcdo da identidade é uma
questdo central na categoria juvenil, pois ndo existe uma concepg¢do social inica que
caracterize e delimite o grupo geracional no qual os jovens estdo inseridos, visto que se
trata de uma categoria em permanente construcao social e histdrica.

A concepgdo de juventude que surge com o advento do Estado Moderno foi
marcada pela ideia de moratdria, ou seja, pela delimitagdo de um periodo de preparagdo
e de espera para a entrada na vida produtiva, marcada pela inser¢ao no mundo do trabalho,
seguida do casamento e da reproducdo. A Modernidade também sedimentou uma
defini¢do de juventude cuja base tinha como modelo privilegiado as classes altas e
médias.

Outro aspecto que marcou a juventude moderna foi a descronologizacao, isto €, a
dissolucdo das referéncias cronologicas para a defini¢cdo desse ciclo de vida. Ademais,
um aspecto importante na historiografia da juventude no século XX ¢ sua passagem para
modelo cultural. Nesse periodo, ser jovem passou a representar valores e estilos de vida
bastante perseguidos, como saude, beleza, alegria, coragem e disposi¢do para o novo.

Na atualidade, vivendo na supermodernidade (AUGE, 2012), ¢é possivel perceber
que as caracteristicas mais marcantes da concepg¢ao de juventude vigente sdo a fluidez e

a complexidade. Conforme Abramo (2005),

[...] trata-se de uma fase marcada centralmente por processos de
desenvolvimento, insercdo social e definicdo de identidades, o que exige

22 No entendimento de Corti e Souza (2012), Juventudes no plural é o termo adotado recentemente para
abarcar as distintas experiéncias de vida juvenis. Assim o termo “juventude” esta relacionado com a fase
da vida e “juventudes” com os sujeitos que vivem essa fase.
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experimentagao intensa em diversas esferas da vida. Essa fase do ciclo da vida
ndo pode mais ser considerada, como em outros tempos, uma breve passagem
da infancia para a maturidade, de isolamento e suspensédo da vida social, com
a tarefa quase exclusiva de preparagdo para a vida adulta. Esse periodo se
alongou e se transformou, ganhando maior complexidade e significag@o social,
trazendo novas questdes para as quais a sociedade ainda ndo tem respostas
integralmente formuladas. (ABRAMO, 2005, p. 31)

Essa concepg¢do ndo trata de algo acabado, mas, sim, de um processo em constante
transformagao. A fluidez das fronteiras entre as idades da vida acaba gerando uma grande
ambiguidade, pois ndo ha clareza em relagdao a condicdo juvenil e aos seus direitos e
deveres. Ora a sociedade trata a juventude como criangas, atribuindo-lhes um tratamento
infantilizado, ora exige responsabilidades tipicas do mundo adulto.

Nesse sentido, percebo que o modo de produgao da identidade juvenil se da por

meio da experimentagdo ¢ da autonomia. Abramo (2005), a esse respeito, assevera que,

[...] além da dimensdo de desenvolvimento e preparacdo, sdo acentuadas as
nogdes de experimentagdo e inser¢ao na vida social. Talvez resida aqui a marca
diferencial deste periodo em relagdo ao precedente, da adolescéncia: representa
um momento distinto do processo de transicdo para a vida adulta, mais
proximo dos ambitos de circulagdo e atuagdo dos adultos, onde a inser¢do em
diversas esferas da vida social toma um relevo maior, embora vivenciada de
um modo singular. (ABRAMO, 2005, p. 31)

Diante disso, ¢ possivel pensar que a capacidade do jovem de processar suas
experiéncias de forma relativamente autdbnomas, isto €, a partir do seu proprio esforgo, €,
para as concepgdes atuais de juventude, um marco produtor de singularidade, portanto de
identidade juvenil, ou seja, do sujeito consigo mesmo e dele com o mundo. Dessa forma,
a posicao discursiva desses sujeitos que se significam e que, por sua vez, sdo significados
no discurso a partir da relacdo com as condi¢gdes de producdo socio-histoéricas e os ja-
ditos da memoria me permitem compreender que o sujeito que produz linguagem também
se reproduz nela.

O sujeito, diante de sua ilusdo constitutiva, ¢ considerado fonte de seu dizer,
aquele que ocupa um lugar em determinada classe social, que enuncia empiricamente
deste lugar e se posiciona discursivamente em uma formacao social. Nas palavras de
Pécheux e Fuchs ([1975] 2010, p. 163, grifos dos autores), ““[...] cada formacao ideoldgica
constitui um conjunto complexo de atitudes e representagdes que ndo sao nem
‘individuais’ nem ‘universais’, mas se relacionam mais ou menos diretamente a posigoes

de classe em conflito umas com as outras”.
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E sdo essas formagdes ideoldgicas que comportam necessariamente uma ou varias
formagdes discursivas. Quando Pécheux conceitua a formagao discursiva ([1975] 2009),

o faz articulando a posi¢ao do sujeito ao seu dizer, a questao do sentido:

Chamaremos, entdo, formagdo discursiva aquilo que, numa formagdo
ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura dada,
determinada pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser
dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um serméo, de um panfleto, de
uma exposi¢do, de um programa etc.) (Pécheux, [1975] 2009, p. 147, grifo do
autor).

O sujeito, atravessado por uma formacao discursiva dominante, se inscreve
enunciativamente, ocupando, assim, sua posicdo de sujeito. Dessa forma, os jovens
ocupam a posicdo-sujeito das juventudes e enunciam a partir da formacao discursiva
dominante na relagdo com outros sujeitos pertencentes as mais diversas formacgdes
discursivas.

Logo, ¢ sempre de uma posi¢cdo — que pode ser de obedecer, compartir, assim
como outras — que o sujeito se colocara frente a uma situacdo, que pode ser
exemplificada por enunciados como: Meu pai diz... Meu professor fala... As pessoas
pensam... Minha made diz que meu futuro..., mostrando, assim, que os sentidos do outro
sempre perpassam o discurso da posi¢ao-sujeito das juventudes. Dai a asser¢ao dos jovens
como sujeitos em construcao, mas também sujeitos do tempo presente, € ndo somente
como um “vir-a-ser’”” adulto.

Nesse ponto, algumas aproximagdes se colocam: a posicdo sujeito-aluno estd
afetada pela posi¢do-sujeito das juventudes naquilo que ha de mais intimo, sua alteridade
nas duas dimensoes, isto €, na relagdo com o outro € com o Outro. Ambas as posi¢des
também partilham o discurso do vir-a-ser expresso pela formagao discursiva dominante
no que se refere ao periodo ndo bem definido da faixa etaria dos 15 aos 30 anos. Outra
aproximagao ainda possivel ¢ que ambas as posi¢des-sujeito se encontram capturadas pela
forma-escolar em sua etapa do Ensino Médio. Logo, observo que essas posigdes estao
constituidas de fragmentos desejantes, isto €, ha nelas sempre indagagdes e vazios para
com o Outro®,

Nao ¢ dificil perceber que o imbricamento da posi¢do sujeito-aluno com a posicao
sujeito das juventudes produz na sociedade supermoderna o homem. Conforme Dayrell

(2006),

23 Essa relagdo é explorada de forma mais proficua no capitulo 3 deste trabalho.
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[...] nenhum individuo nasce homem, mas constitui-se e se produz como tal,
dentro do projeto de humanidade do seu grupo social, num processo continuo
de passagem da natureza para a cultura, ou seja, cada individuo, ao nascer, vai
sendo construido e vai se construindo enquanto ser humano. (DAYRELL,
2006, p. 141)

O Ensino Médio faz parte dessa producao do homem, e ¢é sobre ele que volto meu
olhar para pensar o sujeito-aluno. No Brasil, o Ensino Médio se configura como a ultima
etapa da educagdo basica, constituida predominantemente por jovens que, em suas
vivéncias e experiéncias, apresentam “[...Juma situacdo historicamente singular,
comportando questdes novas, que exigem reequacionamentos tanto nas defini¢des
conceituais como na formulag¢do das agdes e politicas a eles dirigidas. As mudancas do
periodo histérico recente produzem, além da extensdo temporal do periodo juvenil, que o
transforma numa etapa do ciclo de vida longa a ponto de comportar fases internas
distintas, mudancas de conteudo da condigdo juvenil” (ABRAMO, 2005, p. 34).

Sao jovens que, conforme Lepovetski (2005), surgem em uma sociedade que
repudia a retdrica do dever austero, integral, maniqueista, e que, paralelamente, exalta os
direitos individuais a autonomia, ao desejo e a felicidade. Uma sociedade que tem em seu
amago o enfraquecimento do poder simbolico das instituicdes sociais tradicionais
(Estado, Igreja, familia, escola). A religido do dever, que se baseava na relagdao de
centralidade de pertencimento a essas instituicdes, foi substituida pela celebracdo dos
direitos subjetivos da vida livre e da realizacdo individual. O modelo tradicional de
verticalizagdo das relacdes de pertencimento esgotou-se; em seu lugar, hd uma
multiplicidade de referéncias conjunturais, efémeras e temporarias, com caracteristicas
de horizontalidade e proximidade.

Nessa horizontalidade e proximidade das relacdes de pertencimento, posso pensar
o Ensino Médio como um lugar empirico para experienciar essas transformagdes. O
Ensino Médio ¢ regido pela Lei 9.394/96, Lei das Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), que estabelece, em seu artigo 35, o Ensino Médio como a etapa final
da Educacdo Baésica, direito publico de todo cidaddo brasileiro, a partir de quatro
finalidades. A primeira finalidade prevé garantir “a consolidacdo e aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental” (BRASIL, 1996), o que implica

possibilitar as juventudes o prosseguimento dos estudos por meio da consideracdo dos
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saberes e experiéncias que trazem a escola, a fim de que valorizem seus conhecimentos e
confiem em sua possibilidade de aprender.

No que diz respeito a finalidade “preparacdo basica para o trabalho e a cidadania”
(BRASIL, 1996), a etapa do Ensino Médio precisa subsidiar o desenvolvimento de
habilidades e competéncias que possibilitem a entrada, de forma ativa e responsavel, no
mundo do trabalho e na vida em sociedade. Nesse sentido, as praticas pedagdgicas devem
oportunizar a construcdo de aspiragdes e¢ metas de formacdo e inser¢do profissional
presentes e futuras, além de formar sujeitos flexiveis frente as transformagdes sociais e
tecnologicas, capazes de respeitar a diversidade, compreendendo valores sociais e morais
nos niveis local e global.

Outra finalidade do Ensino Médio perpassa o “aprimoramento do educando como
pessoa humana” (BRASIL, 1996). Esse proposito sinaliza que a escola se constitui em
um ambiente de valorizagdo do didlogo e da constru¢do de solugdes ndo violentas, por
meio do respeito e da aceitagdo de si e do outro, sendo compreendida como uma extensao
de sua realidade social, sobretudo com um olhar de respeito as diferentes realidades
vividas e a diversidade social apresentada. Nessa dire¢cdo, entende-se o Ensino Médio
como uma fase de construcdo do pensamento critico, no qual os jovens possam dialogar
com base em conceitos cientificos, valorizando as diferengas e respeitando o outro a partir
de seu local de fala.

Aproximando as nog¢des estabelecidas na lei, pode-se pensar o Ensino Médio
como espaco temporal, um territdrio de articulagdo entre os saberes advindos da forma-
escola e os saberes experenciados pelo aluno em seu desenvolvimento. E preciso dizer
aqui, com base na super modernidade e na fluidez que ela trouxe consigo, que a escola
passa a ser polissémica, isto €, a ter multiplas significacdes na medida em que, conforme
os saberes se ddo em linhas horizontais e ndo mais verticais, entende que os alunos

possuem uma diversidade cultural. Nas palavras de Dayrell (2006),

[...] os alunos sdo sujeitos socio-culturais, com um saber, uma cultura, e
também um projeto, mais amplo ou mais restrito, mais ou menos consciente,
mas sempre existente, fruto das experiéncias vivenciadas dentro do campo de
possibilidades de cada um. A escola ¢ parte do projeto dos alunos.
(DAYRELL, 2006, p. 144)

Assim, a escola significa para esse sujeito das juventudes como um espaco de “[...]
articulacdo entre a experiéncia que a escola oferece, na forma como estrutura o seu projeto

politico-pedagodgico, e os projetos dos alunos” (DAYRELL, 2006, p. 144). Seguindo a
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proposi¢ao do imbricamento entre o sujeito-aluno e o sujeito das juventudes, encontro
novamente Dayrell (2009) em seu texto “Jovens olhares sobre a escola do ensino médio”.
Nele, o autor traz a voz dos jovens do ensino médio perfazendo um retrato singular da
juventude no ambiente escolar. Sdo jovens que reproduzem o discurso da forma escola e
o discurso da concepcdo de juventude, os quais, ao falar, sdo falados pelo outro e pelo

desejo do outro.

Convidados a falar sobre a sua escola, de uma maneira geral, os jovens tendiam
a atribuir a ela uma grande importancia. Com diferentes cores e pesos, a escola
publica se apresentava como uma institui¢do central, mesmo reconhecendo os
seus limites e lacunas. Alguns depositavam nela, ao menos no plano do
discurso, um alto valor: “A escola ¢é o alicerce do meu futuro, porque se a gente
ndo passar por ela, a gente ndo vai conseguir o que a gente quer 14 na frente”
(GD 5). Outros jovens demonstravam um distanciamento critico maior em
relag@o as suas condi¢des de funcionamento: “Através da escola ¢ que a gente
tem esse empurrdo para ir para frente, mesmo a escola estando tdo ‘avacalhada’
ela contribui. De uma forma ‘aperreada’ a escola ainda contribui” (GD 1).
Dependendo do contexto e da trajetoria social de cada jovem, nos depoimentos
transpareciam tanto representa¢des da escola como uma “promessa redentora”,
enfatizando tanto a importancia da educag¢@o como fator de mobilidade social,
quanto uma “adesdo critica” que, mesmo reconhecendo o seu papel, ndo
deixava de indicar os seus limites. (DAYRELL, 2009, p. 260)

As consideracdes aprendidas na andlise de Dayrell (2009) fornecem elementos
para sustentar a posi¢ao por mim defendida de que o aluno/jovem empirico ¢ constituido
a partir de fragmentos desejantes, compreendidos pelo que espera de si e por aquilo que
os outros esperam dele. O desejo, de forma inconsciente, ¢ manifestado e constituido a
partir das experiéncias que determinam seus dizeres.

Assim, o que resta referir das consideragdes até agora empreendidas ¢ que a
concepcao pulsional (desejo) significa e faz significar ao lado da ideologia, na teoria
pécheutiana, o sujeito-aluno e me permite constituir um aparato discursivo da nocao de
metonimia, haja vista que o desejo nasce, como diz Lacan, “naquilo que ndo cola”
([1964] 2008, p. 209), ou, como elucida Roudinesco?*, ao narrar as observagdes sobre os

seminarios de Lacan.

Assim, quando ele quis dar um corpo a sua tese sobre a metonimia, segundo
ela, ele incitava sua plateia a reler uma passagem do livro Bel-Ami, de
Maupassant, no qual o herdi, apos ter comido ostras, se deixa levar pelo sonho
a um universo imaginario, levantando o véu das palavras, como se levanta o
vestido das mulheres. Aqui irrompe para Roudinesco a metonimia do desejo,
este perpétuo deslizamento de sentido que todo discurso é for¢ado a ter.
(ROUDINESCO, 2011, p. 80-82)

24 No livro “Lacan, envers et contre tout (2011), tradu¢do de Maria Cristina Leandro Ferreira.
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Feitas essas consideragdes, passo, no proximo capitulo, a discorrer sobre os

movimentos de producdo dos sentidos no batimento entre a metonimia e metéafora.



“Na verdade, a metafora, constitutiva do sentido, é
sempre determinada pelo interdiscurso, isto €, por uma
regido do interdiscurso. [...] Nessa medida, pode-se
dizer que o que torna possivel a metafora ¢ o carater
local e determinado do que cai no dominio do
inconsciente , enquanto lugar do Outro (Autre), onde,
diz J. Lacan, ‘se situa a cadeia do significante que
comanda tudo o que vai poder se presentificar do
sujeito’ [...] e do sentido, acrescentariamos. Em outros
termos, nenhuma formagao discursiva, pode ser o Lugar
de realizagdo da transferéncia que acabamos de
descrever, poderia ser a causa, porque o sentido ndo
engendra a si proprio, mas se produz no non-sens [...]”.
(PECHEUX [1975]2009, p. 240)
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2 SOBRE METONIMIA E METAFORA: PONTOS DE (DES)ENCONTRO

Antes de seguir, preciso situar, nesse ponto, o fio discursivo que me traz até aqui
e me leva a refletir sobre o aluno a partir da designacao pedago de um todo. A reposta
para essa visada parece encontrar ressonancias na inquietude langada em minha pesquisa
anterior, “Mar de Sentidos: a metafora no enlagamento com a subjetividade e o imaginario
na constru¢do do significante ‘mar’” (AMARAL, 2013). Nesse trabalho, iniciei um
estudo sobre a metafora discursiva e seu atravessamento psicanalitico. A coragem para
tal empreitada veio amparada pela nocdo de metafora (re)formulada a luz da teoria
discursiva pécheutiana.

A metafora, na teoria discursiva, é entendida em seu carater sdcio-historico, isto
¢, uma metéafora que serve como fundamento da apresentacdo de objetos e ndo apenas
uma simples forma de falar (PECHEUX, [1975b] 2009, p. 123). Nessa dirego, sendo o
discursivo uma materialidade histérica sempre ja dada, o que interessa para pensar a
metafora passa a ser, conforme Pécheux (2011, p. 156), a existéncia historica da

discursividade, que se desenvolve em pontos de contradigdo. Dai a asserg¢ao:

[...] o sentido ¢ sempre uma palavra, uma expressdo, uma proposigio; ¢ esse
relacionamento, essa superposicao, essa transferéncia (meta-phora), pela qual
elementos significantes passam a se confrontar, de modo que “se revestem de
um sentido” ndo poderia ser predeterminada por propriedades da lingua
(sintaxe e 1éxico) [...] isso seria admitir que os elementos significantes ja estio,
enquanto tais, dotados de sentido [...]. (PECHEUX, [1975b] 2009, p. 239-240)

Com isso, o sentido existe exclusivamente nas relagdes de metafora: “Uma palavra
por outra, essa ¢ a férmula da metafora, que se localiza no ponto preciso em que o sentido
se produz no non-sens” (PECHEUX, [1975b] 2009, p. 239). Portanto, ¢ no nao sentido,
na auséncia que o sentido se faz, que ele ¢ tomado como “efeifo de...”, resultado de um
processo que envolve ideologia e inconsciente. Desse modo, o “efeito de sentido que se
da entre os interlocutores nao ¢ mera transmissao de informagdes, pois isso, de acordo
com Indursky (1998, p. 112), “[...] implicaria entender que hd um sentido prévio, inico”,
quando, na realidade, os interlocutores estdo “[...] realizando a0 mesmo tempo o processo
de significagdo e ndo estdo separados de maneira estanque” (INDURSKY, 1998, p. 112).

Essas assercdes constituiram o ponto vital de minha pesquisa, haja vista que todo

sentido possui uma sombra linguistico-historica, uma materialidade. Desse modo, as
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articulacdes empreendidas na dissertagdo apontaram que € por meio de um processo

complexo que a metafora se da. Tal processo desenvolve-se em trés fases, a saber:

[...] metdfora estrutural, advinda do inconsciente; a metdfora com processo,
que ao ser produzida por uma desestabiliza¢do na cadeia significante irrompe
na formacgao discursiva e ali dentro materializa-se enquanto discurso socio-
historico, isto €, que surge da confluéncia de uma memoria com uma
atualizacdo; e o efeito-metaforico, entendido como o que esta na superficie
discursiva, o sintoma pelo qual podemos adentrar no funcionamento da
metafora. (AMARAL, 2013, p. 93)

No entanto, todas essas consideragdes sobre a metafora denunciaram e seguem
denunciando em/para mim a presenga-auséncia de um elemento importante no trabalho
dos sentidos: a metonimia. Assim, ¢ ao lado de Pé€cheux e, mais precisamente, de Thomas
Herbert (seu pseudonimo), que encontro, inicialmente, elementos para seguir em busca
dessa presenca-auséncia na teoria discursiva francesa.

E no texto de 1967, “Observagdes para uma teoria geral das ideologias”, assinado
por Thomas Herbert, que encontro inicialmente o esboco de algumas noc¢des que serdo
posteriormente desenvolvidas e comporao o quadro tedrico da Analise do Discurso, ¢ a
metonimia ¢ uma delas.

Ao centrar seu olhar sobre as ideologias, no texto de 1967, o autor tece sua critica
as ciéncias sociais a partir do que identifica como dupla forma de existéncia da ideologia:
as ideologias do tipo A, produtos derivados da pratica técnica empirica; e as ideologias
do tipo B, como condi¢des indispensaveis da pratica politica, que se realizam sob a forma
de combinag¢des variadas, conforme as formagdes sociais.

Seguindo esse pensamento, Pécheux traz tal discussdo para o campo da
linguagem, explicitando o que vem a ser a ideologia empirica e a ideologia especulativa.
Segundo o tedrico (1967), a ideologia empirica concerne a relagdo entre um significante
e um significado e coloca o homem no lugar de significagdes na superficie da ‘realidade’.
A 1ideologia especulativa, por seu turno, articula significantes entre si, desconhecendo
essa conexdo. A primeira, diz ele, estd fascinada pelo problema da realidade a qual o
significante deve se ajustar, o que coloca 0 homem na posi¢ao de produtor-distribuidor
de significacio na superficie dessa realidade. E justamente esse homem que etiqueta o
mundo, o que conduz o problema da “ancoragem” de significacdes na realidade.

A partir da identificacdo das duas formas de ideologia, o pesquisador enuncia o
principio de dualidade identificado como as duas formas de funcionamento ideoldgico,

composto por uma domindncia metaforica semantica € uma domindncia metonimica
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sintatica. E aponta, igualmente, o principio da desigualdade, isto ¢, a impossibilidade de
colocar a existéncia de formas A fora da existéncia de formas B. O processo ideoldgico
seria a combinagao do efeito metaforico com o efeito metonimico; o deslocamento de
significacdes que d& ao agente de produgdo sua posi¢do no processo de producao e ¢
travestido em outra cadeia de significantes, produzindo significagdes nesse deslocamento.

Nota-se, nessa visada de Pécheux, o trabalho com os efeitos-de-sentido a partir de
dois planos de ordens distintas, cindidas entre a ordem semantica e a ordem sintatica. E
esse olhar aproxima-se muito das reflexdes de Roman Jakobson (1956)), em seu texto
“Dois aspectos da linguagem e dois tipos de afasia” ([1956] 2005, p. 34-62).

Jakobson, ao discorrer, de forma estrutural, sobre o funcionamento da metafora e
da metonimia, elucida que o discurso pode ocorrer a partir de duas linhas semanticas
diferentes — isto €, um tema (fopic) pode levar a outro, quer por similaridade, quer por
contiguidade; sendo a similaridade de ordem metaforica, e a contiguidade, de ordem
metonimica. Ao tragar essa distingdo, o autor traz a tona duas afirmagdes — que me
perturbam —, a saber: (i) a de que metafora e metonimia sdo processos polares, portanto
diferentes; (i) de que sdo trabalhos distintos com a ordem da lingua, cabendo a metafora
um trabalho mais semantico, € 8 metonimia, um trabalho mais sintatico.

As afirmacdes de Jakobson parecem tracar a metonimia ¢ a metafora como
elementos de ordem distinta na constitui¢do dos sentidos, assim, ao instaurar que uma ¢
0 que a outra ndo ¢, o autor me faz refletir sobre a polaridade a qual faz mengao. Isto &,
ao pressupor que a metonimia e a metafora atuam em polos distintos, Jakobson me leva
a pensar sobre a possibilidade de que a metafora seja constituida por um fio de sentido
que permitiria entender a mudanga na significacdao, assim como também me faz cogitar
se ndo seria esse fio o vestigio de um sentido primeiro que sustentaria a possibilidade do
sentido outro.

Retomando Pécheux (1967), nota-se que a aproximagao com Jakobson nao ocorre
de forma integral, dado que ha pontos de desencontro evidenciados pelos termos
“ancoragem” e “deslocamento”. Ainda que Pécheux aponte para um funcionamento
duplo da significagdo, como o faz Roman Jakobson, ele também esboga, diferente do
pesquisador estruturalista, um entrelagamento ao enunciar que € na combinacao do efeito
metaforico e do efeito metonimico que a significacao se processa.

Jakobson, por seu turno, mantém a articulagdo semantica/sintaxe como uma dupla
face de funcionamento do discurso e elucida tal questdo por meio da andlise de

enunciados proferidos em um teste psicoldgico no qual as criangas exprimem suas reagoes
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verbais diante de um nome, levando o pesquisador a reconhecer que duas predilegoes
linguisticas opostas se manifestam invariavelmente. No teste em questdo, as criangas
precisam evidenciar seu entendimento para o termo ‘choupana’, e uma das respostas dada
ao estimulo choupana foi “é uma pobre casinha”. Diante dessa colocacdo, Jakobson
([1956] 2005, p. 56) constata que: “[...] ha uma dupla conexao com o sujeito choupana:
de um lado, uma contiguidade posicional (vale dizer sintatica); de outro, uma similaridade
semantica”.

O reconhecimento dessa dupla conexdao em um mesmo sintagma talvez seja um
dos pontos de contato entre os estudos de Pécheux e os de Jakobson, e esse ponto me
permite iniciar um trajeto, muito a meu gosto, dentro da teoria pé€cheutiana, pois, ao
apontar o jogo duplo na constituicdo do sentido, Jakobson parece deixar posto que o
trabalho com a lingua ¢ de uma ordem ndo-dicotdmica. E essa possibilidade, de uma
l6gica ndo-disjuntiva, faz com que eu situe meu trabalho analitico na fronteira, entre a
visada linguistica e a visada discursiva. Preciso trabalhar na margem, a fim de deslocar
essa lingua de dupla conexdo sistematica, ou seja, essa lingua ideal que contém uma
estrutura bem delimitada.

Tal concepgdo acaba por tratar e conter o espaco da lingua, isto ¢, um espaco de
jogo. Conforme Gadet, em seu artigo “Trapacear a Lingua” ([1981] 2016, p. 198): “[...]
a relacdo entre a restricdo e a liberdade da lingua, ndo se joga entre dois niveis
linguisticos: ela estd na propria ideia de jogo, entre o sistema da lingua e o jogo que ela
permite”. Dessa forma, o jogo da lingua nao se d4 entre uma estrutura e um exterior que
o envolva, mas no interior mesmo de seu funcionamento. Por conseguinte, reconhecer a
lingua como um jogo implica entender que as regras estdo sujeitas a falhas. Sobre isso,

Leandro- Ferreira (2000, p. 34, grifos da autora) nos diz:

Existem alguns pontos na lingua que vém, contudo, afetar a regularidade do
sistema naquilo que se tem como nucleo. Sdo pontos do impossivel, falhas,
rupturas que entram em contradigdo com os principios de consisténcia e
completude e precisam ser formalizados. E isso que leva Gadet (1981), em
Tricher la langue, a referir-se a lingua como “espaco de regras atravessado por
falhas” e a propor entender a regra como se comportasse no seu principio
mesmo “um espago de jogo.

Logo, entender que algo falha na lingua significa percebé-la como parte
inextricavel de um sujeito que joga o jogo, isto ¢, de uma posicdo discursiva que fala a

partir da incompletude e da opacidade que suas palavras instalam, j4 que o sujeito €
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assaltado pelo processo de interpelacao ideologica e afetado pela existéncia de um

inconsciente. Nas palavras de Romao (2011, p. 123), essa falha se d4 a partir de:

[...] um ritual “fal(h)ado, porque coloca o sujeito em relacdo a dois
movimentos: primeiro, situa-o em uma posi¢ao discursiva ideologicamente,
ele imaginariza a evidéncia e suposta completude de (seu) dizer. Ao mesmo
tempo e na contradi¢do, esse processo de dizer expde o sujeito ao que (lhe)
falta na lingua, aos sentidos impossiveis em seu dizer ¢ aos modos como nao
consegue colocar em linguagem o que gostaria (ou supunha gostar).

Com isso, ndo ¢ tudo que pode ser dito, pois a lingua d4 forma ao que a
constituicdo ideologica sinaliza como 6bvio. No entanto, esse 6bvio s6 o ¢ na medida em
que resulta de um processo de naturalizagao dos sentidos. Tal processo nao se da de forma
perfeita, porque existem momentos em que o sujeito trope¢a na lingua, produzindo o
inesperado, desestabilizando o sentido naturalizado. Nesses momentos, a lingua opera
cavando furos, falhas naquilo que ¢ tratado como legitimo dos sentidos.

E no texto de Pécheux ([1969]) 2010) que encontro mais subsidios para seguir os
passos da metonimia a partir da /ingua que falha. O autor, na obra, “Por Uma Analise
Automatica do Discurso” nao retoma as reflexdes de Thomas Herbert, ele traz a nogao de
condi¢des de producdo e fala, ainda, de lugares sociais, de formacdes imagindarias e de
papéis discursivos, os quais podem ser pensados também a partir do conceito de ideologia.
Esta ultima ird4 aparecer de forma sistematizada quando Pécheux e Fuchs (1975)
apresentam o quadro epistemologico da AD, articulando trés regides do conhecimento: o
materialismo historico, a linguistica e a teoria do discurso ([1975] 2010, p. 163-164).

Para além das trés regides, Pécheux aproxima-se da visada psicanalitica e faz
trabalhar no campo do discurso a falha e a falta de um saber que ndo se sabe, mas existe
produzindo sentidos (inconsciente). Logo, sera na relacdo do campo da ideologia —
advindo do materialismo histérico — com o campo do inconsciente psicanalitico que o
sujeito serd pensado. Nessa direcdo, o sujeito ¢ sempre, € a0 mesmo tempo, sujeito da
ideologia e sujeito do inconsciente. Portanto, um sujeito cindido, duplamente constituido
por duas estruturas-funcionamentos que t€ém em comum, conforme Pécheux ([1975]
2009, p. 139), “[...] dissimular sua propria existéncia no interior mesmo de seu
funcionamento produzindo um tecido de evidéncias ‘subjetivas’”.

Nesse sentido, amparada por Gadet em seu artigo “La double faille” (1978),
autorizo-me a dizer que ¢ por meio de uma falha dupla que a exterioridade e a

interioridade ganham um novo estatuto dentro do dominio discursivo, pois sdo tomadas
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como constitutivas. Nao ha um dentro e um fora, mas uma relagcdo que faz significar a
lingua, isto €, aquilo que fala na/através da lingua. Dessa forma, ¢ a partir da ideologia
que a historia irrompe na forma de um pré-construido, ou seja, aquilo que ja se sabe, que
¢ tomado como estabilizado e que a memoria discursiva traz em si para a lingua. E ¢ a
partir do inconsciente que aquilo que falta do sentido, aquilo que ndo esta posto, mas que
significa, se manifesta.

Diante dessas consideragdes, a falta aparece como algo que completa o sujeito
pela auséncia, pois se ndo houvesse a falta ndo haveria lugar para o sentido deslizar,
desviar. Por isso, Gadet e Pécheux (2010, p. 63) afirmam que a “[...] a lingua € um sistema
que ndo pode ser fechado [...]” e que tende ao escape, ao impossivel de dizer, impossivel
de nao dizer, justamente porque algo ndo cessa de faltar nela. J& a falha presentifica-se a
partir dessa falta fundante na forma de um equivoco, um lapso, um chiste. Sobre a falha,
Pécheux ([1978] 2009, p. 277) assegura que “[...] os tragos inconscientes do significante
ndo sdo jamais apagados ou esquecidos, mas trabalham, sem se deslocar, na pulsio
sentido/non-sens do sujeito dividido” e ndo cessam de se manifestar.

Assim, ¢ no enlacamento entre sujeito, historia e lingua que surge o discurso

fal(h)ado, como ilustrado na imagem a seguir:

Figura 1 — Lingua, sujeito e historia

Inconsciente

Meméoria

Fonte: Elaboragdo da autora, 2022.
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A partir dessa imagem, ¢ possivel perceber que inconsciente e ideologia
constituem e afetam o sujeito naquilo que entende como sendo a sua lingua e a historia
que o envolve. Barbai (2011), em seu artigo “E suas palavras pousam: sujeito, ideologia
e inconsciente”, aponta que essa relagdo entre o inconsciente e a ideologia indica o
desequilibrio das certezas ao permitir olhar para a linguagem em sua constitui¢dao
material, isto ¢, para aquilo que se inscreve materialmente como falha, como equivoco,
como lugar fugaz (passageiro) do sujeito e do sentido no mundo.

Assim, sob a nogao de lingua encontra-se um dos funcionamentos discursivos que
mostram a forma pela qual exterior e interior se entrelacam configurando um processo
sem comego e sem fim, sem exterior e sem interior. Logo, ¢ por meio da fratura que o
inconsciente ira se mostrar, mais precisamente quando o real explodir a cadeia do
simbdlico, desarranjando o imaginario e desvanecendo o sujeito, que ¢ um efeito.

Desse modo, ¢ porque a lingua ¢ ndo toda e o real estd sempre a atravessa-la
(LEANDRO-FERREIRA, 2000) que as palavras faltam, erram e desviam do alvo,
adentrando espacos de sentido outros. Assim, ¢ para um lugar de interfaces que (re)aloco
a dupla conexdo sintatico/semantica da lingua sistematizada pensada por Jakobson,
situando-a em um espago de falhas e faltas — empreendido por Pécheux em sua leitura
psicanalitica — para (re)pensar o funcionamento da metafora e da metonimia.

A questdao da metafora sempre acompanhou Pécheux em sua busca pela
compreensdo do sentido, e foi na formula¢do empreendida por Lacan que ele encontrou
um alento: “Uma palavra por outra, essa ¢ a formula da metafora, que se localiza no ponto
preciso em que o sentido se produz no non-sens” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 239).
Assim, ao apropriar-se da no¢do de metafora, Pécheux a (re)formula a luz da teoria
discursiva, dando a ela um carater sécio-histérico que serve como fundamento da
apresentacgdo de objetos para sujeitos, € ndo como uma simples forma de falar (IDEM, p.

123). Dai a asser¢ao:

[...] o sentido é sempre uma palavra, uma expressao, uma proposi¢do por uma
outra palavra, uma outra expressao ou proposi¢ao; e esse relacionamento, essa
superposicdo, essa transferéncia (meta-phora), pela qual elementos
significantes passam a se confrontar, de modo que “se revestem de um
sentido”, ndo poderia ser predeterminada por propriedades da lingua (sintaxe
e 1éxico) [...] isso seria admitir que os elementos significantes j& estdo,
enquanto tais, dotados de sentido [...] (IBIDEM, p. 239-240)

Isso posto, para a AD, o sentido sempre existe nas relagdes de metafora, e esta,

por seu turno, realiza-se nos efeitos de substitui¢dao, nas parafrases e nas formacdes de
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sindonimos. No entanto, cabe aqui uma proposicao: Sendo o sentido de ordem metaforica,
qual seria o lugar da metonimia em analise de discurso? Para refletir sobre essa questdo,

preciso percorrer alguns pontos sobre a metéafora.

2.1 NUM AFINADO DESCONCERTO DOS SENTIDOS, ENCONTRAR A
METAFORA

Quando se observa a metafora em seu funcionamento na teoria discursiva,
percebe-se que sua constitui¢ao se da um espago marcado pela evidéncia das coisas-a-
saber (evidéncias logico praticas) e pelo imaginario que atravessa esse espago, ou seja,
num real que constitui e num imaginario que representa a realidade para um sujeito.

Assim, parece-me que a metafora funciona como um processo constituido por um
Significante (no sentido lacaniano) que atravessa a barra de significagdo causando um
afinado desconcerto nos sentidos. Isso me autoriza a pensar a metafora no espago
discursivo a partir de um furo, uma falta, pois ¢ porque hd o ndo todo do dizer que os
sentidos se (re)significam por meio de deslocamentos, deslizamentos e substitui¢des.

Diante disso, ¢ possivel enunciar que ¢ a partir de um trabalho das formagdes
ideologicas e das formagdes do inconsciente, por meio de um sujeito interpelado, inscrito
em determinada formacgdo discursiva, que a metafora existe fazendo funcionar o
inevitavel jogo dos sentidos.

Nesse ponto, as interrogacdes despontam em minhas reflexdes e tento preenché-
las, pois sei que fecha-las por completo ndo sera possivel. Entdo, busco Pécheux, em seu
texto “Metafora e Interdiscurso” ([1984] 2011, p. 160), em que o tedrico discorre sobre a
relacdo do interdiscurso com a metdfora e percebe que esta ultima “[...] aparece
fundamentalmente como uma perturbagdo, enquanto a metonimia apareceria a0 mesmo
tempo como uma tentativa de tratar essa perturbacdo, de reconstruir as condi¢des de
aparecimento... para intervir sobre a perturbacao”. Eis que esse “reconstruir” langado por
Pécheux parece ressoar no significante presente e a0 mesmo tempo ausente da conexdo
metonimica na base da substituigdo metaforica.

Explico minha aproximagao-problematizagdo entre o “reconstruir” de Pécheux e
a “conexao metonimica” de Lacan apoiando-me na fala do proprio Lacan. O psicanalista
([1966] 2011, p. 237), ao postular que toda relagao de significagdao ¢ de base dialética e
que a metafora é uma palavra por outra (Idem, p. 238) ou tem em sua base o fenomeno

da relacdo de significantes (LACAN, 1997, p. 257), me faz pensar que toda substitui¢ao
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¢ sustentada por algo, e para o autor (IDEM, p. 259) a metonimia esta no ponto de partida,
e ¢ ela que torna possivel a metafora.

Entdo, ao propor a reconstrucdo, o tratamento, Pécheux permitiu-me trilhar um
novo caminho dentro da interface lancada por ele com a psicanalise. Nas palavras de
Maldidier (2003, p. 69) “[...] E do lado da psicanalise que Michel Pécheux procura uma
abertura”. E eu sigo seus passos.

Comecgo o percurso dizendo que a metafora funciona a partir de uma mudanga —
um sentido por outro — na cadeia significante articulada pelo trabalho do interdiscurso e
do inconsciente, por meio de suas formagdes, na formagao discursiva, resultando, com
1sso, em um efeito-metaforico. Para melhor ilustrar esse funcionamento, revisito uma

imagem produzida em minha dissertacao (AMARAL, 2013).

Figura 2 — Formacgdes em AD

Formacgdes do Inconsciente

i

Formacao discursiva

(processo metaférico)

Formacgdes ideoldgicas

Efeito metaforico

Fonte: Amaral, 2013.

Com esse funcionamento, a metafora passa a ser percebida contendo duas fases, a
saber: (1) a primeira se da no inconsciente (nesse saber que ndo se sabe), quando ela
apresenta a forma de uma estrutura composta por uma cadeia significante, que se
manifesta nas formagdes do inconsciente; (ii) a segunda fase ocorre quando a metafora
adentra a formacao discursiva e passa a integrar o processo discursivo, sendo submetida
ao trabalho incessante da contradigao.

No momento em que a suposta unidade da metafora encontra a alteridade, o ndo
um, a cadeia do significante que sustenta essa metafora denota sua falha estrutural, traz a
tona os elos rompidos e as transferéncias feitas sem que, para isso, haja uma justificativa.

Ocorre, assim, uma espécie de busca frustrada — de ordem imaginaria — pela melhor
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nota, pelo melhor sentido. Mas para que esse melhor sentido seja enlacado, faz-se
necessario um movimento metonimico de desestabilizagao.

Nesse processo, € no retorno de minhas reflexdes que encontro ferramentas para
trazer a tona a metonimia: considerando que os efeitos de sentido se ddo em metaforas,
mas nao s, pois ha uma tendéncia a existir vestigios nos discursos dos interlocutores.

A AD toma a linguagem como o lugar da falta, como aquela que esté sujeita ao
equivoco. Pécheux, em seu texto “S6 ha causa do que falha”, reconhece a necessidade de
considerar a falta como constitutiva da lingua(gem) e do sujeito: “[...] o non-sens do
inconsciente, em que a interpelagdo encontra como se enganchar, nunca esté inteiramente
recoberto nem obturado pela evidéncia do sujeito-centro-sentido que € seu produto”
(PECHEUX, [1988] 2010, p. 276). Ainda assim, ¢ preciso considerar que o discurso se
organiza a partir da filiagdo a uma ou outra formagao discursiva, e sempre na relacdo com

o interdiscurso. Conforme Tfouni (2010, p. 144-145),

Atribuir um sentido é trabalho do imaginario, da ideologia: fazer lago,
estabelecer relagdes, ordenar, classificar, comparar, transformar este novo que
perturba em algo sempre-ja-la: domesticar a instabilidade da “lalangue”
através da “langue”, fixando, assim, por metaforas e metonimias, uma nova
unidade transitoria, que logo também se dissolvera sob o assédio incessante do
real, do retorno do recalcado, daquilo que é impossivel de se dizer enquanto
tal.

Assim, o trabalho do imaginario ird permitir ao sujeito amarrar o sentido a
linguagem, isto ¢, fazer uma sutura imperfeita no desejo (inassimilavel pelo sujeito) na
ilusdo de que cessou a vontade do objeto. O que se espera encontrar, conforme Lacan, ¢
“das Ding”, ou seja, a coisa, o “Outro absoluto do sujeito” (LACAN [1959-69] 1997, p.
69). Para melhor compreender a nogdo de “das Ding”, € preciso aproxima-la da ideia de
“Extimo” cunhada por Lacan, em seu Semindrio 7, para indicar algo do sujeito que lhe é
mais intimo, mais singular, mas que esta fora, no exterior. Trata-se de uma formulacao
paradoxal: aquilo que ¢ mais interior, mais proximo, mais intimo, esta no exterior. O que
representa, portanto, o vazio, o furo na subjetividade, o “fora-do-sentido” apontando para
o Real.

Dessa forma, caberd a metafora e a metonimia o trabalho primeiro dos sentidos,
trabalho este que serd pensado da seguinte forma: (I) a amarragdo se dard inicialmente
pela metafora inaugural, chamada por Lacan de Nome-do-Pai; o significante que
transmite a lei do incesto; transmite a cultura, impossibilitando o acesso a Coisa (objeto),

e organizando a cadeia significante (LACAN, [1957-59] 1999); (II) deslizara



61

incessantemente por meio da metonimia, entendida por Lacan como ponto do objeto
irrecuperavel para outros objetos, significantes, que possibilitard ao sujeito desejar a.

Logo, a metonimia irrompe, pelo viés da psicandlise, como um processo de
“transferéncia de denominagdo, que s6 € possivel com a ressalva de que existem certas
condig¢des de ligacdo entre dois termos” (DOR, [1989] 2008, p. 46). Estes podem estar
ligados por uma relagdo de matéria a objeto ou de continente a contetido, parte pelo todo
ou relagdo de causa e efeito.

De modo geral, a metonimia € a figura que representa o desejo, cuja satisfagao ¢
sempre parcial, parte de um todo perdido e esta em constante deslizamento, de objeto em
objeto, e, assim, a demanda (manifestacao imaginaria do desejo) por outros objetos de
satisfacdo ¢ constante, obedecendo a pulsao.

O deslizamento constante ao qual a metonimia estd submetida, na concep¢ao
lacaniana, quando aproximado das ideias de Pécheux ([1975] 2010, p. 94), remete ao
processo discursivo em sua estrutura profunda, isto ¢, “[...] a estrutura invisivel que
determina os efeitos de sentido, os quais estdo ancorados nos vestigios deixados pela série
de superficies discursivas que constituem o mecanismo de produgdo do discurso”. Todo
discurso carrega um resto, um vestigio. Assim, a metonimia que se deslinda em minha
visada ¢ aquela constituida por um resto/vestigio e um furo/desejo do/no todo.

Antes de engendrar uma possivel metonimia que opere a partir da concepgao
discursiva pécheutiana, preciso inicialmente explicitar que € a partir do lugar do desejo,
do furo no Real que tentarei esbogar a metonimia discursiva.

A primeira formulacao que tomo para a base de minha tese € a de que: metonimia
e metdfora estdo entrelacadas na cadeia significante, na medida em que ambas
constituem os sentidos dentro do processo discursivo. Trago essa formula¢do pensando
na reflexdo proposta por Pécheux no artigo “Metafora e interdiscurso” (PECHEUX,
[1984] apud ORLANDI, 2011, p. 151-161), quando o tedrico versa sobre o interdiscurso
como o principio de “[...] funcionamento da discursividade e traz a no¢do de metonimia
e metafora a partir da palavra ‘incéndio’”, tomada em duas acepg¢des dentro de
determinadas condi¢des de producdo, a saber: (i) a da parte pelo todo no discurso
anarquista de destruicdo do Estado; (ii) a da substituicdo por analogia no discurso
marxista de destruicdao do Estado.

Nesse artigo, Pécheux (1984) contrapde uma possivel ligagdo no modo de
funcionamento dos discursos, afirmando que o discurso anarquista seria metaforico, e o

marxista, metonimico. Mas, apds algumas andlises, o autor demonstra que a evolucao
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marxista de “reconstru¢ao-conservagao do existente, em nome mesmo da revolugao [...]”
(PECHEUX, [1984] 2011, p. 159), traz em si o trabalho contraditério de irrupgdo do
discurso anarquista no discurso marxista classico.

Diante de tal trabalho da contradi¢cdo, Pécheux afirma que ha uma necessidade de
“[...] frustrar[mos] a irresistivel tendéncia ao narcisismo tedrico... que parece ter
dificuldades em suportar a categoria da contradi¢ao” (1984, p. 161), e, nesse ponto, deixa
latente a possibilidade de pensar nas poténcias metaférica e metonimica entrelacadas.

Assim, Pécheux (2011, p. 158), ao falar sobre a figura do incéndio, diz que a
palavra ‘incéndio’, dentro da interpretagdao anarquista, ¢ “[...] metonimica (na medida em
que incéndios valem pelo incéndio geral que simboliza ele proprio o conjunto do processo
revolucionario)”. Nessa perspectiva, conforme as palavras de Pécheux (2011, p. 160),
“[...] a metonimia aparece como uma tentativa de reconstruir” os sentidos deslizantes a
partir das condi¢des de aparecimento destes.

Diante disso, parece-me que pensar a metonimia significa entender o sentido como
pertencente a uma relagcdo a, que, devido as condi¢des socio-historicas de producao,
mantém os sentidos primeiros®. J4, ao pensar a metafora, algo se desloca; é como se a
relagdo a pudesse romper-se em outras, como se nao houvesse mais uma persisténcia do
sentido, naquilo que se entende como dominancia de uma significacdo primeira sobre
uma significacdo segunda. Mas, ao mesmo tempo, parece-me que € indefectivel que a
persisténcia ceda ao “novo” do sentido, resultando em uma metafora.

A segunda formulagdo que trago para pensar meu olhar sobre a metonimia € a ja
levantada por Pécheux em “Semantica e Discurso uma critica a afirmacao do 6bvio” e
reiterada em “Metafora e interdiscurso” (PECHEUX, [1984] apud ORLANDI, 2011, p.
151-161), de que o funcionamento do discurso-transverso remete aquilo que,
classicamente, ¢ designado por metonimia, enquanto a relagdo da parte com o todo, da
causa com o efeito, do sintoma com o que ele designa. Assim, dentro do funcionamento
do discurso transverso, a metonimia funcionaria numa tentativa de lineariza¢ao do sentido
no intradiscurso.

Percebi que seria preciso pensar o aluno a partir de outro lugar, seria preciso
pensa-lo a partir do lugar social empirico e do lugar discursivo que o enlagca e faz

funcionar os sentidos de seus dizeres, isto ¢, no entrelacamento entre lingua-sujeito-

23 “Primeiro” — Pensado aqui como os sentidos anteriores que deixam uma espécie de sobra semantica no
sentido ultimo ou atual, isto é, o que ndo estd posto, mas pode ser recuperado na linha discursiva da
palavra. Pensar a linearidade de uma anterioridade ¢ uma questdo cara a AD.
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histéria, o qual, como disposto por Maldidier (2003, p. 15), “[...] parece em Michel
Pécheux um verdadeiro n6”. Esse lugar de entrelagcamentos € atravessado por uma teoria
da subjetividade (de natureza psicanalitica)?® e traz para este estudo uma transformagio
valiosa, pois € na linguagem que o sujeito se situa, portanto o aluno do ensino médio esta
na linguagem.

Afirmar que o sujeito esta na linguagem implica entender, consoante Pécheux
([1983] 2008, p. 54), que ha um outro (outro sentido) que se distingue do mesmo; esse
outro ¢ “[...] linguageiro discursivo, e ai pode haver ligagdo, identificagdo ou
transferéncia, isto ¢, a existéncia de uma relagdo abrindo a possibilidade de interpretar”.
Reconhecer esse pressuposto ¢ atentar para o fato de que o real do discurso esta
justamente nas suas determinagdes histdrico-sociais; sdo elas que sustentam os processos
discursivos ¢ os efeitos de sentido. Portanto, ¢ preciso insistir que o discurso nao funda a
sociabilidade, mas resulta das praticas dos homens em determinada sociedade.

Dessa forma, ao estar na linguagem o sujeito ¢ sempre instado a interpretar, € isso
ocorre porque as filiagdes histéricas podem se organizar em memorias, ¢ as relagdes
sociais, em redes significantes. Dai toda palavra ter uma sombra constitutiva.

Para tentar expressar o que quero dizer ao afirmar que toda palavra tem uma
sombra, retomo minhas consideragdes sobre a metafora ¢ as fago trabalhar na tentativa
de mostrar o funcionamento da metonimia. Pécheux auxilia em meu pensamento ao
afirmar que a metafora ndo ¢ “o domingo do pensamento” ([1983] 2008, p. 53), ela é&,
antes, 0 modo de funcionamento de todo o sentido, ou seja, na metafora esta o ideologico
e o Significante (inconsciente) desestabilizando a 16gica do cotidiano.

Portanto, ¢ no encontro entre o simbolico (base) e o imaginario — este ultimo
atravessado pelo real — que a metafora se da. Logo, ndo se trata de aproximar um sentido
X aum sentido Y, mas de deslocar na cadeia significante os sentidos, desestabilizando as
ancoragens.

Feitas essas observagoes, volto meu olhar para a imagem disposta abaixo, produzida
em minha disserta¢do (2013), buscando agora vislumbrar o percurso da metonimia a partir

de um significante:

26 O atravessamento (de natureza psicanalitica) no quadro tedrico da AD metaforiza a divisdo do sujeito, que se encontra
submetido, tanto ao seu proprio inconsciente, quanto as circunstancias historico-sociais que o moldam, visto que ¢é
preciso considerar que existe, tanto uma ndo consciéncia, quanto um inconsciente, ou seja, de um lado, o sujeito ignora,
ndo controla o que enuncia e, de outro, ele ndo ¢ a fonte do que diz.
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Figura 3 — Processo metaforico
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Fonte: Amaral, 2013.

A partir da imagem acima, percebi — em minha pesquisa anterior — o
funcionamento da metéfora. Naquela ocasido, tomei como objeto de anélise o significante
“nada” empregado por um trabalhador do mar (S1). Observei a irrupgao desse significante
no fio do discurso como um saber ndo apreensivel que desestabilizava os pré-construidos
presentes em S2.

No jogo da metafora discursiva, a nogdo de memoria funciona como uma
articulagdo discursiva que viria a reestabelecer os “ja-ditos” a partir de uma repeticao
vertical, atuando, assim, na manuten¢do do mesmo pela reconstrugdo desses “ja-ditos”
em suas relacdes parafrasticas; passando por uma divisdo “[...] da identidade material do
item sobre si mesmo” (MARANDIN, 1983 apud PECHEUX, 2007, p. 53).

Essa divisdo propicia uma nova articulagdo, na qual a proépria memoria, em sua
repeticdo vertical, “[...] esburaca-se, perfura-se antes de desdobrar-se em paréafrase”
(PECHEUX, 1983 apud ACHARD, 2007, p. 52-53), permitindo o atravessamento da
metafora, que irrompe do inconsciente como uma presentificagdo do sujeito.

Diante disso, a metafora discursiva, ao irromper na cadeia do discurso, quebra os
pré-construidos, tornando impossivel a reconstrucao desses sentidos. E abre, nesse
processo, uma possibilidade ndo antes observada sobre o funcionamento da metonimia e
do que estou designando como sombra constitutiva. Minha primeira hipotese sobre essa
sombra centra-se na metafora como estrutura, pois € nesse ponto que interdiscurso e
inconsciente atuam e fazem trabalhar os pré-construidos e os discursos transversos, assim

como a cadeia significante.
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Para corroborar minha hipoétese, visito o texto “Determinagao, formagao do nome
e encaixe”. Nele, Pécheux discorre sobre o elemento semantico e o elemento sintatico a
partir de uma leitura critica do texto “Sens et Dénotation”, de Frege, mais precisamente
sobre o tratamento das subordinadas. Conforme Pécheux ([1975], 2009, p. 86), para
Frege,

[...] o funcionamento da lingua tem ‘alguma coisa a ver’ com o que ele chama
de pensamento. o que ele acredita estar discernindo é o que é funcionamento
da lingua (no caso relacdo entre independente e subordinada relativa) induz no
“pensamento” uma ilusio (posi¢do de existéncia). (PECHEUX, [1975] 2009,
p. 86, grifos do autor)

A tese fregiana aponta que determinadas constru¢des subordinadas relativas
introduzem um objeto de pensamento indutor no pensamento, em torno da ilusdo da
existéncia real do objeto que ele designa.

Isso levou Paul Henry a propor a no¢ao de pré-construido ([1975] 1990) como
uma alternativa mais ampla da nocdo logicista fregiana de pressuposi¢do. A diferenga
entre ambas as categorias reside no fato de esta tiltima constituir um conjunto de asser¢des
literais implicitamente codificadas em uma proposi¢ao qualquer e acionadas por meio de
gatilhos linguisticos, para sustentar as informagdes expressas no todo proposicional. Ja o
pré-construido aponta para o que € convocado, enquanto saberes (discursos) exteriores a
formulacao do sujeito, e que se encaixa nessa formulagao, produzindo o efeito de um puro
Jja-dito jamais formulado antes.

Mas esse saber ndo ¢ qualquer um: ha uma determinag@o externa ao sujeito que
funciona definindo aquilo que vem de outro lugar sem que ele tenha consciéncia desse
processo. Trata-se de uma determinagdo produtora da ilusdo no sujeito, a ilusdo de que
tais saberes foram formulados ali no fio do discurso.

Em suma, a pressuposi¢do reflete um saber externo a formulagdo do sujeito. Ela
se constitui como um sentido literal e ¢ da ordem do ja-conscientemente sabido. O pré-
construido refere saberes externos a formulagdo do sujeito e se constitui com sentidos
diferentes em fun¢do dos diferentes matizes ideoldgicos, sendo da ordem do ndo-sabido/ja
la.

Ao reexaminar o funcionamento das oracdes subordinadas relativas, Pécheux
([1975] 2009) retoma de Henry esse conceito considerando-o como a solugao definitiva
para pensar o que, no campo da logica formal fregiana, pode ser entendido como uma

imperfeicao das linguas naturais.
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A saida pela via discursiva descarta o olhar logicista de investigagao das condi¢des
de verdade de uma proposicao e investe no exame dos processos de determinacdo a que
estd submetido o sujeito de uma formulacdo. Nas considera¢des do filosofo, ha “[...]
dominios de pensamento” que fornecem/impdem ao sujeito aquilo que deve/pode entrar
em sua formulagdo, o que reforga a tese de que “[...] ‘todo contetdo de pensamento’ existe
na linguagem sob a forma do discursivo” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 89, grifos do
autor). E por essa razdo que se pode, por exemplo, considerar discursivamente aceitavel
a sentenga “aquele que salvou o mundo na cruz nunca existiu”, pois o que esta em jogo
na subordinada ¢ justamente a importagdo nao-sabida de um elemento de saber
preexistente (um tipo de asser¢do possivel em outro lugar) ao pensamento do sujeito e
que neste se encaixa para ser imediatamente contestado.

Mas o pré-construido ndo opera sozinho na relagdo do sujeito com os saberes do
interdiscurso, hd também uma relagdo dos sujeitos com os sentidos, isto €, uma relagao
que aponta para o modo como elementos de saber — sabidos em outro lugar — produzem
o efeito de retorno no discursivo, com vistas a sustentacdo do que foi formulado no
intradiscurso. A forma de sua irrupc¢ao ¢ o discurso-transverso, que remete, como dito
anteriormente, a metonimia enquanto relagao.

Dito de outro modo, o discurso-transverso opera o efeito de sustentacdo do que ¢
dado a ler no discurso do sujeito por meio da evocagao lateral de um outro saber que entra
de viés, permitindo justamente a interpretabilidade/aceitabilidade desse discurso. Assim,
¢ por meio de um processo de linearizagdo, isto ¢, do funcionamento do discurso com
relagdo a si mesmo, “[...] o que eu digo agora, com relacdo ao que eu disse antes e ao que
eu direi depois, portanto o conjunto dos fendmenos de co-referéncia [...]” (PECHEUX,
[1975] 2009, p. 153), que se da o trabalho de (re)organizacdo do discurso-transverso.

O funcionamento do discurso-transverso como irrup¢do da parte pelo todo é
retomado e ampliado no artigo “Metafora e interdiscurso” (PECHEUX, [1984] 2011, p.
151). Nesse texto, Pécheux novamente traz o trabalho metonimico para pensar o modo de
operacgdo que se da na atuacdo de uma linha que atravessa as sequéncias dispersas, numa
espécie de fio de trama que tece, alinha os sentidos escapantes e os lineariza.

Esse atravessamento de ordem metonimica € possivel uma vez que o interdiscurso
atua como o principio de funcionamento da discursividade, isto €, o sentido nao esté preso
ao objeto, mas a referéncia discursiva do objeto € construida em formagdes discursivas

que combinam seus efeitos em efeitos de interdiscurso.
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Dessa forma, os elementos de uma sequéncia textual, funcionando em uma
formagao discursiva dada, podem ser importados, ‘meta-forizados’, de outras formagdes
discursivas, permitindo, com esse movimento, que as referéncias discursivas se
construam e se desloquem historicamente. No entanto, 0 movimento que permite o
deslocamento historico das referéncias discursivas nao esta contido apenas na importagao
de uma sequéncia pré-construida. Pécheux ([1984] 2011) argumenta que ha a
possibilidade de um outro movimento, o de uma sequéncia transversal, a qual tentara
reconstruir o percurso do sentido.

Essa tentativa de reconstru¢do do percurso do sentido de que nos fala Pécheux
([1984] 2011) parece ser o ponto em que a metonimia estd ancorada. Assim, para tentar
capturar os vestigios de sentidos constitutivos da metafora, recorro & metonimia, dado
que nao ha como pensar a estrutura metaforica sem a estrutura metonimica.

ApOs essas consideragdes sobre o trabalho dos sentidos, com especial atengao ao
pré-construido e ao discurso-transverso nos pontos de (des)encontro entre metonimia e
metafora, passo a articulagdo do inconsciente e da ideologia na base do efeito metaforico

e, consequentemente, do efeito metonimico.

2.2 DELIMITACOES E DESLOCAMENTOS SOBRE AS ESTRUTURAS-
FUNCIONAMENTO

A AD de linha francesa surge em meio a conjuntura intelectual do estruturalismo
dos anos 60, articulada por um grupo de pesquisadores liderados por Michel Pécheux.
Desde seu inicio, a AD caracteriza-se pela intervengdo tedrico-politica. Sua produgao se
da no embate, isto €, no incessante movimento de reterritorializagdo de conceitos, o que
faz da reflexdo teorica a possibilidade de construcao de um dispositivo analitico.

Assim, € no discurso, em sua constituicao pela lingua-sujeito-historia, que a AD
encontra seu objeto. E para trabalhar com esse objeto, Pécheux o articula a outras areas
do conhecimento cientifico — o materialismo historico, a linguistica e a teoria do discurso
—, todas atravessadas por uma teoria psicanalitica da subjetividade, constituindo entao o
tripé que sustenta seu empreendimento tedrico de disciplina de interpretagdo e que coloca

para leitura a relagdo com o outro:

[...] € porque ha o outro nas sociedades e na historia correspondente a esse
outro proprio ao linguageiro discursivo, que ai pode haver ligacdo,
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identificagdo ou transferéncia, isto é, a existéncia de uma rela¢do abrindo a
possibilidade de interpretar. [...] a descrigdo de um enunciado coloca
necessariamente em jogo o discurso-outro como espaco virtual da leitura desse
enunciado ou dessa sequéncia [...]. (PECHEUX, [1983] 2008, p. 54-55)

Com isso, 0 que estd posto em causa com essa leitura-interpretacao que tem o
efeito leitor como constitutivo da subjetividade € justamente que, ao “[...] se deslocar da
obsessdo dicotomica (entendida como logica do ou/ou) para o proprio da lingua através
do equivoco, da falha, da falta etc.” (PECHEUX, [1983] 2008, p. 50), passa-se a trabalhar
com o0 “como”, ou seja, passa-se a uma pratica de leitura na qual o ndo dito funciona a
partir de uma presenga auséncia no dito, constituindo igualmente os sentidos das
palavras.

Dai a necessidade de o objeto teorico da AD funcionar, de acordo com Leandro-
Ferreira (2003, p. 41), como “[...] um objeto-fronteira [...] que se constitui as margens das
chamadas ciéncias humanas, entre as quais ele opera um profundo deslocamento de
terreno” nos conceitos de lingua, historicidade e sujeito.

Assim, a lingua surge como um objeto, nas palavras de Leandro-Ferreira (2003,
p. 42), “[...] da ordem material, da opacidade”, uma lingua que incorpora o real, isto €, o
ndo todo. A lingua da AD ndo ¢ a representacdo do real exterior, mas, sim, “[...] um
sistema que ndo pode ser fechado, que existe fora de todo sujeito o que ndo implica
absolutamente que ela escape ao representavel” (GADET; PECHEUX, [1981] 2010, p.
63). A lingua, ndo sendo a representagdo do real, ndo escapa ao representavel, uma vez
que funciona como “[...] lugar de um saber em que as fic¢des podem ser regradas” (Idem,
p. 63) numa fic¢ao de representagdo. Dai poder enunciar que, nesse momento, a lingua ¢
o ponto de representacdo do aqui e do agora das condigdes de produgao.

A relag@o entre os sujeitos e o real também ¢ medida por formag¢des imaginarias
que se ancoram em projecdes, ou seja, em lugares definidos numa sociedade. Projecdes
estas que resultam em posi¢cdes relativas aos lugares sociais ocupados pelo sujeito, mas
que nao significam um engessamento, tampouco a ndo intercambialidade na ocupagao
desses lugares sociais. Significam, nas palavras de Medeiros e Maia (2012, p. 119), o
mesmo que “postular posi¢cdes-sujeito”, isto €, exigir posi¢des possiveis para o sujeito
discursivo, uma vez que o simbdlico constitutivo ndo dé conta do real e a palavra nao se
encaixa exatamente nesse mesmo simbélico. E preciso, entdo, que a ideologia intervenha
preenchendo imaginariamente esse desencaixe ou imprecisdo num trabalho de

naturalizacao dos sentidos e contencdo dos desconfortos.
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E serd por meio do interdiscurso — o todo complexo do saber —, visitado por
uma formagao discursiva investida de posi¢des-sujeito interpeladas ideologicamente, que
o simbolico se fard preenchido em seu furo. Aproximando essa afirmagdo de meu objeto
de estudo, posso dizer que o interdiscurso sustenta, a0 mesmo tempo em que difunde, os
dizeres naturalizados sobre os alunos do ensino médio (o aluno € o receptor do saber,
portanto aquele que desconhece, aquele que ndo porta o saber). O interdiscurso mantém
e propaga, por meio de uma memoria, os discursos erigidos pela instituicdo escolar,
quando de seu nascimento, ou seja, o discurso civilizador que forja cidadaos de bem para
uma sociedade ocidental, moderna, capitalista industrial.

Portanto, a instituicdo escolar desponta como uma fecnologia, um dispositivo,
uma ferramenta ou um intricado artefato destinado a produzir algo, mais precisamente,
subjetividades. No entanto, essa aparelhagem — na conjuntura atual — esta se tornando

incompativel, visto que, conforme pressupde Sibilia (2012, p. 13),

[...] as pegas ndo se encaixam bem: descobrem-se ressaltos imprevistos em
suas engrenagens... ocasionando todo tipo de atrito, ruidos, transbordamentos
[...] Para além das particularidades individuais de cada estudante... Ha uma
divergéncia de época: um desajuste coletivo entre a escola e seus alunos.

Nessa linha de pensamento, ¢ a partir do interdiscurso e interpelado pela ideologia
que o sujeito entra em cena, mas, para que isso ocorra de forma efetiva, algumas estruturas
trabalham:

3

[...] a formacdo ideolégica, a qual constitui “um conjunto complexo de
atitudes e de representa¢des que ndo sdo nem ‘individuais’ e nem ‘universais’,
mas que se relacionam mais ou menos diretamente a posigdes de classe em
conflito umas em relagio as outras” (HAROCHE; PECHEUX:; HENRY, 2008,
p- 27); e as formagdes discursivas, entendidas como aquelas “que determinam
o que pode e deve ser dito [...] a partir de uma posi¢ao dada numa conjuntura
dada”. (IDEM, p. 27)

Nesse ponto de minha reflexao, cumpre dizer que a ideologia opera no processo
de constitui¢do do sujeito e do sentido, portanto estd na base da estrutura metaforica e da
estrutura metonimica. A esse respeito, o texto de Herbert (1967) — apresentado
anteriormente neste capitulo — deslinda, para mim, o trabalho inicial e estrutural com a
ideologia, pensada em sua dupla forma: a empirica e a especulativa.

A forma empirica da ideologia refere-se a relagdo entre uma significacdo e a

realidade que lhe “corresponde”, entre significante e significado. Nesse “eixo semantico
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(vertical)”, como diz Herbet (1967), a relagdo entre as palavras e as coisas ¢ tomada como
uma relagdo natural, direta, e a lingua, como o cddigo que permite nomed-la. O homem
assume ai, segundo o autor (1967, p. 71), uma “funcao de real”, constituindo o “animal
ecologico” que “organiza e etiqueta” seu meio, produzindo e distribuindo significagdes
na superficie da “realidade”, concebida como meio do “animal humano”.

Conforme Pécheux (1967, p. 73), ndo hé o comeco do significante, o que anula a
ideia da produgdo-distribuicao de significantes propria da ideologia empirista: “[...] a
relagdo significado-significante resulta de uma propriedade da cadeia significante que
produz, pelo jogo de uma necessaria polissemia, os ‘pontos de ancoragem’ pelos quais
ela se fixa num significado”.

Ja na forma especulativa, ou “eixo sintatico (horizontal)”, o que se apresenta ¢ a
articulagdo das significagdes entre si, a relagdo significante-significante, sob a forma geral
do discurso. O homem torna-se, aqui, diz Pé€cheux (1967, p. 72), um animal social, isto &,
“[...] o animal dotado de linguagem que se controla a si mesmo gragas a linguagem”. As
relagdes entre sujeitos sdo aqui entendidas enquanto relagdes “naturais”, cuja natureza
seria precisamente a natureza linguistica do “animal humano” como animal social apto a
intercambiar significagdes codificadas.

Nessa forma da ideologia, afirma Pécheux, o esquecimento resulta de um
desconhecimento da relagdo existente entre o efeito de linguagem (ou efeito significante)
e o efeito de sociedade. A questdo central aqui ¢ a diferenca entre “relagdes naturais” e
“relagdes sociais”. Estas Gltimas nunca foram “naturais” para depois deixar de sé-lo um
dia. Existe um recalque que leva a ideia de que toda a sociedade seria um mero sistema
em funcionamento, cujos membros se comunicam intersubjetivamente com a ajuda de
“codigos”.

Nesse sentido, as determinagdes da sociedade, assim como aquelas da instincia
psiquica do sujeito, sdo remetidas a realidade natural, produzindo-se a ideia de um
continuum bio-psico-social, que ¢ resultado da articulagdo de ambas as formas da
ideologia descritas por Pécheux.

E, ainda, nesse texto, que Pécheux apresenta o simbolico do qual se constitui a
vida humana. O autor reconhece o corte simbolico e passa a considerar que a ordem
humana nao ¢ o reflexo da natureza, mas o resultado de um trabalho sobre ela. Logo, a
realidade psiquica do sujeito ndo € o reflexo de seu corpo bioldgico; as relagdes sociais
ndo sdo a extensdo de necessidades naturais comuns, nem os sentidos da lingua emanam

das coisas do mundo.
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Ao propor o corte simbodlico, Pécheux engendra os mecanismos linguisticos
(discursivos) que intervém nesse processo € que fazem com que a passagem entre a ordem
natural e a ordem humana nao seja direta, transparente ou homogénea. Nessa visada, a
lingua saussuriana ¢ afetada pelo inconsciente freudiano. O politico ¢ pensado por um
viés ndo mecanicista do conceito marxista de ideologia enquanto “alienagdao” ou “falsa
consciéncia”, que impediriam a visdo da “realidade”. A nog¢do discursiva de ideologia
introduz o equivoco, a falha, o esquecimento e a contradicdo como elementos
estruturantes do politico, elementos que nao se pode desalienar, cujo funcionamento deve
levar em conta a materialidade da lingua.

A aproximacdo do inconsciente (freudiano) e da ideologia (marxista) iniciada no
texto de 1967 ¢é retomada na releitura de 1975, mais precisamente no texto “Sujeito,
centro, sentido”, e esclarecida pela tese fundamental de que “[...] a ideologia interpela os
individuos em sujeito” (PECHEUX [1975] 2009, p. 124) — um sujeito que é, conforme
areleitura empreendida por Pécheux em relagdo a obra de Althusser, livre para submeter-
se as ordens do Sujeito.

Vale observar que serd nesse ponto que a ideologia e o inconsciente ganhardo uma
nova configuragdo na teoria discursiva. Ao conceito ideoldgico de alienagdo, Pécheux

aproximara a no¢ao do Outro formulada por Lacan:

Se acrescentarmos de um lado, que esse sujeito com um S maiusculo — sujeito
absoluto universal — ¢, precisamente o que J. Lacan designa como Outro
(Autre, com A maiusculo), e, de outro lado, que sempre de acordo com a
formulago de Lacan “o inconsciente € odiscurso do Outro”, podemos discernir
de que modo o recalque inconsciente e o assujeitamento ideologico estio
materialmente ligados, sem estar confundidos, no interior do que se poderia
designar como o processo do Significante na interpelagdo e na identificagdo,
processo pelo qual se realiza o que chamamos as condigdes ideologicas da
reprodugdo/transformagio das relagdes de produgdo. (PECHEUX [1975]
2009, p. 124-125, grifos do autor)

Por esse motivo, a significa¢do passa a ser pensada ndo somente na natureza das
palavras, mas também nas condi¢des de producdo dos discursos que empregam essas
palavras uma vez que nao ha discurso fora da interpelacdo/identificagdo ideoldgica e ndo
ha sujeito fora de uma posi¢ao-sujeito, pois a ideologia ndo ¢ feita de ideias, mas de
praticas. Como nos fala Pé&cheux ([1975 2009, p. 135) em suas proposi¢des “sé ha pratica
através de e sob uma ideologia; s6 hé ideologia pelo sujeito e para sujeitos. Com isso as
estruturas-funcionamentos, designadas como ideologia e inconsciente, dissimulam sua

propria existéncia em seu proprio funcionamento, produzindo um tecido de evidéncias
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subjetivas que constituem o sujeito e fazendo dele e de suas palavras uma evidéncia, a

saber:

Como todas as evidéncias, inclusive aquelas que fazem com que uma palavra
‘designe uma coisa’ ou ‘possua um significado’(portanto inclusas as
evidéncias da transparéncia da linguagem), a evidéncia de que vocés e eu
somos sujeitos — e que isto ndo constitua um problema — € um efeito ideologico,
o efeito ideolégico elementar. (PECHEUX [1975] 2009, p. 139, grifos do
autor)

Tais evidéncias ocultam o ato de que “[...] um individuo é sempre interpelado em
sujeito” (PECHEUX [1975] 2009, p. 141). Tal ato pode ser pensado como um processo,
e ¢ em Lacan que Pécheux, novamente, encontra um auxilio para sua formulagdo. Lacan,
ao estruturar o inconsciente, afirma que ele opera por meio do significante e que este
significante, por seu turno, representa o sujeito para outro significante; assim, ¢ no
batimento de um sujeito — ndo-sujeito preso a uma rede de significantes — que resulta
0 sujeito como causa de si.

Nessa dire¢ao, voltando para meu objeto de estudo, é possivel afirmar que as
palavras mudam de sentido segundo as posi¢des ocupadas (interpelacdo — identificagao)
por aqueles que as empregam, ou melhor, “[...] mudam de sentido ao passar de uma
formagdo discursiva a outra” (HAROCHE; PECHEUX; HENRY, 2008, p. 27), como
mostrarei no proximo topico deste capitulo.

Portanto, ao ocupar o lugar social de aluno, o individuo ¢ interpelado em sujeito-
aluno, e seu discurso ¢ afetado pelas condigdes de producdo/reprodugdo dos saberes,
passando a ser silenciado pelo fato de ndo ser pensado pela institui¢do escolar como um
sujeito legitimado capaz de expor suas ideias com seriedade. E muito comum nas escolas
e programas educativos a opinido aluno — quando levada em conta — ser considerada
como uma segunda opinido. Dificilmente, o jovem ¢é encarado como interlocutor valido,
capaz de emitir opinides e interferir nas propostas que lhe dizem respeito, o que
desestimula, certamente, sua participacdo e protagonismo.

Isso supde que as palavras ndo apresentam sentido proprio, tampouco, como
aponta Pé€cheux ([1975] 2009, p. 239), sentidos derivaveis a partir da literalidade por meio
de uma combinatodria l6gico-linguistica, uma vez que os sentidos advém do confronto
entre elementos significantes. E ¢ o processo de confronto o que me interessa, pois nele

posso observar a relagdo do sujeito aluno secundarista com aquilo que o representa, ou
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seja, seu imaginario, seu tecido de evidéncias, aquilo que torna o efeito metaforico e
metonimico constitutivos de seu discurso e da evidéncia do sujeito.

Esse olhar ndo subjetivo da subjetividade me possibilita trabalhar com a ordem do
real, isto ¢, com a falta que habita o sujeito como um ser simbolico desejante, na medida
em que permite a inscricdo do nao subjetivo, ou seja, com elementos (ideologia,
inconsciente) na constituicdo da subjetividade. Diante disso, o aluno surge como aquele
que ¢ sem que o seja. Nas palavras de Pais (2008, p. 08), “[...] os jovens s30 o que sdo,
mas também (sem que o sejam) o que deles se pensa, os mitos que sobre eles se criam”.
Esses mitos nao refletem apenas a realidade, ajudam-na também a instituir-se como uma
idealizagdo ou ficgdo social.

Ainda deslindando os caminhos que constituem a estrutura metonimica, cabe
ressaltar que o sujeito, em sua constituicao subjetiva, encontra-se sujeifo a, mas, para que
essa submissdo ocorra, € necessario produzir nos sujeitos, como apontam Mariani e

Magalhdes (2011, p. 135-136),

[...] desde o inicio do seu estar-no-mundo, marcas que estardo para sempre em
sua estrutura psiquica. Dessa forma agem as praticas ideolégicas sobre a
estrutura psiquica do sujeito em formagao, fazendo com que o inconsciente de
cada sujeito tomado em sua singularidade esteja relacionado a fala ideologica
que sera dita antes do nascimento de cada ser humano.

Tudo isso possibilita ver que significantes e sentidos estdo inter-relacionados na
constitui¢do do sujeito, na medida em que € na relacdo com o simbolico que o sujeito,

sem perceber, coloca-se na cadeia do significante que o constitui, significando-o.

2.3 NA LOGICA DO SIGNIFICANTE, ENCONTRAR O OUTRO

A subjetividade, se antes era tomada como consciéncia, a partir do pensamento
freudiano passa a ser percebida pela contundéncia do inconsciente, isto €, um lugar “[...]
desconhecido da consciéncia: uma espécie de ‘outra cena’ (ROUDINESCO; PLON,
1998, p. 375-378). Uma “outra cena” que serd entendida, conforme Lacan, como o
“fundamento da palavra”, e para além dessa palavra esta toda a estrutura da linguagem
(LACAN, 2011, p. 235). O inconsciente, portanto, funciona como uma linguagem. Ao
operar, ele produz metonimias e metdforas na cadeia do significante.

E ¢ por meio da linguagem que se deslinda um ponto de contato entre Lacan e

Pécheux. Tal contato permitiu a teoria do discurso, nas palavras de Mariani, Romao e
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Medeiros (2012, p. 7-8), “[...] fazer furo naquilo que os linguistas tdo bem costuraram (e
costuram) conceitualmente como lingua”, a partir da reintroducdo do sujeito nela.

Lacan mobiliza a linguagem a partir do inconsciente. Em seu texto “A Instancia
da Letra no Inconsciente ou a Razao desde Freud” ([1957] 2011, p. 225), o autor afirma
que “[...] € toda a estrutura da linguagem que a experiéncia psicanalitica descobre no
inconsciente”, ou seja, o inconsciente funciona conforme as regras da linguagem e se
desdobra nos efeitos dela. Em outras palavras, as formagoes do inconsciente, isto €, as
formas pelas quais ele opera, produzem condensag¢des, deslocamentos, atos falhos, lapsos,
chistes, manifestados necessariamente pela linguagem.

Nessa direcdo, o inconsciente desponta, entdo, como um “saber”, um saber Outro,
ou, como nos fala Lacan (apud COUTINHO JORGE, 2011, p. 66), “[...] o inconsciente ¢
o testemunho de um saber, no que em grande parte ele escapa ao ser falante™?’ e, nesse
sentido, “[...] se o inconsciente nos ensinou alguma coisa foi primeiro o seguinte: que
alguma parte, no Outro, isso sabe”?3. Assim, esse outro que niio é um sujeito, mas, nas
palavras de Mariani (2012, p. 59), “[..] um lugar, uma cadeia significante”, desemboca na
concepedo da légica do significante, a qual nasce atrelada a questdio do simboélico. E no
lugar simbolico, lugar do Outro, que as cadeias significantes dos sujeitos se articulam
determinando o que o sujeito pensa, fala, sente e age. Com isso, Lacan permite-me dizer
que o homem ndo vive em um universo meramente fisico, mas, sim, em um universo
simbélico refratado?® pela linguagem do Outro.

Ao longo de sua jornada intelectual, Pécheux estabeleceu uma relagdo com o
pensamento de Lacan, ora de aproximagdo, ora de distanciamento, € trouxe para a teoria
discursiva um caminho incontornavel, na medida em que reconhecia a existéncia de um
real da lingua, real da ideologia e real do inconsciente. E € a partir da trajetdria percorrida
por Pécheux que ouso caminhar sobre os designios do inconsciente.

O inconsciente, tal como convocado pela AD, apresenta-se com a forma de uma
estrutura ndo-logicamente-estavel, ¢ um nao sentido que constitui os sentidos. Nas
palavras de Pécheux (2008, p. 43), trata-se de um “[...] saber que ndo se sabe, mas que
existe produzindo efeitos”, ou seja, um saber que ndo se reduz ao real como algo a priori,

um real da ordem das coisas-a-saber presentes em um mundo logico, estabilizado. E, sim,

%7 Lacan, 1982, p. 129.

28 Ibidem, p. 118.

2 Entendo, pela expressdo “refratada pela linguagem”, um mundo que sofre a incidéncia da interface
entre um imaginario e um real que ndo se sabe, mas que se manifesta no simbolico.
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um saber que vem de um real constitutivamente estranho a univocidade, a
homogeneidade.

Esse inconsciente apropriado por Pécheux tem, nos estudos psicanaliticos, um
papel propulsor. Lacan, ao revisitar a obra de Freud, centra seu olhar em um segmento
nuclear dos estudos freudianos, isto ¢, na fungdo do campo da fala e da linguagem. Sera
observando esses funcionamentos que o psicanalista formulara seu aforismo, para quem
“[...] o inconsciente ¢, em seu fundo, estruturado, tramado, encadeado, tecido de
linguagem” (LACAN, 1997, p. 139). Afirmar o inconsciente como estrutura significa,
conforme Dor ([1989] 2008), reconhecer que ha uma relacdo de fluxos de significantes
com fluxos de significados, sendo que o significante possui a supremacia sobre o
significado.

Tal estrutura estéd constituida por uma cadeia significante, isto €, pela apropriagdo
lacaniana do signo linguistico saussuriano. Dessa forma, enquanto Saussure, em seu
Curso de Linguistica Geral ([1916] 2007, p. 80), concebe significado e significante

intimamente ligados e compreende que “um reclama o outro”, Lacan explode o diagrama
. . . S . .
saussuriano, reduzindo-o ao algoritmo S > em que ‘S’ designa o significante, e ‘s’, o

significado.

Além disso, o trago entre eles € reinterpretado como barragem do significado.
Significante e significado sd3o agora dissociados, vistos como “[...] ordens distintas e
separadas inicialmente por uma barreira resistente a significagao” (LACAN, [1966] 2011,
p. 228). Outra mudanca ¢ a inversdo de posi¢do entre significante e significado,
demonstrando a prioridade que passa a ser dada ao primeiro.

Assim, tem-se uma cadeia significante constituida por duas vertentes, a metonimia
(deslocamento), com sua conexdao “Mot a mot” (LACAN, [1966] 2011, p. 236), ¢ a
metafora (condensagdo), que nasce “[...] entre dois significantes dos quais um substitui o
outro tomando-lhe o lugar na cadeia significante” (Idem, p. 237). Desse modo, ha sempre
um significante presente pela sua conexao metonimica com o resto da cadeia.

Diante do exposto, ndo ha sujeito sem inconsciente, ndo ha palavra que nao
carregue cicatrizes, pontos a serem seguidos, uma vez que € na palavra enunciada pelos
sujeitos que o inconsciente pode ser escutado.

Para ndo deixar as reflexdes tedricas aqui elencadas parecerem abstratas, fago a

analise da asser¢ao de um sujeito-aluno sobre o ser aluno.
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Recorte P — (E2) Ser aluno ¢ ser disciplinado, educado, respeita os professores e os

colegas e etc*.

Testemunho, nessa materialidade discursiva, como as relagdes sociais afetam e
orientam a intencionalidade dos processos educativos. Percebo que os dizeres aqui
registrados acomodam a consciéncia (constituida historicamente) que toma o aluno como
aquele que personifica o comportamento disciplinado e respeitoso. Essa domesticagdo
dos sentidos se torna natural para o sujeito-aluno, que assim configura sua posi¢cao na
institui¢do escolar.

Percorrer o campo lexical da palavra disciplinado por meio do eixo da formulagao
dos sentidos implica, inicialmente, perceber o funcionamento destes a partir da nogao de

cultura, ou seja, de um lago, pois, como afirma Leandro-Ferreira (2011, p. 63),

[...] poderiamos entender a producdo de sentidos como produgdo de
subjetividades. E a cultura seria um lago essencial nessa atividade. [...] A
lingua seria justamente a tor¢cdo da linguagem que se da numa cultura
determinada e por ai torna-se reveladora dos sujeitos. [...] esse ritual de
assujeitamento da cultura também deixaria brechas por onde emergiriam com
forca as singularidades. Teriamos, entdo, as formas de manifestagdo de um
corpo cultural, amparadas numa figuragdo triangular: (1) lingua (como tor¢ao
da linguagem) (2) o sujeito como posi¢ao na formagdo social) e (3) a cultura
(como suporte).

Tomar, assim, a cultura como lago viabiliza perceber sua natureza assujeitadora,
ou seja, compreender que uma das suas formas de funcionamento se d4 a partir do que
Esteves (2013, p. 71) trata como “formacgdes culturais”, as quais, “[...] assim como as
discursivas permitem o que pode e deve ser sentido e expresso discursivamente, dando a
impressao ilusoria de que o sujeito € senhor de seus sentidos/sensagdes” e dizeres.

Dessa forma, € possivel pensar que o par disciplina/indisciplina tem materialidade
quando do gesto de acdo, mas o julgar disciplinado ou indisciplinado € historico e
regulado por uma formagdo cultural. Anjos (2020, p. 109) compreende que, numa
formagao cultural, “[...] o sujeito, que ¢ atravessado ideologicamente, se constitui pelas
praticas da cultura a qual pertence [...]. A formagdo cultural, assim, singulariza um grupo,
sendo a0 mesmo tempo o que o une e separa [...]”, o que aponta que hd uma certa
regularidade, ao mesmo tempo em que ¢ possivel uma movéncia no par

disciplina/indisciplina.

30 Recorte extraido do anexo B- 03
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Investida dessas consideragdes, visito o ambiente escolar, um dos locais de
exercicio da disciplina, e 14 encontro o que Cauduro (2011, p. 11), em sua leitura de Gore
(1994), chama de “tecnologias disciplinares”, as quais nos ensinam a levantar a mao antes
de falar em classe, manter os olhos sobre o trabalho, portar-se de forma adequada no
ambiente escolar etc. Essas tecnologias produzem efeitos de verdade, ou seja, a afirmagao
de que “¢ assim que deve ser” e ressoam no que Pécheux (1969 [2010]) chamou de bom
sujeito, isto €, aquele que faz sem ousar se revoltar.

Antes de seguir a historiografia das nog¢des de disciplina/indisciplina, preciso
elucidar o porqué de as tomar sempre como pares. Para tanto, recorro a afirmagao de
Pécheux ([1978] 2009), quando diz que “s6 ha causa daquilo que falha”, ao fazer suas
retificacdes sobre alguns pontos da teoria, entre eles o do processo de interpelagdo. O
teorico observa que ndo hé ritual sem falhas, nem sujeitos plenos. Diante dessas
consideragdes, me parece, nesse momento, dificil ndo fazer trabalhar a partir da instancia
da imbricagdo as nog¢des disciplina/indisciplina, na medida em que, para que uma
funcione, ¢é preciso que a outra falhe.

E falhar, aqui, significa para além do fenomenoldgico, ou seja, significa trabalhar
a partir do estatuto, o qual desvela os processos de identificagdo, desidentificagdao e
contra-identificagdo a formagao ideologica. Assim, o jogo dos sentidos empregados pelas
posigdes-sujeito atuantes no universo escolar traz em suas definigdes de disciplina e
indisciplina as marcas da formagao discursiva em que estdo inscritos e da formagao
cultural na qual se constituem. Dito de outra forma, para que a disciplina funcione, ¢
preciso que sua outra parte constitutiva, a indisciplina, esteja silenciada num processo de
desidentificacao.

A disciplina se destaca no discurso pedagogico; ¢ uma condicdo, para o professor,
de ministrar aulas, e, para o aluno, de aprender os contetidos curriculares ensinados. Nesse
ambiente, ela faz parte da infraestrutura que possibilita a efetivacao do ensino na relagdo
professor-aluno-conteudo. E nesse espago que o campo lexical da obediéncia as regras e
aos superiores, do regulamento sobre a conduta de diversos membros de uma
coletividade, da ordem, do bom comportamento, da firmeza, da constancia e da puni¢do
ganha forma e gesto. E nesse local que sdo discursivizadas as verdades sobre a disciplina
e a indisciplina e que ganha forma a inscrigdo da opacidade e da contradi¢do do
interpretavel. As palavras, aqui, irrompem como efeito de saturacao, isto €, efeitos do
trabalho ideologico sobre os sentidos, os quais desvelam, a0 mesmo tempo em que velam,

para o sujeito, a designagdo disciplina/indisciplina.
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De acordo com Novais (2012) a disciplina como estratégia de controle e
organizagdo social surgiu no final da era classica e passou a prevalecer no periodo
moderno. O formato que hoje concebemos como disciplina tradicional foi instituido na
escola principalmente pelos jesuitas e tinha como investimento a constru¢do moral dos
sujeitos. O apice da importancia de um comportamento disciplinado se deu durante a era
industrial, no final do século XVIII e inicio do século XIX. Apds esse fato, passou a ser
possivel enunciar que vivemos em uma sociedade disciplinar, na qual cada um ¢ capaz de
dizer a si mesmo o que € certo e o que ¢ errado. Essa capacidade ¢ apreendida socialmente
por meio de duas institui¢des, a familiar e a escolar.

A fungdo da instituicdo escolar, enquanto Aparelho Ideologico do Estado,
conforme Althusser ([1918] 1985), seria cooperar para que o processo das condutas
adequadas ocorresse conforme os interesses da sociedade na qual a escola esté inserida.
Nessa direcdo, o ato de disciplinar seria, consoante Vasconcellos (2002, p. 37) “[...]
participar do processo de esforgo civilizatorio”, isto é, adequar os individuos a sociedade
vigente, no sentido de domesticar, inculcar, resignar, ou, nas palavras de Vasconcellos
(op. cit) “adestrar socialmente”.

Assim, parece ser fungdo da escola a inser¢ao do individuo em uma sociedade que
se pretende ordenada, pacifica e harmonica, e, para isso, a disciplina transforma-se em
um fim educativo a ser realizado pela instituigdo. E possivel perceber, com essa leitura, o
jogo da formacao cultural, que sinaliza para/na institui¢do escolar o que pode e deve ser
dito sobre o par disciplina/indisciplina.

A escola parece, portanto, perfilar os sujeitos, impondo-lhes uma relagdo de
“docilidade-utilidade”, conforme Foucault ([1975] 2010, p. 119). Para esse pensador, a
disciplina se baseia em trés aspectos: o controle do espago, o controle do tempo e a
utilizagdo de instrumentos disciplinares — este ultimo se apresenta por meio da vigilancia
hierarquica, da san¢do disciplinadora ¢ do exame. Tais instrumentos sdo facilmente
identificados no ambiente escolar por meio do registro de presengas e auséncias, da
disposi¢do da classe em fileiras, de provas fiscalizadoras do saber, adverténcias, entre
outros.

O par disciplina/indisciplina, tomado a partir da institui¢do escolar, caracteriza o
que Pécheux ([1988] 2008 p. 31) definiu como espago discursivo logicamente
estabilizado, ou seja, “[...] nesses espacos [...] supde-se que todo sujeito falante sabe do
que fala, porque todo enunciado produzido nesses espagos reflete propriedades estruturais

independentes de sua enunciacdo”. Aproximando-me do objeto em pauta, € como se
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disciplina e indisciplina fossem gestos inscritos independentemente, em uma descrigao
adequada, portanto logica.

No entanto, essa “homogeneidade 16gica”, como designa Pécheux ([1988] 2008,
p. 32), que condiciona o logicamente representavel — como conjunto de proposigdes
suscetiveis de serem verdadeiras ou falsas — as nog¢des de disciplina e indisciplina, ¢
atravessada por um “patchwork heteroclito” (op. cit.) de equivocos, os quais fazem

funcionar a incompletude, a opacidade. Nas palavras de Romao (2011, p. 122),

[...] o sujeito, no momento em que fala e assume o (seu) dizer, produz tanto o
seu caminhar quanto os seus tropegos na lingua; dai derivam as contradigdes e
as tensoes socioideolodgicas, provocando a emergéncia de névoas de pouca (ou
nenhuma) clareza nos movimentos de dizer do sujeito. Se a opacidade ¢
estruturante desse processo de dizer, faz-se necessario levar em conta a
existéncia de que algo falta e padece de sentido, isto é, da palavra sempre-
escapante, do ndo-todo na formulagdo, das bordas de palavras impedidas de
serem tocadas e ditas, enfim de impossiveis de enunciar. Assim sendo, além
da opacidade e da incompletude, o impossivel ronda e entrecorta cada
movimento do sujeito na lingua.

Com isso, ainda que as nog¢des de disciplina e indisciplina estejam representadas
no espaco das “coisas-a-saber” (PECHEUX, 2008 [1988], p. 34) e se apresentem como
necessarias em um mundo “semanticamente normal” (op. cit.), logicamente estabilizado,
elas ndo estdo completas, fechadas em suas significacdes, pois algo escapa. Ciente dessa
condi¢do, Romao (2011, p. 122) faz trabalhar o “patchwork heteroclito” de Pécheux ao
mostrar que o “[...] sujeito move-se por entre palavras passiveis de (re)arranjos em
movimentos discursivos nao fechados”. Tais consideragcdes encontram ressonancia nas
palavras de Pécheux ([1988] 2008, p. 53), quando o autor versa sobre a descri¢do e a situa
exposta ao “equivoco da lingua”, isto €, o ponto em que “[...] todo enunciado ¢
intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, deslocar-se de seu sentido para derivar para
um outro”. Assim, o processo de dizer expde o sujeito ao que lhe falta na lingua, aos
sentidos impossiveis em seu dizer.

Nesses termos, as palavras ndo servem propriamente para etiquetar os objetos do
mundo, mas para constitui-los discursivamente. Os sentidos das palavras sdo
indissociaveis de seu uso pelos sujeitos. Mas o que faz com que uma mesma palavra
represente diferentes discursos? Como o par disciplina/indisciplina pode ter outros
sentidos, ainda que enunciados num espaco discursivo legitimado?

Talvez o comego de uma possivel arquitetura para essas respostas passe pela

questdo da alteridade em seu prisma discursivo, ou seja, pela visada lacaniana, a qual
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percebe o sujeito como um ser dual, que ndo se encontra fechado em si, mas que tem
relacdo com um exterior que o determina. Eckert-Hoff (2008, p. 61), a partir da leitura de
Robin (1997, p. 47), diz que a “[...] alteridade € o que escapa a atribuig¢do, o que ndo pode
ser definido totalmente; ¢ o sentido que escapa, que excede, ¢ o que nao pode ser
dominado, ¢ o que forma o sentido do impossivel”.

O sujeito, portanto, se constrdi na contradicdo — entendida como principio da
alteridade — e apresenta-se como um sujeito descentrado, isto ¢, um mesmo sujeito &,
efetivamente, Outro. Assim, o sujeito da AD ¢ interpelado ideologicamente e constituido
de significagdo (inconsciente). Mariani, a esse respeito, nos diz que ha, no trabalho dos
sentidos, “[...] um sujeito do inconsciente que ndo cessa de inscrever-se na ordem material
da lingua produzindo efeitos incontornavelmente marcados pela historicidade (2008, p.
148). O que se tem aqui ¢ o trabalho do que Pécheux designou como ‘“estruturas-
funcionamento” ([1975] 2009, p. 139), que ddo a ver ao sujeito a nogdo de evidéncia.

Nessa diregdo, Pécheux, de alguma forma, se alia ao pensamento lacaniano,
compreendendo que o sujeito ndo € o que estd sempre primeiro. Na AD, o que esta no
ponto de partida ¢ o Outro, o Outro da linguagem, da historicidade. Assim, ainda que a
lingua e o inconsciente sejam de ordens distintas, eles encontram-se afetados pela
ideologia, e isso langa luz sobre 0 modo como os enunciados sdo formulados, repetidos e
entram em circulacao nos processos historicos.

Os enunciados, tomados em suas condi¢cdes socio-histéricas, garantem
determinadas interpretagcdes e, como consequéncia, constituem-se como verdades que
recalcam outros sentidos, que ndo cessam de tentar se reinscrever na historia, ainda que
tropecem em equivocos, falhas e faltas.

Essa inscri¢do de sentidos que sempre escapam, erram, abre espago, na teoria
discursiva, para o impossivel, que aponta para a possibilidade de que algo pode mudar,
deslizar, fazer o sujeito falar de outro jeito. Romao (2011, p. 125), sobre o impossivel,
diz que “[...] o sujeito, a0 mesmo tempo em que ¢ capturado em uma posicao pela
ideologia, também estad sujeito & ndo-garantia de nela ficar petrificado”. Portanto, ¢
preciso considerar a provisorio e o opaco dos sentidos.

Se o real da lingua nao fosse sujeito a falha e o real da historia ndo fosse passivel
de ruptura, ndo haveria transformag¢ao, nao haveria movimento possivel, nem dos sujeitos,
nem dos sentidos. E porque a lingua ¢ sujeita ao equivoco e a ideologia é um ritual com
falhas que o sujeito, ao significar, se significa. Por isso, dizemos que a incompletude ¢ a

condicdo da linguagem: nem os sujeitos nem os sentidos — logo, nem o discurso — ja
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estdo prontos e acabados. Eles estdo sempre num trabalho continuo, num movimento
constante do simbolico e da historia (ORLANDI, 2003).

Enquanto o logicamente estabilizado dos discursos sobre o par
disciplina/indisciplina tenta se manter por meio de: (i) uma formagao discursiva — a qual
concebe a disciplina pela ordem do correto no comportamento e na conduta do sujeito —
e (i1) de uma formagao cultural propria ao ambiente escolar, hd um batimento destoante
que faz ressoar sentidos outros.

Feita essa breve consideragao sobre a disciplina/indisciplina, retomo a formulagao

a seguir:

Recorte P — (E2) Ser aluno ¢ ser disciplinado, educado, respeita os professores e os

colegas e etc®!.

Detenho-me no que “é ser disciplinado”. Nessa formulac¢ao, chama a atengdo o
uso do verbo ser no modo indicativo afirmativo para mensurar a certeza da escola como
lugar de uma atitude considerada disciplinada, no entanto, a0 mesmo tempo em que
denota o comportamento considerado regular, esse “€” me leva a pensar naquilo que “ndo
¢”. Assim, parece haver um jogo sempre contrastivo na compreensdo do processo
disciplinar.

A disciplina é o comportamento ideal do aluno, segundo o sujeito-aluno, mas o
disciplinado ndo especifica o como ser, entdo, € preciso restringi-lo, qualifica-lo; e eis o
“educado”, adjetivo, que surge como um ponto de ancoragem para delimitar a expansao
do que “¢ disciplinado”. Assim, se antes ndo se podia conter o sentido do “disciplinado”,
agora ele se restringe a qualidade de ser educado. Mas nao s6, pois o verbo “respeitar”
também parece corroborar com o esperado no fio discursivo historico para o que seja
‘respeito’ no entendimento de um aluno disciplinado.

Outro ponto que merece destaque nessa formulacdo ¢ a ordem em que o respeito
se da: primeiro, ao professor, depois, ao colega. O conector aditivo “e” parece desarticular
algo, pois aponta para uma leitura cindida, contraditdria entre a relagao social dos atores
da escola. Explico dizendo que vejo ressoar nas palavras do sujeito a naturalizacdo da

tecnologia disciplinar, ou seja, sua visada traz a tona o que pode ser dito, feito e sentido

31 Recorte extraido do anexo B-03
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dentro de uma formagdo cultural, que mantém o discurso tradicional vigente sobre
indisciplina/disciplina.

A expressdo “etc” adiciona uma nova sentenca ao enunciado, aquilo que nao foi
apreendido na sentenga, portanto seu emprego parece marcar a presenca de uma sombra
na significagdo, pois joga com os efeitos de sentido dos vocéabulos respeito e disciplina.
E parece evidenciar, aqui, um tropego no simbolico. Assim, algo do impossivel escapa,
na ordem do repetivel e regular do sentido dominante. Mesmo sabendo da esfera do 6bvio,
o0 sujeito joga com a lingua a revelia do que a evidéncia da marca linguistica “¢” parece
produzir.

Portanto, ¢ num processo opacificante do “€” ao “etc” que esse sujeito-aluno tenta
conter o disciplinado. O que se observa, nessa analise, ¢ a desarticulagdo dos sentidos.
Aqui, ndo interessam as causas; a existéncia da disciplina esta instituida na sociedade
escolarizada e arraigada no discurso pedagdgico como um sempre-ja-14 que irrompe no
discurso do sujeito-aluno.

Diante dessa materialidade, € possivel observar, a partir de meu lugar de analista
de discurso, os discursos pré-construidos presentes na formulagdo do sujeito-aluno e
como esses sentidos sdao, em seu enunciado, evidéncias, assim como sua posi¢ao de aluno
¢ produzida e reproduzida em suas palavras.

Também ¢ possivel notar que, ao afirmar o que € disciplinado, o nao disciplinado
surge como categoria de um discurso transverso, ou seja, afirmo o que é, porque sei o que
ndo é. Desse modo, parece estar presente aqui o ponto de ancoragem do sentido; os
significantes ndo transpassam a barra de significacdo — estamos na estrutura da
metonimia.

As ferramentas do escopo da AD possibilitaram pensar a metonimia como
estrutura, isto ¢, parte apreendida na relagdo entre a conexdo dos saberes do inconsciente
e os saberes advindos do interdiscurso, materializando-se no intradiscurso via discurso-
transverso.

E importante salientar que a metonimia esta localizada na barra de significagao,
portanto na estrutura do inconsciente. Essa estrutura, ja explorada neste capitulo, funciona
como parte de um circuito continuo em uma relacdo de conexdo entre significantes.
Diferentemente da metafora, que se d4 na passagem do sentido, a metonimia mantém o
que Lacan ([1957-58] 1999) definiu como “pouco-sentido”, um sentido que conserva uma

sombra de significacdo, portanto um sentido com rastros do exterior, uma espécie de
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sentido pré-consciente a partir do qual, acredito, seja possivel situar a entrada no
inconsciente de vestigios discursivos com todas as suas implicagdes.
Passo ao proximo capitulo com a ideia de aprofundar minhas reflexdes em torno

da metonimia.



“Se pelo contrario, aplicamos a questdo que nos ocupa o
enunciado que J. Lacan formula para fins (parcialmente)
diferentes — a saber: ‘O significante representa o sujeito
para um outro significante’ -, discernimos que a cadeia
sintatica dos significantes determina para o sujeito o seu
lugar, identificando-o a um certo ponto da cadeia (o
significante, no qual ele se representa. [...]
Adiantaremos o termo de metonimia [...] (conexdo do
significante ao significante) para designar o efeito pelo
qual os ‘sujeitos’ s3o pegos na organizagao sintatica
significante, que da a eles o estatuto de sujeito [...],
como suporte de direitos e de deveres nos quais se opera
a identificagdo. Vemos que o processo metonimico pode
dar conta a0 mesmo tempo da inscri¢cdo dos sujeitos na
estrutura sintatica e do esquecimento dessa inscri¢ao
pelo mecanismo de identificagdo do sujeito ao conjunto
da estrutura permitindo a reprodug@o desta”.
(HERBERT, [1967] 1995, p. 75)

“Eu acrescentarei na perspectiva que acabo de esbogar,
a metafora aparece fundamentalmente como uma
perturbacdo que pode tomar a forma do lapso, do ato
falho, do efeito poético, do como Witz ou do enigma. A
metonimia apareceria a0 mesmo tempo como uma
tentativa de “tratar” esta perturbag@o, de reconstruir suas
condig¢des de aparecimento, um pouco como um bidlogo
reconstroi conceptualmente o processo de uma doenga
para intervir sobre ela. (PECHEUX, [1984] 2011, p.
151-161)



85

3 A METONIMIA MERECE QUE SE LUTE POR ELA

A verdade ¢ que a propria possibilidade do jogo
metaforico baseia-se na existéncia de algo a ser
substituido. O que esta na base ¢ a cadeia significante,
como principio da combinagdo e lugar da metonimia.
Lacan (1957-1958)

A necessidade e a recusa
Formalizagdo da metonimia
Sem metonimia ndo ha metafora
Lacan (1957-1958)

Antes de introduzir o ponto central deste capitulo — a metonimia e seu
funcionamento nos discursos dos alunos —, exponho que ¢ por meio do olhar de uma
leitora extemporanea e do gesto de uma analista do discurso que tomo como operador
para escrita, que ora se apresenta, uma nog¢ao formulada por Lacan em seu retorno sobre
o inconsciente: saber-fazer-com-a-linguagem?2.

Ao trabalhar na ordem do inconsciente, em seu significante, duas questdes se
impdem: a elucubracdo do saber e o fora do sentido. No inconsciente, essas duas ordens
atuam da seguinte forma para o sujeito: 1) sem saber, fazemos uso da linguagem; ii) sem
saber, a linguagem também nos afeta. Dessa forma, hé, entdo, no inconsciente um saber
ndo sabido, um saber-fazer-com-a-linguagem, e ambos precisam lidar com o fora de
sentido criado na/pela inscri¢do do significante.

Essa visada do saber-fazer-com-a-linguagem pode ser pensada em Pécheux
([1978] 2009, p. 277) a partir do “fazer”. O tedrico, ao retificar o platonismo®* da
interpelagao presente em seus escritos de 1975, retoma o inconsciente como o lugar da
falha, lugar nunca recoberto nem obstruido, conforme Pécheux ([1978] 2009, p. 276),
“[...] pela evidéncia do sujeito-centro-sentido que ¢ seu produto, porque o tempo da

producdo e do produto ndo sdo sucessivos como para o mito platonico”. Desse modo, o

32 Lacan, em 1974, pela terceira vez faz um discurso em Roma. E importante relembrar que foi em Roma
em 1953 que Lacan propds os fundamentos da psicanalise a partir da fala e da linguagem, dando inicio ao
seu ensino. Esses fundamentos se estabeleciam a partir de um retorno a Freud. Vinte um ano depois o
teorico langa outros fundamentos para a analise, fundamentos que se estabeleceram a partir da elaboragéo
de seu proprio ensino durante esses anos. Nesse novo discurso Lacan situa que nesse momento ele parte
do real que a psicanalise suporta.

33 Platonismo ¢ entendido, neste texto, como uma pedagogia da interpelagio, nas palavras de Pécheux, “a
inclinagdo platonica consistia em colocar em uma sucessao teorica 1) mecanismo ideoldgico da
interpelagdo-assujeitamento; 2) O apagamento (“esquecimento”) de qualquer trago detectavel desse
mecanismo no sujeito pleno que nele se encontra produzido; 3) A rememoracao tedrica de tal mecanismo
e de seu apagamento em uma espécie de anamnésia de porte marxista-lenista da qual resultava a nogao de
“apropriagdo subjetiva” a titulo de efeito pratico (PECHEUX [1978] 2009, p. 275).
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“fazer”, a pratica, encontra em Pécheux ([1978] 2009, p. 278) a ordem da ideologia: “[...]
a ordem do inconsciente ndo coincide com a ideologia, o recalque nao se identifica nem
com o assujeitamento nem com a repressdo, mas isso nao significa que a ideologia deva
ser pensada sem referéncia ao registro inconsciente”.

E no registro do inconsciente que Pécheux encontra uma via para o recalque
filosofico (platdnico) do esquecimento ou apagamento, pois os tragos do inconsciente
trabalham sempre no batimento do sentido/ndo sentido do sujeito dividido, como aponta

0 autor:

[...] Continua, pois bastante verdadeiro o fato de que o “sentido” é produzido
no “non-sens” pelo deslizamento sem origem do significante, ..., mas ¢
indispensavel acrescentar imediatamente que esse deslizamento ndo
desaparece sem deixar tragos no sujeito-ego da “forma-sujeito” ideologica,
identificada com a evidéncia de um sentido. (PECHEUX, [1978] 2009, p. 277,
grifos do autor)

O sentido, como escreve Pécheux na passagem acima, se faz no ndo sentido —

“non-sens” —, num processo continuo de deslizamento do significante, de onde ocorre a
instauragdo da metafora: “uma palavra por outra” ¢ sua defini¢do, mas também ¢ “[...] o
momento em que o ritual se estilhaca no lapso” (PECHEUX, [1978] 2009, p. 277).

Portanto, ha um ritual no “fazer” e ele aponta para uma metafora revolucionaria
que deflagra sentidos, para algo que fica, para esse traco que se marca na forma-sujeito e
identifica-se como uma evidéncia de sentido. E ¢ esse o rumo que sigo neste capitulo,
indagando-me sobre: O que esta na profundidade do saber que aponta para esse “saber
fazer” que sustenta o ritual até sua ruptura?

Acredito que seja a metonimia, ¢ ¢ sobre essa nog¢do teodrica, como

estrutura/processo, que me debruco agora.

3.1 NO SABER-FAZER-COM-A-LINGUAGEM: FUNCIONAMENTO E
ORGANIZACAO

Maldidier ([1990] 2003, p. 69), retomando Pécheux em sua nocdao de
esquecimento (ou apagamento), sinaliza que a andlise do discurso procura uma abertura
ao lado da psicanalise, uma vez que trabalha com a singularidade do discursivo na
materialidade, a qual ndo ocorre sem o processo de constituicio mutua entre o

inconsciente (Significante) e a ideologia. Essa singularidade ¢ discutida por Pécheux
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como o espaco nao logicamente estabilizado dos sentidos, pois nela ha pontos do real, em
que os significantes atuam sem interrup¢ao no batimento sentido/ndo sentido do sujeito
dividido. Dessa maneira, os significantes despontam como aquilo que no dominio do
inconsciente esta “‘sempre-ja’ desligado de uma formagao discursiva que lhe fornega seu
sentido, a ser perdido no non-sens do significante” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 164-
165).

Pensar dessa forma ¢é encontrar-se reterritorializando as nogdes de metonimia e
metafora, produzindo um deslocamento no entendimento do conceito de significante, bem
como de uma outra concepg¢ao de sentidos, ou seja, nao mais o sentido preso a uma lingua
logica, estruturada e autdnoma, fruto de um pensamento estabilizado ou organizado, mas
sentidos possiveis de serem outros, que estdo a deriva, sujeitos ao equivoco e a falha. A
inclusdo de um sentido que sé se sustenta na singularidade do um-a-um promove uma
mudanga e propde um caminho no discursivo que se abre para a mostra da presenca-
auséncia do inconsciente. E de que inconsciente fala Pécheux em sua teoria? De um
inconsciente que, como trouxe anteriormente, remete ao lugar do Outro (4utre), no qual
se situa a cadeia do significante que comanda tudo o que vai poder se presentificar do
sujeito e do sentido (PECHEUX, [1975] 2009).

A inscri¢ao daquilo que se presentifica do sentido no inconsciente traz a tona a
dimensao da estrutura. A nogao de estrutura ¢ uma formulacao de Lacan em sua releitura
de Freud e trata-se de um inconsciente que “[...] €, em seu fundo, estruturado, tramado,
encadeado, tecido de linguagem” (LACAN, 1997, p. 139). Ao apresentar o inconsciente
como estrutura, Lacan o faz a partir da linguistica estrutural de Jakbobson e da
antropologia de Lévi-Strauss. Conforme Alquati e Leandro-Ferreira (2020, p. 98), “Lacan
dedica-se a formalizar o sujeito, cuja estrutura se demonstra no funcionamento proprio ao
inconsciente em detrimento ao “eu da experiéncia”. Assim, o inconsciente irrompe como
uma estrutura simbolica na qual o sentido se forma.

Nessa diregdo, estruturar o inconsciente implica formular o modus operandi, e
Lacan chama a ateng@o para essa necessidade, sobretudo no ja mencionado Bezerro de
Ouro, tendo em vista a ndo possibilidade de formalizar para-além daquilo que ¢ dado
como estrutura primitiva da linguagem. Essa estruturacdo topica traz em seu amago a
noc¢ao de posicao exigida pela cadeia significante, pois, para que haja a substituicao de
um significante por outro, € preciso que o lugar ja esteja definido. Diz o autor: “[...] Trata-

se de uma substituicdo posicional, e a propria ideia de posi¢ao exige a cadeia significante,
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isto €, uma sucessao combinatoria” (LACAN, [1957] 1999, p. 79), que, acrescentamos,
aponta para as fungdes desempenhadas pela metonimia e pela metafora.

Essas fun¢des desempenhadas vinculam a metafora a substitui¢do (condensagao)
por um significante S, que substitui um outro na cadeia significante. Ja a metonimia se
vincula a fung¢do assumida por um significante S que se relaciona com outro significante
na continuidade (deslocamento) da cadeia. Em outras palavras, o sentido esta na cadeia
significante ¢ pode — por meio do que Lacan ([1957-58] 1999 p. 80) chamou de
transferéncia — manter-se em um trabalho de relagdo ao longo da cadeia ou numa espécie

de deslize, equivoco, culminando numa substitui¢do. Assim,

[...] a metonimia ¢ a estrutura fundamental em que se pode produzir esse algo
novo e criativo que ¢ a metafora. Mesmo que alguma coisa de origem
metonimica seja colocada na posi¢do de substituigdo como acontece com as
trinta velas, isso ¢ diferente de uma metafora. Numa palavra, ndo haveria
metafora se ndo houvesse metonimia. (LACAN, [1957] 1999, p. 80)

Dessa forma, a articulacdo significante, como ja abordado no capitulo anterior,
diferentemente de como a postulava Saussure, ndo se dd na relagdo significante-
significado, mas na relagdo significante-significante. A existéncia do significante deixa
de estar atrelada a de um significado e passa a valer na medida em que a estrutura
significante permite e exige deste uma articulacio outra, a articulacdo com uma cadeia
significante. Tal articulagdo, também submetida as leis que estruturam o significante,
possibilita a fala e cria condi¢des de significa¢do, ou seja, imprime na gramatica e no
léxico os mecanismos de combinacdo (metonimia) e substitui¢do (metafora) que
possibilitam diferentes modos de lidar com a linguagem, de criar significacao ao usa-la.

Nao ha, entdo, significagdo anterior a articulacdo significante, logo um
significante ndo carrega consigo um significado, ndo had entre um e outro relacdo
biunivoca. Tal condi¢do estrutural faz do significante diferente dele mesmo, j& que a cada
vez o significante s significa quando articulado e segundo o modo de sua articulagdo.
Assim, a relacdo significante/significado ndo € apenas arbitraria, mas, inclusive, e
sobretudo, barrada.

Para explicitar essa relagdo dos significantes, Lacan se vale do exemplo: “Trinta
velas”, em que se “oculta” a palavra “barco”. Essas “Trinta velas” ndo poderiam falar
sobre um barco apenas, mas, mais provavelmente, sobre uma frota, que, vista ao longe,

ndo pode ser contada. O autor ainda frisa ndo ser comum se encontrar barcos de apenas
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uma vela. A operacdo de tomar a parte pelo todo, no caso, deixa uma certa indecisao, ja
que ndo se sabe quantas velas tem cada barco e, portanto, quantos barcos tem a frota.

Nesse ponto, para Lacan, “[...] a ligacdo do navio com a vela ndo esta em outro
lugar sendo no significante, e que € no de palavra em palavra dessa conexao que se apoia
a metonimia” (1999[1957), p. 509). Ele continua afirmando que “Designaremos com isso
a primeira vertente do campo efetivo que o significante constitui, para que nele tenha
lugar o sentido" (LACAN, [1957] 1999, p. 510). O sentido ndo esta “a espera”, € preciso
que se passe algo entre os significantes (quase de um significante para o outro, em cadeia)
para ele advir, para poder figurar na fala.

E nesse lugar, o lugar do passar algo entre os significantes, que Lacan, ao refletir
sobre o desejo, realiza uma proje¢do do caminho do sentido, e sera nesse ponto que
poderei relacionar o significante deslizante de Pécheux ao passar algo de Lacan, no ponto
em que a via ¢ pelo desejo. Portanto, serd pelo desejo que aproximarei, na trilha de
Pécheux, o Sujeito: “Sujeito com um S maitsculo — sujeito absoluto e universal — &,
precisamente o que J. Lacan designa como o Outro (Autre, com A maiusculo)”
(PECHEUX, [1975] 2009, p. 124).

Essa aproximagdo nao trata apenas da comparagao do funcionamento de um ou
outro, mas de mostrar que a posi¢cdo-sujeito esta envolta por essas duas ordens:
inconsciente (Outro), ideologia (Sujeito), portanto sempre em relagdo a. E ai reside uma
questdo importante para pensar a metonimia na teoria discursiva pécheutiana, isto ¢, na
relagdo que nunca acaba entre o interior/exterior constitutivo.

Pécheux, por meio do pseudonimo de Thomas Herbert (1967), fez trabalhar em
sua teoria uma metonimia ligada ao campo do sintatico, isto €, uma espécie de mecanismo
de combinacdo essencial a sintaxe materializada nos discursos, uma metonimia que
funcionava como um mecanismo de articulacio dos significantes (estrutura da frase), mas
nao so. Pécheux também fez trabalhar, a partir de sua retificacdo ao lugar do Sujeito no
inconsciente (1978), uma metonimia entendida como a que desliza, numa relagdo entre
significantes encadeados. Para melhor elucidar o que quero dizer, recorro novamente a
Lacan.

Os apontamentos de Lacan evidenciam um significante que ndo porta sentido
algum e que se firma ao sujeito com sua logica propria. Uma logica que opera a partir de
relagdes metaforicas-metonimicas, promovendo um jogo de remissdes, condensagoes,
deslizamentos e substitui¢cdes. E € nessa ldgica que Lacan tenta esbocar uma projecao de

funcionamento a partir do que designou ([1957-1958] 1999, p. 94-95) como o pouco-
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sentido € o passo do sentido. Dessa designagao, interessa-me, sobremodo, uma parte do
todo, ou seja, o que diz respeito ao caminho do pouco-sentido. E preciso dizer que nesse
momento ¢ no sobre, na parte que ndo transpde a barra de significacdo da cadeia
significante, que situo meu olhar, ¢ no movimento sobre a barra, no movimento que nao
rompe, nao transpassa, mas que esta equalizado no circuito corrente da metonimia.

Dor (1989), a esse respeito, elucida que o significante no processo metonimico
ndo passa sob a barra de significacdo. Ele permanece acima, pois na metonimia o sentido
esta submetido a manuten¢ao do Significante primeiro, em contiguidade imediata com o
Significante segundo e em associagdo com o sentido primeiro. Ja o sentido segundo ¢
provisoriamente expulso, mas ndo apagado. Para exemplificar o exposto acima, Dor

(1989, p. 47) analisa o processo de constru¢do de uma expressao metonimica — “estar

num diva” — a partir do seguinte algoritmo:

Figura 4 — Algoritmo

S1 — imagem acustica: “analise” X}

s1- ideia de estar em analiseS2 (.... ....S1) _— 52

sl
S2 — imagem acustica: “diva” />

s2 —ideia de diva
Fonte: Elaboragdo da autora, 2022.

A metonimia, como ¢ possivel perceber, testemunha em favor da autonomia dos
significantes em relacdo a rede dos significados que eles governam e, consequentemente
em relacdo a supremacia do significante. Posso pensar, amparada em Lacan, que o
significante predetermina o sujeito 14 onde ele cré escapar a toda determinagdo de uma
linguagem que ele pensa controlar.

Seguindo a trilha do pouco-sentido, encontro o texto “A instancia da letra no
inconsciente” (1957). Nele, Lacan traca a féormula de funcionamento da metonimia no

inconsciente. Escreve ele:

Foi da co-presenga, no significado, ndo s6 dos elementos da cadeia significante
horizontal, mas de suas contiguidades verticais... simbolizadas por:

f(S...S’)S = S(-)s

ou seja, a estrutura metonimica, indicando que ¢ a conexao do significante com
o significante que permite a elisdo mediante a qual o significante instala a falta
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do ser na relagdo de objeto, servindo-se de valor de envio da significagdo para
investi-la com o desejo visando essa falta que ele sustenta. O sinal — colocado
(), manifesta aqui a manuteng@o da barra - que marca no primeiro algoritmo a
irredutibilidade em que se constitui, nas relagdes do significante com o
significado, a resisténcia da significagdo®*. (LACAN [1957], 1998, p. 519)

O tedrico chama a atengdo, com essa formula, para a funcdo da manutengdo da
barra no trabalho da metonimia, prova de uma resisténcia a significagdo, na medida em
que ela se apresenta sempre como um nao sentido aparente, isto ¢, um pouco sentido.
Assim, na metonimia, ha sempre uma operacao de pensamento necessaria para apreender

o sentido de sua expressdo. Lacan pressupde que,

Se as indicagdes que lhes dei da vez passada sobre a fungdo da metonimia
almejavam alguma coisa, era justamente ao que no simples desenrolar da
cadeia significante, produz-se de equalizacdo, de nivelamento, de
equivaléncia. Ha um apagamento ou uma redugdo do sentido, o que ndo quer
dizer que isso seja o nonsense. [...] Do ponto de vista do sentido, isso pode ser
chamado, por uma espécie de neologismo que alids apresenta uma
ambiguidade, o des-senso [dés-sens]. Hoje vamos chama-lo simplesmente de
pouco-sentido [peu-de-sens]. Uma vez que vocés disponham dessa chave, a
significagdo metonimica ndo deixard de se lhes evidenciar. (LACAN [1957-
1958] 1999, p. 101, grifos do autor)

Assim, o peu-de-sens seria o que esta sempre numa relagdo a completar, ele
precisa do Outro; o pouco-sentido esta sempre buscando o valor verdadeiro. Lacan, ao
falar sobre a tirada espirituosa, dird que ela estd articulada ao pouco-sentido, pois ¢
somente neste artificio da linguagem que o sentido no dito espirituoso “[...] s6 pode
responder no sentido de pouco-sentido [...], isto €, no nivel da mensagem retomo com o
Outro a via interrompida da metonimia e lhe faco esta interrogagdo: Que quer dizer tudo
1550?” (LACAN [1957-1958] 1999, p. 102-103). A resposta para essa questdo se dard
quando o Outro perceber que essa pergunta funciona como um veiculo do pouco-sentido
para o mais além (Au-dela)** daquilo que fica inacabado, pelo caminho.

Nessa dire¢do, a metonimia também desponta como morada do sinal do Outro que
fica pelo caminho do circuito, um sinal do desejo do Outro. Desejo este definido,
conforme Lacan ([1957-1958] 1999, p. 96), “[...] por uma defasagem essencial em relagao
a tudo que ¢, pura e simplesmente, da ordem da direcao imaginaria da necessidade -numa
ordem outra- ordem simbolica”. O desejo ndo tem outra saida a ndo ser fazer-se palavra

e desdobrar-se numa demanda. Mas ao fazer-se demanda, o desejo trilha de um objeto a

34 O sinal = designa, conforme Lacan ([1957] 1998, p. 519), a congruéncia.
35 Termo importante para Lacan no Semindrio 5, convocado para esbogar uma topologia das relagdes
entre o significante e o real.
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outro remetendo a uma sequéncia indefinida de substitutos e, a0 mesmo tempo, a uma
sequéncia indefinida de significantes que simbolizam esses objetos, persistindo, assim,
em designar, sem que o sujeito saiba, seu desejo original.

Dessa forma, engajado pela metonimia, o desejo insiste em designar o desejo do
todo pela expressao do desejo da parte. Assim, a substitui¢ao, ao “[...] tomar um elemento
no lugar onde ele se encontra e substitui-lo por outro, eu diria por qualquer um, introduz
esse para-além da necessidade, em relacdo a qualquer desejo formulado, que estd sempre
na origem da metafora” (LACAN [1957-1958] 1999, p. 103). Portanto, ¢ na metonimia
que encontramos a estrutura — nao ha metafora ou efeitos do desejo no sujeito sem o
circuito da cadeia Significante, enquanto principio de combinagdo, do jogo metaférico no
inconsciente.

Pécheux, em seu texto “Metafora e Interdiscurso” ([1984] 2011, p. 160), discorre
sobre a relacao do interdiscurso com a metafora e percebe que esta ultima “[...] aparece
fundamentalmente como uma perturbagdo, enquanto a metonimia apareceria a0 mesmo
tempo como uma tentativa de tratar essa perturbagdo, de reconstruir as condi¢des de
aparecimento [...] para intervir sobre a perturbagao”. Eis que esse “reconstruir”, langcado
por Pécheux, parece ressoar no significante peu-de-sens presente e, a0 mesmo tempo,
ausente da conexdo metonimica na base da substitui¢do metaforica.

Assim, na maquinaria discursiva, a metonimia, articulada por Lacan, encontra
ecos, e Pécheux, ainda que ndo a tenha abordado de forma direta, a fez trabalhar por meio
do discurso transverso, numa espécie de conexao do todo (interdiscurso) com a parte
(intradiscurso). E nessa visada de Pécheux ¢ que sigo para engendrar a metonimia no
processo discursivo. Dois grandes enlaces se apresentam para mim: o da contiguidade
com o discurso transverso e do interdiscurso via Forma-Sujeito com o Significante do

inconsciente.

3.2 NUMA PALAVRA, NAO HAVERIA METAFORA SE NAO HOUVESSE
METONIMIA

Para deslindar o que proponho, ao longo deste capitulo retomo a ideia de processo
metaforico apresentada em minha dissertagao (2013) e mobilizada no capitulo anterior
deste estudo. A metafora como processo € resgatada a partir do efeito-metaforico presente

na superficie material e articulada no encontro de uma memoria/interdiscurso com uma
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atualidade, no enlacamento de uma formagao discursiva (FD) interpelada pela formagao

ideoldgica e pelo inconsciente. Assim, a formula da metafora discursiva seria:

ISCED (ME (S1) +S(s2) + CP=EM  Metafora discursiva®

Na metafora discursiva, o processo caminha para a irrup¢ao de um sentido outro.
Talvez seja importante situar que essa formula traga o caminho da metafora fora do
inconsciente, o caminho no processo de tomada do discurso por uma posi¢ao-sujeito
duplamente afetada pela ordem da ideologia e pela ordem do inconsciente.

Mas se a metafora perturba, a metonimia tentara sanar essa perturbacao fazendo o
seu pouco-sentido resistir a irrup¢do do novo na transposicdo da barra. Para tentar

demonstrar esse circuito metonimico, tomo o seguinte enunciado de meus recortes:

Recorte P — Enunciado 3 “nunca pensei em largar os estudos, pois meu pai sempre

falou e fala, até hoje, que isso tudo ¢ um degrau de vida para que cada vez sejamos

melhores. Todos os dias temos a oportunidade de aprender coisas novas que levamos para
a vida toda, entdo eu todos os dias tento perceber tudo o que ele me fala, pois a vida

escolar nio foi feita para ser ficil” [...]*’

Nesse recorte, o sujeito faz falar, por meio da linguagem, a contradicao singular
que o habita. Explico essa afirmac¢do a partir de Orlandi (2017), no momento de sua

retomada reflexiva sobre a ilusdo discursiva do sujeito como origem. Dird a pesquisadora:

[...] pensando as condigdes de produgdo, em que entram a situagao e os sujeitos,
encontrei a defini¢do de interdiscurso: Alguma coisa fala antes, em outro lugar
independentemente. Junte-se a ilusdo da liberdade, agora a constitui¢do do
sujeito, mais especificamente, o decentramento do sujeito, pensado..., pelo
estatuto tedrico da exterioridade constitutiva, o Outro que me constitui naquilo
que digo.[...] O Outro, a historicidade, a sociedade, e também o anonimato: a
voz sem nome. A que eu acrescentaria, pensando a memoria como nao
cronoldgica... ndo tendo, pois, temporalidade, mas historicidade: anénima e
atemporal.”. (ORLANDI, 2017, p. 16-17)

36 FD = Formagdo discursiva; ME = Metéfora estrutural (inconsciente e ideologia); S1 = Significante.
37 Recorte extraido do Anexo A-02
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Desse modo, ¢ considerando o esquecimento como estruturante dessa memoria
que sujeito e sentido irdo se constituir a0 mesmo tempo. Com base nessa asser¢ao, Orlandi
(2017, p. 17) afirma que “[...] naquilo que me diz, eu me digo”. Consoante a essas
afirmagdes, direi que o aluno presente no recorte fala naquilo que lhe ¢ falado. E € no
termo “pai” que encontro apoio para seguir tal engendramento.

Lacan, ao retomar a questdo sobre o “pai” — iniciada nos estudos de Freud —, a
partir do Complexo de Edipo, a reformula, de acordo com Dor (1989, p. 76), “[...]
recentrado de inteligibilidade na dupla referéncia (imaginario/simbdlico)”. A fungado
paterna sera, entdo, entendida como a que possibilita o aparecimento do desejo do sujeito
em constitui¢do. Assim, o pai, no sentido de fun¢do, introduz a proibi¢do do incesto ¢
abre caminho para que o sujeito entre no mundo da cultura. Gragas a fung¢ao paterna, o

complexo de Edipo serd superado e, consequentemente, a lei sera introjetada.

O pai aparece aqui, apesar de tudo, na posi¢cdo de importunador, € ndo que
incomode simplesmente por seu volume, mas em posi¢do de importunador
pelo que interdita. O que ele interdita? [...] Ele interdita, em primeiro lugar, a
satisfacdo do impulso [...]. (LACAN, 1958 apud DOR, 1989, p. 82)

Por consequéncia, cabe a fun¢do do pai, por meio da assun¢ao da mae, ser o
mediador, isto €, aquele que restitui o simbdlico e o imaginario ao ligar o significante ao
significado, ligar lei e desejo, pensamento e corpo, isto €, unir o simbolico e o imaginario
na presenca do real.

Com isso, o aluno, ao retomar o discurso do “pai”, retoma o discurso do Outro,
daquele que tenta conter a falta simbolica que constitui esse aluno. Nessa acepg¢ao, a
figura do pai surge como direcionadora, apontando para o sujeito-aluno o trajeto a seguir,
um trajeto que reverbera os ja-ditos sobre a institui¢do escolar e a situa como “um degrau
da vida”, isto €, um ponto no caminho da ascensdo social.

Assim, € na restricdo da funcdo pai que o aluno, ao falar, ¢ fal(h)ado em suas
palavras e justifica a negagdo marcada pelo advérbio “nunca”, presente em: nunca pensei
em largar os estudos. O que ocorre aqui € o uso de uma negac¢do que ecoa a interdi¢do
advinda do interdiscurso a partir da funcdo do pai, a qual, de certa forma, tenta conter a
falta marcada por aquilo que nao esta dito, mas esta posto. Ou seja, ao afirmar que jamais
pensou em desistir, o aluno deixa a revelia da forma linguistica empregada o desejo
possivel de ndo estar na escola, pois a negagao constitui um modo de tomar conhecimento

do que esta reprimido.
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Logo, parece-me que os sentidos do discurso do pai (outro) irrompem no discurso
do sujeito-aluno, a partir do funcionamento do discurso-transverso. Usando a topologia

pécheutiana, posso dizer que:

Figura 5 — Funcionamento do discurso-transverso

S2 = isso ¢ um degrau para crescer

S1 = nunca pensei em largar os estudos/ Pai
A escola ndo foi feita para ser facil ¢
Aluno

S3 = entdo todos os dias eu tenho a oportunidade de aprender coisas novas.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2022.

Nessa imagem, ilustro o atravessamento de S2 advindo do discurso do sujeito em
sua posi¢ao discursiva de pai. O discurso desta posi¢ao-sujeito denota a inscricdo em uma
formacgao discursiva que se identifica com o discurso da escola em sua historicidade, isto
¢, uma escola que serve como caminho para um futuro melhor. Assim, o que ndo esta
dito, mas posto, € que o aluno precisa estar na escola. E esse “precisa estar na escola”
mantém-se no discurso do sujeito-aluno quando ele fala e ¢ falado, dizendo: que a escola
ndo foi feita para ser facil, mas ele tem oportunidade de aprender todos os dias. Logo,
ndo ha um sentido que passa, ndo ha uma metéfora, mas a manutengao de um saber.

Nessa dire¢do, parece-me que a metonimia estaria ao lado das ferramentas de
manuten¢do dos saberes — ela nao faz a revolu¢do do novo, mas abre caminho para ele.
A metonimia trabalha ao lado do pré-construido e do discurso transverso, mas so as
proximas articulagdes permitirdo afirmar ou ndo essa proposicao.

Seguindo nessa andlise, encontro o ndo-dito sobre “nunca pensei em largar os
estudos™; logo, ¢ no campo lexical da presenca-auséncia, num claro-escuro que os
sentidos contraditérios vém a tona, na medida em que a énfase do advérbio nunca
desponta para um possivel “pensei em largar os estudos”, isto €, para a presenca denegada
do que esté recalcado. Nesse sentido, “largar os estudos” nao pode acontecer, entdo esse
significante passa a ser substituido por outro significante que simboliza para esse sujeito-

aluno a escola como “um degrau para a vida”.
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A tentativa de contengao e linearizagdo do sentido, no entanto, acaba numa espécie
de trabalho paradoxal, que deixa ver no sujeito uno sua forma cindida. Prova disso ¢ a
sequéncia: “entdo eu todos os dias tento perceber tudo o que ele me fala, pois a vida

escolar néo foi feita para ser facil” — em que o sentido discursivizado mostra um sujeito

que se divide entre o tentar perceber todos os dias o que o pai fala e a ndo facilidade da
escola. Logo, parece ser num jogo entre deveres e vontades que esse aluno se constitui,
portanto ¢ imerso num mal-estar, como definiu Freud (1930), que esse aluno se percebe
na cultura, mais precisamente na cultura escolar®.

E assim que o sujeito-aluno, no jogo das formag¢des imaginarias, atribui-se o valor
daquele que esta em construcdo. Além de ser falado pelo pai e de apontar sentidos ndo
positivos para a escola por meio de advérbios de negacdo, que a caracterizam como “nao
facil”, esse sujeito-aluno emprega em seu texto verbos cujas desinéncias sdo tragadas pelo
infinitivo ou pelo futuro. Tais marcas deixam rastros de um discurso em formagao, pois
ha sempre um vir a ser nos sentidos, como se pode perceber na sequéncia: “que isso tudo

¢ um degrau de vida para que cada vez sejamos melhores”. Dessa maneira, ao empregar

numa mesma sequéncia a conjun¢do “para”, indicadora de objetivo, com a forma verbal
(13 b 2 A~ . ~ . . ’
sejamos”’, o sujeito-aluno faz falar a naturalizagdo dos sentidos para o ser aluno, isto ¢,
um sujeito que almeja e busca a formagdo para melhorar e se aprimorar em todos os

sentidos.
Ainda refletindo sobre as marcas linguisticas, atento-me a conjun¢do explicativa

“pois”, empregada em dois momentos: (I) “nunca pensei em largar os estudos, pois meu

pai sempre falou e fala, até hoje, que isso tudo é um degrau de vida para que cada vez

sejamos melhores”; (II) “eu todos os dias tento perceber tudo o que ele me fala, pois a

vida escolar néo foi feita para ser facil”. Num primeiro momento, o aluno reafirma e

deslinda a palavra do pai, ja num segundo momento parece quebrar com a expectativa da
fala que ecoa o discurso do pai, explicitando, assim, uma circunstancia que remete para
um tipo de conformacao.

Esclareco minha proposicdo dizendo que todos os dias o sujeito-aluno tenta

perceber tudo o que o pai lhe fala, embora, como explicitam suas palavras, “a vida escolar

38 A cultura ¢é entendida aqui a partir do trabalho de Thais Valim Ramos (2017), “O sujeito entre culturas:
o espaco da diferenga no encontro com o outro/Outro”, em que a autora se vale da cultura como um
fenomeno de linguagem que ¢ passivel de interpretacao, ndo podendo ser considerada separada das ordens
historica, social e ideoldgica, assim como também deve ser levada em conta sua ligacdo com o inconsciente
dos sujeitos. Ela ¢, dessa forma, dindmica e comporta rupturas, deslizes, equivocos e resisténcias. Assim, a
cultura atrelada ao escolar é pensada neste trabalho como aquela que esté afetada pela historicidade e pelo
inconsciente e que se manifesta no discurso do sujeito-aluno, sendo constituida por ele e a ele constituindo.
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ndo tenha sido feita para ser facil”. Ainda que a sequéncia linguistica do aluno se
apresente estabilizada, o sentido aponta para um contraste inscrito na insercao de “pois”.
Talvez o que tenha escapado com esse “pois” tenha sido a tentativa de explicar o
inexplicavel, o que esta encoberto. Se o primeiro emprego de “pois” tenta conter o porqué
de nao largar os estudos, o segundo ja nao o consegue, pois algo falha, e a equivocidade
irrompe.

Diante dessas consideracdes, percebo que ha uma contradi¢do entre o estar na

escola e o ndo estar. E esse contraste me leva a organizar a seguinte relagao:

Escola =...para que cada vez sejamos melhores..., ...para a vida toda..., ndo foi feita para
ser facil

Fora da Escola == ... pois meu pai sempre falou e fala..., ele me fala, ...

Nessas proposigdes, percebo a fragmentagdo e o cerceamento da vontade.
Suponho que frequentar a escola signifique, no discurso do aluno, vivenciar a ascensdo a
partir da aprendizagem institucionalizada. E ouso dizer que tal suposi¢do, de minha parte,
seja possivel a partir do uso da preposicdo “para” no discurso do aluno, a qual deixa
entrever uma provavel estrutura para o que qualifico como equilibrio; dito de outro modo,
para tudo o que parece caminhar para o bem-estar social. E assim seria: tudo estaria em
equilibrio, ndo fosse a vontade contida de experimentar o fora da escola, vontade essa
marcada na materialidade linguistica pela conteng¢do dos sentidos que ndo se deixam
escapar quando do uso de verbos advindos da figura de autoridade que se apresenta por
meio do nome “pai” e do pronome “ele”. Isso posto, o sujeito aluno parece estar
submetido a duas ordens: a do pai, como mentor de seu caminho, e a da escola, em seu
discurso institucional.

Logo, pensando as questdes da metonimia (pouco-sentido), ha, aqui, um
funcionamento marcado pela persisténcia do sentido ¢ um marcado pela fluidez do
sentido. Assim, ilustrando o recorte em foco a partir da cadeia significante proposta,

observo o seguinte:
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Figura 6 — Cadeia Significante

S1 — imagem acustica: “Escola”
s1- ideia do vir a ter sucesso intelectual e material S2 (... ....S1) 7 $2

sl
S2 — imagem acustica: “fora da escola” />

s2 —ideia de experimentar o insucesso

Fonte: Elaboragdo da autora, 2022.

O que percebo aqui ¢ um trabalho de manuten¢do do sentido, portanto
metonimico; ndo hd a passagem do significante “fora da escola” sobre a barra de
significacdo. Assim, S2 estd em contiguidade com “escola” e em associagdo com s, pois
ambos, S1 e S2, portam a ideia cindida de um universo heterogéneo (leia-se: com escola,
sem escola), o que traz a tona, de forma associada, a movéncia do sucesso e do insucesso,
pois, para que se tenha insucesso, ¢ preciso primeiro que exista o sucesso; s6 ha negacao
do sentido que ha. Para que o insucesso signifique, € preciso que o sucesso também seja
significado. E isso me leva a pensar que so existe sentido em relagdo a, ou que s6 ha
sentido porque ha o Outro do sentido.

Com isso, tem-se, aqui, um sistema que se engendra a partir do deslocamento
(metonimia), o qual atua impondo um novo significante em relacdo de contiguidade com
um significante anterior que ele suplanta. Cabe salientar que, diferente do que ocorre na
metafora, o novo significante nao passa pela barra de significagdo, e essa nao transposicao
da barra diz que ha na metonimia um ponto que persiste em nao se deixar esquecer. Algo
persiste para garantir que o anterior do sentido ndo se apague. Assim, nas palavras de Dor
([1989] 2008), “[...] a manutengdo da presenca de dois significantes garante contra toda
possibilidade de elaboracdo de um signo novo que associaria de forma aleatdria um
significante a um significado”. Portanto, ndo h4 aleatoriedade na relagdo metonimica.

Aproximando essas reflexdes da visada discursiva, tem-se:

|
|

S1 Eq‘cola ¢ um estar para que cada vez sejamos melhores /para vida toda / para nao ser facil.
|

‘ . . . .
S2 Fora da escola é um estar interditado pelo discurso do pai. Uma garantia do insucesso.
|

|
S3(Atravessadas pela sequéncia do vir a ter sucesso)
|
v
A nogao de “estar fora da escola” aparece no discurso do sujeito-aluno como uma

espécie de sensacao nem sempre prazerosa € ¢ ilustrada pela metafora do degrau, que ora
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marca o bom, quando se sobe, € o possivel ruim, quando se desce. E isso permite entender
quao prazerosa e benéfica sdo as condigdes do viver. O vir a ser do sucesso desponta no
discurso em tela como o momento do “com escola”, mas na escola a vida prazerosa parece
cessar, haja vista que ndo ¢ facil seguir suas regras. Com isso, tem-se uma espécie de
paradoxo, na medida em que € preciso viver o insucesso de suas vontades, seus desejos,
para ter o sucesso. E nesse ponto ¢ que as sequéncias S1 e S2, afastadas, aproximam-se a
partir da S3, que vem “reconstruir” a relagdo entre estar na escola e estar fora da escola:
0 sucesso, isto €, o norte orientado pelo pai.

Logo, sou autorizada a pensar o na escola ¢ o fora da escola como grandes
metonimias do todo que significa a escola, metonimias que sustentam o dentro ¢ o fora
da escola antes que ele escape para o mais-além. Essas metonimias ilustram a relagdo
com o sucesso, que sempre esta no futuro, mais adiante, e precisa ser conquistado.

Nesse ponto, cabe uma observacao que traz de volta o carater clivado do sujeito
discursivo, pois, sendo o sujeito duplamente afetado pela ideologia e pelo inconsciente,
seu discurso estard sempre afetado pelo exterior constitutivo e submetido ao pouco-
sentido e a passagem do sentido.

Diante das analises aqui empreendidas, percebo, ainda que de forma incipiente, o
quanto metafora e metonimia estdo intricadas, pois em um mesmo enunciado encontro a
persisténcia do sentido no trabalho da contiguidade, da metonimia. Dentro e fora
associam-se pela presenca/auséncia da felicidade e transpassam a barra de significagdo,
trazendo sentidos outros: metaforas para o ter e o ndo ter, para o sentir € o ndo sentir, ou
para o agora e o nunca.

Chego ao final desta andlise com algumas consideracdes:

(1) o discurso transverso trabalha na contiguidade dos sentidos advindos do interdiscurso;
(2) o interdiscurso (o todo complexo com dominante dos saberes) esta em relagdo com o

inconsciente por meio da Forma-sujeito (Sujeito).

Nesse momento, penso sobre o que Pécheux ([1969] 2010, p. 98) designa como

processo de producdo. Nessa fase, ainda estavam muito presentes, nas reflexdes do

tedrico, os conceitos estruturais da linguistica. O nivel da “superficie discursiva®”

390 conceito de superficie ([1969] 2010, p. 98), conforme nota de rodapé, foi introduzido por Chomsky
(estrutura profunda/estrutura de superficie) e deve ser entendido no texto de Pécheux em seu aspecto
geométrico. Superficie como justaposi¢@o de linhas discursivas.
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respondia muito as questoes da sintaxe, e o efeito metaférico comecgava a ser erguido. E
é para esse efeito que volto meu olhar e meu pensamento nesse ponto da escrita. E sabido
que a substituicdo/combinacdo funcionam na superficie da sintaxe e dizem respeito a
organizac¢do dos elementos constituintes de um enunciado.

Tais elementos constituintes atuam na superficie interna, mas todo o enunciado
possui, conforme Pécheux, propriedades externas (elementos funcionais do discurso),
neste caso: condi¢des de producdo, Significantes e sentidos. Dessa forma, o efeito

metaforico se daria nas propriedades externas e seria resultado de uma substitui¢ao.

[...] podemos, pois supor, através da série de sequencias discursivas a
existéncias de obsticulos manifestados pela repeticdo de certos termos em
torno dos quais se efetuam efeitos metaforicos. Isso significa dizer que néo se
passa necessariamente de uma sequéncia discursiva a outra apenas por uma
substitui¢do, mas que as duas sequéncias estdo, em geral, ligadas uma a outra
por uma série de efeitos metaforicos. (PECHEUX, [1969] 2010, p. 99)

O efeito metaforico seria o sintoma que esta na superficie, portanto o resultado.
Adentrando esse sintoma, ouso dizer, de forma distinta ao formulado por Pécheux, que
as sequéncias ndo estdo ligadas por efeitos metaforicos, mas por efeitos metonimicos que
fazem com que o sentido resista e culmine no que ficou designado por Pécheux ([1969]
2010, p. 99) como “metafora em estado adormecido”.

Feita essa exposicdo sobre a metonimia, articulo uma defini¢do dizendo que,

enquanto parte do processo discursivo, a metonimia funciona a partir da seguinte formula:

ISCED (FS + M1 (S1) + S(s2)= S3 (DT (CP + M) = Metonimia

Nessa formula, a formagao discursiva (FD), assim como na metafora, ¢ afetada
pelas estruturas-funcionamento: pelo inconsciente (ISC) e pela ideologia (I), as quais
interpelam, dentro da formagdo discursiva e de sua memoria primeira, a forma-sujeito
(FS) e o significante (S) na producao do(s) sentidos(s). Esses elementos internos a FD sao
afetados por um atravessamento que gera uma relagdo de congruéncia (=) entre os
sentidos de uma FD e o discurso transverso (DT), formando uma terceira via com
condi¢des de producdo outras (CP) e memorias outras (M). Eis o grupo de ferramentas
articuladas para que a metonimia gere a resisténcia do sentido que se presentifica nos

rastros da metafora.
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Para que o novo sentido irrompa, € preciso que um primeiro sentido quebre. E
possivel usar a metafora da sombra, quando Clarice Lispector afirma que toda palavra

tem sua sombra — e eu digo que toda metafora tem sua sombra primordial, nesse caso, a

metonimia.



[...] a memoria tende a absorver o acontecimento [...],
mas o acontecimento discursivo provocando
interrupgao, pode desmanchar essa ‘regularizagao’ e
produzir retrospectivamente uma outra série sob a
primeira, desmascarar o aparecimento de uma nova
série que ndo estava constituida enquanto tal e que ¢
assim produto do acontecimento; o acontecimento, no
caso, desloca e desregula os implicitos associados ao
sistema de regularizacio anterior. (PECHEUX
[1983]2007, p. 52)

[...]Jo interdiscurso enquanto discurso-transverso
atravessa e pde em conexdo entre si os elementos
discursivos constituidos pelo interdiscurso enquanto
pré-construido, que fornece, por assim dizer, a matéria
prima na qual o sujeito se constitui como sujeito falante,
com a formagao discursiva que o assujeita. (PECHEUX
([1975]1 2009, p. 154)
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4 O FALAR DE SI: UM OLHAR DO ALUNO SOBRE SUA FORMACAO

Romao (2012), na epigrafe de “O que falta (também) conta: ndo estar onde se

espera”, cita Carlos Drummond de Andrade:

Por muito tempo achei que a auséncia é falta./E lastimava, ignorante, a
falta./Hoje ndo a lastimo./N&do ha falta na auséncia./A auséncia é um estar em
mim./E sinto-a, branca, tdo pegada, aconchegada nos meus bragos, quer rio e
danco ¢ invento exclamagdes alegres,/porque a auséncia, essa auséncia
assimilada,/ninguém a rouba mais de mim.

Inicio este capitulo com Romao e Andrade porque eles tocam em um ponto que
busco destacar. Quero, aqui, argumentar sobre a heterogeneidade de vozes que constituem
o sujeito-aluno e seu discurso, para mostrar a complexidade do trabalho de
(des)identificacdo no jogo metonimico/metaférico que atravessa o ser/estar aluno e
apresenta o funcionamento da alienacao pela linguagem, isto ¢, do desejo na linguagem:
o sujeito-aluno ¢ dividido pela propria ordem da linguagem, inaugurando-se como uma
falta ou falha do/no dizer que tentaria recobrir a falta/falha mesma.

Assim, ndo € por acaso que inicio com Romao ¢ Drummond, pois aquele que
utiliza a linguagem parece ndo poder manter com ela uma relagdo de literalidade,
buscando negligenciar o movimento de sentidos-outros que ndo cessam de querer se
mostrar, €, como ¢ sabido, em AD nenhuma escolha ¢ neutra; em linguagem, nada ¢ por
acaso.

Conforme discuti no capitulo anterior, a metonimia ¢ a responsavel por manter e
permitir o novo dos sentidos expressos pelo sujeito-aluno, na medida em que atua como
uma ponte entre os saberes do inconsciente e o sempre jd-/d revestido ideologicamente.
Assim, inconsciente e ideologia estdo sempre numa relagdo de nunca acabar na operagao
de ocultar o (des)conhecimento de seu funcionamento, instaurando, como ja dito nos
capitulos precedentes, o duplo efeito de evidéncia que coloca o sujeito como causa e
origem de si e o sentido como transparente. Dessa forma, debrugo-me na ilusao do sujeito
desubjetivado e da lingua objetificada para encontrar, ali mesmo, a subjetividade e a
lingua fal(h)ada do sujeito-aluno que constituem o cerne das produ¢des de sentido que

terdo lugar de analise nas linhas que seguem.
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4.1 UM DESVIO: A DISPERSAO E OS DISCURSOS DO SILENCIO

O siléncio ¢ assim a “respiracdo” (o folego) da
significagdo; um lugar de recuo necessario para que se
possa significar, para que o sentido faga sentido. Reduto
do possivel...o siléncio abre espaco para o que ndo ¢
“um” (Eni Orlandi, 2007)

Birman (2020), no texto “O sujeito na contemporaneidade: espago, dor e desalento
na atualidade”, propde-se a empreender uma interpretagdo da transformagdo em curso da
subjetividade que se encontra atravessada por gestos de ruptura e emergéncias de
descontinuidades. Tais gestos e emergéncias aparecem, de acordo com o autor, como
rastros, podendo, entdo, assumir corpo ¢ forma, rompendo, assim, com a paisagem placida
do horizonte impressionista inicial. A analogia com o impressionismo na leitura de
Birman mostra que as percepgdes (pregnancia) sdao da ordem da imprevisibilidade
intempestiva, logo a contemporaneidade se revela como uma fonte de permanente
surpresa para o sujeito, que nao consegue regular e nem se antecipar aos acontecimentos.

Pécheux (2008, p. 32), ao discorrer sobre a natureza interpretativa, destaca que as
ciéncias lidam com o objeto a partir da independéncia deste face a qualquer discurso feito
a seu respeito. Conforme Pécheux (2008, p. 29), pensar a independéncia do objeto
significa colocar “[...] que no interior do que se apresenta como universo fisico-humano
[...] ‘ha real’, isto €, pontos de impossivel, determinando aquilo que ndo pode nao ser
assim”. Logo, ndo se descobre o real, se depara com ele; o real faz parte de um espago

regulado de proposi¢des logicas, no qual, conforme Pécheux (2008),

[...] supde-se que todo sujeito falante sabe do que fala, porque todo enunciado
produzido nesses espacos reflete propriedades estruturais independentes de sua
enunciacdo: essas propriedades se inscrevem, transparentemente, em uma
descricdio adequada do wuniverso (tal que este universo ¢ tomado
discursivamente nesses espagos). (PECHEUX, 2008, p. 31)

Assim, o espaco discursivo seria um lugar coberto pela l6gica que desprezaria as
regides heterogéneas do real, isto ¢, o atravessamento de equivocos e a possibilidade do
outro dos sentidos, uma vez que esses espagos estabilizados seriam impostos do exterior
como coergdes ao sujeito face as diversas urgéncias de sua vida e que ndo estariam na
ordem da interpretagdo, mas das proposicoes disjuntivas. Tais espagos evidenciariam a
configuragdo de uma unidimensionalidade na condi¢ao humana. Nessa dire¢ao, o sujeito

contemporaneo deslindado por Birman (2020) encontra-se diante de um universo
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logicamente estabilizado em ruptura de significagdo. A tela impressionista inicial
apresenta novas nuances.

Essa mudanga em curso de que fala Birman (2020) encontra nesta tese o espago
discursivo escolar e faz trabalhar nele a emergéncia de uma descontinuidade; o
logicamente estabilizado da educag¢ao tradicional, abordada anteriormente, da lugar a um
novo universo légico, o disruptivo, ou seja, um modelo de educacdo que subverte as
praticas de ensino tradicionais, trazendo para a escola o ensino hibrido (aulas on-line
sincronas e assincronas, presenciais), a pratica acima da teoria, a aprendizagem
multidisciplinar, o nexo de unido com o mundo do trabalho, a educacdo digital, a
competitividade como prioridade, os itinerarios formativos e o ensino personalizado.
Essas mudangas geraram um impacto no fazer da sala de aula e na materialidade em
analise nesta pesquisa.

Para mostrar o impacto da disrup¢ao na materialidade em analise, preciso dizer
que a escola, a partir do ano de 2020, passou a funcionar na modalidade on-line. Tal
configuracdo de funcionamento se deu devido a medidas sanitirias impostas pela
presenca do virus SARS-CoV-2. Nesse periodo, as atividades de toda a rede de ensino
foram suspensas, pressionando a busca por alternativas para atender a demanda dos pais
e estudantes. Essa condigdo socio-historica fez emergir uma nova apresentagdo do
processo de ensino e de aprendizagem, denominada Ensino Remoto, considerado, no
entendimento de Gomes (2020), como praticas pedagdgicas mediadas por plataformas
digitais, como aplicativos com contetidos, tarefas, notificagdes e/ou plataformas sincronas
e assincronas (Teams (Microsoft), Google Class, Google Meet e Zoom).

A fim de compreender um pouco mais sobre a educacdo e a informatizagao,
retomo Sibilia (2012, p. 183), para quem a escola passou por uma abertura historica
quando permitiu abrir suas portas para receber dispositivos digitais em seu interior,
unindo dois universos outrora incompativeis — o dispositivo pedagogico e as redes de
informatica. Na visdo da autora, esse foi o primeiro passo que permitiu aos alunos e aos
professores o acesso e a familiarizagdo com os aparatos primordiais capazes de
desenvolver varios aspectos da vida contemporanea.

Sibilia (2012, p. 185) ainda discorre que a chegada da tecnologia na escola levou
a uma dissolu¢do do mito da transmissao de saberes, sobretudo nesse campo em que os
jovens parecem saber mais que seus professores. Dai pensar que a integracdo da
tecnologia com o dispositivo pedagdgico nao cessou o risco da dispersdo ou da fuga da

aprendizagem, mas o ampliou. Agora, ¢ preciso efetuar duas operacdes que eram dadas
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como certas nos velhos tempos institucionais. E imperativo produzir condigdes de
recepgdo e agir sobre os efeitos dispersivos, tarefa complicada, uma vez que se faz
necessario dar sentido ao fluxo de navegacdo do aluno, abastecé-lo de estratégias e modos
distintos de lidar com a informacao.

Todavia, o ensino remoto nos mostrou um fator a mais para a dispersao, pois na
escola em que ndo hé paredes o aluno assume o papel de protagonista de seu saber; assim,
ndo sera mais no didlogo que a informagao sera processada, mas no contato permeado por
uma funcao fatica da linguagem. De acordo com Sibilia (2012, p. 186), “[...] a
modalidade de relagdo com o outro, com o mundo, a sociedade informacional nao
conecta, mas tende a desligar”, dificultando a possibilidade de dialogar ou de compor
uma experiéncia junto com os demais.

E importante salientar que a conexdo as redes dissolve o espaco, dilui o tempo,
alterando a forma de organizar a experiéncia. Se antes a escola e suas paredes surgiam
como elementos de organizacdo e de coesdo minima, no ensino remoto essa ancoragem
ndo existe, 0s jovens estdo na intempérie de um tempo-espago desprovido de muros e
ancoragens, portanto na dispersao.

Assim, ao pensar o sujeito-aluno em sua interpelagdo, encontro duas formagoes
discursivas, a saber: a que expressa um antes, atravessado pelo universo das paredes,
quadros-negros, vozes, falas, sons, portas, janelas, corredores e colegas dividindo o
mesmo espago-tempo; € a que expressa um depois, atravessado por redes e conexdes, sem
paredes, sons, vozes, falas na dispersdo espago-tempo. Se antes meu olhar pousava nas
falas de meus alunos sobre o “ser aluno”, agora ele se volta também para a auséncia dessas
falas, impondo, para esta pesquisa, um olhar para o siléncio, pois € preciso entender o ndo
dialogo, o ndo retorno com palavras. Tais formagdes discursivas inscrevem na linguagem
as formacdes ideoldgicas que lhes sdo correspondentes e mostram que ndo existe pratica
sendo através de e sob uma ideologia, e que nao existe ideologia sendo através do sujeito
e para o sujeito.

Para falar sobre esse antes e depois, imediatamente me aproximo da no¢do que se
coloca incontornavel para este trabalho: a de siléncio. Orlandi (2007), em seu texto “As
formas do siléncio: no movimento dos sentidos”, explica que para falar de siléncio ¢
preciso primeiro pensar a historicidade, isto ¢, o fora dentro dos sentidos, como eles se
constituem na relagdo da linguagem com o exterior. E a partir dessa relagdo de
exterior/interior que a autora (2007, p. 68) define o siléncio. Primeiro, pela negacgao,

caracterizando-o apor meio daquilo que ele ndo ¢; dira a autora que o siléncio ndo ¢ a
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auséncia de palavras ou sons, ele ndo ¢ o vazio ou o sem-sentido. O siléncio também nao
¢, de acordo com Orlandi (2007, p. 102), o implicito ou ndo-dito. Depois, ela o define a
partir do que ele é: “[...] a propria condi¢cdo da producdo do sentido [...] € o ‘lugar’ que
permite a linguagem significar” (ORLANDI, 2007, p. 68). Ele ndo ¢ transparente, mas
ambiguo, na medida em que se produz em condi¢des especificas que constituem seu modo
de significar.

Vale dizer que ndo se trata aqui do siléncio em sua natureza fisica, mas o siléncio
que se apresenta como um lago entre o sujeito e o sentido, o siléncio que atravessa as
palavras e que significa materialmente na/pela linguagem. Ao trabalhar com o siléncio, ¢
preciso pensar que sua natureza ndo ¢ da ordem da interpretabilidade, uma vez que,
conforme Orlandi (2007), ndo se trata de atribuir sentidos ao siléncio, mas apreender,
explicitar os processos de significacdo desse siléncio. Desse modo, ao analisar essa
materialidade simbolica, trabalha-se no nivel da compreensao, como assevera a autora
(2007, p. 50): “Compreender o siléncio ndo ¢é, pois, atribuir-lhe um sentido metaforico
em sua relagdo com o dizer (‘traduzir’ o siléncio em palavras), mas conhecer 0s processos
de significag¢do que ele pde em jogo. Conhecer os seus modos de significar”.

Assim, o siléncio ¢ matéria significativa que constitui e d4 sentido a linguagem,
colocando em movimento os processos de significacdo. Essa visada sobre o siléncio traga,
conforme Orlandi (2007, p. 50), “[...] um limite a redugdo da significacdo ao paradigma
da linguagem verbal”, o que pode ser entendido como o descentramento do verbal como

espago privilegiado de significagao.

4.2 OUSAR SER ALUNO: PRODUCAO DE SENTIDOS (IM)POSSIVEIS DENTRO
DA ESCOLA

E preciso transver o mundo. A razdo nos descompleta.
(Manoel de Barros, Livro sobre Nada

“Professora: Vocés sdo malucos?!”

Aluno: Malucos ndo, professora. Ousados.”

Escolas de Luta, 2016)

E no pouso de meu olhar sobre um lugar que insiste em acontecer todos os dias
que esta pesquisa se centra. Digo que insiste porque ndo posso silenciar os imprevistos,
os ressaltos, os atritos, ruidos, transbordamentos e até desastres que ali podem suceder,
tampouco posso silenciar que esse lugar ¢ frequentado por organismos que ndo se ajustam

tdo harmoniosamente. E como se houvesse uma incompatibilidade entre os corpos que
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habitam e o lugar por eles habitado. Esse lugar de que falo funciona, nas palavras de
Sibilia (2012, p. 13-14), como uma “[...] institui¢do com contornos de uma tecnologia: [a
qual] podemos [pensar] como um dispositivo, uma ferramenta ou um intricado artefato
destinado a produzir algo”. Mas antes que os sentidos escapem com tantos termos do
campo lexical da nogao de “trabalho”, preciso apreendé-los por meio da designagdo da
escola como ferramenta tecnoldgica, pois, ainda que os artefatos apontem para objetos, o
que se pensa aqui sdo subjetividades.

A escola, sempre me disseram, ¢ o lugar do saber. La esta armazenado o conjunto
de praticas e conhecimentos indispensaveis a todos que vivem em sociedade. Desse
modo, a escola desponta ndo como um significante que surge no momento da enunciagao,
mas no avesso disso.

A palavra escola s6 pode ser interpretada, lida e tomada em sua historicidade,
como ja abordado anteriormente ao longo deste texto. Assim, ela se constitui como um
local de significagdo que se estabelece a partir das relagdes de sentidos e de seus efeitos
instados pela interpretagdo, pois, de acordo com Orlandi (2013, p. 281), na escola “[...]
os sentidos ja estdo postos e funcionando antes que x ou y entrem nela (posi¢do-sujeito)”.
Isso me leva a refletir sobre a forma como o discurso escolar silencia, por meio de uma
generalizagao, o real da escola e do aluno, na medida em que produz um discurso de senso
comum homogéneo e estabilizado para a posicao-sujeito do aluno dentro dessa
organizac¢do*® do dominio discursivo escolar.

Em vista disso, a instituigdo escolar desponta, retomando o ja tratado
anteriormente nesta pesquisa, como o local de articulacao, o ponto que deflagra, em meu
entendimento, minha materialidade discursiva, isto é, o discurso do aluno de ensino
médio. E nesse cenario, ou na “[...] caixa preta que ¢ a sala de aula” (SIROTA, 1994, p.
9), que encontro os discursos desse sujeito do devir, um sujeito em transformacao, cuja
cartografia ¢ dificil de apreender e que parece ter sua subjetividade tragada naquilo que
Sibilia (2012, p. 14-15) denominou como a “crise da escola”. Ou seja, um complexo,
extenso e conturbado movimento historico iniciado no século XX entre a escola, com
todo seu classicismo, e a presenca, cada vez mais incontestavel, desses “[...] modos de

ser tipicamente contemporaneos” (Idem, p. 15). Portanto, uma subjetividade que diz

40 Organizacdo: usada aqui a partir do estudo distintivo que Orlandi faz entre ordem e organizagio. A
ordem como sendo dominio simbdlico (sistematicidade sujeita a equivoco) na relagdo com o real,
enquanto a organizagao refere-se ao empirico e ao imagindrio (arranjo das unidades) (ORLANDI, 2013,
p. 282).
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respeito a relacao do sujeito com o simbolico, uma subjetividade concebida numa malha
de “saberes-sentidos-afetos”, como nos falam Payer e Celada (2016, p. 17-41) ao
abordarem a questdo do sujeito, da lingua e do ensino.

A crise emerge, portanto, a partir de uma escola disciplinadora do conhecimento
e uniformizadora da cultura. Nesse territorio, repetem-se os discursos e praticas
discursivas que delimitam o que pode e deve ser dito, asseguradas por um ja-dito que
configura um espaco de poder. Tal reproducdo leva a um contraste entre o estabilizado
no funcionamento escolar e o sujeito-aluno da atualidade, imerso em uma nao
homogeneizacao disciplinar, isto ¢, sujeitos-alunos que ndo cedem a tecnologia
disciplinar que engloba o jogo do levantar a mao antes de falar, do responder a chamada
com “presente”, do agir resolvendo as atividades propostas, mas que, a0 mesmo tempo,
entendem nao ser possivel prescindir da escola.

Trata-se de uma escola legitimada por um Estado enfraquecido (na atualidade) em
seu papel de mega instituicdo, capaz de avaliar e dotar de sentido. Consoante a esse
declinio, perde peso e gravidade a investidura que revestia uma das figuras-chave da
autoridade moderna, o professor.

Nesse contexto, o professor aparece como um sujeito que estd no devir. Nao ha
mais uma marca nitida para sua figura, ndo lhe é possivel controlar os movimentos e
gestos dos corpos outros que com ele dividem a sala de aula. Com isso, o discurso
pedagdgico engendrado pelo professor parece ndo mais ecoar em toda sua magnitude a
figura autoritaria. Sobre essa questdo, Orlandi empreende algumas formulagdes ao
debrucar-se sobre a relacdo entre os protagonistas do processo de ensino e de
aprendizagem a partir dos discursos circulantes no espago fisico do aparelho ideologico
escolar — a autora designou essa interacdo como discurso pedagdgico.

Seu trabalho de interpretar Pécheux lhe possibilitou compreensdes ricas para o
discurso e para as relagdes pedagogicas, como as relagdes de poder. Conforme a autora,
o discurso pedagdgico ndo tem interlocutores, “[...] mas um agente exclusivo, o que
resulta na polissemia contida (o exagero ¢ a ordem do sentido em que se diz ‘isso ¢ uma
ordem’, em que o sujeito passa a instrumento de comando) [...] (ORLANDI, [1983] 2009,
p. 15-16). Ao apontar que ndo ha interlocugdo, Orlandi traga que na relagdo pedagdgica
ha lugares/posicoes diferentes para a relacdo professor-aluno, a qual se caracteriza pelo

apagamento do lugar do aluno e formacao do lugar do professor.
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No entanto, a sala de aula atual ndo pode mais ser configurada de forma tao
assertiva e delineada no papel de seus atores. O discurso pedagdgico*' estd em
transformagdo, o autoritarismo que o constitui esta sendo reconfigurado. Penso nio ser
mais possivel afirmar categoricamente a auséncia de vozes outras que ndo autoritarias, na
medida em que os corpos que habitam a sala de aula estdo presentes questionando e
tentando fazer significar o porqué de tal conteudo ou explicagdo. A ldgica do “¢ assim
porque ¢ assim” ¢ frequentemente bombardeada por questionamentos ou por afirmagdes
como “isso eu poderia pesquisar no google”, “essa conta eu posso usar a calculadora”,
entre outras tantas que reverberam na necessidade — ou seria nao necessidade? — da
figura do professor.

Tornou-se dificil evitar tamanha desarticulagdo, conter o que transborda ou fingir
que ndo ha nada acontecendo. E preciso examinar essas mudangas presentes no discurso
pedagdgico, observar como a autoridade esta sendo refratada, como a circularidade esta
sendo retragada, na medida em que a reprodugdo dos saberes por transmissao parece estar
abrindo uma brecha para a reversibilidade. O discurso pedagdgico ja ndo pode ser apenas
pensado, nas palavras de Orlandi ([1983] 2009, p. 28), como “[...] um discurso circular,
isto &, institucionalizado, sobre as coisas que se garante, garantindo a institui¢do em que
se origina e para qual tende: a escola”.

Orlandi aponta para uma transforma¢do do discurso pedagdgico em discurso
critico, isto ¢, um discurso que se produz na interlocug@o e que se constitui, nas palavras

de Orlandi,

Do ponto de vista do professor, deixar espago para a existéncia do “ouvinte”
como sujeito, isto é, se dispor a reversibilidade, a simetria do saber ouvir. Da
perspectiva do aluno, questionar o que o discurso garante em seu valor social,
questionar os pressupostos que garantem o texto em sua legitimidade, explorar
a dindmica da interlocuc¢do, recusando a cristalizagdo do dito e a fixa¢do do seu
lugar como ouvinte. (ORLANDI, [1983] 2009, p. 86)

Diante dessas consideragdes, parece ser o discurso critico uma via para o discurso
pedagdgico, mas ndo uma via unica. Na sala de aula, ha uma série de interacdes que
abrangem distintas configuracdes, as quais permitem ao aluno ser interlocutor ou nao a

partir da proposta do professor. No entanto, centrar o poder na figura do professor ¢ uma

41 £ importante frisar que o discurso pedagégico apresenta, conforme Orlandi, a0 menos trés modos de
funcionamento, a saber: discurso ludico, discurso polémico e discurso autoritario, sendo este tltimo mais
presente nas praticas escolares da sala de aula. Assim, nesta pesquisa, detive meu olhar sobre o discurso
pedagogico autoritario e seus modos de funcionamento.
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situagdo que esta em crise na escola atual, uma vez que parece haver um tipo de
simulacro*? em voga nas fungdes assumidas pelos sujeitos dentro da institui¢do escola.

E preciso dizer que, mesmo com seu formato institucional em crise, a escola segue
reproduzindo os saberes legitimados pelas ciéncias, assim como garantido a manutengao
da naturalizacdo dos sentidos. Minha afirmagdo parte da leitura empreendida por Louis
Althusser e de suas consideragdes acerca da reproducdo das relagdes de produgdo na
sociedade de base juridico-politica e ideologica, as quais sdo reguladoras dos sujeitos de
direito (cf. HAROCHE, 1992) e também das instituicdes que regem a submissao
ideoldgica e opressiva, a saber, os aparelhos ideologicos do Estado.

Nessa visada, a releitura que Michel Pécheux faz da contribuicdo de Althusser
adquire um estatuto essencial para a reflexdo aqui apresentada, pois a escola, local em
que estdo situados os sujeitos desta pesquisa, ¢ compreendida como um Aparelho
Ideoldgico do Estado, que, conforme Althusser (2007), se articula a partir de um duplo
funcionamento, primeiramente, por meio da ideologia, e, secundariamente, da repressao
bastante atenuada, dissimulada ou simbolica. Dessa forma, a escola “molda” o sujeito-
aluno ao fazer uso de métodos proprios de sangdes, exclusdes, selecdes etc.
(ALTHUSSER, 2007).

A partir das consideragdes anteriores, autorizo-me a dizer que a escola atual € o
lugar do embate entre o discurso do professor detentor do saber e o discurso do aluno que
busca o saber. Assim, a escola se institui por regulamentos, por maximas que aparecem
como validas para a acdo, como modelos. Ela atua pelo prestigio de legitimidade e por
seu discurso pedagogico. No entanto, esse discurso institucionalizado ndo traz o aluno
como aquele que produz, mas como uma espécie de espacgo silenciado para quem o
professor se dirige.

Sobre essa questdo, Orlandi ([1983] 2009) diz que o discurso pedagdgico, pelo
lado do aluno, caracteriza a aceitacdo e a exploracdo das representagdes que fixam o
professor como autoridade, representando aquele “[...] o papel de tutelado” (ORLANDI,
[1983] 2009, p. 31). Com isso, o lugar ocupado pelo aluno acaba por ser proforma dentro
do processo educacional, dado que ele ndo ¢ considerado em sua singularidade, mas como

aquele que existe na interagdo entre o professor e o aprendiz, receptor de metodologias

42 Estou pensando o simulacro aqui como uma designag¢io para o possivel esvaziamento da fun¢io do
professor enquanto aquele que detém o saber na escola atual. J& para o aluno, emprego a mesma
designacao na medida em que ha um esvaziamento da necessidade de aprendizagem. Baseio minha
designagdo a partir da pratica em sala de aula e para além dela em dois documentos oficiais, a saber: A
reforma do ensino médio (PLV 34/2016) e, consoante a ela, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC).



112

de ensino, ou aquele cuja questdo comportamental interfere na aprendizagem. E
acrescento que, na escola atual, ndo s6 o aluno parece irromper como proforma, o
professor também parece ocupar esse lugar.

Dessa forma, ao retomar os discursos pertencentes a formagao discursiva do
depois, & possivel observar sujeitos (re)significados no processo de ensino e de
aprendizagem. Na tentativa de elucidar meu pensamento, tomo os seguintes recortes
discursivos produzidos por sujeitos-alunos do 2° ano do ensino médio durante o ensino
remoto. Vejamos como eles colocam em discurso os sentidos sobre a escola do depois, a

escola da modalidade remota.

Recorte R — (E4): A fung¢ao do aluno no processo de ensino aprendizagem ¢é colaborar
com tudo em querer aprender®.

Recorte R — (E5) O aluno no processo de ensino-aprendizagem tem como fungao ser o
mais paciente e pontual possivel. Ser aluno no momento em que estamos vivendo é

estressante e complicado®.

Comeco esta analise retomando as palavras de Orlandi ([1984] 2009, p. 25),
quando a autora pensa a linguagem como media¢ao necessaria entre 0 homem e o mundo,
“[...] a mediacao como relacdo constitutiva, agdo que modifica, que transforma. Por isso
o estudo da linguagem nao pode estar apartado da sociedade que a produz”. Nesse sentido,
a posi¢do sujeito-aluno que enuncia nos recortes acima parece discursivizar a resisténcia
ao diferente, ao novo, caracterizando esse novo como “estressante e complicado”.

Assim, o sujeito-aluno, sem saber, situa sua enunciacao no que Orlandi designou
de discurso polémico. O discurso polémico abre espago para a reflexdo e para a
resisténcia; seu funcionamento centra-se no didlogo. Conforme Orlandi ([1984] 2009, p.
33), o discurso polémico trabalha com ““[...] a capacidade do aluno de se constituir ouvinte
e se construir como autor na dinamica da interlocuc¢ao recusando tanto a fixidez do dito
como a fixacdo do seu lugar como ouvinte”. Esse espago intercambidvel traz a tona os
interditos, favorecendo a alteridade ao serem ouvidos pelo outro.

Mas como os discursos pedagodgicos ndo funcionam em compartimentos

separados e isolados, como afirma Orlandi ([1984] 2009, p. 85),

43 Recorte extraido do anexo B-02
44 Recorte extraido do anexo B-01
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Gostariamos de lembrar, aqui, que a distingdo entre os tipos ndo ¢é rigida,
havendo uma gradag@o entre um tipo e outro. A relacdo entre eles ndo ¢ de
exclusdo, mas de dominancia.

Por outro lado, pode-se distinguir tipo e funcionamento discursivo (cf. p. 145).
Os tipos seriam, de acordo com essa distingdo, diferentes funcionamentos
discursivos que se sedimentam. Isso se dd pelo processo histérico de
legitimagao das formas de dizer em que a linguagem ¢ instituida. Disso resulta
que as diferentes situacdes de linguagem sdo reguladas: ndo se diz o que se
quer, em qualquer situacdo, de qualquer maneira.

Sigo suas palavras e percebo, também, nesse primeiro gesto, que o enunciado
proferido pela posigdo-sujeito aluno pode ser pensado em outro aspecto, isto €, a partir
do que Fernandes (2019) designou como discurso pedagogico cinico. Nesse tipo de
discurso, a pratica do “fingimento de ensinar” e do “fingimento de aprender” ndo
representa, de fato, um processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que nao favorece
a cidadania e os conhecimentos necessarios para a ascensao intelectual do sujeito-aluno.

Nesse processo, quando o sujeito afirma que “a fun¢do do aluno ¢ colaborar com
tudo e aprender”, o efeito de sentido produzido direciona os saberes, ali instados, para
uma ideia de ensino como performativo do ato de aprender. De acordo com Fernandes
(2019), o discurso pedagogico cinico tem um funcionamento dubio que dissimula a
inculcagdo por meio do fingimento.

Quero destacar o modo como os sentidos sobre a escola em seu formato remoto
sao apresentados. Os sujeitos-alunos produzem seus textos a partir da observacao que eles
fazem sobre as condi¢des de producdo do processo de ensino e de aprendizagem nessa
modalidade de ensino. Logo, o sujeito desta analise naturaliza aquilo que o efeito da
ideologia faz parecer evidente, isto ¢, “o aluno acompanha a matéria lecionada pelo
professor”, “professor protagonista da educacdao”, “aulas expositivas”, sentidos
recorrentes nas condi¢des de producdo escolares. Dada a recorréncia, o sujeito-aluno os
repete sem duvidar de sua transparéncia, sem tecer criticas sobre um saber que coloca o
professor como responsavel pela aprendizagem e o aluno como o sem saber, que apenas
o recebe.

Essa repeticdo ¢ historica, portanto, ideoldgica. O que se vé aqui € o
funcionamento da formagao discursiva dominante, que entendemos, neste trabalho, como
a formacdo discursiva da forma-escola tradicional, que insiste na manuten¢do da
justificativa de que o professor ¢ o detentor do saber a ser transmitido em uma sala de

aula fisica, refor¢ando, com isso, o discurso pedagogico autoritario proposto por Orlandi

([1983] 2009).
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Nesse discurso, o sujeito-enunciador dissimula o funcionamento de sua
determinagdo pelo Aparelho Ideoldgico de Estado (ALTHUSSER, 1992), ocupando o
lugar legitimado de “transmissor de informagao”, o que produz o efeito de neutralidade e
verdade em seu discurso.

Para melhor explicar meu gesto, situo esses enunciados no que Indursky (1992)
definiu como interlocu¢do discursiva. Nesse tipo de interlocugdo, tanto o sujeito do
discurso como o interlocutor podem se representar em diversos niveis de especificidades.
Na cena discursiva desta analise, ha um sujeito-aluno afetado pela forma-escola
tradicional (discurso pedagdgico autoritario), mas também afetado pela forma-escola da
atualidade, com um discurso polémico e cinico.

Assim, quando retomo o enunciado do Recorte R: “Ser aluno no momento em que
estamos vivendo ¢ estressante e complicado”, observo, por meio da caracterizacdo dos
adjetivos “estressante” e “complicado”, um furo na memoria que traz os pré-construidos
sobre a forma-escola. Esse furo retoma um atravessamento que culmina no encontro de
um antes sobre o ser aluno e uma atualidade sobre essa posi¢do. Observo que hd uma
transicao nesse enunciado que carrega em sua opacidade uma espécie de acontecimento
inscrito num jogo de significacdes, o que me autoriza a pensar em distintas significacdes

para o mesmo fato, a saber:

Recorte R — (E4): Ser aluno no momento em que estamos vivendo ¢ estressante e

complicado®.

A presenga da construgdo temporal “no momento em que estamos vivendo”
permite entender que ¢ diferente o estresse e o complicado do ser aluno agora, nas
condi¢des de producdo em que o ensino remoto se impds, porque algumas estruturas
foram alteradas, ndo ha a figura do corpo do professor como uma representagdao
onipotente do saber a ser transmitido; o sujeito-aluno lida com arquivos textuais e
arquivos de imagem, as duvidas sdo respondidas em mensagens de texto e ndo se dao,
necessariamente, de forma simultanea. Para essa posi¢do de sujeito-aluno, o didlogo com
o sujeito-professor tornou-se mais distanciado e fragmentado, a linearidade do tempo de
estudo tornou-se diluida e dispersa. O discurso pedagogico parece ter funcionado mais

em seu formato de fingimento, isto ¢, na dissimulacao do aprender/ensinar.

4> Recorte extraido do anexo B-01
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E interessante observar que essa mesma asser¢do, se tomada na formagio
discursiva da forma-escola tradicional, apontaria para um outro efeito de sentido, pois,
ainda que estivesse discorrendo sobre dificuldades, a natureza do enunciado 4 seria de
outra ordem, permitindo leituras outras, tais como: uma leitura que apontasse para o
deslocar-se até a escola como algo dificil ou para a avaliacdo que exigiria mais estudo,
portanto traria mais dificuldade ao aluno. Estariamos em condi¢des de produg¢ao distintas.
E isso marca, para mim, uma espécie de desdobramento nao sé metodolégico do ensino,
mas na cena discursiva da forma-escola.

Nessa cena, o enunciado ‘“estamos vivendo”, em sua opacidade material,
evidencia uma indefini¢do na posi¢do de sujeito, pois, ainda que tenha sido proferido por
um sujeito-aluno, ele o faz como de forma indeterminada, usando o “n6s” e deixando,
com essa indefini¢do, uma rede de associagdes com outras posi¢des-sujeito inseridas nas

mesmas condi¢des de producao.

4.3 DE VESTIGIOS E SUTURAS: ENCONTRAR A METONIMIA NO DISCURSO

No capitulo 3, disse que a metonimia atua como resisténcia da/na significagdo. As
observagdes trazidas, neste momento, visam esclarecer essa afirmagao. Para tanto, sigo,
a partir dos recortes em tela neste capitulo, realizando as analises dos recortes retomados

abaixo.

Recorte R — (E4): A fungdo do aluno no processo de ensino aprendizagem ¢ colaborar
com tudo em querer aprender.

Recorte R — (E5) O aluno no processo de ensino-aprendizagem tem como fungao ser o
mais paciente e pontual possivel. Ser aluno no momento em que estamos vivendo é

estressante e complicado.

Indursky (1992), ao discorrer sobre o par determinagdo/indeterminagdo, afirma
que ambos sdo efeitos de sentido decorrentes de fatores sintaticos, semanticos e
ideoldgicos. Ao fazer tal afirmagdo, Indursky sugere que o sujeito do discurso determina
seu dizer de forma nem totalmente livre, nem totalmente assujeitada. Nem totalmente
livre porque ¢ interpelado pela formacao discursiva que o afeta inscrevendo-o em uma
série de significagdes; e nem totalmente assujeitado porque realiza uma selecdo de

sintagmas a serem utilizados nessas significacdes.
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Logo, o uso da terceira pessoa no enunciado “Ser aluno no momento em que
estamos vivendo é estressante e complicado” ¢ indeterminado do ponto de vista sintatico,
mas determinado do ponto de vista semantico e ideologico. Trata-se de um elemento ndo
expresso na materialidade linguistica; substantivar o “n6s” seria como marcar sua autoria
na critica que esta sendo promovida sobre a metodologia de ensino adotada no ensino
remoto. Tal indeterminagdo aponta para uma desestabilizacdo no universo logico no que
diz respeito a relagao de ensino e de aprendizagem.

Explico essa desestabilizagdo com apoio em Pécheux ([1983] 2008, p. 28), ao
salientar que diante do acontecimento ¢ preciso pensar o “[...] estatuto da discursividade
[...] entrecruzando proposi¢des de aparéncia logicamente estavel, suscetiveis de resposta
univoca (¢ sim ou ndo, ¢ X ou Y etc.) e formulagdes irremediavelmente equivocas”. Com
esse amparo, posso articular que o dominio da forma-escola tradicional se desdobra numa
cena discursiva (des)semelhante ao dominio da atualidade, como aponta a critica
enunciada pelo sujeito-aluno. E isso me autoriza a pensar o momento presente da forma-
escola como um funcionamento discursivo “novo”, que se situa na borda da formagao
discursiva escolar tradicional com fronteiras abertas, uma atualizagao em curso. Assim,
o sujeito-aluno que enuncia “no momento em que estamos vivendo é estressante e
complicado” o faz duplamente afetado pela formagdo discursiva da forma-escola
tradicional e pela formacao discursiva da forma-escola atual.

Nessa direcdo, o sujeito-aluno que ndo se identifica por completo, nem se
desidentifica por completo da formacao discursiva escolar tradicional, mas que também
se reconhece afetado pela formacao discursiva da atualidade da forma escolar, estd na

movéncia, e, para explica-la, filio-me a Pécheux:

[...] ao falar de “reprodug@o/transformagdo”, estamos designando o carater
intrinsicamente contraditorio de todo modo de producdo que se baseia numa
divisdo em classes, isto é, cujo “principio” ¢ a luta de classes. Isso significa,
em particular, que consideramos erroneo localizar em pontos diferentes, de um
lado o que contribui para reproducédo das relagdes de produgao e, de outro, o
que contribui para a transformagdo: a luta de classes atravessa o modo de
produgdo ideoldgicos em seu conjunto, o que, na area da ideologia, significa
que a luta de classes “passa por” aquilo que L. Althusser chamou os aparelhos
de Estado. (PECHEUX, [1975] 2009, p. 144)

Pécheux me ajuda a compreender o funcionamento contraditério do corpo
discursivo desta pesquisa no sentido de que a escola, local material deste trabalho, ¢ —
como ja apontado anteriormente — um aparelho ideoldégico de Estado e, como todos os

outros, sustenta-se numa luta de classes. No entanto, ainda que haja uma relagao desigual
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de saberes e de poderes, como confirma o discurso pedagogico e seus interlocutores,
defendo que ela ndo seja o local apenas da reprodugdo, mas também da transformacgao,
como atesta, no meu entendimento, o processo de atualizagdo que antecede o
acontecimento discursivo.

Pode parecer ousado pensar assim, mas arrisco-me a designar como “atualiza¢ao”
esse espaco de tempo em que o novo ¢ o tradicional do ensino escolar convivem na cena
escolar produzindo efeitos de sentido outros para as metodologias de ensino e de
aprendizagem e para propria nogao do ser-aluno.

Seguindo a analise, retomo o enunciado 4 (E4): “A funcao do aluno no processo
de ensino aprendizagem ¢é colaborar com tudo em querer aprender”. Nessa materialidade
linguistica, detenho meu olhar sobre os verbos empregados: colaborar, querer aprender,
todos articulados no infinitivo, portanto isentos da marca de tempo e modo, mas
portadores de um efeito de sentido que remete ao processo constante de ensino e de
aprendizagem.

Ao recuperar a historicidade do verbo aprender, dentro da estabilidade do mundo
légico-semantico, encontro sua etimologia e os significados a ele relacionados:
“apreender” e “adquirir” conhecimentos, com a ideia de que a aprendizagem ¢ vista como
uma acdo dindmica que se estabelece entre um conhecimento ja apreendido € um novo
conhecimento a adquirir, que, ao passar por processos conscientes e inconscientes do
psiquismo, torna possivel a criagdo de um esquema mental que serve de suporte a toda
essa atividade. A esse proposito, Piaget (1973, p. 69) afirma que “[...] uma aprendizagem
jamais parte do zero”. Porém, ¢ a capacidade que o homem possui de aprender (sempre
com todos e em qualquer lugar) que lhe permite adaptar-se as condigdes do ambiente
sempre em mudanga. E essa interagdo mais ou menos estimulante que estabelece com os
objetos e com o mundo das coisas que lhe permitird aprender, isto ¢, adquirir e produzir
novos saberes, novos métodos.

Ainda no emprego dos verbos, chama a atengdo o uso de “colaborar”, sendo
preciso estar disposto a colaborar para que o aprender aconte¢a. Ha ai uma

(des)identificacdo “®com a formacio discursiva da forma-escola tradicional. O sujeito-

46 Na AD, a ‘identidade’ estd atrelada ao processo de interpelacdo. Assim, a ideologia trabalha a ilusdo da
identidade, isto ¢, interpela individuos e os assujeita em “professores”, “alunos”, “diretores” etc. Esse
processo de interpelacdo efetiva a passagem do individuo para sujeito no &mbito da AD. Dessa forma, a
interpelagdo ideoldgica do individuo em sujeito funciona como o apagamento de uma lacuna que reside na
relagdo individuo/sujeito, demandando ao individuo uma identidade que faz o sujeito se diluir no individuo

como se este fosse “[...] tnico, insubstituivel e idéntico a si mesmo” (PECHEUX, [1975] 2009, p. 141).
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aluno reconhece seu papel na interagdo do processo de aprendizagem escolar, mas marca,
a partir do verbo “colaborar”, que a ele ndo cabe apenas o papel de receptor do saber, ¢
necessaria também, de sua parte, certa autonomia para que haja a colaboragdo. Pacifico
(2016), em seus estudos sobre a argumentacgdo, aponta que os sujeitos-alunos encontram
brechas para resistir a interdicdo que o discurso pedagogico impde aos discursos outros
sendo aqueles permitidos pela institui¢do escolar.

Assim, s30 nos pontos de resisténcia que o discurso pedagdgico cinico proposto
por Fernandes (2019) também ganha forca, na medida em que ha um jogo do “colaborar”
para aprender. Nessa dire¢do, € no trabalho do simbodlico, como instancia da linguagem,
que os sentidos sdo sustentados, pois, como diz Romao (2012, p. 97) “[...] a linguagem
(con)torna o vazio e tenta lhe dar uma borda possibilitando ao sujeito criar espagos de sua
expressdo e colocar-se em movimento na cadeia de seus significantes”. Nas palavras de
Pécheux ([1983] 2008, p. 51), “[...] nada da poesia € estranho a lingua”. O préprio da

lingua

[...] aparece atravessado por uma divisdo discursiva entre dois espacos: o da
manipulacdo de significagdes estabilizadas, normatizadas por uma higiene
pedagbgica do pensamento, ¢ o de transformagdes do sentido, escapando a
qualquer norma estabelecida a priori, de um trabalho do sentido sobre os
sentidos. (PECHEUX [1983] 2008, p. 51)

E nesse espago do simbolico que o sujeito-aluno, ao discursivizar sua resisténcia,
deixa entrever aquilo que escapa, pois a lingua é ndo toda, e o real estd sempre a atravessa-
la, permitindo, em seu atravessamento, o desvio dos sentidos, como explica Leandro-

Ferreira (2000):

A existéncia desse lugar singular — que admite a falta e a torna constitutiva da
estrutura — ¢ fundamental para uma concepcao de lingua afetada pelo real. Tal
concepcao vai nos permitir perceber no equivoco e nos fatos que ele representa
o registro do simbdlico que atravessa a lingua e a consagra ao que lhe € proprio
(LEANDRO-FERREIRA, 2000, p. 26, grifos da autora)

Logo, ao dizer sobre a fun¢do do aluno no processo de ensino e de aprendizagem
como aquele que ira “colaborar com tudo em querer aprender”, esse sujeito, por meio
de um efeito metonimico do desejo do outro, enuncia a parte que lhe cabe no processo

escolar, isto ¢, o de aprender. E ¢ esse lugar do aprender que se presentifica no pouco-

Sobre a questdo da identidade, é necessario mencionar que ndo ha identidade sem sujeito, assim como
também ndo ha sujeito sem discurso.
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sentido da cadeia significante do Outro (inconsciente), isto €, no lugar que o sujeito-aluno
pode ser representado de um significante para outro significante. Dessa forma, para

ilustrar meu pensamento, novamente, recorro a formulacao grafica de Dor (1989):

Figura 7 — Cadeia Significante

S1 — imagem acustica: “Aprender”

s1- sentido de colaborar M S2 (.. ... SD

sl
S2 — imagem acustica: “ndo aprender” aﬁ/ s2
s2 — sentido de experimentar a ndo colaboraga

Fonte: Elaboragdo da autora, 2022.

Nessa imagem, tenho a visualiza¢ao do trabalho contraditério dos significantes e
percebo que, ao ancorar um ponto de resisténcia para o aprender trazendo uma concessao
para que ele aconteca, o sujeito-aluno deixa grafado o jogo do aprender/ndo aprender.
Logo, o que estd em movéncia nessa enunciagcdo ¢ uma memoria que se caracteriza, nas
palavras de Pécheux (1999, p. 56), como um “[...] espago movel de divisdes, de
disjungdes, de deslocamentos e de retomadas de conflitos, de regularizagdo,
desdobramentos, réplicas e contra-discursos”. Tal memoria apresenta-se, nesse
enunciado, como a retomada de um conflito entre saberes (pré-construidos) que estao fora
do espaco escolar, mas ressoam nele, a saber:

e 0 aprender um saber institucionalizado

e 0 aprender as coisas do senso comum

E nd3o so, pois a esses saberes jd-la um discurso-transverso irrompe
(re)significando essa cadeia e trazendo ao jogo dos sentidos um terceiro. Logo, a
formagdo discursiva da forma-escola se vé afetada por saberes outros, nesse caso, pela
inscricao de um gesto que diz: haver o aprender porque ha colaboragdo. Essa asser¢ao
vai ao encontro da tese aqui trabalhada sobre a metonimia, pois confirma, para mim, que
s0 ha sentido na relagdao ou que s6 ha sentido porque ha o Outro do sentido. Portanto, para
que haja metafora, ¢ preciso que o sentido deslize de um sentido a priori por contiguidade
até o desprendimento total, isto é, que a metonimia se faca para irromper na metafora

quando a barra for transposta.
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Com isso, ha aqui, como na analise do capitulo 3, um sistema que se engendra a
partir do deslocamento (metonimia), o qual atua impondo um novo significante em
relagdo de contiguidade com um significante anterior, que ele suplanta. Portanto, ha um
ponto que persiste em nao se deixar esquecer. Algo persiste para garantir que o anterior

do sentido nao se apague. Assim:

i
|
S1 Ak‘orender na/com as relagdes da escola

|
S2 N$0 aprender na/com as relagdes da escola
|

S3 (A:Ltravessadas pela sequéncia do colaborar)
|

\2

Esses sentidos cambiantes sdo pensados na cadeia significante. Desse modo, ¢
possivel afirmar que os sentidos nao resultam puramente da base linguistica, ¢ necessaria
a determinac¢do dos fatos externos, das condicoes historicas, e acrescento: dos saberes
que ndo se sabem (inconsciente), que irrompem na discursividade como “[...] processos
de ressonancias interdiscursivas” (SERRANI, 1997, p.25). Isto é, decorrem do
funcionamento do interdiscurso e do inconsciente pelo que ¢ anterior e exterior ao dito
(pré-construido) e pelo retorno do saber ao pensamento (efeito de sustentagdo),
permitindo a inscri¢ao, na formulacdo do discurso, de uma determinada memoria
discursiva.

Ainda pensando sobre a metonimia, mas agora no encontro com a formagao
discursiva, retomo Pécheux ([1969] 2010), quando discorre sobre os deslocamentos
metaforicos e as “metaforas em efeito adormecido”, metaforas cuja substituicdo ndo
funciona no interior do discurso, salientando, com isso, “[...] a existéncia de obstaculos
marcados pela repeticao de certos termos em torno dos quais se efetuam os deslocamentos
metaforicos” (PECHEUX, [1969] 2010, p. 99). Sobre essa questdo, Orlandi (2005b)
ergueu possibilidades de formulagdo apontando que ¢ pela reprodugdo/repeticdo dos
sentidos que se pode observar, ao mesmo tempo, a repeti¢ao e a transformagdo, que nao
estdo colocadas em niveis distintos e devem ser tratadas como constitutivas do processo
discursivo e dos sentidos. Desse modo, junto a nocao de parafrase ha outra categoria que
se estabelece quando hé o deslizamento de sentido: o efeito metaforico.

A autora segue discorrendo sobre o efeito metaforico e ressalta que “[...] € a
parafrase (pensada em relagdo a configuracdo das formacdes discursivas) que estd na base

da nogdo de deriva, que, por sua vez, se liga ao que ¢ definido como efeito metaférico”
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(ORLANDI, 2005b, p. 78). Assim, tanto a parafrase quanto a metafora configuram-se
como importantes suportes analiticos. Os funcionamentos parafrastico e metaforico
imbricam-se quando tratamos da constituicdo dos sentidos. Nao podemos considera-los
em separado, porque a retomada ¢ pensada em relacdo a historia e, por conseguinte,
produz historia, pois, quando um dizer se historiciza em certa conjuntura e FD, ele sempre
estara suscetivel a deslizes, podendo se constituir em outro.

No momento em que um dizer faz ressoar dada memoria, posso considerar que
ele ¢ dotado de historicidade, pois a historia se inscreve na lingua, produzindo
determinados sentidos. Isso quer dizer que o ‘fazer sentido’ ocorre em relagdo a uma
repeti¢do, mas pode remeter a um deslize de sentido, uma vez que os sentidos nao podem
ser controlados, o que € proprio da ordem do simbdlico, sendo o lugar do funcionamento
da ideologia, da historia, e onde se instala a possibilidade dos gestos de interpretacdo
(ORLANDI, 2004).

Em seu percurso com o trabalho dos sentidos, Orlandi ([1983] 2009, p. 137)
formula a parafrase e a polissemia como dois processos fundamentais da linguagem,
cabendo a parafrase o processo que “[...] mantém o homem num retorno constante a um
mesmo espaco do dizivel”’, e a polissemia, o processo que instaura o diferente,
possibilitando um deslocamento desse dizivel. O processo parafrastico ¢ entendido como
a matriz de sentido, tal qual Pécheux ([1975] 2009) assinala, e origina-se da reiteracao de
processos cristalizados pelas institui¢des; ja o processo polissémico ¢ entendido como
fonte de sentido, que se origina quando o significante cruza a barra, fazendo estilhagar a
matriz.

Parafrase e polissemia ndo sdo ferramentas desta tese, mas precisam ser tratadas
aqui em sua relacdo com a cadeia significante. Nesse sentido, penso cada qual a partir de
uma arquitetura de funcionamento teodrico e as situo dentro da formacdo discursiva,
portanto posso considerar que a relagdo supracitada, proposta por Orlandi, diz respeito ao
funcionamento interno dos sentidos da formagdo discursiva com o exterior que a
constitui, um exterior, nesse caso, que se situa entre o interdiscurso, entre as formagdes
do inconsciente e a formagao discursiva. E a partir das palavras de Orlandi, arrisco-me a
dizer que a parafrase, enquanto funcionamento discursivo, estd proxima da metonimia
por trazer no diferente o mesmo dos sentidos. Ja a polissemia tem no processo metaforico
sua realizacdo, na medida em que se relaciona com a multiplicidade que ¢ a propria

condi¢do da linguagem.
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Nessa dire¢ado, o “colaborar” proferido pelo sujeito-aluno ndo ¢ uma producao que
vai ao encontro da multiplicidade de sentidos, mas que retoma, pela via de um ja-/d, uma
concessao que tem ressonancia com o aprender e na qual se pode ler que € preciso estar
disposto a aprender. Logo, a metonimia ndo parece ser apenas uma relagao de estrutura
da lingua, mas, sim, um processo de constituicado dos sentidos que estd 14 antes que a
metafora irrompa. Dai pensar que o efeito metaforico € resultado também de um processo
metonimico, pois € preciso que algo dos sentidos se mantenha para que o novo aparega,
haja vista que a metafora nao ¢ o resultado de um processo aleatorio, mas o resultado de
um conjunto de saberes anteriores. Uma possivel representacdo para o que acabo de

expressar seria:

S1+S2

Metafora

ISCFD (FS + M1 (S1) + S(s2) = S3 (DT (CP + M) = Metonimia s\l S2

Nessa representacdo, tenho a metonimia numa cadeia de deslizes; quando S1
transpassa a barra, ele ¢ interpelado pela metafora e ganha uma nova configuragdo, que
ird tamponar o sentido por meio de um ponto de basta ou ponto de estofo, como Lacan
designa, o qual trabalhei anteriormente em minha dissertacio (AMARAL, 2013) e agora
retomo como forma de elucidar o lugar da metonimia.

Assim, o ponto de basta situa-se a partir de uma deriva de sentidos que se da em
fun¢do de uma nao completude simbolica — ele age como uma costura que sana a falta.
Tal costura consiste na retroacdo de um significante que vem depois (S2) sobre um
significante (S1) que veio antes. Logo, hd uma relacdo de nunca acabar entre a metafora
e a metonimia, sendo, conforme Pécheux ([1984] 2011), a primeira uma “perturbagdo”, e
a segunda, um “tratar” reconstruindo os passos daquela.

Encerro este capitulo na esperanc¢a de que consegui, de alguma forma, dar voz aos
alunos do ensino médio. Deixo aqui o registro de meu desejo em ver uma escola com
mais espagos para transformacdo, que saiba escutar seus sujeitos-alunos, como nos dizem
Dayerell e Carrano (2014), que tenha a postura da escuta, ou seja, que considere as
identidades, rejeite as desigualdades e perceba que nao se pode educar ou negociar na
auséncia de uma linguagem em comum. Uma escola que veja na resisténcia deles a

ousadia para a mudanga.
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UM EFEITO DE FECHO: OU SOBRE DEPARAR-SE COM A ILUSAO DO
PONTO FINAL

“Nao esperem portanto de meu discurso nada de mais
subversivo do que ndo pretender a solu¢ao” (LACAN
[1969-70], 1992 p.66)

Chego, ilusoriamente, ao final. Mas o que significa chegar ao final? E o final de
minha tese? Final de meu percurso como pesquisadora? Criar esse efeito de fim € sempre
perturbador porque me faz lidar com a incompletude, com o que foi supostamente
silenciado. Talvez minha dificuldade tenha como origem o inscrever-se na linguagem.
Explico-me dizendo que na escola, lugar de materializacdo da norma e da disciplina, ndo
ha espaco para um “eu”, mas sim para uma posi¢ao genérica do ser aluno. O sujeito-aluno
escreve a partir do lugar do aluno, ndo cabendo a ele a identificagdo ou a desidentificagao,
pois esta sendo moldado a forma-sujeito escolar produzida pela instituicao escolar, a
partir de seu imaginario de homogeneidade, um imaginario pautado na logica
estabilizadora que toma a incompletude pelo viés do aspecto negativo do inacabado.

E essa logica talvez tenha sido desafiadora para esta escrita final, na medida em
que a ilusdo contida em minha reflexdo — de criar uma sutura completa para a metonimia
na teoria de Michel Pécheux — se depara com a ndo resolugdo total e com a memoria que
afeta esta analista, cobrando dela um fim. Desse modo, ao longo dos quatro capitulos
desenvolvidos, segui os passos de Pécheux e ergui uma nova estrutura de sustentacao. Se
algum dia ela serd removida? Nao sei. Apenas sigo na ilusdo de aclarar o suposto final a
que cheguei nesta tese.

Fazer trabalhar, no quadro conceitual da andlise de discurso, a referéncia a
metonimia — como a estrutura fundamental em que se pode produzir esse algo novo e
criativo que ¢ a metéafora [...] (LACAN, [1957-58] 1999, p. 80) — constituiu o objetivo
deste trabalho. A consideragao desse vestigio, de que fala Pécheux ([1984] 2011, p. 160),
que poderia ser resgatado pela via simbolica a partir de um resto marcado por um real que
ndo se escreve, mas que insiste nos sentidos, requer instituir o desejo Outro, o desejo do
outro como integrante do que se apresenta como o discurso metonimico.

Admitir que a metonimia estd na base da metafora significa trabalhar na relagao

que se estabelece na cadeia significante, ponto em que existe um vazio necessario, uma
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falta que acompanha o movimento de significagdo, de modo que o desejo se instaura tao
logo se da o surgimento do sentido. Do ponto de vista discursivo, pensar a metonimia
desse modo implica considerar os mecanismos exteriores que fazem relagao a.

Logo, foi ao lado do interdiscurso e das ferramentas-funcionamento de saberes ja-
la — discurso transverso, memoria, pré-construidos — que visualizei um caminho para a
metonimia. Foi preciso ousar, amparada por Lacan ([1957-1958]), e afirmar que ha na
metonimia uma ancoragem no pouco-sentido do inconsciente; o que caracteriza um
apagamento ou reducao do sentido, mas nao significa que seja o nosense. Esse pouco-
sentido atua como uma espécie de presenca-auséncia de um vestigio de significagdo, que
une o uso do significante e aquilo que pode satisfazer temporariamente o desejo.

No gesto ousado em que esta tese se inscreve, o aforismo lacaniano que toma o
inconsciente como um circuito corrente ([1957-1958] 1999, p. 97) se fez imprescindivel,
pois instaurou, pela via do desejo simbolizado, a possibilidade de adentrar no
inconsciente, permitindo a metafora incidir sobre o circuito corrente da metonimia.

Restringindo-me as formas que tomei como objeto de estudo, procurei, no
decorrer das andlises, assinalar os movimentos principais presentes na escrita do sujeito-
aluno: por um lado, observei a a¢do passiva e alienante desse sujeito diante do discurso
da forma-escola; de outro lado, presenciei a resisténcia, a agao em nao-conformidade com
os sentidos sempre-ja-lad da forma-escola. Esses movimentos ndo estao circunscritos, mas
deixam-se perceber nos enunciados, em suas distintas manifestagoes.

O primeiro movimento ¢ frequente, ele caracteriza o que se pode chamar de
identificacdo com a forma-escola. Nele, trabalhei os enunciados (E1): Aluno ¢ aquele que
tem a funcao “Seria fazer as atividades, e prestar atengdo nas aulas” [...] Ser aluno éter
dificuldades e (E2) Ser aluno é ser disciplinado, educado, respeita os professores e os
colegas e etc ,neles observei que o sujeito-aluno toma para si o discurso relativo a nogao
homogénea do ser-aluno no discurso institucional do aparelho escolar.

No segundo movimento, os enunciados (E3) “nunca pensei em largar os estudos,

pois meu pai sempre falou e fala, até hoje, que isso tudo é um degrau de vida para que

cada vez sejamos melhores.. Todos os dias temos a oportunidade de aprender coisas novas

que levamos para a vida toda, entdo eu todos os dias tento perceber tudo o que ele me

fala, pois a vida escolar néo foi feita para ser facil” [...]; (E4) 4 fun¢do do aluno no

processo de ensino aprendizagem é colaborar com tudo em querer aprender; (ES) O
aluno no processo de ensino-aprendizagem tem como fung¢do ser o mais paciente e

pontual possivel. Ser aluno no momento em que estamos vivendo é estressante e
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complicado. apresentam pontos de resisténcia, realizando um corte em relagdo a
linguagem estabilizada das significa¢des sempre-jd-la. Desse modo, eles instauram, pela
via daquilo que marca, outras significagdes, aquilo que resiste de seu lugar na cadeia e
que ultrapassa os sentidos instituidos.

Esse segundo movimento configura a ndo coincidéncia entre o enunciado e o
sempre-ja-la. A meu ver, ele ¢ o ponto que desencadeia o falar de si do sujeito-aluno,
porque, ao desestabilizar uma cadeia de sentidos, inaugurando uma outra posi¢do, o
sujeito-aluno desafia a escuta de outros sentidos, além dos ja instituidos. Nessa dire¢ao,
a resisténcia — Pécheux a define ([1982] 1990, p. 17) como “...ato de mudar, desviar,
alterar o sentido das palavras e das frases [...] deslocar as regras da sintaxe e desestruturar
o léxico, jogando com as palavras. Ela inclui quebras de rituais, transgressdes sem
fronteiras [...]” — desponta como a possibilidade de que o vestigio metonimico, esse
saber ndo sabido, deflagre sua existéncia na superficie do discurso.

Devo dizer ainda que, ao longo desta pesquisa, a questdo do acontecimento
discursivo se impOs marcando um movimento que optei por designar como uma
atualizagdo, na medida em que, como abordado no capitulo 4, ha uma mudanga em curso,
cujas bordas ainda ndo estdo delimitadas de forma precisa.

Nesse sentido, o trabalho que ora se finaliza me permite estabelecer alguns pontos:

e A metonimia atua tragando o discurso em um fio de sentidos que remetem sempre
a um sentido anterior — sentidos que resistem, em certa medida, a cada novo
sentido. Ha sempre uma relagdo com o Outro (ausente), mas sempre presente no
trabalho da evidéncia.

e F ao lado do discurso-transverso que a metonimia atua, como uma espécie de
terceira via, provocando sentidos outros, na medida em que o sujeito-aluno,
inserido na ordem da lingua, em sua forma aparente, intervém — sem o saber —,
podendo provocar furos na estabilidade dos sentidos.

e No primado da metonimia, a metafora ¢ aquilo que consegue se desprender

produzindo o novo; assim, a metonimia desde sempre acompanha a metafora.

Esta tese foi escrita para defender a possibilidade de pensar a metonimia como
protagonista do sentido, o que implica sair da afirmag¢do categdrica do pensar apenas a
metafora como fonte primeira.

Nao gostaria de encerrar essas consideragdes sem antes pontuar que em AD —

teoria muito cara a mim e que tanto alento trouxe para as minhas inquietagdes — fui
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instigada pelas provocacdes e questionamentos de Pécheux a encontrar um ponto de
escuta da palavra pela palavra. Essa escuta, permeada pelo saber de que ha um real na
ordem, possibilitou-me, nesta pesquisa, reconhecer o carater descontinuo e circunstancial,
sempre suscetivel de ser outro das palavras presentes nos enunciados realizados pelo
sujeito-aluno.

A minha tese se justifica e ganha sentido no meu desejo de contribuir para manter
a AD de escola francesa interrogando-se e produzindo interrogagdes para o campo das

linguagens.
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ANEXO A —RELATO PESSOAL DOS ESTUDANTES
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ANEXO B — QUESTIONARIO

Anexo B-01

Questao 1

Como vocé vé a relagdo aluno-professor?
Uma relagao

boa.
Questdo 2

Qual a fungéo do aluno no processo de ensino-aprendizagem?
Ser o mais
paciente e

pontual possivel

Como vocé avalia a escuta da escola com relagio aos saberes e vivéncias trazidas pelo
aluno?

Questéo 3

Questio 4

Complete: Ser aluno é....

No momento
em que
estamos é
complicado e
estressante
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Anexo B-02

Questéo 1
Como vocé vé a relagdo aluno-professor?

Depende muito do aluno e do professor. Comigo € normal, mas sempre temos dificuldades entre as relagbes com os
professores, alguns também!

Questéo 2

Qual a fungéo do aluno no processo de ensino-aprendizagem?
Seria fazer as atividades, e prestar atengao nas aulas.

Questéo 3

Como vocé avalia a escuta da escola com relagdo aos saberes e vivéncias trazidas pelo
aluno?

nao entendi muito bem
Questido 4

Complete: Ser aluno é....ter dificuldades
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Anexo B-03

Pesquisa - tese UFRGS - Pri Amaral

Questdo 1

Como vocé vé a relagao aluno-professor?

uma relacdo de cooperacao, de respeito e de crescimento

Questdo 2

Qual a fungdo do aluno no processo de ensino-aprendizagem?

é frequentar a escola, fazer as atividades e, geralmente estudar para as provas nas vésperas
interativo e ativo no seu processo de construgdo de conhecimento.

Questao 3

Como vocé avalia a escuta da escola com relagdo aos saberes e vivéncias trazidas pelo aluno?
estdo sempre disponiveis para escutar e ajudar o aluno

Questdo 4

Complete: Ser aluno... Ser estudante € ir além, é prestar aten¢do nas aulas, tirar davidas, fazer
as atividades e reforgar os conteldos vistos em sala de aula, estudando todos os dias, ser
disciplinado, educado e respeita os professores e os colegas. Etc.



