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RESUMO

Neste trabalho apresento alguns resultados da pesquisa em nivel de doutoramento vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao em Estudos Linguisticos (PPGEL) da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), campus Chapeco6-
SC e tem como tema os efeitos de sentido de ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de
Covid-19. Esse acontecimento promoveu uma série de disrupturas nos modelos vigentes no mundo do trabalho,
nas relagdes sociais, no campo da educagdo e nos modos de subjetivacdo. Uma dessas disrupturas no campo
educacional pode ter afetado os modos de subjetivagdo de sujeitos-professores de lingua portuguesa, instaurando
outras redes de filiagdo de sentidos do que se interpreta sobre “ser professor de lingua portuguesa”. Teoricamente,
pauto-me em uma perspectiva discursiva em aproximagdo com a desconstrucdo e a psicandlise. O objetivo
principal foi analisar se a experiéncia de ensino remoto emergencial provocou deslocamentos nos modos de
subjetivacdo dos sujeitos-professores, implicando (ou ndo) a constituigdo de novos processos identificatorios de
ser-professor, tendo como materialidades significantes escrituras de si de graduados do Curso de Letras da UFFS,
campus Chapec6-SC. Metodologicamente, o arquivo foi constituido com entrevistas semiestruturadas realizadas
com dez sujeitos-professores de lingua portuguesa que falaram de si e sobre a experiéncia de ser professor durante
o acontecimento da pandemia de Covid-19. Desse arquivo, extrai um conjunto de regularidades discursivas que
constituem o corpus deste estudo, a saber: o unheimlich, a angustia, o desejo, o falar de si e a docéncia pandémica.
Em meu olhar-leitor, o wunheimlich foi interpretado como um efeito decorrente do subito e do inesperado,
provocado pelo ensino remoto emergencial em confronto ao ensino presencial; a angastia, como um afeto que se
manifestou via corpolinguagem, com efeitos que provocaram questionamentos e incertezas sobre o fazer docente;

o desejo, como um efeito do afeto da angustia, que mobilizou o sujeito-professor a se deslocar da posicdo de sujeito
7’
desamparado para sujeito desejante; o falar de si como um gesto com seus efeitos phdrmakon de veneno.” remédio,
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que revela a necessidade e a im.” possibilidade desse gesto. Dentre algumas consideragdes, vislumbro que o0s

efeitos ¢ os afetos experienciados por esses sujeitos provocaram deslocamentos nos modos de subjetivagdo de ser
/7

professor € ao propor um olhar discursivo.” desconstrutivo sobre a docéncia pandémica, busquei compreender e
interpretar o que essa experiéncia sugere sobre aspectos que se poderia avangar para pensar a formacdo de
professores, em especial, a formag¢ao inicial, lugar de onde me posiciono como sujeita-pesquisadora-formadora.
Nosso desafio é o de pensar os processos de formagdo ndo mais pela (suposta) certeza de que sabemos ser
professores (em uma modalidade de ensino especifica), instalando a contradigdo e a heterogeneidade como

categorias constitutivas dos modos de subjetivacdo docente.

Palavras-chave: Discurso. Sujeito-professor de Lingua Portuguesa. Modos de Subjetivagdo. Pandemia.

Acontecimento. Efeitos.



ABSTRACT

In this work I present some results of the doctoral research linked to the Postgraduate Program in Linguistic Studies
(PPGEL) at the Federal University of Fronteira Sul (UFFS), on the campus of Chapecd, SC, and its theme is the
effects of meaning of being a teacher of Portuguese language during the Covid-19 pandemic. This event promoted
a series of disruptions in the current models, in the world of work, in social relations and in the field of education.
One ofthese disruptions, in the educational field, may have affected the modes of subjectivation of subject-teachers
of Portuguese language, establishing other networks of affiliation of meanings of what is interpreted about “being
a teacher”. Theoretically, I am based on a d discursive perspective in approximation with the desconstruction. The
main objective was to analyze whether the experience of emergency remote teaching caused shifts in the modes
of subjectivation of subject-teachers, implying (or not) the constitution of new identification processes of being a
teacher, having as significant materialities, self-writings from graduates of the Course of Letters at UFFS, on the
campus of Chapeco, SC. Methodologically, the file was made up of semi-structured interviews carried out with
ten subject-teachers who spoke about themselves and the experience of being a teacher during the Covid-19
pandemic. From this file, I extracted a set of discursive regularities that constitute the corpus of this study, namely:
the unheimlich, the anxiety, the desire, the talking about oneself and the pandemic teaching. In my reading
perspective, the unheimlich was interpreted as an effect resulting from the sudden and unexpected, caused by
emergency remote teaching in comparison to in-person teaching; the anxiety, as an affection that manifested itself
via body language, with effects that provoked questions and uncertainties about teaching; the desire, as an effect

of the affection of the anxiety, which mobilized the subject-teacher to move from the position of a helpless subject
to a desiring subject; the speaking about oneself as a gesture with its phdrmakon effects of poison .- medicine,

which reveals the necessity and im.” possibility of this gesture. Among some considerations, I see that the effects

and affections experienced by these subjects caused shifts in the modes of subjectivation of being a teacher and by

proposing a discursive.” deconstructive look at pandemic teaching, I sought to understand and interpret what this
experience shows about aspects that could be moved forward to think about teacher training, in particular, initial
training, the place from where I position myself as a subject-researcher-professor. Our challenge is to think about
training processes no longer based on the (supposed) certainty that we know how to be professors (in a specific
teaching modality), installing contradiction and heterogeneity as constitutive categories of modes of teaching

subjectivation.

Keywords: Discourse. Subject-teacher of Portuguese Language. Modes of Subjectivation. Pandemic. Event.

Effects.
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UM COMECO NECESSARIO DE ALGO QUE SURGE ANTES...

2020. Com numeros ¢ ndo com palavras que decidi comecar a tecer a trama desta
escritura, que ao longo das préximas paginas desejo que se torne a “minha” tese. 2020 tomado
como um ano no calendério gregoriano foi um ano com dois importantes marcos em minha
trajetoria profissional porque nesse ano completei trinta anos de docéncia, da educacdo infantil
ao ensino superior, ¢ dez anos de docéncia na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS),
campus Chapecd-SC. Sao os meus microacontecimentos de 2020 e que inevitavelmente estdo
atravessados pelo acontecimento da pandemia de Covid-19 (do inglés: Coronavirus disease
2019). Sobre isso ainda ha muito por falar.

Uma trama que escolhi designar como “escritura”. Segundo Coracini (2010, p. 24), o
termo “escrita” remete ao gesto de grafar no papel ou na maquina, enquanto “escritura” inclui
a escrita, mas implica a inscricdo de si em qualquer producdo de sentido (na leitura, que €
sempre interpretacdo, ou na escrita ou, ainda, numa obra de arte, dentre outras situagdes, que
também sdo sempre interpretacdes). Esta € s uma das tantas decisdes que sdo tomadas durante
o percurso de pesquisa e de escritura. Uma delas ¢ inspirada pela escrita derridiana, conforme
descrito em Coracini (2010), por isso opto por me inscrever, empregando a primeira pessoa do
singular, e com isso marco meu gesto inaugural de “despasteuriza¢do” da escritura cientifica,
uma vez que em minha trajetoria de mais de duas décadas de produgcdo o maximo que me
permiti foi o uso do “nds”, em obediéncia aos canones da academia.

Também, por essa razdo, ousei burlar algumas normas que aparecem no Manual de
apresentacdo de trabalhos académicos da UFFS e este comeg¢o necessario que assume efeitos
de introducdo nao serd numerado, contrariando as normas da ABNT NBR 6024 (2012). Ao
propor a auséncia de numeragdo neste comeco, intento sugerir que esta parte da tese traz algo
que se iniciou antes e que ¢ desse lugar anterior que me posiciono para principiar meus
deslocamentos de pesquisa. A medida em que historicizo esse lugar anterior, trarei elementos
que formalmente comparecem em uma introducdo, a fim de atender também ao que se espera
desta parte inicial.

Além disso, ao longo desta escritura, o leitor perceberd a intencional marcagao do
tempo, seja pela indicagdo precisa, como a que faco no proximo paragrafo, seja por outras
mengdes mais genéricas. Por se tratar de uma producdo de folego e de tempo, entendi ser
necessario reportar isso na superficie do “papel-tela” (Eckert-Hoff; Coracini, 2010). Essa

escolha ndo objetiva construir uma cronologia de escritura, mas sim marcar momentos de



16
inscrigdo, cada um deles imerso em algo que me tocava e que me impulsionava na propria
escritura e para tentar ilusoriamente dar conta desse imperioso movimento de pesquisa que o
tema me impde, porque falar sobre o acontecimento da pandemia de Covid-19 ¢ falar sobre o
tempo presente. Um tempo presente pulsante que ndo pode ser esterilizado por uma escrita
atemporal. Também porque vejo nessa tentativa de registro para o por-vir, um modo de trazer
um olhar que ensaia alguns ‘“gestos de interpretagdo” (Pécheux, 2010) em torno desse
acontecimento.

18 de junho de 2022. Foi em uma data bem especifica que me senti autorizada a iniciar
esta escritura, trés dias apds realizar a primeira entrevista com um dos dez sujeitos-professores
que aceitaram participar da pesquisa, porque senti a laténcia de comecar a dar corpo a algo que
eu tentei iniciar ha uns quinze anos, que ¢ quando eu considero que este comecgo poderia ser
ilusoriamente demarcado. Explico-me melhor: numa noite de atividade docente, quando ainda
trabalhava em outra institui¢do de ensino superior me propus a escrever um texto com base na
minha trajetoria de professora a partir desta inquietacdo que carinhosamente chamo de
“pergunta de estimagdo”: “O que ¢ ensinar portugués para quem ja sabe portugués?” e naquele
momento, ja com quinze anos de profissdo ndo consegui me responder e, consequentemente,
fiquei com a sensacdo de que havia fracassado em minha tentativa.

Essa pergunta de tempos em tempos voltava (e ainda volta e continuaré voltando, ja que
ela ndo se cessa) a me inquietar e somente em 2020, tal/vez movida pelos nimeros cabalisticos
que me rondavam e que estavam atravessados pelo contexto pandémico que, enfim, comecei a
escritura de uma possivel resposta para mim mesma, quinze anos depois. Consegui escrever ¢
me inscrever nessa autorresposta. Nunca imaginei demorar tanto para escrever sobre algo, mas
esse foi, talvez, o tempo necessario para que eu tivesse algo para (me) dizer. Talvez é tomado
aqui pelo olhar derridiano, como expressao que faz tremer toda instancia de “ultima palavra” e
que “longe de interromper a questio, da-lhe sua respiragio” (Derrida, 2004b, p. 258). E essa
respiragao que busco em cada falvez que imprimo nesta escritura.

O que me chamou ateng@o nesse texto € que eu ndo construi nenhuma resposta para a
pergunta que me inquietava (entendo agora que nao terei essa resposta de forma definitiva e
unica, porque ela carrega em si gestos de nunca acabar...), o que mobilizei foram lembrancas
sobre a minha trajetoria profissional, com memorias desde a infancia até chegar ao ano de 2021,
para concluir que eu nao tinha uma resposta para dar. Ela esta sempre em construgdo, sempre
sendo ressignificada. Confesso que fiquei bem orgulhosa do meu feito, tanto que tive coragem

de enviar esse texto para o jornal do Curso de Letras, o “Entreletras” e ele foi publicado em
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uma de suas edi¢des’, em abril de 2021, enquanto me preparava para a selecdo de doutorado do
Programa de Pés-Graduacao em Estudos Linguisticos (PPGEL), na Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), campus Chapec6-SC.

Nesse gesto de buscar uma resposta a algo que me inquietava ha tempos - por isso a
chamo de “pergunta de estimagdo” -, provoquei-me uma nova pergunta: “O que foi ser
professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19?"? ¢ sobre ela
gerel o projeto que submeti no processo de selecdo para o PPGEL. Processo esse que também
foi realizado no contexto pandémico, de maneira remota, com prova oral, argui¢do e entrevista
online.

Como sujeito-pesquisadora em (trans)formagdo compreendo que assim como eu
busquei e ndo encontrei a resposta para a minha pergunta de estimagdo - conforme narrei nos
paragrafos anteriores - ndo trarei nesta tese a resposta para a pergunta geradora do meu tema de
pesquisa. O que apresento € mais um olhar sobre um objeto, sob uma determinada perspectiva,
e isso permitird tecer analises e gestos de interpretacdo. Mas também, acredito, imprimo -
pensando sob a otica da impressdo freudiana que discutirei em breve - aqui mais do que isso,
uma vez que me trago para este texto no momento em que escolhi constitui-lo com o dizer do
sujeito-professor sobre ser professor de lingua portuguesa, porque sou professora ha mais de
trinta anos e também vivi a experiéncia unheimlich (Freud, 2020) da docéncia pandémica.

“Docéncia pandémica” ¢ a formulagao que escolhi empregar para designar a atividade
docente realizada durante o acontecimento da pandemia de Covid-19, de modo que o
qualificador “pandémico” demarca as condi¢des historico-politico-ideoldgicas em que o
sujeito-professor ensinou remota e emergencialmente nos anos de 2020 e 2021 e sua escolha ¢
inspirada no uso que Mendonga, Andreatta e Schlude (2021) fazem no titulo da obra “Docéncia
pandémica: praticas de professores de lingua(s) no ensino emergencial remoto”. Condi¢des que
foram afetadas pelo novo, pelo (des)conhecido, pelo estranho, pelo medo...

Além disso, junto comigo trago (querendo ou ndo) todos aqueles professores que
passaram por mim e se atravessaram em mim durante a formagao inicial, a de pos-graduagao e
a continuada, assim como me percebo (ou desejo me perceber) atravessada nos e pelos dizeres

dos sujeitos-professores que participaram desta pesquisa. Por isso tudo, num bloco de muitas

1 O texto que menciono esta publicado no link a seguir:

https://entreletrasuffs. wixsite.com/jornal/post/sétima-edicdo. Acesso em: 21 mai. 2021.

2 Doravante, destacarei em italico as formulacdes em que meu objetivo é o de chamar a atencdo do leitor,
como um modo de produzir alguns efeitos de rastros durante a escritura, sinalizando aspectos que desejo evocar
maior atencao.
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camadas e num jogo de muitas vozes e atravessamentos, colocando-me na posicao de sujeito-
pesquisadora, vivencio o (inevitavel) imbricamento entre o meu dizer e o dizer do outro e do
Outro. Ao passo que me reconheco, me aproximo e comungo ideias, impressoes € interpretagoes
sobre o que ¢€ ser professora de lingua portuguesa, também me afasto, ndo me reconheco e nao
comungo com outras tantas ideias, impressdes e interpretagoes.

Muitas das camadas que se (me) inscrevem nesta escritura ajudam a justificar por que
escolhi entrevistar graduados no Curso de Letras da UFFS, campus Chapeco-SC para
comporem o universo de sujeitos a serem ouvidos. Escavando em minhas memorias € em minha
trajetoria, constato que hd, ao menos, trés fatos - que me afetam e que me mobilizaram — que
ancoram essa escolha e busco em Pécheux (2014b, p. 182) um ponto de ancoragem quando este
afirma que ndo hé discurso de uma ciéncia, porque “todo discurso ¢ discurso de um sujeito”.

Em consonancia a isso, encontro em Arrojo (1993) uma interessante contribui¢ao acerca

do que move o sujeito-pesquisador:

Ao sujeito consciente da divisdo que o habita corresponde um pesquisador que desce
de abrigo platonico e abre mdo de seu sacerddcio e de sua ciéncia ascética,
reconhecendo seu desejo e reconhecendo-se como parte integrante e interessada das
construgdes que seu trabalho arquiteta. Assim, a ciéncia moderna, como escreve
Shoshana Felman, necessariamente "inclui o sintoma do observador no que ¢
observado" (1987, p. 63). Nesse sentido, talvez nenhum outro projeto cientifico "pos-
moderno" seja tdo exemplar quanto o de Freud, descobridor também da transferéncia,
esse encantamento, esse nd apertado que nos amarra uns aos outros e se esconde por
tras de todos os nossos atos criativos (Arrojo, 1993, p. 101).

Descer do abrigo platonico, reconhecer o meu desejo e me reconhecer como parte
integrante e interessada do que compde este estudo constituem ressignificagdes e
deslocamentos decorrentes do proprio trabalho cientifico. Disso entendo que um dos “modos
de fazer ciéncia” ¢é partir da vivéncia e pela via das ci€ncias percorrer caminhos e trilhas que
me levem a constituicao de um discurso, tecendo escolhas e promovendo outros deslocamentos.
Para isso, inspiro-me — e muito — em Scherer (2008, p. 133), ao afirmar que “produzir ciéncia
¢ produzir conhecimento em uma certa ordem, em uma certa época, em certas condigdes de
producao”. Que conhecimentos cientificos o acontecimento da pandemia de Covid-19 poderia
produzir, uma vez que “a produc¢do do conhecimento ndo ¢ indiferente a conjuntura em que se
inscreve, ¢ condicionada por uma série de fatores que a afetam e a configuram” (Schneiders,
2019, p. 93)?

Enunciando-me de um lugar de sujeito-professora-pesquisadora, disposta a produzir

conhecimento a partir do discurso de outros dez sujeitos-professores, identifico que uma dessas
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camadas de inscricao esta relacionada ao fato de eu ser docente na UFFS, ha mais de uma
década, com trabalho no curso de Letras desde a sua implantagdo, participando da elaboracao
do seu Projeto Pedagogico e também compondo o seu Nucleo Docente Estruturante (NDE) por
varios anos. Interessa-me saber como os profissionais formados t€ém se colocado no mercado
de trabalho e como eles contam sobre a sua pratica docente. Conforme aponta Eckert-Hoff
(2008, p. 78), o falar de si, de sua historia, permite diversas maneiras de experimentar a
identidade de professor, de manté-la a distancia, de simula-la, de idolatra-la, de reconstrui-la,
de reinventa-la, o que revela como o sujeito ¢ falado ndo somente pela ideologia, mas também
pelo inconsciente e, portanto, a identidade se constitui numa “metamorfose camalednica”
(2008, p. 140).

Uma segunda camada ¢ marcada pela inscri¢ao da passagem dos tempos: assim como
o ano 2020 reune microacontecimentos de minha historia profissional, o Curso de Letras
também tem os seus, ja que completou nesse mesmo ano uma década de funcionamento. Isso
marca um acontecimento na historia do curso, sendo que os primeiros graduados datam de 2015
e em 2022 ja eram mais de cem (100) professores de lingua portuguesa, lingua espanhola e
respectivas literaturas formados na UFFS. Consequentemente, o Curso ja vem contribuindo
para a formagao do quadro de novos profissionais na mesorregido da fronteira sul. Por isso,
tomo neste trabalho o dizer dos sujeitos-professores - graduados no Curso de Letras da UFFS,
campus Chapecd-SC - sobre o seu fazer como discurso, para a partir dele analisar os modos de
inscri¢do da historia e dos sujeitos na materialidade significante, cujos efeitos de sentido sdao
sempre multiplos, instaveis e afetados pela exterioridade, por isso, pela historia.

Tal contexto me desloca para uma terceira camada e que estd associada a inquietacao
enquanto docente no ensino superior ha mais de vinte e cinco anos e que diz respeito ao “o que
fica da Universidade na formacao profissional de seus graduados?”, ou seja: a Universidade
contribui para a formag¢ao da identidade profissional e os saberes académicos dessa formagao
deram suporte para o profissional sujeito-professor se ressignificar nesse acontecimento da
pandemia? Ao propor tais questdes, oriundas de minhas inquietagdes profissionais, sustento-
me dos dizeres de Stiibe (2008, p. 26) para buscar no discurso dos professores, graduados no

Curso de Letras, pistas para respondé-las:

Consideramos que o dizer dos professores sustenta e ¢ sustentado por um saber
inconsciente que ndo pode ser tocado, mas perseguido por rastros deixados na
materialidade linguistica, ante os quais o analista de discurso se langa na ‘peleja’ ¢ no
risco de jogar-se em gestos de interpretagao.
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Neste estudo parto da premissa de que a pandemia de Covid-19 se constitui em um
acontecimento historico que “pode ser discursivizado de diferentes formas e produzir efeitos de
sentido diversos” (Dela-Silva, 2008, p. 15) e que pode ser definido como “um fato que, por sua
relevancia enquanto ocorréncia no mundo, passa a ser rememorado na historia, fazendo parte
do dizer sobre o passado de um povo, narrado pela ciéncia histoérica”, de acordo com Le Goff
(1996). Além disso, “o fato deve ser suficientemente significativo para ser relembrado ou ser
registrado em livros, fazendo parte da historia de um povo, de uma sociedade, uma comunidade,
como reflexo da cultura” (Rassi, 2012, p. 44). A isso, acrescento a no¢do de acontecimento,
tomada por um vi¢s discursivo (Pé€cheux, 2017), como o ponto de encontro entre uma atualidade
(intradiscurso) e uma memoria (interdiscurso) e nesse ponto de encontro se deslocam redes de
sentido, abrindo-se novas/outras possibilidades de interpretacao.

Nesse bloco de muitas camadas em que muitas historias estdo impressas, entre elas a
minha, a do Curso e a dos professores graduados, tomo a pandemia como um acontecimento
historico, que promoveu uma série de disrupturas nos modelos vigentes no mundo do trabalho,
nas relagdes sociais € no campo da educagdo e considero que um dos efeitos da disseminacao
da Covid-19 enquanto acontecimento discursivo foi o de instaurar outras redes de filiacao de
sentidos.

Desse contexto inicial, com seus atravessamentos e camadas, constitui a hipotese desta
pesquisa: A pandemia teve um efeito de acontecimento discursivo que, por meio do Ensino
Remoto Emergencial (ERE), pode ter provocado deslocamentos nos processos de subjetivacao
que levaram o sujeito-professor a se identificar de outros modos, implicando a constituicao de
novos~ outros (permanentes, provisorios, fluidos, efémeros) processos identificatorios e de

novas formagdes discursivas, emergindo dai o que chamaremos de um lugar entre.” ensinos.

Importante esclarecer que emprego a barra obliqua lacunar " baseada em uma desconstrucao
que proponho na secdo 1.4 desta tese e esse sinal grafico aparecera em formulagdes que
convoquem efeitos de sentido que estou propondo a partir dessa discussdo: atravessamentos,
deslocamentos, entremeios, simultaneidades, porosidades, escapes, rachaduras, falhas, entre
outros.

Em se tratando do ERE, ha um acontecimento para o qual ndo existe memoria discursiva
suficiente disponivel para o sujeito (se) identificar nesse formato de ensino, uma vez que a
memoria discursiva presente estd constituida a partir do ensino presencial. De acordo com

Pécheux:
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A memoria discursiva seria aquilo que, em face de um texto que surge como
acontecimento a ler, vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente,
os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos transversos, etc.) de que
sua leitura necessita: a condi¢do do legivel em relacao ao proprio legivel (Pécheux,
2007, p. 52).

Desse modo, a pandemia de Covid-19 ¢ um acontecimento a se ler e que nos coloca
diante e imersos num cendrio de ineditismo, para o qual busquei formulagdes andlogas a fim de
compreender como 0s sujeitos-professores constituiram seus processos identificatorios ao
vivenciarem a docéncia pandémica e para isso recorri a Motta e Payer (2013) e a Stiibe (2008).

Motta e Payer (2013), ao investigarem sobre o aprendizado de uma lingua estrangeira,
explicam que nem sempre ha memoria discursiva suficiente disponivel para o sujeito (se)
significar de fato nessa lingua, uma vez que a memdria discursiva até entdo presente para ele
esta constituida a partir da lingua materna. Partindo desse raciocinio, analogamente, parto da
premissa de que o professor no processo de ensinagem da lingua portuguesa no formato de
ensino remoto emergencial ndo tem memoria discursiva suficiente disponivel para (se)
significar nesse formato, uma vez que a memoria discursiva até entdo presentes para ele esta
constituida a partir do ensino presencial.

Ja Stiibe (2008), ao investigar sobre a constitui¢ao identitaria dos professores que nao
tém exclusivamente a lingua portuguesa como lingua materna, formulou a hipdtese de que
historias de vida caracterizadas por uma constituicao linguistica marcadamente plural incidem
na formacao de professores de lingua portuguesa, trazendo o lugar do entre-linguas como
constitutivo de suas subjetividades. De modo analogo, tenho como hipdtese que o ERE em
conﬂito"’/confronto.",choque com o ensino presencial faz emergir um lugar do entre.",ensinos,
constitutivo de novas."/outras"'/diferentes."/reinventadas."/provisérias subjetividades.

Considerando as necessidades de implementacdo do ERE, o professor de lingua
portuguesa se viu diante de um acontecimento singular, imprevisto e desafiador, para o qual
nem todos estavam preparados, seja do ponto de vista de formagao profissional, com o devido
letramento digital e conhecimentos tedrico-metodoldgicos para exercer a docéncia fora dos
dominios do ensino presencial, seja do ponto de vista pratico, com limitagdes para o acesso e
uso das tecnologias e suas ferramentas. O que demandou uma nova- outra postura do professor
e, com isso, a forma cotidiana de ensino foi alterada, uma vez que o cenario foi modificado e
tanto professores quanto alunos sairam de suas “zonas de conforto” e adentraram em espagos

digitais (ou ndo).
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Some-se a isso a pressao da sociedade, entenda-se ai, familias, empregadores e Estado,
para que criangas € jovens tivessem o que fazer por algumas horas do dia, durante os periodos
de isolamento social e cumprimento de quarentena, impostos ainda no inicio da pandemia em
2020 e que se sucederam diferentemente pelo pais afora, durante esse ano. Associe-se, ainda,
nesse acontecimento, o medo provocado pelo desconhecido e o senso de sobrevivéncia que
acentuaram o cuidado em ndo ser contaminado e de ndo contaminar os outros. Ao professor
coube nesse contexto emergencial continuar o ano letivo, ministrando o seu componente
curricular sob uma outra logica das relagdes humanas.

Tivemos, assim, periodos de isolamento social que impuseram as familias a
permanéncia em tempo integral em suas residéncias, exigindo em muitos casos ©O
compartilhamento de computadores e/ou smartphones (para aqueles que dispunham desses
equipamentos) para as atividades de homeoffice e de homeschooling — termos que a pandemia
também fez emergir em nosso discurso. A exposi¢do de nossa vida privada, misturando-a com
as atividades profissionais, foi mais um novo aspecto a ser inserido nessa estranha dindmica de
convivéncia e de sobrevivéncia, em que as tecnologias passaram a mediar as relagdes
profissionais, pessoais € sociais.

Partindo dessas consideragdes, delimitei como problema de pesquisa a seguinte
pergunta: O acontecimento da pandemia, por meio do ERE, instaurou possiveis deslocamentos
nos modos de subjetivacao de sujeitos-professores de lingua portuguesa, graduados no Curso

de Licenciatura em Letras, da UFFS, campus Chapec6-SC, implicando a constituicdo de novos

“ outros processos identificatorios de ser-professor? Por modos de subjetivagcdo (ou processos
de subjetiva¢do), tomo como referéncia o que Braga (2013, p. 274) explica: “o processo de
produgdo do sujeito ¢ chamado de subjetivagdao. Um processo em que o individuo ¢ interpelado
em sujeito pela ideologia, ao falar a partir de formagdes discursivas e ideoldgicas [...]”. Que
modos sdo esses que emergem nas escrituras de si dos sujeitos-professores entrevistados?
Com base em meu problema de pesquisa e considerando o objeto de estudo selecionado,
as questoes a seguir orientam a pesquisa e sdo retomadas ao longo desta escritura por meio de
gestos de interpretacdo que buscam possiveis respostas: (a) Que modos de subjetivacdo
emergem do discurso de sujeitos-professores de lingua portuguesa? (b) Como esses professores
rememoram sobre os seus modos de subjetivacdo enquanto sujeitos-professores a partir do/no
acontecimento da pandemia? (c) Esses modos de subjetivagdo instauram novos processos
identificatorios de ser-professor? Sao outras identificagdes ou sdo deslocamentos da posi¢ao-

sujeito dentro da mesma formacgao discursiva? E (d) Os saberes advindos da formagao inicial
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do Curso de Licenciatura em Letras, da UFFS-Chapecd, enquanto interdiscurso, sdo
mobilizados nos relatos que rememoram por meio da entrevista a pratica profissional durante o
acontecimento da pandemia de Covid-19?

Em decorréncia de tais questdes, tenho como objetivo principal nesta investigacao
analisar modos de subjetivacdo de sujeitos-professores de lingua portuguesa, graduados no
Curso de Licenciatura em Letras, da UFFS, campus Chapec6-SC, sob a perspectiva da
pandemia enquanto acontecimento. Por meio dessa analise tenciono identificar e analisar se o
ERE instaurou deslocamentos nesses modos de subjetivacdo, implicando (ou ndo) a
constituicdo de novos processos identificatdrios de ser-professor, tendo por base materialidades
significantes (Lagazzi, 2009) que constituem escrituras de si’ e junto a isso intento analisar e
discutir como saberes advindos da formagdo inicial, enquanto interdiscurso, sao mobilizados
nos relatos que rememoram por meio da entrevista a pratica profissional durante o
acontecimento da pandemia de Covid-19.

Para ali- movi- mentar os capitulos que se seguem, pauto-me em uma perspectiva
desconstrutiva a partir do olhar proposto por Coracini (2003, 2006, 2007, 2009, 2010, 2001,
2015, entre outros), acerca dos trabalhos de Derrida, em didlogo com a psicanalise, com base
nos estudos de Freud e Lacan. Também proponho uma aproximagdo com a abordagem vinda
da andlise de discurso cujas bases epistemologicas estdo calcadas nos estudos de Michel
Pécheux. Como todas as escolhas, esta também esta pautada em exclusdes. No entanto, entendo
que o tema que permeia este estudo — a pandemia — aqui assume a condi¢ao de “féormula
discursiva”. Segundo Krieg-Planque (2010), uma férmula discursiva ¢ uma palavra (ou slogan,
pequena frase) que sintetiza e cristaliza temas sociopoliticos. Ela ¢ frequentemente enunciada,
retomada, reformulada e até recusada. Para a autora, as formulas tém histéria, pertencem a
historia, visto que sempre sdo objetos de debate e sempre carregadas de questoes.

Esta escolha autoriza (com o peso imaginario e simbdlico que este verbo carrega em si)
inumeraveis gestos de atravessamentos € movimentos interdisciplinares inerentes & magnitude
e complexidade desse acontecimento. Com isso, mobilizarei, quando necessario, no¢des de
outros campos teoricos, cujas abordagens sejam convergentes a perspectiva ora assumida para
interpretar o dizer dos sujeitos-professores que protagonizam esta tese. Além disso, considero
importante destacar que compreendo que tais campos ndo sdo homogéneos e ndo espero apagar
as diferencas, mas sim intento buscar possiveis pontos de aproximagdo, uma vez que eles tém
em comum o potencial de me auxiliarem na interpretagdo dos processos de subjetivagao dos

sujeitos-professores que lecionaram no acontecimento da pandemia de Covid-19.
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No decorrer dos ultimos cinco anos (2020-2024), no campo dos estudos do discurso,
uma série de projetos e trabalhos académicos vem sendo produzidos e divulgados, tendo o
acontecimento da pandemia de Covid-19 ancorando investigagdes. Ha ja uma significativa
produg¢do com a publicagdo de obras, com coletanea de capitulos e também de artigos
publicados em periddicos da area. Sdo produgdes que dialogam, porém tangenciam a
especificidade de meu tema de pesquisa, uma vez que nao contemplam a relagdo entre o
acontecimento da pandemia de Covid-19 e os modos de subjetivagdo de sujeitos-professores de
lingua portuguesa. Além disso, ha de se destacar que em relacdo a produgdo de teses
académicas, o que se constata ¢ uma producdo ainda incipiente, uma vez que ndo foi
identificado no catdlogo de teses da Capes®, trabalhos defendidos entre 2020 e 2024 que tomem
como objeto de pesquisa o acontecimento da pandemia e a formacgao de professores de lingua
portuguesa.

Em consulta realizada em 25 de setembro de 2024 nesse catalogo, ao refinar os itens de
busca, indicando os termos “pandemia” e “discurso”, doutorado e area do conhecimento
Linguistica e Letras, foram localizadas 9 teses. Ja ao aplicar outro refinamento, indicando os
termos “pandemia”, “discurso” e “professores de lingua portuguesa” foram localizadas 5
dissertagcdes e nenhuma tese na area de Linguistica e Letras.

A incipiéncia de investigacdes e de pesquisas nessa area aponta para uma das
contribuicdes que este estudo pode trazer, uma vez que proponho produzir gestos de
interpretagdo acerca dos modos de subjetivacdo de sujeitos-professores de lingua portuguesa
que lecionaram no acontecimento da pandemia de Covid-19. Também cabe frisar que este
projeto esta vinculado ao grupo de pesquisa “Linguagem, Discurso e Subjetividades” e ao
projeto guarda-chuva ‘“Ser-estar-entre-linguas-culturas: lingua, identidade e formagdo de
professores”, sob coordenagdo da Professora Dra. Angela Derlise Stiibe. Além disso, desde
2022, integro o projeto “Nos: falas pretas e indigenas em escuta discursiva”, aprovado na
Chamada CNPg/MCTI/FNDCT N° 18/2021 e também estou vinculada ao grupo de estudos
Lingua(gem), Discurso e Identidade (GELINDI), vinculado ao PPGEL e ao Fronteiras:
Laboratério de Estudos do Discurso.

Por fim, neste gesto de inscri¢do introdutoria, em que trouxe um comego de algo que
surgiu antes, apresento a seguir como esta escritura de tese se deslocara e para tal me valho do

que Fernandes e Vinhas (2019) explicam acerca do modo como o olhar do sujeito-analista se

3 Fonte: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ Acesso em: 25 set. 2024,



25
volta para a lingua. Trata-se de um olhar que busca as regularidades, que acompanha o fluxo do
jogo da lingua em sua fluidez e isso demanda uma analise “que dé€ visibilidade a esse jogo da
linguagem e mostre seus efeitos para desvelar suas evidéncias” (Fernandes; Vinhas, 2019, p.
142). Esse jogo revela o que € regular, aquilo que se repete, portanto: “processos regulares sao
aqueles que tomam ‘certa dire¢do’, orientados por determinagdes ideoldgicas, mas que podem
se transformar, mudar de orientacdo conforme o interdiscurso” (Fernandes; Vinhas, 2019, p.
142-3, grifo meu).

Que direcdes tomaram o discurso dos sujeitos-professores de lingua portuguesa ao
falarem de si e sobre a experiéncia de ser professor durante o acontecimento da pandemia de
Covid-19?7 As respostas a essa indagacdo me apontaram como regularidades discursivas, da
ordem do repetivel e do excesso, por criarem “uma dialética da repeti¢ao e da regularizagdo”
(Pécheux, 2007, p. 52): o unheimlich, a angustia, o desejo, o falar de si e a docéncia pandémica.

A partir dessas regularidades propus quatro capitulos nos quais trago discussdes e
analises em torno do problema de pesquisa, da hipotese, das questdes e dos objetivos,
articulando a isso os dispositivos tedricos e os dispositivos analiticos mobilizados
pendularmente com um olhar discursivo desconstrutivo. Antecedendo-os, preparei um
antecapitulo, cuja fungdo ¢ a de apontar algumas escolhas, abrir alguns caminhos e propor
deslocamentos em torno do tema de pesquisa. Nomear os capitulos se constitui também em
gestos de interpretagdo que apontam para as regularidades que emergiram no discurso dos
sujeitos-professores, que marcam escolhas para possiveis caminhos de andlise, assim como
trazem rastros do que meu olhar de sujeito-pesquisadora 1€, interpreta e (se) es/inscreve sobre
“o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19”.

No primeiro capitulo, proponho alguns gestos de interpretagao dos “Efeitos unheimlich
e um nﬁo."/lugar de entre ensinos no acontecimento da pandemia de Covid-19”, analisando os
deslocamentos decorrentes da experiéncia de docéncia pandémica. Em seguida, no segundo
capitulo, “Da angustia: efeitos, afetos e deslocamentos na docéncia pandémica”, analiso os
efeitos da angustia como um afeto que ndo engana. Na sequéncia, no terceiro capitulo destaco
o “Desamparo, desejo, desafios desafiadores e deslocamentos: o dizer docente”,
problematizando o mal-estar docente a partir da nogdo de desamparo e os deslocamentos da
angustia que levam ao desejo. No quarto capitulo, dedico meu olhar-leitor para “O falar de si,
falar da docéncia pandémica, falar do Curso de Letras: memoria, heranga, promessa e porvir”

e proponho uma discussao sobre como esses dizeres podem nos apontar possiveis contribui¢des
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para se pensar sobre o Curso de Letras da UFFS, campus Chapeco-SC. Ja nas “Considerar”
acoes: um fim im."/possivel, mas necessario de algo que nao se cessa”, faco um gesto de
fechamento e teco ponderagdes em torno daquilo que entendo como possiveis pistas
identificadas nos rastros e restos das escrituras de si, produzidas pelos sujeitos-professores
investigados, sobre o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia
de Covid-19. Por fim, apresento um poés-capitulo no qual registro algumas produgdes que
emergiram do acontecimento da pandemia de Covid-19, também listo o conjunto de referéncias
que fundamentam este estudo e fecho a tese com um indice remissivo, reunindo algumas das

principais no¢des mobilizadas no decorrer desta pesquisa.
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0 ANTECAPITULO: BUSCAR CAMINHOS, TECER ESCOLHAS E PROPOR
DESLOCAMENTOS - CONJUGANDO O COMECO DE ALGO QUE SURGIU
DEPOIS

Se na Introdug¢do desta tese anunciei o titulo “Um comego necessario de algo que surge
antes...” como um modo de apontar que o que argumentaria ai girava em torno de questdes que
me acompanham ha anos como docente de lingua portuguesa no ensino superior € que me
mobilizaram na proposi¢io de meu projeto* de doutoramento, preciso confessar que este
antecapitulo surge em um movimento bem distinto e que em alguns momentos se configura
inversamente. Por isso, a0 nomeé-lo como “Antecapitulo”, propus uma formula¢do que ndo
desconstruisse o que ja estava em andamento na escritura desta tese, com os Capitulos 1, 2,3 ¢
4, mas que apontasse nele algo que mobiliza o que vem antes € que também me auxiliasse na
sinalizagao de pontos que desejo enfatizar neste momento em torno dos caminhos, das escolhas
e dos deslocamentos que aconteceram e que acontecem nesta escritura. Para isso, Milner em
“O amor da lingua” (1987) me inspirou: ao propor um capitulo preliminar intitulado de
“Antedizer”, no qual traz um “comeco de conversa”, que ante-cipa o que vai acontecer em seu
dizer, mas que ndo se confunde com o prefacio, onde se apresentaria ou introduziria a obra, mas
sim como um espago em que se fazem anuncios.

Nesse percurso, em meus ensaios iniciais de proposta esquematica para os capitulos da
tese, este antecapitulo ndo existia. Ele s6 se constituiu meses depois de quando ja havia
comecado a escritura dos capitulos que analisam o conjunto de regularidades. Mais
especificamente quando havia conseguido produzir uma primeira versao — naquele momento —
do primeiro capitulo... E por que isso aconteceu?

Ha, possivelmente, varias razdes para isso, mas comentarei duas neste momento: a
primeira esta relacionada a minha ansia em iniciar as propostas de analises, de exercitar o
movimento pendular (Petri, 2003) entre dispositivos tedricos e dispositivos analiticos, enfim de
fazer e ver a tese se materializando linha a linha. J& a segunda razao, entendo ser fruto de minha
inexperiéncia em produgdo de tese, pois julguei inicialmente que apresentar o percurso
metodolégico no comego do primeiro capitulo seria suficiente para esclarecer de modo

adequado acerca das escolhas, dos caminhos e dos deslocamentos que haveria nesta escritura.

40 projeto desta pesquisa foi aprovado junto ao Comité de Etica em Pesquisa da UFFS: CAAE:
57440522.8.0000.5564, Numero do Parecer de aprovagdo no CEP/UFFS: 5.338.749. Data de Aprovagdo:
12/05/2022.
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Mas me dei conta de que ndo era suficiente quando fui alertada por minha orientadora sobre os
excessos de momentos em que eu tomava como evidentes nogdes, afirmagdes e explicagdes,
que por vezes ficavam tangenciadas, superficializadas ou até negligenciadas.

Efeitos de evidéncia precisaram (e ainda precisam, seguidamente) ser reconsiderados
junto a desejos de completude que precisaram ser revistos também, pois se em alguns momentos
julguei desnecessario dizer mais sobre algo, em outros demorava (e ainda demoro) ou nao
conseguia chegar a um ponto (ilusoriamente) final. Por essas razdes, este antecapitulo foi
concebido para ser o meu ponto de partida (também ilusério, mas necessario para uma
organizacdo retorico-argumentativo-discursiva), porém, comecgou depois € comecou depois
porque foi assim que os deslocamentos de sua escritura me exigiram. Nesse jogo de ilusdes
necessarias para um inicio, tomo esta parte da escritura como meu marco zero, por essa razao
os subtitulos estdo numerados deste modo: 0.1, 0.2, 0.3 ¢ 0.4. Uma micro subversdo as normas
da ABNT...

Como bem lembra Coracini (2010, p. 112), a escritura ndo ¢ um ato mecanico de
escrever, “nao significa repetir sem digerir, repetir sem (quase) nada acrescentar, mas significa
criar, exteriorizar o que estd dentro [..], deixando ai marcas da singularidade, inscrigdes que
poderao ser lidas, apre(e)ndidas por si e/ou por outro”. Digerir o dizer dos outros para (tentar)
singularizar o meu dizer, eis um desafio que Coracini me apresenta € que me encanta € que me
provoca a ver (e sentir) poesia na escritura cientifica, deslocando-me de um deserto arido de
escrita para um oasis vivificado de inscrigao.

Encantamento que se enlaga ao arrebatamento por Derrida (2014, p. 16), para quem s6
a inscri¢do “tem o poder de poesia, isto €, de invocar a palavra arrancando-a ao seu sono de
signo” e também porque, como sugere Pécheux (2015a, p. 51) citando Milner: “nenhuma lingua
pode ser pensada completamente, se ai ndo se integra a possibilidade de sua poesia” e ao
assumir a escritura como gesto de inscrigdo tenho presente Pécheux e Gadet (2015b, p. 105),
para quem ““fazer a lingua funcionar ¢ somente jogar nas suas coer¢des € nas suas lacunas —
jogar nas latitudes que ela oferece”. E esse jogo que desejo jogar.

A partir da digestdo dos dizeres de Coracini, Derrida, Milner, Pécheux e Gadet tomo a
escritura como um lugar de inscrigao, e por essa razao também assumo a formulacao “escritura
de si” para me referir ao dizer dos sujeitos-professores que foram entrevistados para este estudo.
Para tal, amparo-me em Eckert-Hoff (2008), que explica que a partir dos estudos derridianos,
tanto a escrita como a fala constituem uma escritura, que ¢ sempre autobiografica. A

pesquisadora explica que “ao falar de sua historia, o sujeito-professor se coloca em cena, encena
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um lugar para se e(in)screver” (2008, p. 73) e dessa encenagdo pode-se compreender como
funciona no corpus a singularidade e a subjetividade desses sujeitos.

Importante destacar que ambas as pesquisadoras tomam por base as discussdes
formuladas por Foucault (1992) acerca da escrita de si, a partir de nogdes propostas pelo tedrico
no ensaio “O que ¢ um autor?”, publicado em 1974. Para Foucault, a escrita de si ¢ uma préatica
que se insere no contexto do cuidado de si, uma técnica de autoexame e reflexdo que remonta
a cultura greco-romana, que visa nao apenas a memoriza¢ao, mas a constitui¢do de uma verdade
sobre si mesmo. Essa pratica envolve tanto a introspec¢do quanto a comunicagdo com outros,
sendo um meio de aperfeicoamento pessoal e de estabelecimento de uma ética individual.
Diferente da autobiografia moderna, que busca a representagdo do eu e a confissdo de uma
verdade intima, a escrita de si foucaultiana ¢ um processo continuo de autoformacao e cuidado
da alma, no qual o registro escrito serve como um instrumento de meditagcdo e autoandlise, sem
a necessidade de uma revelagdo publica ou confessional.

Contudo, Coracini e Eckert-Hoff deslocam a formulagdo foucaultiana para “escritura de
si” ao discutirem em suas pesquisas o discurso de sujeitos-professores € tomarem nao somente
a escrita como objeto de investigacdo, mas também o dizer desses sujeitos, fundamentando-se
em estudos derridianos. Por compreender que meu objeto de estudo se aproxima mais do olhar
empenhado por essas pesquisadoras, também optei pela formulacdo “escritura de si”.

De modo analogo ao proposto por Eckert-Hoff (2008), entendo que a posigao de sujeito-
pesquisadora também se constitui em um lugar de encenagdo, no qual me constituo e, como tal,
também enceno um lugar para me “e(in)screver”’. Ao assumir a escritura de si como o lugar do
falar de si, do dizer de si, proponho essas formula¢des como sindnimas no decorrer de minha
escritura. Sdo escolhas, percursos e percalcos de quem estd aprendendo a fazer uma tese,
aprendizados que entendo necessarios para a constituicdo do sujeito-pesquisador analista de
discurso.

Primeiras confissdes apresentadas, sigo agora para esclarecer acerca das escolhas e do
percurso te()rico."/metodol(')gico proposto para este estudo. Para isso, argumento sobre a
perspectiva epistemoldgica aqui assumida, te¢o um panorama que contextualiza o percurso
metodolégico para a constituicdo do arquivo e do corpus, apresento brevemente as
regularidades extraidas do corpus e justifico a proposta de organizac¢ao dos capitulos.

Para este antecapitulo se deslocar, formulei trés questdes norteadoras, mapeando meus
caminhos — por onde me perdi e me encontrei - ¢ minhas escolhas - as que (ilusoriamente

acredito que) fiz e as que organicamente foram se constituindo durante o processo de pesquisa
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- e elas abrem as trés segdes a seguir em seus subtitulos - e como fechamento apresento
elementos que apontam as condi¢des de produgao do acontecimento da pandemia de Covid-19

e do ensino remoto emergencial.

0.1 QUE POSTURA EPISTEMOLOGICA ASSUMO COMO SUJEITO-PESQUISADORA?
EM BUSCA DE CAMINHOS

Entremeios. Deslocamentos. Atravessamentos. E de uma “postura epistemolégica”
(Celada; Payer, 2016, p. 28) em que esses significantes® se enlagam, se aproximam e se afastam
que exercito minha constituicdo como sujeito-pesquisadora. Uma postura em que a analise de
discurso, a psicanalise freudo-lacaniana e a desconstru¢do comparecem e que “descobri” no
decorrer de meu processo de doutoramento.

Originalmente, em meu pré-projeto de selecdo para ingresso no Programa de Pods-
Graduacao em Estudos Linguisticos (PPGEL) anunciava que o lugar epistemoldgico ao qual
me filiava seria o da andlise de discurso. Ao fazer tal antincio, alinhei-me a a nocao de lugar
proposta por Scherer (2008, p. 134), para quem o lugar, quando disciplinarizado, constitui os
dominios e estrutura e delimita as fronteiras, “mas dominios e fronteiras tio somente na ordem
do simbdlico, pela historicidade™.

Naquele projeto anunciei minhas primeiras escolhas. Contudo, no decorrer de uma série
de leituras e discussoes realizadas durante os componentes curriculares que cursei, em paralelo
a revisdo de meu projeto para submissio junto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), entendi
que além do entremeio, o que eu propunha em minha pesquisa também me mobilizaria para
outros deslocamentos e atravessamentos, fazendo-me olhar para a desconstru¢do e para a
psicanalise como lugares pelos quais poderia (ou deveria) transitar em virtude do que eu almejo
investigar sobre o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de
Covid-19. Por concordar com a perspectiva de que dominios e fronteiras sdo tdo somente da
ordem do simbdlico (Scherer, 2008), o lugar no qual me posiciono teoricamente ndo deve ser
interpretado como um “enjaulamento” disciplinar, até porque entre as grades de qualquer jaula
ha frestas e fendas e por elas nosso objeto de estudo pode escapar, apontando-nos caminhos

outros de investimento teodrico...

5 Assumo a nogdo de “significante” proposta por Alquatti e Ramos (2020, p. 263): “o significante é o

elemento linguistico cujo deslizamento engendra o sentido”.
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Encontrar uma postura epistemoldgica implicou buscar caminhos, entendé-los, digeri-
los, processa-los. No meio desse processo, hdA um momento que em minha memoria esta
especialmente iluminado, tal qual os clardes que Lacan metaforiza para discutir o que € o saber:

Saber algo ndo é sempre algo que se produz como um clardo? [..] O saber ¢ isto:
alguém lhes apresenta coisas que sdo significantes e, da maneira como estas lhes sdo
apresentadas, isso ndo quer dizer nada, e entdo vem um momento em que vocés se

libertam, e de repente aquilo quer dizer alguma coisa (Lacan, 2008, p. 196, grifos
meus em negrito).

Talvez ndo fosse necessario trazer esse momento aqui, mas esse relato ¢ da ordem do
desejo e ndo da injuncdo. Entdo me permito partilhd-lo: nos estudos teéricos do componente
“Topicos especiais em estudos do discurso: arquivo e memoria”, cursado em 2022/01, fui
apresentada a Derrida via Coracini (2007, 2010) e em um dado momento das discussoes
encontrei-me te(')rico."/metodologicamente. Ficou claro naquele momento dos estudos que a
perspectiva desconstrutiva também compareceria nesta tese. E isso veio mesmo como um
clardo. No entanto, so fui ter acesso a essa compreensao quando iniciei meus micromergulhos
nas leituras de Lacan, Freud e Derrida.

Considero o texto “Sujeito, identidade e arquivo — sobre a impossibilidade e a
necessidade de dizer(-se)”, que constitui o primeiro capitulo do livro “A celebracdo do outro:
arquivo, memoria e identidade”, de Coracini (2007), um divisor de 4guas em minha vida.
Atente-se que pus um ponto final ai logo depois de “vida” e ndo um complemento, como
“académica”. Porque sim, entendo que mudou minha vida e ponto. Ja me explico melhor: com
esse texto que me levou a Derrida - a desconstrugdo e a psicandlise também - finalmente me
encontrei no infindavel terreno das investigagdes da-'na~"sobre a linguagem e também descobri
uma assinatura para a minha escritura. Me libertei — a ponto de empregar uma proclise em inicio
de periodo - algo que ensaiava e ansiava a0 menos ha uns quinze anos de escritura cientifica,
mas sem sucesso (ou coragem). Por essa descoberta e libertacdo, agradeco a escritura
inspiradora da Prof* Maria Jos¢ Coracini.

Em especial, destaco os efeitos de sentido do trecho a seguir e de que modo me
mobilizaram:

E ¢é no exato momento em que o sujeito se insere no discurso, que busca palavras (que
sdo sempre suas ¢ do outro) para se definir, que ele se singulariza. E no exato momento

em que se submete as expectativas do outro — ou talvez por isso mesmo -, que
resvalam, ca e la, fragmentos, fagulhas candentes da subjetividade que (se) diz:
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escapam representacoes, desenhos, inconscientes e abafados, que se ateima a menor
oportunidade: uma confissdo, um concurso, uma entrevista informal (Coracini, 2007,
p. 24, grifos meus).

Convocada pelos efeitos de sentido desse excerto, compreendi que era isso que eu
buscava tecer em minha tese e também era isso que buscava nos sujeitos-professores que
participariam deste estudo. Escrituras de mim e de si. Sao escrituras de mim e de si € que se
alinham aquilo que Coracini defende ao afirmar que: "produzir um texto pode significar
construir para si uma identidade, um lugar social, uma certa visibilidade, ainda que esta
consista numa resposta a uma autoridade que detém o poder (Coracini, 2010, p. 25, grifos
meus). Entdo € isso que busco fazer nestas paginas, ainda que consista em uma exigéncia formal
para obten¢do do titulo de Doutora em Estudos Linguisticos, busco construir uma identidade,
um [ugar no qual me singularizo, assim como busco no dizer dos sujeitos-professores que
aceitaram ser entrevistados o que resvala ld e ca, fragmentos, fagulhas candentes de
subjetividade. Também porque “Historia nenhuma se faz sem sujeito” (Scherer, 2008, p. 140)
e porque, conforme destaca Scherer, ¢ impossivel pensar a ciéncia sem o sujeito. Assim,
historia, ciéncia e sujeito estdo amalgamados, de tal modo que, ao propor analisar os efeitos de
sentido de ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19,
busco produzir um lugar, ou melhor, um “entre-lugar” (Scherer, 2008, p. 131). Um entre-lugar
no qual a analise de discurso, a desconstrucao e a psicandlise comparecem para ancorar meus
gestos de interpretacdo. Por gestos de interpretacao, mobilizo a nogdo proposta por Pécheux
(2010, p. 66), para quem a leitura de arquivos se constitui em um trabalho em que ha “a relacao
entre /ingua como sistema sintatico intrinsicamente passivel de jogo, e a discursividade como
inscrigdo de efeitos linguisticos materiais na historia”.

Para arrematar esse relato me valho mais uma vez de Coracini (2007, p. 25), a fim de

apontar minhas expectativas e desejos empenhados nesta empreitada:

Foucault cumpriu sua parte ao tirar a poeira de documentos que, nas prateleiras de
uma biblioteca, guardavam no mais profundo esquecimento sujeitos insignificantes,
fadados ao siléncio, tanto em vida quanto em morte...E nos, procurando repetir seu
gesto, embora conscientes da impossibilidade de fazé-lo, buscamos trazer a cena
testemunhos, historias de vida, também in-fames (sem fama), que sdo nossas proprias
historias — de professores, de tradutores, de falantes (a)normais de mais de uma lingua.
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De maneira analoga aquilo que Foucault® fez com o dossié de Pierre Riviére e com o
que Coracini fez com os textos da coletdnea “O professor escreve a sua historia”’, também
intenciono dar fama aos in-fames (sem fama), aos sujeitos-professores de lingua portuguesa,
graduados no Curso de Letras da UFFS, campus Chapeco6-SC, trazendo a cena testemunhos e
historias de vida de quem lecionou durante o acontecimento da pandemia de Covid-19. Nesses
testemunhos, por vezes, estard presente a tensao entre a necessidade e a (im)possibilidade de
dizer(-se), o que nos faz reconhecer “a insuficiéncia e o fracasso da linguagem” (Leite, 2006, p.
179) frente a experiéncias dolorosas do real.

Abro aqui um pequeno paréntese para langar luz sobre o significante “experiéncia’®,
porque ele comparecerd intensamente durante minha escritura e porque vejo nele também um
lugar de poténcia discursiva para discutir e analisar a docéncia pandémica e ndo-pandémica.
“Experiéncia” vem do latim experientia: a palavra experientia ¢ formada por trés particulas,
que sdo: "ex" (fora), "peri" (perimetro, limite) e "entia" (agdo de conhecer, aprender ou
conhecer) e pode ser interpretada como o ato de se aprender ou conhecer além das fronteiras,
dos limites (Larrosa, 2002).

Larrosa, no texto “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia” (2002), explica
que o significante “experiéncia” é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que

se experimenta, que se prova e que desse encontro emerge o sujeito da experiéncia:

Esse sujeito que ndo ¢ o sujeito da informagao, da opinido, do trabalho, que ndo ¢ o
sujeito do saber, do julgar, do fazer, do poder, do querer. Se escutamos em espanhol,
nessa lingua em que a experiéncia € “o que nos passa”, o sujeito da experiéncia seria
algo como um territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo
que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos. Se escutamos em francés, em que a experiéncia
¢ “ce que nous arrive”, o sujeito da experiéncia ¢ um ponto de chegada, um lugar a
que chegam as coisas, como um lugar que recebe o que chega e que, ao receber, lhe
da lugar. E em portugués, em italiano ¢ em inglés, em que a experiéncia soa como
“aquilo que nos acontece, nos sucede”, ou “happen to us”, o sujeito da experiéncia ¢é
sobretudo um espago onde tém lugar os acontecimentos (2002, p. 24, grifos meus).

6 No texto “Sujeito, identidade e arquivo — sobre a impossibilidade e a necessidade de dizer(-se)” Coracini,

ao recuperar nos trabalhos de Foucault a histéria de Pierre Riviere - camponés francés que no século XVII
assassinou a familia para livrar o pai das a¢des da méde - para discutir a nog¢ao de sujeito, mostra como os textos
esquecidos nas estantes da biblioteca ao serem retomados pelo filosofo sdo algados a condi¢@o de arquivo.

7 Escrito por professores da educacdo basica de Sdo Paulo. Organizado por Silva et al. (Sdo Paulo, ABRE-
LIVROS FDE, UNICEF, 1997), ver Coracini (2003, 2007 e 2010). Nessas obras, a autora apresenta diversas
discussoes e analises acerca dessas produgoes.

8 Doravante, os vocabulos que estiverem sendo mencionados serdo marcados por “aspas”, para diferencia-

los no corpo do texto.
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O sujeito-professor de lingua portuguesa que lecionou no acontecimento da pandemia
de Covid-19 ¢ um sujeito que foi afetado de alguns modos pela experiéncia da docéncia durante
esse acontecimento. Tal qual explica Larrosa, a experiéncia é algo que inscreve suas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos e alguns deles — marcas, vestigios, efeitos — emergem no
fio discursivo dos sujeitos ao falarem de si. Outros ficam impressos de modo mais ténue, como
rastros, restos ou cicatrizes.

O dizer dos sujeitos-professores entrevistados fez emergir por diversas vezes o
significante “experiéncia”, apontando para efeitos dessa tensdo entre necessidade e
(im)possibilidade de dizer(-se) na docéncia pandémica. Trago a seguir uma sequéncia
discursiva que, nesse jogo de ilusdes necessarias para indicar um ponto de partida, simboliza
meu marco zero no exercicio tedrico~ analitico de gestos de interpretagcdo, por essa razao ela
estd identificada como Sequéncia Discursiva (SD) 00.

Gostaria de esclarecer que apresentar, contextualizar, descrever e analisar — mesmo que
de modo breve - sequéncias discursivas ainda no antecapitulo ¢ também uma das escolhas que
fiz para esta escritura, a fim de tecer uma trama coerente ao que propus ainda na introdugao,
qual seja, exercitar o movimento, pendular entre dispositivos tedricos e dispositivos analiticos’
Na secdo 0.2, apresento detalhamentos acerca dos sujeitos-professores entrevistados e
esclarecimentos sobre o tratamento metodoldgico-analitico aplicado ao arquivo e ao corpus.

Por dispositivo tedrico, tomo os sentidos propostos por Lagazzi-Rodrigues (2017), de
que ele ¢ constituido pelas nogdes e conceitos que constituem os principios dos estudos
discursivos, como nog¢ao de discurso, de formagao discursiva, formagao ideoldgica, etc, e isso
orienta o analista em como observar o funcionamento discursivo. Ja o dispositivo analitico, que
¢ determinado pelo dispositivo teorico, € construido pelo analista em cada analise especifica e
que depende da questdo do estudo, da natureza do material analisado, do objeto, etc.

A metéfora do péndulo se torna muito pertinente para apontar como algumas SDs irdo
comparecer nesta tese. O funcionamento pendular do dispositivo tedrico-analitico proposto por
Petri (2013) promove um ir e vir entre teoria e andlise, o que “significa dizer que o movimento
pendular pode ter inicio na teoria ou na analise, sem prejuizo nenhum ao processo em si” (Petri,
2013, p. 42), uma vez que € no movimento de ir e vir que o “péndulo agita os processos de
producdo de sentidos sobre o corpus, movimentando a contemplagdo que estagnaria o analista
e, consequentemente, 0 movimento de analise” (Petri, 2013, p. 42).

Assim, neste antecapitulo, as SDs sdo mobilizadas para complementar aspectos tedricos

em exposi¢do, com um movimento que se inicia pela teoria € que tem seus processos de
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producdo de sentido agitados por meio da andlise de sequéncias discursivas. Porém, para a
constituicdo dos capitulos 1, 2, 3 e 4 sdo as regularidades extraidas das materialidades
significantes que fazem o péndulo se mover, pois sdo elas que organizam e promovem
deslocamentos nesta escritura.

Outra escolha em relacdo as sequéncias discursivas € que elas comparecerdo de modos
diversos, isto ¢, elas poderao ser analisadas de maneira individual, mas havera momentos em
que as sequéncias serdo apresentadas em pequenos blocos continuos ou ainda poderdo ser
organizadas em quadros, reunindo regularidades. Conforme o movimento pendular for
convocando as regularidades, com suas descri¢des e gestos de interpretacdo, as sequéncias serao
analisadas. Além disso, eventualmente uma mesma sequéncia podera ser retomada a fim de
confirmar ou complementar algum gesto interpretativo em voga.

A SD 00° traz parte da resposta formulada pelo SP 08 acerca da indagagdo de como foi

ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia:

SD 00: foi uma experiéncia assim bem diferente / bem desafiadora porque até entdo eu so tinha
trabalhado presencialmente com os alunos / entdo foi principalmente 2020 porque os alunos
ficaram totalmente afastados / (...) mas foi uma experiéncia /// nao foi legal / 2020 foi uma
experiéncia ruim porque a gente viu o quanto faz falta /// os alunos estarem na escola
presencialmente / ter esse contato mais proximo / (SP 08, p. 01)

Nessa resposta, o sujeito-professor enfatiza o significante “experiéncia” e a ele agrega,
a cada novo respiro, diferentes qualificadores, que descrevem o que foi ser professor nesse
contexto. Vejamos como os efeitos de sentido da experiéncia de docéncia pandémica deslizam
nessa SD: “experiéncia bem diferente — bem desafiadora - nao foi legal — ruim”. Com uma
escala ascendente negativa, o “diferente” desliza para o “ruim”, por meio de uma enunciagao
vacilante, marcada por pausas e redirecionamentos do dizer, como no trecho “mas foi uma
experiéncia /// ndo foi legal .

De acordo como Paulillo (2004), o sujeito da enunciagdo vacilante nao dispde de um
querer dizer estabilizado, em rela¢do ao qual poderia avaliar o dito: estd na posi¢do de quem
ndo sabe, de antemdo, o que tem a dizer. E desse ndo saber de antemao, o sujeito mais se diz do

que diz, como diria Lacan (1998b), talvez por isso, SP 08 convocou um conjunto de

9 Doravante as sequéncias discursivas recortadas das entrevistas serdo indicadas como SD e enumeradas

sequencialmente, conforme forem sendo acionadas durante a tese, lembrando que SP indica a posi¢ao-sujeito de
“sujeito-professor” e o nimero que acompanha essa sigla se refere ao nimero de ordem de cada SP durante as
entrevistas, bem como ¢ feita a mengdo da pagina da versdo transcrita de cada entrevista”
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significantes para (se) dizer, trazendo-os para o fio discursivo na medida em que o fio memorial
resgatava o que lhe afetou nesse acontecimento. Os efeitos e as marcas dessa afetagdo, que
ascendem negativamente em seu discurso, fazem emergir um sujeito que vivencia a

ambivalente relagao:

[...] entre o visivel e o invisivel, entre o existente e o alhures, o ndo realizado ou o
impossivel, entre o presente e as diferentes modalidades de auséncia. Nao seria o caso
de designar a0 mesmo tempo como esta questdo, onde o real vem se afrontar com o
imaginario, diz respeito também a linguagem, na medida em que ela especifica a
existéncia do simbolico para o animal humano? (Pécheux, 1990, p. 8).

Animal humano que somos, ¢ pela linguagem que buscamos simbolizar o que nos afeta
e, talvez, por isso, ao final da SD 00, o sujeito-professor conclui que foi uma experiéncia ruim
porque a falta o afetou: “porque a gente viu o quanto faz falta /// os alunos estarem na escola
presencialmente ”. Intencional ou inconsciente, a escolha do significante “falta” reverbera uma
das angustias que acompanharam a docéncia pandémica: o ndo estar proximo que impedia o
contato e 0 acompanhamento dos alunos e de suas aprendizagens. E dessa falta outras faltas se
replicam, deslocam-se: a falta de contato, a falta de afeto, a falta de aprendizagem, a falta de
desejo, sdo muitas faltas que afetam. Sobre isso, proponho uma discussdo mais atenta no
segundo e terceiro capitulos.

Este breve paréntese sobre o significante “experi€éncia”, com um ensaio inaugural de
gestos de interpretagdo de uma sequéncia discursiva, ilustra um pouco do que me proponho a
fazer ao buscar um caminho que pde em didlogo a andlise de discurso, a psicandlise e a
desconstrugao, bem como assumo os riscos dos embates, tensoes e conflitos que ha entre essas
trés areas. Por 1sso, julgo pertinente tratar um pouco sobre os pontos de contato e de afastamento
entre essas areas, a fim de propor como elas se relacionam neste estudo.

Para esta tarefa, teco a seguir uma breve discussdo com o objetivo de estabelecer alguns
enlaces teoricos, que por vezes serdo personificadas pelos tedricos que se sobressairam nelas, a
saber Derrida, Freud, Lacan e Pécheux. Importante esclarecer que esses tedricos que se
destacaram, no entanto, nao sdo os Unicos que as constituiram, por isso essas escolhas implicam
silenciamentos, 0s quais acabo repetindo aqui.

Amparo-me em Da Rosa (2013, p. 10) para iniciar alguns enlaces possiveis e justificar
a postura de entremeios, deslocamentos e atravessamentos deste estudo, por isso também me
vinculo “aos aportes da psicanalise e do discurso o olhar da desconstrucao, pelo fato de este

trabalhar de modo a ndo s6 compreender e questionar o objeto em andlise, mas também a
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balancar os alicerces das teorias com as quais se coaduna”. Além disso, ndo se trata de buscar
uma possivel complementagao entre as areas, “mas sim de fazer trabalhar, em cada perspectiva
e cada uma a seu modo” (Mariani, 2006, p. 7) as concepg¢des de sujeito, discurso,
acontecimento, por exemplo. Assim, Freud, Lacan, Pécheux e Derrida, a seus modos, fazem
trabalhar o sujeito, a linguagem, o discurso. Por fim, de maneira aniloga aquilo que anunciou
Coracini (2015, p. 134) ndo pretendo “fazer tabula rasa das diferencas, mas trazer esses
intelectuais ao dialogo™.

Inicio meus gestos de enlaces e de aproximagdes entre a analise de discurso e a
desconstrugdo me deslocando por “mares quase nunca antes navegados”, ao reencontrar a
psicandlise, pela qual me encantei. Atentem-se que acabei de dizer “quase nunca” porque ha
pouco mais de 25 anos li Freud pela primeira vez, especificamente “Os chistes e sua relacao
com o inconsciente” (1977) para fundamentar e desenvolver parte de minha dissertacao de
mestrado, que defendi no Programa de Pos-Graduacao em Letras/Linguistica, na Universidade
Federal de Santa Catarina.

Em 1998, apresentei a dissertacao intitulada “Bardo de Itararé —a linguagem do humor”,
sob orientagdao do prof. Dr. Nilson Lemos Lage, e naquele momento li Freud com o olhar de
uma estudante recém-formada em Letras, que escolhe o humor como objeto de pesquisa para
os estudos do mestrado e busca nessa leitura fundamentos para defender a ideia de que cabia a
Linguistica investigar o que fazia um texto ser humoristico € que mecanismos seriam acionados
na lingua para que o humor se produzisse. Na procura por possiveis mecanismos, encontrei em
Freud uma proposta de tipologia dos chistes, segundo os mecanismos basicos acionados no
humor: a condensag¢do, o multiplo uso do mesmo material e o duplo sentido. E por ai cessa meu
brevissimo encontro com o pai da psicanalise € com a propria psicanalise.

Reencontrar Freud e a psicanalise em minha trajetoria académica fez-me furtar de
Derrida aquela resposta “amigo da psicanalise”, quando ele foi instado a falar sobre as
implicagdes da psicanalise em sua vida e obra:

Gosto da expressdo “amigo da psicanalise”. Ela diz a liberdade de uma alianga, um
compromisso sem status institucional. O amigo mantém a reserva ou O recuo
necessarios a critica, a discussdo, ao questionamento reciproco, as vezes O mais
radical. (...) Em suma, esse “sim” da amizade supde a certeza de que a psicanalise

permanece um acontecimento histérico insuprimivel, a certeza de que ¢ uma boa
coisa, e que deve ser amada [...] (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 200).

Guardadas as devidas e necessarias proporcdes, tal qual como Derrida, também gosto

da expressdo “amiga da psicanalise”, afinal ndo somos estranhas, s6 ndo tivemos tempo a época
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do mestrado de estreitar nossos lacos de amizade. Auspiciosamente, na “certeza de que ¢ uma
boa coisa” e agora, com o tempo (ilusoriamente) alongado que o doutoramento me dispoe,
intento me aproximar das contribui¢des que as teorias, nogdes e conceitos psicanaliticos podem
trazer para, de fato, exercitar a triplice alianga proclamada por Pécheux (2014, p. 160), em
coautoria com Fuchs: “1. O materialismo historico, como teoria das formacgodes sociais e de suas
transformagdes, compreendida ai a teoria das ideologias; 2. A linguistica, como teoria dos
mecanismos sintaticos e dos processos de enunciagdo ao mesmo tempo; 3. A teoria do discurso,
como teoria da determinagdo historica dos processos semanticos” atravessados e articulados
por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica).

Ao proclamar essa alianca, Pécheux se posiciona de modo inflamado: “eu tomo partido
pelo fogo de um trabalho critico, que, muito provavelmente, acabara por destruir a cidadela da
Triplice Alianga, (...) embora haja, a0 mesmo tempo, a possibilidade de que, por essa via, algo
novo venha a nascer - contra o fogo incinerador que s6 produz fumaca” (Pécheux, 2014b, p.
270, grifos meus). Por essa via algo novo veio a nascer: a Andlise de Discurso que logo percebeu
a relevancia da psicanalise para problematizar e analisar o discurso, conforme explica Pécheux

ao citar o que Althusser ponderou no inicio da obra “Ler o Capital”:

Depois de Freud é que comegamos a suspeitar do que guer dizer o escutar, e, portanto,
o falar (e o calar); e que o “quer-dizer” do falar e do escutar revela sob a inocéncia do
falar ¢ do escutar, a profundidade de uma fala inteiramente diversa, a fala do
inconsciente. Eu ousaria afirmar que, desde Marx, deveriamos comegar a suspeitar do
que, pelo menos em teoria, /er e, portanto, escrever querem dizer (Althusser, 1979, p.
14-15).

Vasculhar o “querer dizer” do discurso do inconsciente torna-se, desta maneira, um dos
caminhos para a analise de discurso, do o que se fala e se cala, do que ¢ da ordem do dizivel e
do indizivel. Nesse sentido, a “escuta discursiva” se constitui na pedra de toque do fazer
analitico.",discursivo, especialmente quando o corpus é constituido pelo dizer do sujeito, como
acontece neste estudo. Se o discurso se constitui a partir das escrituras de si dos sujeitos-
professores, a tarefa do analista consiste em escuta-los, suspeitado do que escuta.

A nogdo de “escuta discursiva” que assumo neste estudo esta inspirada em Mariani
(2021), para quem escutar discursivamente significa “flagrar o instante em que parafrase e
polissemia se encontram no grdo da enuncia¢do” (Mariani, 2021, p. 159), quando ha o
enlacamento momentaneo e fugidio da lingua com o inconsciente e com a ideologia. Trata-se,

nas palavras de Mariani, de “analisar no entremeio desses graos de enunciagdo que se marcam
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num impeto de um dizer-fazer sob determinadas condi¢des de produgdo” (Mariani, 2021, p.
159).

Comeco meus gestos de interlocuc¢do e aproximagdo entre Pécheux e Derrida, entdo
entre a analise de discurso e a desconstrugdo. Iniciar com eles ¢ intencional, movimento
provocado pela inquietacdo que surgiu durante minhas escavagdes por ndo ter encontrado — por
ndo ter procurado adequadamente ou porque, possivelmente, ndo haja mesmo — textos em que
estes pesquisadores se refiram teoricamente um ao outro.

Porém, chamou-me a atengdo ver em Pécheux (2014b) o uso do significante
“desconstru¢do”, quando discute sobre a AD-3 e propde a emergéncia de novos procedimentos
da Andlise de Discurso, através da desconstru¢do das maquinarias discursivas, assim como ver
em Derrida o uso do significante “acontecimento’” quando trata da singularidade do que faz algo
ser um acontecimento, nocao que tentarei detalhar no primeiro capitulo. Por ora, encontrei
apenas uma men¢ao ao nome de Derrida em “O Discurso: estrutura ou acontecimento” quando
Pécheux (2015, p. 47) comenta sobre o “[...] crescimento da recepc¢ao dos trabalhos de Lacan,
Barthes, Derrida e Foucault no dominio anglo-saxdo” paradoxalmente a descoberta do
estruturalismo pela América. No entanto, ainda ndo encontrei Derrida mencionando Pécheux
explicitamente. Escavagdes que seguem.

Ha algo que esses dois tedricos t€ém em comum, que talvez ndo diga nada, mas que
sugere algo: ambos sdo filosofos de formagao e ambos t€ém a Psicanalise como uma area que
atravessa seus estudos. E o que isso pode nos sugerir? Vejamos como Maldidier (2017) e Henry
(2014) podem me ajudar a responder a isso.

Maldidier (2017), na obra “A inquietacdo do discurso — (re)ler Michel Pécheux hoje”,
escrita em 1989, dedica os ultimos paragrafos para nos contar quem é Pécheux: “E um filosofo
que se tornou linguista, sem deixar de ser filosofo. Este pensador sempre pensou a partir dos
outros, com ou contra os outros. Ele ndo parou de ler e re-ler. [...] Ele ia ler Nietzsche” (p. 110-
111, grifos meus). Henry (2014, p. 29), em “Os fundamentos teéricos da ‘analise automatica do
discurso’ de Michel Pécheux (1969)” traz uma citacdo de Derrida na qual Nietzsche ¢
mencionado®® para discutir acerca da interpretagdo da interpretacdo e complementa em nota de

rodapé (e entre parénteses) que Pécheux: “(pouco antes de nos deixar, ele tinha como projeto

10 Sobre essa citagdo, conferir em Henry (2014), em “Os fundamentos tedricos da ‘analise automatica do

discurso’ de Michel Pécheux (1969), p. 29. Trata-se de um recorte de Derrida, em “A escritura e a diferenca”.
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trabalhar mais particularmente sobre Nietzsche)”. Mesmo com suas diferengas, havia interesses
tedricos e filosoficos que os aproximavam.

Além disso, entre eles estava Althusser. Um filosofo que estabelecia profundas
interlocu¢des com ambos, mas separadamente. Sobre sua relagdo com Althusser, Derrida
(Derrida; Roudinesco, 2004, p. 128) relembra, por exemplo, que foi Althusser quem o encorajou
a publicar seu primeiro texto e a camaradagem profissional durou mais de vinte anos. Derrida
destaca que nao costumavam ter discussdes filosoficas aprofundadas, mas que pode
acompanhar algumas sessdoes que resultaram na obra “Ler o Capital”, publicada em 1965.
Derrida também recorda que depois da tragédia de 1980, quando Althusser foi internado apos
assassinar a esposa, ele foi durante muito tempo o Unico autorizado a visita-lo.

Ja Pécheux, conforme relembra Henry (2019, p. 229) em uma entrevista concedida para
a obra “Encontros na Analise de Discurso” (Oliveira; Nogueira, 2019) nao publicava nada que
Althusser ndo tivesse visto, porque “havia uma espécie terrivel de orientacdo”. Althusser era
“terrivelmente” importante para Pécheux.

Além de Althusser, algo que unia esses filosofos era a psicanalise e, obviamente, as
contribui¢des de Freud e depois de Lacan, de modo que os espectros desse interesse aparecem
em diversas produ¢des de cada um deles. Nao avangarei sobre isso, meu interesse ¢ apenas o
de trazer, mesmo que brevemente, alguns pontos de contato entre Derrida e Pécheux. Mas ha
mais: “a paixao pelo ensino” (Derrida; Roudinesco, 2014, p. 129). Roudinesco menciona essa
paixdo ou “doencga da escola” para se referir a algo que aproximava Derrida de Althusser.
Entendo que essa mesma “doenca” aproxima Derrida de Pécheux. Professores e “apaixonados”
pelos seus objetos de estudo.

Ainda buscando tecer algumas aproximagdes, encontro em Maldidier (2017) algo que
me chama a atengdo. A pesquisadora pontua que Pécheux em seus textos do ultimo periodo
aponta para a “(des)-construgdo das teorias linguisticas” e sugere que isso “parece designar um
espaco em que, para além de Althusser, Michel Pécheux encontrou, intelectualmente, Foucault,
Lacan, e mesmo Derrida. Este espago concerne a linguagem.” (Maldidier, 2017, p. 108, grifos
meus). Interpreto que o “e mesmo Derrida” pode servir para demarcar diferengas bem sensiveis
especialmente entre Pécheux e Derrida, € uma delas envolveria Althussser, se considerarmos
que Derrida ndo integra em seus estudos questoes relativas ao materialismo historico, algo
muito caro ao olhar pécheuxtiano. Sigamos buscando algumas aproximagdes possiveis.

Henry (2014, p. 17) também ressalta a formagao de filésofo de Pécheux e de seu fascinio

pelas maquinas, ferramentas, instrumentos e técnicas, mas “nao um filésofo qualquer, mas sim
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um filésofo convencido de que a pratica tradicional da filosofia, em particular no que tange as
ciéncias esta desprovida de sentido”. Por isso ele visava a transformacgao da pratica nas ciéncias
sociais, que a fizesse uma pratica cientifica e para tal propde provocar uma ruptura no campo
ideologico das ciéncias sociais e escolheu o discurso e a andlise de discurso para produzir sua
intervengao teorica.

Por razdes de tempo, espago e escopo nao detalharei essa discussdo. Resumiria,
inspirada no préprio Pécheux (2016), que aquilo que fascinava Pécheux foi muito bem captado
por Maldidier: era a inquietacdo do discurso. Conforme frisa Ferreira (1994), Pécheux, ao fazer
intervir a filosofia materialista no campo da linguistica, da condi¢des através da AD de que uma
série de deslocamentos e rompimentos se estabelecam. Um deles ¢ considerar o linguistico, no
seu aspecto material, na sua espessura de ordem significante. Quanto ao discurso, como lugar
de confronto, como interacao, ele vai materializar o encontro entre “o linguistico e o ideologico”
(Ferreira, 1994, p. 43).

Ja Derrida, ainda de acordo com Henry (2014, p. 35), tinha como objetivo “renovar a
filosofia, desembaragando-a de suas tentativas de achar uma origem ou uma verdade fora do
jogo ou da ordem do signo”. Assim como Pécheux, Derrida também desejava desfazer-se da
sujeicao transcendental em qualquer de suas formas e isso implicava algumas escolhas. Uma
dessas escolhas esta relacionada a linguagem que ndo ¢ entendida como uma origem, mas como
exterior a qualquer falante, “o que define precisamente a posi¢ao do sujeito, de todo sujeito
possivel” (Henry, 2014, p. 30).

No Brasil, o trabalho te(')rico."/analitico de Coracini (1995, 1999, 2003, 2008 e 2010,
entre outros) ¢ pioneiro na proposicdo de uma perspectiva discursivo-desconstrutivista,
designacdo proposta por Coracini, entrelacando-a aos olhares psicanaliticos freudiano e
lacaniano. Entre atravessamentos, entremeios ¢ deslocamentos, um dos objetos de investigagao
que arrebatou Coracini ha mais de quatro décadas ¢ o mesmo que me arrebata hd mais de 25
anos, qual seja, a formacao de professores.

Coracini desenvolve desde meados da década de 1980 estudos em torno da
subjetividade, discurso, identidade e memoria, produzindo destacadas contribui¢des para
ancorar as discussoes que envolvem a formacgao e a pratica de professores de linguas materna e
estrangeiras, propondo a compreensdo e a problematizacdo das relagdes entre memoria,
discurso e imaginario e de como essas trés ordens constituem a todos os sujeitos. Desse modo,
considero-a como uma das minhas grandes inspiragdes para pensar este estudo, como ja relatei

em paginas anteriores. Os enlaces, aproximacdes, atravessamentos e distingdes que ela tece em
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suas producdes, fizeram-me lancar um outro olhar sobre o meu préprio estudo, convocando-a
para fazer parte dos grandes tedricos que o sustentam, bem como desafiando-me a digeri-la e a
incorpora-la, junto a Pécheux, Derrida, Freud e Lacan. Uma antropofagia desafiadora...

E de um olhar que digere e faz corpo que me desloco para a interlocucao entre
psicanalise e a desconstrugdo e encontro em Major uma sintese que considero bem produtiva
para quem, como eu, busca entender possiveis pontos de contato entre essas duas areas e de
como elas se enlagam com a andlise de discurso:

O que existe em comum entre a “psicanalise” e a “desconstrugdo” [...] é o fato de
serem fundamentalmente, e do inicio ao fim, desafios de traducdo e de intraduzivel e,
portanto, de transferéncias, de enxertos, de deslocamentos, de uma lingua a outra,
desafios durante os quais a lingua para a qual se traduz se deixa modificar pela lingua

traduzida; no interior de uma mesma lingua também, em que o corpus conceitual
herdado da metafisica se deixa transformar (Major, 2002, p. 186).

Major, no prefacio da obra “Lacan com Derrida”, enfatiza a relagdo de Derrida com
Freud, a fim de sugerir que so ¢€ possivel chegar a Lacan com Derrida, porque primeiro houve
Derrida com Freud. O autor afirma que Derrida mantém com a psicanalise vinculos originarios
e originais, sob varios aspectos, entre eles comenta que “sem Freud, ndo teria havido, ndo ha
Derrida” (Major, 2002, p. 14). Para isso argumenta que os caminhos percorridos pelas leituras
derridianas da obra de Freud e de Lacan se transformaram em caminhos que a Psicandlise seria
incapaz de esquecer ou excluir.

Um exemplo disso ¢ o fato de que desde o inicio de seu trabalho de desconstrucao
Derrida encontrou em Freud um poderoso aliado. Conceitos freudianos, como Nachtréiglichkeit
— o depois — e Verspdtung — o adiamento, estdo presentes no pensamento derridiano sobre o
rastro, a différance, a escritura e o arquivo. Major ainda observa que a desconstrucao derridiana
nao recalca a heranga freudiana, ao contrario, ela a prolonga em uma necessidade hiperanalitica,
porque “a desconstrucao sustenta a exigéncia analitica da sempre possivel desvinculagdo como
a propria condicdo de possibilidade da vinculagdo em geral.” (Major, 2002, p. 23). Esse nao
seria um importante ponto de encontro entre a andlise de discurso, a desconstru¢do e a
psicanalise? A exigéncia analitica: a trituracao do dizivel e do indizivel.

J& com Lacan, o encontro de Derrida se estabelece pelas concomitancias, pelas
divergéncias e conflitos. E vale a pena lembrar que Lacan propde um “retorno a Freud”, o que
me leva a inferir que se ndo teria havido Derrida sem Freud, possivelmente ndo teria havido
Lacan sem Freud. Ouso conjecturar que talvez também ndo teria havido Althusser e Pécheux

tais quais os temos em nossos estudos.
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Contemporaneos, Derrida e Lacan discutem nos anos de 1960 temas que, de certo modo,
se equivalem, como o descentramento do sujeito e o transcendentalismo do significante. Em
ambos, a linguagem ¢ uma problematica crucial e que vem, via Freud, pela descoberta do
inconsciente. Enquanto Lacan voltou-se para a fala, destacando que o inconsciente seria
transindividual e da ordem do simbdlico, Derrida voltou-se para a escrita, defendendo que seria
ela que constituiria o inconsciente, que funcionaria como um arquivo: “A relagdo de Derrida
com Lacan ¢ bastante complexa. Derrida considera que o privilégio que Lacan deu a fala ¢ uma
regressao. Contudo em “Pour ’amour de Lacan”, mostra que Lacan corrigiu seu equivoco na
parte final de seu ensino” (Freire, 2010, p. 250).

Fechando este circuito de enlaces, contatos e distanciamentos, destaco a interlocucao
entre andlise de discurso e psicandlise e sobre a qual ha uma significativa produ¢do académico-
cientifica, em especial desde a década de 1990. Nina Leite (1994), Valdir Flores (1999) e
Marlene Teixeira (2005) produziram em suas teses de doutoramento - posteriormente adaptadas
para livros - discussdes e problematizagdes acerca dessa relagdo que se tornaram referéncias
para qualquer possivel retomada dessa tematica. Sao obras largamente indicadas, ja comentadas
e referenciadas quando se trata de fundamentar o debate envolvendo essas duas areas, por essa
razao nao apresentarei as contribui¢des das trés neste momento.

Por ora, escolhi extrair alguns excertos de Leite (1994), por ser uma das obras seminais
desse debate, e fago isso provocada pela pergunta que abre esta secdo: “Que postura
epistemologica assumo como sujeito-pesquisadora?” Essa pergunta me convocou um outro
questionamento: Como uma analista de discurso em trans"'/formagﬁo 1€ uma psicanalista que
discute a relagio da psicanalise com a anélise de discurso? E esse olhar-leitor que tentei
exercitar ao pingar alguns recortes — bem poucos devido a violéncia do corte do que se quer
dizer e do tempo/espacgo que se tem para (se) dizer — do que Leite apresenta.

Leite (1994) em “Psicanalise e Analise do Discurso — o acontecimento na estrutura” ja
tem no titulo um lugar que aponta possibilidades de interpretacdo dessa relacdo ao tomar a
Psicandlise como primeiro termo e ao propor como complemento “o acontecimento na
estrutura” que remete ao titulo do ultimo livro de Pécheux “Discurso: estrutura ou
acontecimento”. Assim, a psicanalista tece seus primeiros enlaces do que me interessam em
sua densa e tensa andlise sobre a questdo da subjetividade na linguagem, a partir da
consideracdo da hipotese do inconsciente, explorando nocdes de sujeito e de sentido.

Para isso, a psicanalista elege um conjunto de textos de Pécheux para desenvolver seu

estudo, dos quais destaco o que ela traz sobre o acontecimento na estrutura, no sexto capitulo
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de seu livro. Segundo a autora, o valor do texto “Discurso: estrutura ou acontecimento”, além
de testemunhar deslocamentos que vinham se operando na AD, estd em pensar as relagdes entre
lingua e discurso, “de uma lingua afetada por um real, impossivel de se escrever, vale dizer, de
ser simbolizado” (Leite, 1994, p. 174).

Mais adiante, Leite tece um ponto de aproximagao entre Pécheux e Lacan em relacdo a
no¢do de estrutura, com a inclusdo de um sujeito do inconsciente dela derivado o fato de
Pécheux adotar uma postura que indica a necessidade de se partir da impossibilidade de
interpretagdo que ndo considere a inclusdo, na estrutura, do furo real: “E s6 porque ha furo que
se pode se colocar a possibilidade de deslocamentos e equivocagdes, dai interpretacdes
diversas” (Leite, 1994, p. 187). Em suas consideracdes finais, a autora pondera que se a
psicandlise ¢ configurada no quadro epistemoldgico da andlise de discurso na condicao de
atravessa-lo, fornecendo o suporte de uma teoria nao-subjetiva da subjetividade, torna-se
necessario refletir sobre os efeitos da consideragdo da hipdtese do inconsciente nos conceitos €
nocdes mobilizados pela teoria.

Muitos significantes para triturar € que me fazem ler Pécheux ainda mais atentamente
quando afirma que:

A andlise de discurso nao pretende se instituir em especialista da interpretagdo,
dominando “o0” sentido dos textos, mas somente constituir procedimentos expondo o
olhar-leitor a niveis opacos a agdo estratégica de um sujeito (tais como a relagdo
discursiva entre sintaxe ¢ Iéxico no regime dos enunciados, com o efeito do
interdiscurso induzido nesse regime, sob a forma do ndo-dito que ai emerge como
discurso outro, discurso de um outro ou discurso do Outro). “N&o se trata de uma

leitura plural [...] mas de uma leitura em que o sujeito ¢ ao mesmo tempo despossuido
e responsavel pelo sentido que 18” (Pécheux, 2015b, p. 291) .

O olhar-leitor que Pécheux evoca para o analista de discurso aponta para aspectos do
intradiscurso e do interdiscurso e de como os efeitos dessa relacao sdo afetados por aquilo que
ndo se diz. Langar luz sobre o que estd opaco, fazendo emergir o discurso em seus
atravessamentos ideoldgicos, inconscientes e linguisticos, torna-se uma das tarefas neste
estudo.

Talvez o que tentei explicitar nos diversos paragrafos anteriores seja melhor sintetizado
e esclarecido agora:

A perspectiva discursiva que nds adotamos nesta tese, de orientacdo francesa,
constitui-se na fronteira entre o sentido e o ndo-sentido, em uma zona de
interface, entre a completude e a incompletude, e trabalha com uma nogéo de

sujeito cindido, clivado e barrado pela linguagem. A psicandlise também se
situa nas fronteiras entre consciente € inconsciente, entre dito e ndo-dito, em
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um constante dialogo com outras areas (Ferreira, 2004). A desconstrugdo, por
sua vez, discute o movimento dessas fronteiras, ja que pretende desarticular as
partes de um todo (Stiibe, 2008, p. 33).

Fazer trabalhar tantas interfaces e fronteiras constituem-se, também, como tarefas deste
estudo. Um estudo em que proponho a langar um olhar discursivo- desconstrutivo sobre o que
foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19.

Fechando esta breve jornada em que argumentei sobre os caminhos que percorri para
encontrar uma posicao epistemologica, algo me emocionou nesse exato momento de escritura
quando constatei que todos esses grandes tedricos que tiveram seus nomes aqui evocados -
Freud, Pécheux, Gadet, Lacan, Althusser, Milner, Derrida, Leite, Coracini, Scherer, Eckert-Hoff
e Stilibe - t€ém algo em comum que os une, mesmo em tempos € em lugares epistemoldgicos
proprios: todos foram ou sdo professores. Nao sei se isso quer sugerir algo, mas me senti
acolhida...

Acreditando que ja tenha encontrado por onde me mover epistemologicamente e tendo
compreendido que produzir conhecimento ¢ um “trabalho permanente de demarcacao de lugar,
de lugares, trabalho que envolve um policiamento incessante de fronteiras e uma vigilancia
epistemologica impar de dominios™ (Scherer, 2008, p. 133), parto na proxima se¢do para a
apresentacao dos sujeitos-professores deste estudo e argumento sobre a importancia do

tratamento metodoldgico para a constituigio do arquivo e do corpus. E disso que trato a seguir.

0.2 QUEM SAO OS SUJEITOS-PROFESSORES DESTE ESTUDO? TECENDO
ESCOLHAS

Ja que comecei esta se¢do com uma pergunta, acompanhada de um complemento,
entendo que devo prontamente respondé-la. Por isso apresento o “Quadro 01 - Perfil dos
entrevistados graduados no Curso de Letras da UFFS, campus Chapec6-SC”, detalhando quem
sdo os sujeitos-professores participantes deste estudo e na sequéncia explico sobre o percurso
metodoldgico que os trouxe até aqui. Para tanto, teco um (nao tao) breve relato de como procedi
metodologicamente para chegar até eles, a fim de historicizar os percursos de inser¢do de cada
participante nesta tese. Também descrevo como tratei tedrico-metodologicamente as entrevistas

que os graduados me concederam e como elas se constituem no arquivo desta tese.
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Além disso, designar os participantes da pesquisa como sujeitos-professores ¢ uma
opg¢ao teorica pautada na explicagdo proposta por Eckert-Hoft (2008, p. 23), para quem o
sujeito-professor nao se trata nem de pessoa fisica, nem de sujeito empirico, mas de sujeito
historico e ideoldgico, constituido por formagdes simbdlicas e imaginarias.

Outra opg¢ao de designacdo que assumi no decorrer desta escritura ¢ a de me referir aos
sujeitos que se formaram no Curso de Letras da UFFS, campus Chapeco-SC, como graduados
em vez de egressos, como havia empregado em meu projeto de pesquisa. Essa escolha ¢
motivada pela observagdo dos efeitos de sentido que ambos os significantes convocam:
enquanto “graduado” se refere aquele que concluiu um curso de graduagdo em uma institui¢ao
de ensino superior, “egresso” remete aquele que se ausentou; que se distanciou ou que ja nao
faz parte de um grupo (Dicio, 2024, online).

Por interpretar que os efeitos de sentido que intento convocar para me referir aos
sujeitos-professores ¢ de quem se graduou e ndo de quem se distanciou, optei por fazer essa
modificacdo. Contudo, cabe destacar que o emprego de “egresso” no discurso universitario ¢
bem recorrente, comparecendo intensamente nos projetos pedagdgicos € nas comunicagdes
institucionais e sobre isso comentarei mais na se¢ao 4.3 ao discutir sobre o lugar do Curso de
Letras na memoria de seus graduados.

No quadro a seguir, para garantir o sigilo das identidades algumas informagdes foram
excluidas, como o nome das escolas e dos municipios em que os graduados no Curso de Letras
da UFFS, campus Chapeco-SC, lecionaram. A sigla SP indica a posi¢ao-sujeito de “sujeito-
professor” e o nimero que acompanha essa sigla se refere ao nimero de ordem de cada SP
durante as entrevistas, seguindo a sequéncia cronoldgica em que as mesmas foram realizadas.

Eis aqui os sujeitos-professores que participaram deste estudo:

Quadro 01 - Perfil dos entrevistados: sujeitos-professores graduados no Curso de Letras da

UFFS, campus Chapecod

SP 01 — Graduado em Letras em 2016, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede publica estadual em 2020 e 2021. A entrevista durou 25 minutos.

SP 02 — Graduado em Letras em 2018, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede particular em 2020 e 2021. A entrevista durou 23 minutos.

SP 03 — Graduado em Letras em 2017, com especializagdo na area. Lecionou em
escolas da rede publica municipal em 2020 e 2021. A entrevista durou 23 minutos.
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SP 04 — Graduado em Letras em 2018, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede publica municipal em 2020 e 2021. A entrevista durou 27 minutos.

SP 05 — Graduado em Letras em 2017, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede publica municipal em 2020 e 2021. A entrevista durou 27 minutos.

SP 06 — Graduado em Letras em 2018, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede publica estadual em 2020 e 2021. A entrevista durou 35 minutos.

SP 07 — Graduado em Letras em 2017. Lecionou em escolas da rede publica estadual
e municipal em 2020 e 2021. A entrevista durou 40 minutos.

SP 08— Graduado em Letras em 2017, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede publica municipal em 2020 e 2021. A entrevista durou 27 minutos.

SP 09 — Graduado em Letras em 2017, com mestrado na area. Lecionou em escolas da
rede publica federal em 2020 e 2021. A entrevista durou 26 minutos.

SP 10— Graduado em Letras em 2015. Lecionou em escolas da rede publica municipal
em 2020 e 2021. A entrevista durou 26 minutos.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Sao dez sujeitos-professores graduados no Curso de Letras da UFFS, campus Chapeco-
SC, que se graduaram entre os anos de 2015 e 2018 e que lecionaram em 2020 e/ou 2021
majoritariamente em escolas da rede publica estadual ou municipal em municipios de Santa
Catarina. Um deles lecionou em escola particular e outro em escola federal. Sete possuem
também titulacdo de mestre, um ¢ especialista ¢ os outros dois ndo mencionaram em sua
apresentacdo se teriam algum titulo de pés-graduacdo lato ou stricto sensu e todos geraram
entrevistas com mais de vinte minutos, ja apontando que tinham muito a dizerem sobre si, sobre
ser professor no acontecimento da pandemia. No decorrer das andlises, em sendo necessario,
mobilizarei outras informagdes apresentadas pelos entrevistados.

Quantificar a amostragem de sujeitos-professores para entrevistar e constituir o corpus
da pesquisa também demandou um gesto de escolha. Por se tratar de um estudo de natureza
qualitativa e interpretativa, estimei a propor¢ao de dez por cento (10%) do total de graduados
no Curso de Letras, considerando que o total de graduados no Curso, no inicio de 2021, girava
em torno de um pouco mais de cem formados e com isso defini a quantidade de dez
participantes.

Para chegar aos dez sujeitos-professores de lingua portuguesa parti de uma lista
disponibilizada pela Secretaria Académica da UFFS, campus Chapeco-SC, com contatos de
graduados formados até 2019 e enviei no decorrer do més de maio de 2022, individualmente,
convites via e-mail, inicialmente para vinte deles. Uma escolha parcialmente aleatdria, mas

também orientada pelo saber/suposi¢do prévio de quais desses graduados teriam lecionado o
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componente de lingua portuguesa e pela lembranca dos nomes e das faces desses graduados.
Um misto do estranho com o familiar, com suposi¢des € com lembrancas, carregada de
expectativa e de temor: a expectativa em obter devolutivas positivas, sinalizando o aceite em
participar e o temor de ndo as obter.

Passados alguns dias desse envio inicial, havia recebido a devolutiva positiva de apenas
dois convites, no entanto havia o siléncio de outros tantos, por isso decidi estabelecer outra
forma de contato, agora via Whatsapp, para os mesmos que foram convidados por e-mail e o
retorno foi instantdneo, fazendo jus ao qualificador empregado para essa ferramenta de
comunica¢do. Em alguns casos, imediatamente recebi o aceite e ja procedemos ao
agendamento®!, de acordo com a disponibilidade de horario de cada participante.

Para outros, o retorno demorou algumas horas ou dias, contudo ainda no més de junho
de 2022 consegui o aceite de dez sujeitos-professores, constituindo a amostragem proposta para
a pesquisa, contemplando o recorte de cerca de 10% dos graduados em Letras: sujeitos-
professores de lingua portuguesa graduados no Curso de Licenciatura em Letras da UFFS,
campus Chapecd-SC, que nos anos de 2020 e/ou 2021 lecionaram o componente curricular de
Lingua Portuguesa nos anos finais e/ou no ensino médio da educacdo basica, em escolas da
rede publica, estaduais ou municipais, ou da rede privada, no modelo de ensino remoto
emergencial.

Antecedendo a cada entrevista, enviei para os participantes o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), para colher suas assinaturas e esclarecer eventuais davidas. Aqui,
também, a insercdo ¢ o uso das tecnologias digitais em nossas vidas em pandemia foram
incorporados a esta etapa da pesquisa. Assumo que estou sendo repetitiva, e isso € intencional,
enquanto escrevia esta parte inicial da tese — segundo semestre de 2022 - ainda estdvamos em
pandemia, pessoas ainda estavam sendo contaminadas, algumas nao sobreviveram e ainda havia
(e continua havendo) os que negavam a vacina... Portanto, nos meses em que realizei as
entrevistas, medidas de distanciamento social, uso de mascaras e incentivo a vacinagao
persistiam e insistiam em nossas vidas, com isso 0s encontros virtuais propiciados pelas

plataformas se mantiveram (e talvez se manterao) como estratégias praticas e seguras.

n Cabe lembrar que, concomitante a etapa de convite dos participantes, realizei uma primeira entrevista a

fim de identificar eventuais ajustes no instrumento, em relagdo as questdes norteadoras da entrevista
semiestruturada, atentando se o0 mesmo estava claro ao entrevistado, se havia algum tipo de inducdo em alguma
das perguntas, se o vocabulario estava claro, se o tempo estimado para a sua realizagdo estava adequado. Em 15
de junho de 2022, foi realizada a primeira entrevista e em 17 de julho, a décima.
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Para essa etapa, formulei algumas questdes, visando assegurar aos sujeitos-professores
a liberdade para falar de si, porque, como assevera Stiibe (2008, p. 114): “Falar ¢, entao, um
ato; ¢ a linguagem como efetivo: “Falando, o sujeito vai produzir e remeter a um texto que nao
¢ sendo efeito” (Lachaud, 1996, p.13), efeito de sujeito, efeito de memoria e de arquivo™.
Inicialmente, solicitei a cada entrevistado que se apresentasse, informando o ano em que se
graduou em Letras na UFFS, campus Chapeco-SC, se tem outras formagdes, como
especializacao, mestrado ou doutorado, quanto tempo € docente de lingua portuguesa e em que
escolas e séries/anos atuou no acontecimento da pandemia em 2020 e/ou 2021 e carga horaria
correspondente. Parte dessas informagdes estdo expostas no “Quadro 01 - Perfil dos
entrevistados graduados no Curso de Letras da UFFS, campus Chapeco-SC”, ja apresentado.

Eckert-Hoft (2008, p. 29) argumenta que a técnica da entrevista auxilia a “perscrutar
um caminho que permite ao sujeito-professor resgatar fios possiveis que constituem a sua
historia de vida”. Sdo esses fios que a memoria resgata pelo dizer que me ajudardo a perscrutar
um caminho para a minha escritura. O conhecimento que advém deste tipo de estudo “serve de
lente interpretativa da compreensao da experiéncia de cada um” (Galvao, 2005, p. 330), porque
como disse Lacan: "o fato de que o sujeito revive, rememora, no sentido intuitivo da palavra,
os eventos formadores da sua existéncia, ndo ¢, em si mesmo, tdo importante. O que conta € o
que ele disso reconstroi" (Lacan, 1986, p. 22, grifos meus). O que e como 0s sujeitos-
professores reconstroem sobre a docéncia pandémica? Buscarei possiveis respostas nos
proximos capitulos.

Em dia e horario combinados, conversei com os graduados que aceitaram participar.
Inicialmente, solicitei que cada sujeito-professor se apresentasse e em seguida propus a seguinte
questdo: Esta pesquisa é sobre “O que é ‘“ser” professor(a) de lingua portuguesa no
acontecimento da pandemia de Covid-19”, gostaria que contasse como foi essa experiéncia
para vocé, para que, como explica Eckert-Hoff (2008, p. 29), servisse “apenas como uma chave
para abrir o portal do esquecimento e do rememorado, ja que, na perspectiva tedrica aqui
adotada, ¢ a palavra que fala do sujeito e ndo o sujeito que controla a palavra.” E esse portal foi
aberto, com muitos dizeres singulares e outros atravessados por outros tantos dizeres.

De acordo com Eckert-Hoff (2008), quando o sujeito-professor fala de si mesmo, de
fatos que aconteceram, podemos interpretar e capturar pontos emergentes de seu processo de
identificagdo. Além do mais, porque ao narrar, ao descrever 0s processos de
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa durante os dois primeiros anos de pandemia, os

sujeitos-professores “nao apenas enunciam dados, mas fazem circular regularidades, rupturas,
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atos falhos ou fazem emergir regularidades” (Hiibner, 2019, p. 26) e isso faz com que os
sentidos se produzam, emergindo identificagdes imaginarias, que consistem em representagoes
imaginarias:

O eu s6 se identifica seletivamente, ainda que inconscientemente, com as imagens em
que se reconhece, ou seja, com aquelas que evocam, de alguma forma a figura do
Outro. Assim, a identificagdo imagindria, a que da origem ao eu, ¢ mais do que uma

sequéncia de imagens, “¢ fundamentalmente a fusdo do eu com a parte furada da
imagem do semelhante” do Outro que o constitui (Eckert-Hoff, 2008, p. 65).

A partir do que Eckert-Hoff expde acerca da identificacdo do eu, disso que se relaciona
as identificagcdes imagindrias, entendo ser oportuno (e necessario) comecar a pingar algumas
nocdes que me amparam para pensar parte da minha pergunta-chave durante as entrevistas: “O
que € “ser” professor(a)?”. Para essa discussdo, parto da formulagdo proposta por Cavallari
(2011, p. 127): “O Ideal de eu como ‘ser’ e o eu ideal como ‘deve ser’” que me auxiliam na
discussao dessa questao.

Segundo Cavallari (2011, p. 127), é possivel estabelecer relagdes entre os discursos e
vislumbrar as emergéncias do “ser” professor e o ideal de eu, que se refere as crengas, valores
e tracos internalizados simbolicamente, os quais se manifestam pela linguagem e que podem
ser captados via escuta discursiva. O ideal de eu, que representa o ser, ¢ uma “introjecao
simbdlica, dissolvida em tragos undrios e que ocorre a revelia do sujeito enunciador, por ser da
ordem inconsciente”. Por outro lado, o eu ideal corresponde a matriz formadora do Eu, que dita
os modelos a serem seguidos, por isso aponta para o dever-ser, que propicia matrizes
identificatorias atreladas ao olhar do outro. Uma possivel sumarizagao disso poderia ser esta:
enquanto o ideal de eu ¢ da ordem do simbdlico, o eu ideal ¢ da ordem do imaginario.

Coracini (2003) afirma que s6 € possivel capturar momentos de identificacdo do sujeito
com outros sujeitos, fatos e objetos, visto que ela € um processo, permanece sempre incompleta,
sempre em formagdo e por “identificagao” assumo o conceito proposto por Souza (1994, apud
Coracini, 2003, p. 252) como “a marca simbolica a partir da qual cada sujeito e/ou cada grupo
social adquire ndo sua unidade, mas sua singularidade”. E, por fim, acredito, como Eckert-Hoff
(2003, p. 299), “que oportunizar o sujeito-professor a falar sobre seu percurso de vida propicia
‘encontros’ com redes da memoria discursiva, nas quais o sujeito se inscreve por filiagcoes
identificadoras que marcam o movimento de sua formacao™.

Junto a isso, acredito que a escuta discursiva garantiu condi¢des para que isso tudo fosse

por mim vivenciando, ja que ao ouvir o que cada um dos sujeitos-professores tinha para dizer
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sobre si, eu os ouvia também dizendo sobre mim. Dessa forma, falar de si se revela como um
falar de muitos outros para muitos uns e muitos outros, mesmo que tenhamos'? a (ilusoria e
necessaria) certeza de que estamos falando apenas de nos e sobre nos.

Em seguida, as entrevistas foram por mim transcritas utilizando como referéncia
metodologica as normas para transcri¢ao de entrevistas gravadas propostas por Preti (1999). Ao
final da pesquisa, todo material serd mantido em arquivo, fisico ou digital, no
Fronteiras: Laboratorio de Estudos do Discurso do Programa de Pos-Graduagdo em Estudos
Linguisticos, para que possa ser utilizado em outros estudos.

A decisdo de eu mesma transcrever as dez entrevistas alinha-se & compreensao de que
nesse trabalho metodoldgico tenho a possibilidade de exercitar o que designo nesta etapa de
meu estudo como uma escuta."/leitura—tritumgdo, entendida como gestos de interpretagdo em
que ha o batimento entre um trabalho de “leitura-trituracdo” (Pécheux, 2016, p. 25) e também
de uma “escuta-trituracdo” e que se inicia ainda durante a etapa de realizag¢do das entrevistas e
que segue durante o processo de transcrigdo. E, tal qual a leitura (e atravessada por ela), um
gesto que constitui o dispositivo analitico para a interpretacdo e que tem nos efeitos de sentido
mobilizados pela metafora da trituragdo um lugar de poténcia para o trabalho do analista de
discurso.

Por isso trago a proposta de designar a etapa de transcri¢do das entrevistas como um
gesto de escum//leitum—triturag:do, aproveitando-me do “deslizamento de sentido” de que
Pécheux trata ao explicitar o que entende por efeito metaforico: “o fendmeno semantico
produzido por uma substitui¢do contextual para lembrar que esse ‘deslizamento de sentido’
entre x e y € constitutivo do sentido designado por x e y [...]” (Pécheux, 2014b, p. 96). Nessa
formulagao, o que sugiro para um trabalho de escuta."/leitura—trituragdo a0 mesmo tempo em
que mantém os efeitos de sentidos mobilizados pela acdo de triturar, desloca o objeto que sofre
tal acdo.

Interessante lembrar que quando digerimos algo primeiro o trituramos, reduzimos pela
mastiga¢ao. Como diria Coracini (2007, p. 43) ha a “in-corpo-(r)-acao, digestao (passagem pelo
corpo para se fazer corpo)”. Entdo, essa trituragdo via escuta e via leitura fazem corpo, ou

melhor dizendo, fazem o corpus desta pesquisa.

12 O caro leitor ja deve ter percebido que na maioria das vezes tenho empregado formula¢des na primeira

pessoa do singular, uma escolha intencional para me inscrever nesta escritura. No entanto, haverd contextos
enunciativos em que emprego a forma plural, como ocorre neste momento da escrita, pois aqui ndo estou sozinha
neste registro e assim intento sugerir que o dizer dele circunscreve uma coletividade.
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Pensar a leitura pelo viés do efeito metaforico da trituragdo foi um caminho proposto
por Pécheux, na abertura do coloquio sobre Materialidades Discursivas ao indagar: “Sabemos

o que ¢ ler?” (2016, p. 24-5). Ele mesmo responde, com uma série de perguntas:

Essa questdo ndo surgiria daquilo que as palavras ndo chegam a soletrar e articular?
Daquilo que rompem, por vezes e em que se transformam bizarramente? Do fato de
que nem sempre formam frases? E daquilo que faz com que as frases permanegam em
suspenso, ou em sofrimento, sem conseguir “se manter de pé”’?

Entdo ler, na perspectiva discursiva, ndo ¢ a mistura de “o ver e o entender (de um
sentido através de uma sequéncia textual)” (Conein et. al, 2016, p. 323), mas consiste em um
trabalho tedrico que “conduz a criar espaco para o inconcebivel” (Conein et. al, 2016, p. 324),
porque “abre uma perspectiva para discernir o que resiste a se dizer no proprio dizer.” (Conein
et. al, 2016, p. 324). Pois nao foi isso tudo que escutei durante os mais de trezentos minutos de
gravacgoes das entrevistas realizadas com os sujeitos-professores?

Os desafios da escuta para transcrever o que nao se articula, do que nao formam frases
e do que fica em suspenso ou em sofrimento, fizeram-me conjecturar se nesse gesto também
ndo haveria um trabalho de trituragdo. Na medida em que as sequéncias discursivas
comparecerem nesta tese esses desafios de transcrever o que resiste a se dizer no proprio dizer
estardo representados por marcagdes que indicardo pausas curtas, pausas longas, formulagdes
incompletas, formulacdes retificadas, repeticdes, énfases e siléncios. Rastros e cicatrizes de
estranhamentos, sofrimentos, angustias, desamparos e de mal-estar.

Possivelmente seria mais tranquilo apenas assumir as formulagdes “leitura-trituracao”
como um ja-/d-pronto — em analogia a expressao “sempre-ja-ai”’ cunhada por Pécheux (2014b,
p. 151) e assim empregar o que ja circula no discurso fundador da AD para me referir ao
momento das transcrigdes das entrevistas e aquilo que mobilizo nos dispositivos de andlise -
contudo, senti a necessidade tedrico-metodologica de inserir o movimento da escuta, como um
movimento ja afetado pelo trabalho de ler o ouvir.

Sobre isso, questionei-me se escutar nao seria um modo de “ler pelo ouvido”. Em
minhas escolhas de transcricdo, talvez, eu ndo estaria exercitando um olhar que acontece pela
“terceira orelha”? Foi Reik (2010, p. 23) quem cunhou a expressdo “terceira orelha”, em seu
texto “No inicio € o siléncio” e ele nos explica que: “O analista ndo escuta somente o que esta

nas palavras, ele escuta também o que as palavras nao dizem. Escuta com a ‘terceira orelha’
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[...] Parece-nos bem mais importante detectar o que o discurso esconde € o que o siléncio
revela”.

Essa “terceira orelha” cunhada para ilustrar o gesto de escuta analitica, pelo viés da
psicanalise, tomo aqui emprestada para ilustrar porque entendi ser necessario trazer o gesto da
escuta para compor a formulagao pécheuxtiana e fago isso me amparando também em Pécheux.
No texto “Reflexdes sobre a situacdo tedrica das ci€ncias sociais e, especialmente, da psicologia
social”, publicado em 1966, no qual assina com o pseudonimo de Thomas Herbert, Pécheux
ressalta a importancia da escuta como um dos instrumentos do discurso tedrico da analise de

discurso:

O problema do uso/mau uso dos instrumentos, ja evocado anteriormente, remete a
questdo da reprodugdo metodica do objeto, que somente permitird fornecer a teoria o
elemento refletor necessario a sua estabilizagdo. E, entfo, a partir de agora, necessario
tentar, com os meios a nossa disposi¢do, um inventario dos instrumentos suscetiveis
de uma re-apropriacdo cientifica e aptos a provar o discurso teodrico nascente:
proporemos o conceito de ‘escuta social’ para designar a fungdo provavel dos
instrumentos re-apropriados futuros, em um sentido analogo a ‘escuta analitica’ da
pratica freudiana (Herbert, 2011, p. 53).

7

Ao propor a “escuta social” em um sentido analogo a “escuta analitica”, Herbert”
Pécheux nos abre caminhos para escutarmos com a “terceira orelha” e, com ela,
compreendemos que a linguagem ¢ opaca, que os sentidos sdo determinagdes historicas e que
o sujeito ¢ constituido pela ideologia e pelo inconsciente. E uma escuta discursiva, cujo trabalho
de leitura ¢ um trabalho de trituragdo, porque como um dispositivo da interpretagdo, coloca o
“dito em relagdo ao ndo dito [...], procurando ouvir, naquilo que o sujeito diz, aquilo que ele
ndo diz, mas que constitui igualmente os sentidos de suas palavras” (Herbert, 2011, p. 53).

Gostaria de acenar para o fato de que usarei a formulagdo escuta."/leitura—tritumgdo
para os contextos em que estiver me referindo a etapa de transcrigdo das entrevistas, momento
em que o gesto de escutar também assumiu os efeitos de sentido de ouvir com atengdo, com
esforcos para ouvir com clareza e discernimento. Nesse movimento, o que busquei durante as

transcrigdes foi também inspirado em Da Rosa (2013, p. 98):

ela pode priorizar aspectos fonéticos minimos que permitam uma imersao nos detalhes
do sistema linguistico, por exemplo, ou pode tentar recuperar a fluidez (ou as
hesitagdes) da fala; pode permitir uma analise da lingua enquanto sistema ou pode
visar a uma aproximacao a propria ideia de discurso. De uma maneira ou de outra, a
transcri¢do ja ¢ uma interpretagéo.
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Da Rosa afirma que a transcri¢do ja ¢ um gesto de interpretacdo, portanto, o sujeito-
pesquisador nao fica em uma posicdo neutra nessa empreitada, ja que seu olhar —
complementaria eu: e sua escuta - “é determinante nos sentidos produzidos, nao apenas quando
se admite uma analise baseada em interpretacdes, mas no proprio gesto de transcrever a fala,
de recortd-la e de dar-lhe sentido a partir da escuta” (Da Rosa, 2013, p. 98). Dai deriva um
importante aspecto a ser considerado durante essa etapa: o compromisso €ético-tedrico-
metodoldgico do sujeito-pesquisador.

Sobre isso, Pécheux (2015, p. 57), pode nos ajudar a refletir, quando encerra o livro
“Discurso: estrutura ou acontecimento” um de seus ultimos ensinamentos deixados em vida,
afirmando: “trata-se ai, para mim, de uma questdo de ética e politica: uma questdo de
responsabilidade”. O que o corpus nos diz é o que precisa ser materializado nas transcrigdes,
por isso a ética e a responsabilidade em ouvir e respeitar essa escuta, independente do que ela
nos diga e também por concordar com Schneiders (2014, p. 100), quando nos alerta que “nao
podemos considerar a passagem do arquivo ao corpus como um simples movimento, visto que
a constituicao tanto do arquivo de pesquisa quanto do corpus de analise coloca em jogo gestos
de interpretacao”.

Com o trabalho de escuta‘"lleitura-tritura(;ﬁo produzi um arquivo que totalizou cerca de
90 (noventa) paginas, e, desse material, constitui parte do arquivo e do corpus desta pesquisa.
Para isso, a leitura-trituragdo foi conjugada, a partir de Pécheux: “Recortar, extrair, deslocar,
reaproximar: € nessas operagoes que se constitui esse dispositivo muito particular de leitura que
se poderia designar como leitura-tritura¢ao” (Pé€cheux, 2016, p. 25).

Com isso, de um material bruto de mais de noventa paginas, extrai sequéncias
discursivas que reduziram esse volume para entdo um ter¢o, ou seja, pouco mais de trinta
paginas, nas quais propus reaproximagoes a partir das regularidades identificadas e também
elegi algumas marcas linguistico-discursivas para triturar. Importante esclarecer que o conjunto
de regularidades identificadas constituem os capitulos desta tese e as apresentarei brevemente
na proxima se¢ao deste antecapitulo e que as marcas linguistico-discursivas sao tomadas como
pistas para descrever o funcionamento do discurso nas escrituras de si dos sujeitos-professores.

Nessa etapa, foram pingados os recortes discursivos e selecionei aqueles que se
constituem nas sequéncias discursivas do corpus, entendidas como “manifestagao da realizagao
de um intradiscurso” (Courtine, 2006, p. 25) e, para isso, metodologicamente tomei a defini¢ao

de Sequéncias Discursivas de Referéncia proposta por Courtine (2006, p. 55): "um filtro que
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opera por extracdes sucessivas: extracdo de um campo discursivo determinado de um universal
discurso, extragdo ou isolamento de sequéncias discursivas determinadas".

Também levei em conta as contribuigdes de Serrani (1997) acerca da nogdo de
sequéncias discursivas a serem elencadas a partir do recorte de uma questdo determinada, em
nosso caso, a relagdo entre o acontecimento discursivo da pandemia e a docéncia em lingua
portuguesa. O recorte principal que norteia meus gestos de interpretacdo pautou-se em “o que
foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19” e dele
busquei as regularidades presentes no fio discursivo. Com isso, deslizei de um gesto de escuta-
trituracdo para o de uma leitura-trituragdo, tecendo gestos de atravessamentos que me fizeram
escutar."ller, recortando, extraindo, deslocando e reaproximando. Desse trabalho, constitui um
conjunto de regularidades que estardo reunidas, descritas e analisadas no decorrer deste estudo.

Gostaria de explicar como interpreto esse movimento de escuta."lleitura-triturag:éo,
apresentando um bloco de sequéncias discursivas extraidas da primeira entrevista. Essa
entrevista foi realizada com um graduado que cumpria os critérios de inclusdo para ser
participante da pesquisa e confirmou que o instrumento atendia aquilo que estava proposto na
pesquisa, mas também serviu para sinalizar alguns ajustes que em seguida explicitarei. Por essa
razao, ela foi mantida e utilizada e se refere ao SP 01, indicado no Quadro 01, anteriormente
apresentado.

Ao final dessa entrevista, o sujeito-professor entrevistado produziu um comentario que
entendo ser muito pertinente para este estudo ao enfatizar sobre a importancia de falar sobre a
sua experiéncia e de ser ouvido. A seguir apresento a parte final da entrevista, por isso mantive
também as formulagdes nas quais estdo transcritas as minhas falas como sujeito-

entrevistadora®®:

Sujeito-Entrevistadora: entdo ta / muito obrigado SP 01 / eu vou encerrar a gravagdo agora /
vocé gostaria de dizer mais alguma coisa?

SD 01: ndo / eu so6 quero agradecer / acho que é importante a gente falar sobre as nossas
experiéncias e as nossas vivéncias em contextos tdo diferenciados / e a gente ser ouvida é muito
importante sempre (SP 01, p. 10)

Sujeito-Entrevistadora: entdo eu vou te perguntar so mais uma coisinha / vocés foram ouvidos
durante o contexto da pandemia?

13 Optei por ndo enumerar os recortes que indicam as minhas falas como sujeito-entrevistadora, uma vez

que serdo ocorréncias pontuais.
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SD 02 — eu acho que ndo muito [risos] / talvez a gente tenha sido ouvido quando a gente tinha
algum problema com a internet / acho que assim a gente foi ouvido um pouquinho / mas essas
angustias / esse ndo saber o que fazer / esse ndo estar de acordo / ndo gostar / acho que a gente
trocava isso so entre colegas e ndo passava disso / porque a gente ndo tinha espago para isso
/ eram tantas outras coisas e todo mundo estava vivendo dessas angustias que basicamente

a gente ndo foi ouvido/ (SP 01, p.10)

Neste recorte, ha um continuum da entrevista que marca o seu momento final, por isso
optei em transcrevé-lo sequencialmente, reproduzindo os turnos de fala entre entrevistador e
entrevistado. Tentarei triturar, mui brevemente, esse bloco de SDs a fim de apontar onde
entendo haver um movimento de deslize entre escuta e leitura, ambas, trituragdo. Para isso,
alguns elementos de contextualizagdo sdo necessarios.

Lembremo-nos que esta entrevista foi realizada em meados de junho de 2022, de
maneira online, € por se tratar da primeira entrevista, acredito que estava mais nervosa, insegura
e ansiosa do que o sujeito-professor entrevistado. Ambos estavamos em posi¢des-sujeito
inéditas até entdo, uma vez que ali eu ndo era a professora do curso de Letras e sim um sujeito-
pesquisador e o graduado no curso se constituia em um sujeito-professor participante voluntario
de minha pesquisa.

Posigdes-sujeito assumidas na cena discursiva (Indursky, 1997) da entrevista, a
gravacdo da mesma foi iniciada, seguindo o roteiro previamente elaborado. A inexperiéncia
como entrevistadora me fez ficar bastante apegada ao roteiro, principalmente nos minutos
iniciais. O desapego parcial do roteiro foi se construindo a medida que o sujeito-professor
contava sobre como foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia e,
com base no que ele contava, eu propunha questdes, ajustando as formulagdes pré-elaboradas
no roteiro.

Assim transcorreu a entrevista até os minutos finais, quando informei ao participante
que encerraria a gravagdo, antes disso até lhe agradeci, porém nesse momento, sem estar
planejado no roteiro, decidi lhe perguntar: “vocé gostaria de dizer mais alguma coisa? ™.
Interpreto que essa abertura que propus naquele momento se configurou como um gesto de
escuta."/leitura-triturag50 e que ao sinalizar para o entrevistado de que aquela seria a ultima
chance de dizer mais alguma coisa, SP 01 foi interpelado pela necessidade e (im)possibilidade

de se dizer e, por esse viés, produzir uma escritura de si.

14 Importante esclarecer que os recortes transcritos no corpo do texto serdo destacados em “itdlico” e entre

aspas, como forma de diferencia-los mais adequadamente.
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Ao propor um espago para que o sujeito-professor dissesse mais alguma coisa, ele
responde na SD 01 que “ndo / eu so quero agradecer”, uma negagdo que poderia indicar um
fechamento de turno de fala, como que sinalizando para o fato de que ndo teria mais nada para
me dizer. O que vem na sequéncia ¢ um daqueles momentos em que o sujeito mais se diz do
que diz, lembrando Lacan (1998), uma vez que o sujeito acredita (ilusoriamente) que o que
poderia ter sido dito, ele j4 o fez quando respondia as perguntas que controlei durante a
entrevista. No entanto, o que ele diz nesse espaco do (suposto) livre dizer ¢ se dizer,
verbalizando algo que lhe afeta e que lhe faltou durante a experiéncia de docéncia pandémica:
o falar de si e uma escuta comprometida, responsiva e auténtica.

Ao responder na SD 01: “ndo / eu s6 quero agradecer / acho que é importante a gente
falar sobre as nossas experiéncias e as nossas vivéncias em contextos tdao diferenciados / e a
gente ser ouvida é muito importante sempre”, SP 01 devolve a gentileza de agradecer, como eu
havia lhe feito, mas aponta para algo muito precioso, reforcado pela repeticio do “é
importante”. E importante falar, ¢ muito importante ser ouvido.

Ao escolher abordar ao final da entrevista acerca da importancia de falar e de ser ouvido
sobre suas experiéncias e vivéncias, o sujeito-professor reverbera o que Larrosa (2002, p. 21)
pondera sobre as palavras: “As palavras com que nomeamos 0 que somos, o que fazemos, o
que pensamos, 0 que percebemos ou 0 que sentimos sdo mais do que simplesmente palavras”.
Sao mais do que simplesmente palavras porque elas nos apontam para o que se diz, mas também
0 que se silencia ou se apaga, o que se controla e o que escapa.

Na cena discursiva da entrevista, ouvindo o sujeito-professor responder as perguntas
previamente roteirizadas, fui me desapegando do planejado e paulatinamente comecei a escuta-
lo, discursivamente, mobilizando as perguntas a partir do que ele contava. Nesse processo, pela
via da escuta discursiva, além de escutar o entrevistado, também me escutei como sujeito-
entrevistadora e ao proferir o aviso de que estavamos encerrando, constatei que no decorrer
daqueles 25 minutos eu havia conduzido a entrevista e que naquele momento final seria possivel
ainda um ajuste de rota e eu nada perguntar, apenas escutar. Nao seria esse também um gesto
de escuta."/leitura-trituragio? Anterior ainda ao trabalho de transcricdo, mas concomitante a
producao da materialidade significante e decorrente da escuta discursiva?

A poténcia do que veio como resposta, porque acenou para a importancia do falar de si
e de ser ouvido, fez-me improvisar uma ultima pergunta: “entdo eu vou te perguntar so mais
uma coisinha /vocés foram ouvidos durante o contexto da pandemia? . Enquanto eu formulava

essa pergunta para o entrevistado, eu me perguntava: “Como eu ndo pensei nessas perguntas
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para o meu roteiro?”. SO agora entendo que pela via da escuta discursiva - a que o analista de
discurso se propoe a exercitar - ndo € possivel prever ou planejar o que ird acontecer na etapa
de constitui¢do do arquivo da pesquisa, em especial durante uma entrevista. Por isso a
importancia de se abrir para o que o sujeito (se) diz durante a entrevista e escutar o que o seu
dizer nos diz e/ou ndo diz. Controle e completude sdo resquicios — que espero que se tornem
restos, apenas migalhas, poeiras - de uma concepg¢do positivista do fazer cientifico que
gradativamente me convoco a desconstruir.

Na SD 02, SP 01 sugere algo em seu dizer que me ¢ muito caro neste estudo: “eu acho
que ndo muito [risos] /(...) mas essas angustias / esse ndo saber o que fazer / esse ndo estar de
acordo / ndo gostar /(...) basicamente a gente ndo foi ouvido” (SP 01, p.10). Além de ratificar
a importancia do falar de si e de ser escutado, a SD 02 mobiliza também regularidades que
compoem este estudo, por isso as destaquei: o ndo-saber € a angustia que serdo triturados no
primeiro e segundo capitulos.

Esse episodio da primeira entrevista fez-me incluir esta estratégia no momento final nas
entrevistas seguintes, de modo que nao houvesse uma pergunta conduzindo o dizer, mas sim
um espago para que os sujeitos-professores falassem sem serem interpelados por algum topico
especifico de meus questionamentos. Tenho ciéncia de que a espontaneidade pode ter se perdido
nas demais entrevistas, mas assumi o gesto de encenar um ‘“pequeno teatro tedrico” de
interpelacdo, nos termos a que se refere Pécheux (2014b, p. 140), para convocar o sujeito-
professor a (se) dizer e/ou nao (se) dizer.

Em consonancia ao que venho argumentando, entendo que ¢ o gesto da escuta leitura-
trituracdo que torna visivel a marca do riso na continuidade da SD 02: “eu acho que ndo muito
[risos] / talvez a gente tenha sido ouvido quando a gente tinha algum problema com a internet
/ acho que assim a gente foi ouvido um pouquinho”. E um riso que nio se pode apagar ou
silenciar na transcrigao, porque ele aponta para algo que o dizer ndo materializa por completo,
mas que desvela algo sobre o sujeito que quer (se) dizer, apesar do sujeito. Nesse riso, hd um
gesto de denuncia de uma falta — a falta de serem ouvidos: “essas angustias / esse ndo saber o
que fazer / esse ndo estar de acordo / ndo gostar /(...) basicamente a gente ndo foi ouvido”.
Trata-se, pois, de um riso que tenta “tamponar o sofrimento ou o mal-estar que nao cessa de
retornar” (Coracini, 2011, p. 148).

O corpo, as emogdes € o siléncio também se fazem linguagem na cena discursiva da
entrevista e precisam ser capturados pela escuta.",leitura-trituragio. E isso que a marcagio das

pausas longas, inumeras vezes acompanhadas por suspiros — tomadas de folego que fazem o
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corpo estremecer, oxigenando-o para suportar o dizer que hé por vir - tenta recuperar, bem como
a indicacdo entre colchetes de emogdes que sobrepuseram as palavras, como o riso € o choro.
Outras vezes, s3o pausas que param o olhar no nada e a voz vira siléncio, para buscar numa
memoria dolorida, apagada e recalcada o que (se) dizer e/ou nao (se) dizer sobre o que € como
foi ser professor no acontecimento da pandemia de Covid-19. Afetos, faltas, siléncios também
comparecerao intensamente nos capitulos que constituem esta escritura de tese.

Com este bloco de SDs intento apontar como o processo de escuta durante a etapa da
entrevista e de transcricdo também se constitui em um gesto de interpretagdo, ampliando o que
Da Rosa (2013) ja afirmou acerca da transcri¢cdo, de que ela também ¢ uma interpretagdo. Para
isso percorri os caminhos da metafora da trituragdo — mastigando, digerindo e incorporando —
para ler seus efeitos também no trabalho de escuta.

Por tudo o que argumentei até aqui, atrevo-me a sugerir o acréscimo do verbo “escutar”
na formulagao proposta por Pécheux (2015, p. 43) de “ler, descrever, interpretar” em “Discurso:
estrutura ou acontecimento”, quando ele propde um olhar — um gesto — que sugere como o
discurso ¢ estrutura e acontecimento. Ha marcas, rastros do (se) dizer e/ou nao (se) dizer que
ficam na superficie da materialidade significante e que fazem o discurso acontecer € que nao
podem ser negligenciados pelo analista de discurso no processo de transcri¢ao, porque ela ¢
uma escuta."lleitura—trituragﬁo.

“Escutar."/ler, descrever, interpretar” fazem o discurso se estruturar e acontecer e
também fazem a minha escritura se estruturar, acontecer e se deslocar, avangando para a

constituicdo de um arquivo e de um corpus. E sobre isso que trato na proxima secao.

03 O QUE ME (SE) DISSERAM OS SUJEITOS-PROFESSORES? PROPONDO
DESLOCAMENTOS

Para responder a pergunta que abre esta se¢do, convoco Authier-Revuz (1998, p. 17,
grifo meu), para quem “o texto oral, em que ndo se podem suprimir as reformulacdes, deixa,
mecanicamente, no fio do discurso, os tragos do processo de producao”. Esses tragos que se
caracterizam pelo equivoco, falhas, rupturas podem ser capturadas na relacdo intradiscurso e
interdiscurso e compareceram nas escrituras de si dos dez sujeitos-professores entrevistados.

Deste modo, busco compreender os processos de producdo de sentidos instados pelas

materialidades significantes, ou seja, pelas entrevistas dos sujeitos-professores, Busco,
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portanto, caminhos para produzir gestos de interpretacdo, que provoquem deslocamentos nesta
escritura de tese a fim de me levarem a possiveis consideragdes sobre o que foi ser professor de
lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19, porque como lembra Pécheux:
“Todo enunciado, toda sequéncia de enunciados ¢, pois, linguisticamente descritivel como uma
série (Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a
interpretacio. E nesse ponto que pretende trabalhar a andlise de discurso” (Pécheux, 2015a, p.
52, grifos meus). Que pontos de deriva podem ser descritos no discurso dos sujeitos-professores
que permitem fazer trabalhar a interpretacdo? Possiveis respostas vieram-me via escuta e
leitura-trituragao.

Para propor respostas para essa pergunta, voltei-me para os objetivos e questdes deste
estudo, ja anunciados na introducdo, e ancorei-me nos dispositivos tebrico- analiticos que
assumo nesta escritura. Em seguida, materializei, via trituracao, escutando."llendo, 0 primeiro
€ mais importante componente que constitui o arquivo desta pesquisa: a escritura de si dos
sujeitos-professores, mas que nao € o nico a compd-lo. O arquivo, aqui, ¢ entendido como algo
que:

[...] ndo ¢é o reflexo passivo de uma realidade institucional, ele é, dentro de sua
materialidade e diversidade, ordenado por sua abrangéncia social. O arquivo ndo ¢ um
simples documento no qual se encontram referéncias; ele permite uma leitura que traz

a tona dispositivos e configuragées significantes. (Guilhaumou; Maldidier, 2014, p.
170, grifos meus)

Que leituras o arquivo que constitui para esta pesquisa permite? Que dispositivos e
configuragdes significantes podem vir a tona? Essas interrogacdes se tornam ainda mais
potentes quando retomo o que Pécheux afirma sobre arquivo: “campo de documentos
pertinentes e disponiveis sobre uma questdo” (Pécheux, 2007, p. 59). Qual a pertinéncia desse
arquivo? Que outras materialidades se atravessam nos dizeres dos sujeitos-professores que
podem vir a tona?

Ao afirmar que as entrevistas dos sujeitos-professores nao sao a unica materialidade a
compor 0 meu arquivo € porque o proprio dizer desses sujeitos apontou para outras
materialidades que serdo acionadas durante as analises, como portarias, notas técnicas e outros
documentos que configuram um discurso oficial, além de documentos orientadores sobre o
ensino, como a Base Nacional Comum Curricular, com a voz do discurso pedagogico oficial, e

o Projeto Pedagodgico do Curso de Letras, com a voz do discurso pedagdgico formativo.
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Possivelmente, outras materialidades se unam a essas ja listadas, a depender do que cada gesto
de leitura provocar de movimento junto ao corpus € ao aporte tebrico analitico assumido.
Nesta escritura, entendo que trazer parte de minhas memorias para situar o arquivo ¢
para historicizar o percurso metodologico para a sua constituicao torna-se relevante na medida
em que contribui para pér em movimento o que Achard (2007) descreve deste modo: "A analise
de discurso € uma posi¢do enunciativa que ¢ também aquela de um sujeito histérico [...] mas de
um sujeito historico que se esforga por estabelecer um deslocamento suplementar em relagao
ao modelo..." (Achard, 2007, p. 17) pois “a memoria suposta pelo discurso € sempre
reconstruida na enuncia¢do” (Achard, 2007, p. 17). Ao reconstruir a memoria pela enunciagao,
mobilizo o que Robin (2016, p. 38) denomina de "'ritmos' da memoria, de sua tecelagem e de
seu desfilamento", uma vez que nao ha memoria justa, ha sempre “muito pouco” e "muito". Por
essa razdo, investi na feitura das entrevistas com os sujeitos-professores ainda no primeiro
semestre de 2022, ciente de que as memorias sdo feitas de ritmos.

Desse modo, entre o esquecimento e a saturagdo, ora se recalca, ora se repete. Para
lembrar, primeiro € preciso esquecer, mas nem sempre € o que se quer fazer, conforme assevera
SP 05, que ¢ graduado em Letras em 2017, com mestrado na area e que lecionou em escolas da
rede publica municipal em 2020 e em 2021, ao encerrar a sua entrevista quando o questionei se

gostaria de comentar mais alguma coisa ou acrescentar algo:

SD 03: ndo sei / espero que eu tenha conseguido contribuir para a tua pesquisa / que as minhas
respostas sejam validas de alguma forma / como ja faz /// parece que foi ontem / mas / ao
mesmo tempo / com tanta coisa que a gente ja vivenciou nesse 2022 / muitas coisas a nossa
memoria ja acaba perdendo / e como é engragado isso / porque as vezes a gente se pega
pensando em todo aquele medo que nos passamos para hoje ja /// a pandemia aconteceu ou
esta ainda acontecendo / de alguma forma ou outra ela sempre volta / entdo /// foi tdo recente
/mas / ao mesmo tempo / a nossa memoria ja deletou algumas coisas/ (SP 05, p. 8)

Nessa SD, hé o recorte do bloco final da entrevista, momento no qual repeti a estratégia
de nada perguntar, mas de abrir espago para que o sujeito-professor falasse o que quisesse.
Chama-me a aten¢do o “ndo sei”” que irrompe na abertura de sua fala. Que efeitos de sentido

99, ¢

estariam nesse lugar: “nao sei se tenho algo a mais para dizer”; “ndo sei o que dizer agora que
nao h4 uma pergunta para responder”; “ndo sei se quero dizer mais alguma coisa”. Nao sei.
Esse ¢ um lugar de incompletudes, aberto a diversas possibilidades e que aponta para
falhas do querer dizer. Seria um daqueles lugares, lembrando Pécheux (2016, p. 25), em que as
frases permanecem em suspenso, sem conseguir “se manter em pé¢”’? E por que toda a lingua ¢

uma simultaneidade de presencas e de auséncias, tal qual descrito por Pécheux?
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Através das estruturas que lhe sdo proprias, toda lingua estd necessariamente em
relacdo com o ‘ndo estd’, o ‘ndo estd mais’, o ‘ainda ndo estd’ e o ‘nunca estard’ da
percepgdo imediata: nela se inscreve assim a eficacia omni-histérica da ideologia
como tendéncia incontornavel e representar as origens e os fins ultimos, o alhures, o
além e o invisivel (Pécheux, 1990, p. 8).

Interpelado pela possibilidade de falar, sem ser com o objetivo de responder a algo, SP
05 opta em expor a expectativa em torno de sua participagdo na pesquisa ao dizer: “espero ter
conseguido contribuir para a tua pesquisa / que as minhas respostas sejam validas de alguma
forma” e tece uma série de justificativas para ampara-lo, caso as respostas nao sejam validas
de alguma forma. E essas justificativas estdo formuladas a partir dos ritmos de sua memoria
porque “com tanta coisa que a gente ja vivenciou nesse 2022, muitas coisas a nossa memoria
ja acaba perdendo”(SP 05, p. §). Com isso, estaria o sujeito-professor buscando maneiras
contornar a possibilidade de ndo ter produzido respostas “vdlidas” para a pesquisa?

Junto a isso, interpreto que ha distintos ritmos de memoria inscritos no fio discursivo,
marcados pelas formulagdes que mesclam diferentes indicagdes temporais, rupturas,
comentarios e pausas longas que buscam na memoria o o que dizer. Acerca das marcagdes
temporais: “parece que foi ontem”, “a pandemia aconteceu ou esta ainda acontecendo”, “ao
mesmo tempo”, ‘‘foi tdo recente”, passado e presente se fundem e se confundem na memoria
do sujeito-professor, por isso seu desejo de ter conseguido contribuir para a pesquisa, porque
“a nossa memoria ja deletou algumas coisas”.

A ruptura do fluxo do dizer em “como ja faz /// parece que foi ontem” pode ser mais
uma marca dos ritmos da memoria. Um dizer que nao se completa, de algo que fica recalcado,
que se segue de uma pausa longa e que aponta para um conflito entre passado e presente, uma
mescla de temporalidades que emerge durante a enunciagdo. Segundo as explicagdes de Ferreira
(2020, p. 157), na “flutuagdo temporal”, ha um vai e vem entre o passado e o presente em que
o aspecto temporal do testemunho estabelece uma interface entre o ja vivido ¢ o lembrado,
assim, “ao realizar tal alternancia temporal no testemunho, o sujeito marca, na discursividade,
a presenca de uma memoria indelével que esta latente na vida do sujeito e produz ressonancia
em seu corpo, em seu presente” (Ferreira, 2020, p. 157).

A pausa longa transcrita pelas trés barras [///] que interrompe a narrativa, marca um
recalque, um dos movimentos da memoria: os esquecimentos do que € traumatico, do que ¢
“preciso recalcar para subsistir ou resistir [...], como um acontecimento tao doloroso que sua

lembranga acarretaria sofrimento e danos” (Coracini, 2011, p. 38). Por isso, a pausa longa ¢ o
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tempo de que ele precisa para respirar no turbilhdo de lembrancgas e de esquecimentos que se
mesclam na memoria e que tornam dificil a distingdo entre ontem e hoje, entre o que se quer
lembrar e o que se quer esquecer, mas que se ¢ provocado a lembrar. Sobre essa conflituosa
relagdo entre lembrar e esquecer, Petri e Scherer comentam: “Os impasses entre o lembrar e o
esquecer sao muitos e ndo param de se reinventar. Nao ha uma memdria que faga justica com o
que de fato aconteceu, mas isso lhe parece muito proprio ja que ela ndo ¢ da ordem dos
julgamentos comuns” (Petri; Scherer, 2016, p. 26).

Em seguida, o comentario “e como é engragado isso” parece apontar para uma tomada
de consciéncia dessa contradi¢ao entre lembrar e esquecer e ¢ complementado pela explicagio:
“porque as vezes a gente se pega pensando em todo aquele medo que nos passamos para hoje

ja /// a pandemia aconteceu ou esta ainda acontecendo . Além de imprimir distintos ritmos de
memoria nesta escritura de si, SP 05 imprime varias camadas de inscricdo de memoria, tal qual
a analogia com o bloco magico discutida por Freud e que nos ajuda a entendé-la como uma
metafora para a escritura.

O bloco magico ¢ descrito por Freud (1996) como sendo formado por uma prancha de
cera escura por cima da qual se sobrepde um papel encerado e uma lamina de celuloide. Seu
mecanismo funciona a partir da pressao de um instrumento pontiagudo sobre sua superficie. As
incisdes resultantes tornam-se visiveis pelo contato do celuloide e do papel encerado com a
base de cera. Entretanto, quando levantada a folha de cobertura da prancha de cera, a escrita
desaparece, sem mais surgir, possibilitando fazer uma nova inscricdo no Bloco Magico. Nele,
0s tragos escritos continuam permanentes no aparelho, mesmo que sua base em celuloide possa
ser apagada repetidas vezes. Estes tracos na prancha de cera, em determinada luz, podem ser
legiveis, identificando que os tracos, mesmos constantemente apagados em dada superficie,
continuam fixos em outra.

Coracini (2011a, p. 37) sintetiza as principais ideias apresentadas por Freud no texto
“Bloco Magico” (1996 [1924-25]) assim:

Freud compara o inconsciente a superficie receptiva do “Bloco Magico”, utilizavel
repetidas vezes como lousa mas que, embora ndo se perceba no papel que cobre a
prancha, retém tragos das escritas anteriores a maneira do palimpsesto. A esses tracos
que ndo desaparecem, Freud da o nome de memoria do inconsciente, que jamais
esquece, ao contrario do consciente no qual ndo ha registros desses acontecimentos.

Disso se extrai que a memdria ¢ feita de uma pluralidade de registros que se entrelagam,

se mesclam, se confundem, como acontece na SD 03. S3o as camadas de passado e presente
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que se entrelagam e sobre isso Derrida (2004a) discute de maneira magistral em “Freud e a cena
da escritura”, ao ler, triturando, o “Bloco Magico”. Nesse texto, Derrida apresenta, citando
Freud, uma série de aspectos produtivos para a analogia entre inconsciente e esse “pequeno
instrumento que foi langado no mercado com o nome de bloco magico” (Derrida, 2004a, p.
327) que tem “uma superficie de recep¢do sempre disponivel e marcas duradouras das
inscrigoes recebidas” (Derrida, 2004a, p. 327).

Deter-me-ei naquilo que Derrida indica ser “sem duvida” a analogia “mais interessante”
(2004a, p. 329): “ha também um fempo da escritura” e se explica em defesa dessa posi¢ao
argumentando que a escritura ¢ a interrupcao e o restabelecimento do contato entre as diversas
profundidades das camadas psiquicas, um material tdo heterogéneo do trabalho psiquico.
Avanca explicando que “a escritura ¢ impensavel sem o recalque” (Derrida, 2004a, p. 332) e
que a sua condicdo ¢ que “ndo haja nem um contato permanente, nem uma ruptura absoluta
entre as camadas. Vigilancia e fracasso da censura.” (Derrida, 2004a, p. 332). Deste modo,
memoria, esquecimento, recalque e inconsciente sdo significantes potentes que se manifestam
no dizer dos sujeitos-professores.

Na SD 03, SP 05 aciona no fechamento de sua fala preocupagdes e observacdes
relevantes para a constitui¢do do corpus deste estudo e que se relacionam as nogdes de arquivo
e de memoria ao expressar o desejo de que “tenha conseguido contribuir para a tua pesquisa /
que as minhas respostas sejam validas de alguma forma” e ao se dar conta de que “a nossa
memoria ja deletou algumas coisas”. Ele associa a no¢do de arquivo a nocdo de memoria,
estabelecendo-se entre ambas uma possivel relagdo de interdependéncia: Para eu — sujeito-
pesquisadora - ter um arquivo dependo das respostas dos entrevistados, que dependem do que
suas memorias nao deletarem. Nesse caso, a memoria seria garantia para o arquivo.

Concomitante a essa relacao de interdependéncia que o sujeito-professor expressa em
sua expectativa, hd uma relacdo inversa entre arquivo € memoria, comentada por Coracini: “O
arquivo ¢, desta forma, a garantia da memoria — a0 mesmo tempo em que ¢ por ela garantido
[...] daquela que ¢ responsavel pela manutengdo da tradi¢do [...] que ao permanecerem, se
transformam; ao serem lembrados, sdo esquecidos” (Coracini, 2007, p. 16). Desse modo, ao
mesmo passo em que a memoria € regularizada, ela pode ser desregulada por um acontecimento,
quando um evento discursivo irrompe na memoria pela via de novos sentidos que fragmentam
uma memoria sedimentada por acontecimentos anteriores.

E nesse lugar, onde acontecimento e memoria se encontram que entra o trabalho de

leitura, como gesto de interpretagdo e que realiza a relagdo do sujeito com a lingua, com a



65
historia e com os sentidos. Em face disso, a memoria discursiva € aquela que “faz parte de um
processo historico resultante de uma disputa de interpretagdes para os acontecimentos presentes
ou ja ocorridos” (Ferreira, 2001, p. 21). Por isso também que a memoria é sempre esquecimento
e “ndo se pode lembrar se o que aconteceu nao tiver sido esquecido, porque recordar ¢ sempre
interpretar” (Ferreira, 2001, p. 16).

Como reitera Stiibe (2008, p. 57): “Cabe lembrar que interpretar ¢ sempre uma escolha
que envolve muitos apagamentos. Estas ‘escolhas’ inconscientes denunciam o carater de
violéncia do arquivo, ou seja, seu desejo de fechar algo [...]”. Arquivo, memoria, esquecimento
e interpretagdo: palavras motrizes que fazem o péndulo balancar.

Empenho meus esfor¢os no desejo de trazer na escritura desta tese uma trama que se
destine ao futuro, ao por-vir, uma vez que, como propde Derrida (2001), o arquivo € um penhor
do futuro e o “arquivista produz arquivo, € € por isso que o arquivo ndo se fecha jamais. Abre-
se a partir do futuro” (p. 88, grifos meus). Digo isso porque mesmo que por ora o acontecimento
da pandemia de Covid-19 parega-nos algo dificil de esquecer, por outro lado ha experiéncias
resultantes desse periodo que “a gente até meio que esquece”, como assevera um dos sujeitos-
professores entrevistados neste estudo ao ser questionado se se sentiu preparado para lecionar

no acontecimento da pandemia:

SD 04.: é tanta coisa agora /// lembrar / porque é um ano / foi um ano assim / tdo dificil de
trabalhar / de tu pensar / que as vezes / a gente até meio que esquece / assim (SP 04, p. 5)

Esse sujeito-professor ¢ graduado em Letras desde 2018, com mestrado na area e
lecionou em escolas da rede publica municipal de Santa Catarina nos anos de 2020 ¢ 2021 e a
resposta que SP 04 formula para responder a indagagao sobre se sentir preparado para lecionar
durante a pandemia traz no fio discursivo o batimento da memoria entre lembrar e esquecer. O
recorte “é tanto coisa agora” ¢ interrompido por uma pausa longa e o verbo “lembrar’” traz um
conflito temporal entre presente e passado em “porque é um ano / foi um ano”, fazendo com
que o passado ao ser lembrado parecga ser presente, porque ele estd presente na memoria como
um periodo que foi dificil para trabalhar, para pensar. Tao dificil que se (precisa) esquece(r).
Para responder ao que lhe foi questionado, o sujeito-professor opta em enfatizar o quanto foi
dificil lecionar e o trauma dessa lembranga o impede de dizer que ndo se sentiu preparado. Isso

fica recalcado.
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Desejo que este arquivo-tese possa registrar na superficie do papel-tela parte daquilo

que a memoria trouxer a tona acerca da docéncia pandémica e a partir das pistas do dizer e do

(in)dizivel propor gestos de interpreta¢do. Junto a isso, também entendo que aqui a palavra

arquivo recupera, conforme Derrida (2001, p. 11), a nocao de Arkhé, que designa ao mesmo
tempo o comeco € o comando:

Este nome coordena aparentemente dois principios em um: o principio da natureza ou

da historia, ali onde as coisas comegam [...] mas também o principio da lei ali onde

os homens e os deuses comandam, ali onde se exerce a autoridade, a ordem social,
nesse lugar a partir do qual a ordem ¢ dada.

Parafraseando Derrida, o discurso produzido na/sobre/da a pandemia e o ensino remoto
emergencial € o arquivo, ¢ onde as coisas comegam - a partir deles constitui o corpus para este
estudo - ¢ ¢ onde os homens (e as mulheres!) comandam (isso seria possivel ou seria apenas
uma ilusdo?) — como sujeito-pesquisadora exerco a (talvez ilusdria) autoridade e desse lugar a
ordem ¢ dada: eis o arquivo.

Com o arquivo constituido, iniciei um trabalho de escuta."/leitura-trituragﬁo, voltando-
me para o fio discursivo, a fim de recortar e extrair as regularidades discursivas que emergiram
nas escrituras de si dos sujeitos-professores. Nesse processo de recorte e extragdo, mobilizei
minha pergunta-chave: “O que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da
pandemia de Covid-19?” para capturar as SDs que me auxiliassem na busca por possiveis
respostas a ela, bem como orientassem meu percurso tebrico analitico de movimento pendular,
reportando-me aos objetivos e hipdtese ja anunciados na introdugdo.

O quadro 02, a seguir, reune recortes com o inicio das respostas formuladas pelos
sujeitos-professores a partir da primeira pergunta que lhes foi apresentada e também apresenta
um dos primeiros ensaios de proposicdo de regularidades. O objetivo deste primeiro
mapeamento foi o de escutar discursivamente, buscando marcas que auxiliassem a compreender
como os entrevistados abririam o portal de suas rememoracdes acerca da docéncia pandémica.
Considero um gesto inicial que busca ler no dizer dos sujeitos-professores o que foi ser

professor de lingua portuguesa durante o acontecimento da pandemia de Covid-19:
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pandemia de Covid-19?
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Sujeito-
profess
or

Recortes das entrevistas

Regularidades®®

SP 01

eu acho que a palavra que define essa experiéncia foi esforgo / esfor¢o no
sentido de os nossos cursos de formagdo de professores no contexto amplo
nacional nao se tinha ideia de que se tivesse que preparar todo mundo para

Docéncia

um contexto de aulas online /de atividades a distancia / entdo o foco nunca
foi especificamente esse / assim como ndo foi no curso de Letras Portugués
e Espanhol da UFFS / entdo / quando comegou o contexto de pandemia /
acredito que eu / assim como todos os outros professores / independente da
rede / independente do nivel de ensino / independente da institui¢do / se
depararam com um contexto novo /uma coisa nova / que todo mundo teve

que aprender (...)

pandémica

Unheimlich

Desejo

SP 02

bom / eu sempre digo que foi cadtico / porque na_verdade foi bem

Unheimlich

inesperado / a gente / eu estava numa / eu tinha iniciado naquela escola /
tinha um més / dois meses que eu tinha comegado a trabalhar naquela
escola / que é uma escola particular / e aconteceu tudo de repente / a gente
teve o aviso que a gente tinha que fechar presencialmente e comecar o

Docéncia
pandémica

trabalho de forma remota /

SP 03

foi dificil / complicado / inicialmente em 2020 as atividades foram feitas
em sequéncias diddticas e era enviado no grupo de WhatsApp ou postado

Angustia
Docéncia

na plataforma do Google / e alguns alunos eles retornavam / eu diria que
15/ 10 a 15% dos alunos que faziam as atividades e retornavam as
atividades / a devolug¢do, né.

pandémica

SP 04

foi uma experiéncia bem desafiadora / no comego de 2021 entdo a gente
voltou as aulas presenciais / presenciais e online / e tinha varios publicos /
né/ entdo uma coisa que foi bem importante assim na nossa escola é que
a gente desacelerou / tudo o que antes a gente queria dar conta de conteiido
e dar conta de terminar livro e apostila / essas coisas foi deixado de lado
para que a gente fizesse o essencial para os alunos /

Desejo

Docéncia
pandémica

SP 05

sim / entdo / na verdade / o professor de lingua portuguesa / antes mesmo
da pandemia / ele tem uma demanda / assim, das escolas / que exige / de

Docéncia
pandémica

certa forma / um pouco mais / digamos/ de outras dareas / principalmente
portugués e matematica / entdo / normalmente / as avaliagdes externas que
vém sdo na area de lingua portuguesa / os projetos de leitura / de produgdo
de texto / enfim / acabam sempre caindo na disciplina de lingua portuguesa
/ entdo / na pandemia / o ser professor exigiu / assim / uma demanda no

Angustia

Para diferenciar graficamente a marcacao de cada regularidade, utilizo a combinag@o de destaques com o

negrito, italico e sublinhado (unrheimlich), o italico e sublinhado (docéncia pandémica), o italico e negrito
(angustia) ¢ o normal sublinhado (desejo).




sentido de /e como que agora vai ficar a leitura desses alunos? / a
interpretagdo de texto desses alunos? / a escrita desses alunos? (...)
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SP 06

entdo / foram experiéncias diferentes / no ano de 2020 / eu atuei em uma
escola considerada mais carente / entdo / eu tinha alunos que ndo tinham

Unheimlich
Docéncia

acesso a internet /eu tinha alunos que ndo conseguiam transporte para vir

pandémica

até a escola para buscar o material / para buscar as atividades/ porque a
gente enviava para o e-mail da escola atividades / imaginando quais seriam
os alunos / porque eu ndo conhecia eles /porque eu peguei a turma
andando / assim / la em julho / tentava imaginar os alunos e entender todas
essas dificuldades que eles teriam para vir para a escola / foram / assim
momentos bem dificeis / porque me parecia muito com o periodo do
estagio / assim /que eu tenho que idealizar um aluno imaginar o que ele
vai entender (...)

Angustia

SP 07

entdo / essa questdo do contexto de pandemia / teve a questdo das

Docéncia

ferramentas de tecnologia / que a gente teve que iniciar esse processo do

pandémica

ensino remoto e também do ensino digital em si / na verdade / ndo so o
remoto /mas aprender vdrias outras ferramentas / como / por exemplo / o
proprio Meet/ usar toda a plataforma Google / mas eu acredito / assim /
que foi um desafio,

Desejo

SP 08

foi uma_experiéncia_assim_bem_diferente | bem desafiadora porque até

entdo eu so tinha trabalhado presencialmente com os alunos / entdo foi
principalmente 2020 porque os alunos ficaram totalmente afastados / entdo
quando teve os decretos proibindo as aulas presenciais / a gente teve 0 ano

Unheimlich
Desejo

Docéncia

inteiro s6 com contato com os alunos por meio de WhatsApp / por meio de
/// depois mais tarde foi criada uma plataforma do municipio para postar
as atividades.

pandémica

SP 09

Desejo

olha / como todo mundo imagino que va responder [ foi um grande desafio
/ especialmente pelas questoes diddticas que a gente teve que rever / mas
eu acho que no caso da Lingua Portuguesa / existe uma coisa que ficou
muito prejudicada no momento de pandemia que foi o desenvolvimento da
oralidade dos alunos / sabe?/ da comunicagdo / da forma de se expressar
porque muitas vezes os alunos ndo participavam ///

Docéncia
pandémica

Angustia

SP 10

foi todo mundo pego de surpresa, ndo é? /eu trabalho no municipio faz
quatro anos e o municipio nesse sentido foi lento em achar uma estratégia
de conseguir atender os alunos durante a pandemia e ai a gente trabalha
muita com a questdo de leitura / discussdo de textos / produgdo textual e eu
vi que foi uma das coisas / assim / que a gente ndo conseguiu desenvolver

Unheimlich

Docéncia
pandémica

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Esse primeiro exercicio, envolvendo extragao e recorte, contribuiu para langar um olhar

para aquilo que ¢ da ordem do repetivel e da regularizacao (Pécheux, 2007), apontando para o

que comparecia via intradiscurso e que poderia se constituir em regularidades discursivas sobre

ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia. Neste momento nao tenho
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como objetivo propor gestos de interpretacdo, por isso os recortes que compdem o Quadro 02
nao estdo numerados como SDs e nao serdo triturados. Eles se prestam para sugerir um dos
movimentos do trabalho de leitura que produzi na etapa de constituicdo do corpus discursivo,
importante para a proposicdo de regularidades passiveis de um olhar discursivo.”
desconstrutivo: o unheimlich, a anglstia, o desejo, o falar de si e a docéncia pandémica. Como
se pode verificar, a regularidade que estou designando como falar de si ndo consta no Quadro
02, porque, conforme ja expus, trata-se de uma regularidade que emergiu na cena discursiva da
entrevista e atravessa as escrituras de si dos sujeitos-professores.

Com as SDs recortadas, o movimento seguinte foi o de buscar no fluxo do dizer dos
sujeitos-professores um caminho para reaproximar as regularidades e a partir disso propor os
deslocamentos de minha escritura, que fizessem a tese se materializar no papel-tela. Para isso
propus uma organizacao do que tomei como regularidades do fio para indicar como iniciaria
meus gestos de interpretacdo e para tal empreitada, inspirei-me na figura topoldgica da banda

de Mbebius®® para apontar meu olhar-leitor para as regularidades identificadas:

Figura 01- Banda de Mdoebius das regularidades da docéncia pandémica
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Fonte: elaborado pela autora (2024).

A banda ou fita de Mdebius desenhada com as regularidades intenta sugerir a
impossibilidade de demarcar um ponto de partida ou um ponto de chegada. Determinar onde a
fita inicia e onde ela termina, qual a sua face externa e qual a sua face interna torna-se uma

tarefa inatingivel, como nos explica Coracini:

16 Esse objeto topolégico, também denominado lago ou fita de Mdebius, inventado em 1858 pelo astrénomo e
matematico alemdo August Ferdinand Mdbius (1790-1868), ¢ reproduzido por Maurits Cornelis Escher (1898-
1972), artista grafico holandés, em 1963. Ele insere formigas, nessa ilustracdo, para mostrar que ¢ impossivel
representar o dentro e o fora como lugares opostos. Nao ¢ em vao, que essa figura faz parte da capa de O seminario,
livro 10: a angustia (1962-1963/2005) de Jacques Lacan (Camargo; Ferreira, 2020).
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Observe-se, no percurso das representacdes aqui levantadas, como estas revelam uma
tor¢do, responsavel pela tensdo e conflito metaforizado na banda de Moebius
(LACAN, 1966-67 [2008]) ou na doublebind (DERRIDA, 1995). Esta, tanto quanto a
fita de Moebius, apaga a polarizagdo entre as dicotomias e se marca pela
indecidibilidade entre os opostos. A tensao se produz quando as duas pontas da fita, na
figura de um oito, ja se encontram torcionadas, anulando a polarizagdo direito/avesso
(Coracini, 2015, p. 154, grifos meus).

Por entender que as regularidades que constituem esta tese carregam a “marca de uma
indecibilidade entre os opostos”, resta-me propor como elas podem ser entrelagadas em um
trabalho de leitura-trituragdo, produzindo gestos de interpretagdo sobre aquilo se repete e
também daquilo que falta e, junto a isso, sugerir qual poderia ser um ponto de partida. Destarte,
considero que a propria organizagdo retorico-argumentativo-discursiva da tese ja ¢ um gesto
inicial de leitura-trituracao das regularidades e que os modos como as agrupei e ordenei nos
capitulos sugerem esses gestos e apontam para como interpreto as aproximacdes € 0s
deslocamentos que dao visibilidade ao jogo da linguagem. Jogo que jogo via estudos do
discurso, desconstrucao e psicanalise.

Esse jogo comegara pelos efeitos unheimlich e seguird com os efeitos da angustia e do
desejo que apontam para o que falta e afeta e que fazem o sujeito-professor falar de si e também
o fazem questionar a prépria docéncia pandémica (e que podem provocar outros efeitos
unheimlich e assim sucessivamente...). Com isso, interpreto que o sujeito-professor se desloca
pela banda de Moebius, tal qual a formiga que se move pela banda, como ilustrado na capa do
livro “O seminario, livro 10: a anguastia”, de Lacan (2005, p. 109): “Uma formiga que caminhe
por ela passa de uma das faces aparentes para a outra sem ter necessidade de passar pela borda”,

conforme a Figura 02:
Figura 02 — Capa do livro “O seminario, livro 10: a anglstia”

Jacques Lacan
O SEMINARIO

livro 10
a angustia

Fonte: Lacan (2005)
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E importante enfatizar que esse conjunto de regularidades, que aponta para dire¢des
tomadas pelo discurso dos sujeitos-professores de lingua portuguesa ao falarem de si e sobre a
experiéncia de ser professor durante o acontecimento da pandemia de Covid-19, ¢ marcado pelo
excesso, com a “reiteracdo incessante de determinados saberes interdiscursivos que tomam
formas diferentes no intradiscurso, mas mantém os mesmos pressupostos ideoldgicos” (Ernst-
Pereira; Mutti, 2011, p. 829). O excesso ¢ uma das trés categorias analiticas proposta por Ernst-
Pereira (2009). As outras duas categorias sao a falta e o estranhamento.

De acordo com a explicagdo bem didatica de Fernandes e Vinhas (2019, p. 145), a falta
consiste na omissao de palavras, expressdes e/ou oragdes [...] que podem (ou ndo) ser resgatadas
pelo sujeito-interlocutor ou na omissdo de elementos interdiscursivos que sao esperados, mas
nao ocorrem e podem (ou ndo) ser percebidos pelo sujeito-interlocutor e o estranhamento revela
o conflito entre formagdes discursivas e apresenta elementos intra e interdiscursivos da ordem
“daquilo que se situa fora do que esta sendo dito, mas que incide na cadeia significante,
marcando uma desordem no enunciado” (Ernst-Pereira, 2009, p. 5). E esse excesso, reiterado,
repetido e regular atravessou o discurso dos sujeitos-professores entrevistados, como apontado
nas analises das sequéncias discursivas.

Contudo, nao foi apenas o dito em excesso, marcado pela repeticdo e pela regularizacao,
que comparece, ha também a marcacdo da falta. Ha ndo-ditos que emergem no fio discursivo e
que produzem efeitos de sentido pertinentes para analisar a docéncia pandémica. Siléncios,
falhas, incompletudes, apagamentos, esquecimentos € traumas se atravessam por aquilo que ¢
dito e nominavel e tornam as fronteiras entre o dizer e o ndo-dizer fluidas e até ausentes. De tal
modo que o excesso e a falta determinam o movimento das regularidades discursivas que
constituem o corpus deste estudo: “Assim, numa dada conjuntura histérica frente a um dado
acontecimento, aquilo que ¢ dito demais, aquilo que ¢ dito de menos e aquilo que parece nao
caber ser dito num dado discurso, constitui-se numa via possivel” (Ernst-Pereira; Mutti, 2011,
p. 827). E por essa via, a do que ¢ dito demais e daquilo que ¢ dito de menos que me deslocarei
com gestos de uma leitura-trituracao.

Findando este antecapitulo, busco na proxima se¢ao historicizar o acontecimento da
pandemia de Covid-19, embasando-me em estudiosos que me auxiliam em um olhar discursivo
desconstrutivo e também apresento algumas informacdes que demarcam as condi¢des de
produgdo desse acontecimento e que contextualizam e caracterizam a modalidade de ensino

remoto emergencial.
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0.4 DAS CONDICOES DE PRODUCAO: DO ACONTECIMENTO DA PANDEMIA DE
COVID-19 E DO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

Para tratar das condi¢des de producdo do acontecimento da pandemia de Covid-19 e do
ensino remoto emergencial, comeg¢o esta ultima se¢do relembrando trés importantes
ensinamentos que Scherer (2008) nos traz: (1) Histéria nenhuma se faz sem sujeito; (2) €
impossivel pensar a ciéncia sem o sujeito e (3) produzir ciéncia € produzir conhecimento em
uma certa ordem, em uma certa época, em certas condi¢des de producdo. Que condicdes de
producdo seriam essas que fizeram emergir o acontecimento da pandemia de Covid-19 e o
ensino remoto emergencial? Como o sujeito e a historia se inscrevem no discurso durante esse
acontecimento?

Tentarei arriscar algumas respostas e elas comecam pela mobilizagdo da nogdo de
historicidade. Quando passamos a observar o modo como a historia se inscreve no discurso,
conforme explica Surdi da Luz (2010), produzindo sentidos, tem-se o que ¢ designado de
historicidade. A historicidade ¢ uma relacao constitutiva entre a linguagem e a historia, a partir
da qual se considera como os sentidos sdo produzidos. Os sentidos ndo estdo so6 nas palavras,
mas na relagdo com a exterioridade, nas condi¢des de producdo em que sdo produzidos. Por

condigdes de producao do discurso tomo como referéncia as ideias expostas por Pécheux:

Um discurso é sempre pronunciado a partir de condi¢ées de produgdo dadas: por
exemplo, o deputado pertence a um partido politico que participa do governo ou a um
partido da oposi¢do; é porta-voz de tal ou tal grupo que representa tal ou tal interesse,
ou entdo esta ‘isolado’, etc. Ele estd, pois, bem ou mal, situado no interior da relagcdo
de forgas existentes entre os elementos antagonistas de um campo politico dado [...].
Um discurso pode ser um ato politico direto ou um gesto vazio, para ‘dar o troco’, o
que ¢ uma outra forma de acdo politica (Pé€cheux, 2014, p. 77, grifos meus).

O discurso dos sujeitos-professores desvela essas relacdes de forga existentes, pois
aponta para condi¢des de producdo que antagonizam aquilo que o discurso oficial propaga.
Angustias, incertezas, ansiedade, inseguranca, sdo alguns dos vestigios apreendidos no discurso
dos sujeitos-professores entrevistados.

Em acordo com o que propde Nunes (2007), pauto-me na compreensao de que a historia
deve ser vista como constitutiva na producdo de sentidos, ¢ o analista, de seu lado, precisa
promover o deslocamento historia/historicidade, uma vez que ¢ o trabalho com a nogdo de

historicidade que permite observar os processos de constituicao de sentido bem como o modo



73
como se desconstroem as ilusdes de clareza e precisdo. Infelizmente aprendemos com a dor, a
ansiedade e o medo muitas coisas nesse ano anormal. Palavras como pandemia, quarentena e
lockdown foram for¢osamente incorporadas ao vocabulério cotidiano e passaram a produzir
outros efeitos de sentidos no momento em que conhecemos o coronavirus.

A pandemia provocada pelo coronavirus (Covid-19), uma doenga infecciosa que tem
como agente etiologico o Sars-Co-V-2, que provoca a sindrome respiratoria aguda grave
(SARS) e espalha-se por meio de goticulas de saliva ou secre¢do nasal (Ahn et al., 2020), impos
o distanciamento e/ou o isolamento social como forma de contencdo da disseminagdo desse
virus mortal. Com isso todos os setores da sociedade foram afetados e buscaram alternativas

para dar continuidade as suas atividades, entre eles a educagdo, como nos conta SP 05:

SD 05 - a pandemia iniciou em 20 de margo / por ai / que as escolas comegaram a fechar /
entdo os alunos tiveram praticamente um més de aula presencial / daquela rotina de escola / e
al / quando comegaram as atividades da pandemia / no inicio / assim / com medo / ndo sabia
o0 que fazer até comegar a organizar a questdo de atividades on-line / aula on-line / atividades
a distancia (SP 05, p.2)

Ratificando o que ja discuti em outro estudo (Surdi, 2023)%', ao ser instado a contar
como foi a experiéncia de ser professor no acontecimento da pandemia, o sujeito-professor
rememora como foi o comeco dessa experiéncia. Ao rememorar, chama a atencdo o marco
temporal presente na SD 05: “a pandemia iniciou em 20 de marco / por ai / que as escolas
comegaram a fechar”, indicando um registro em sua memoria sobre quando o acontecimento
da pandemia desencadeou as medidas de quarentena e consequente isolamento social, com o
fechamento das escolas. Desse modo, ao acionar uma data em seu intradiscurso, SP 05 destaca
0 acontecimento historico da pandemia, algando-o em acontecimento discursivo, assumindo o
que Pécheux (2007) descreve acerca da memdaria: como uma regularizacao discursiva, o que
torna um texto legivel, ressaltando a potencialidade de um acontecimento vir a se inscrever no
espaco da memdria.

A data de “20 de mar¢o” mencionada pelo sujeito-professor identifica a data em que o
Decreto N° 10.282 foi publicado, a partir do qual houve a suspensdo das atividades ndo

essenciais, entre elas, a educacdo, com o fechamento das escolas, € quando comegamos a usar

o estrangeirismo lockdown, cujo sentido equivale a confinamento. Essa lembranca traz a tona a

17 A autorreferéncia que comparece nesta se¢ao ¢ um capitulo publicado na obra “Lingua(gem), discurso ¢

subjetividade”, organizada por Stiibe, Duarte e Prigol (2023).
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forca do discurso juridico que decreta e determinava o confinamento e a nao-circulagao social.
Esse movimento da memoria corrobora o que Pécheux afirma sobre a potencialidade de um
acontecimento vir a se inscrever no espago da memoria, de tal forma que a forga interpelatoria
do discurso oficial, via discurso juridico, faz o sujeito-professor “ndo saber que sabe” a data:
“a pandemia iniciou em 20 de margo / por ai /”(SP 05, p.2).

E uma inscri¢do que deixa marcas, rastros e cicatrizes na memoria e no dizer-se a partir
dessa memoria — o batimento entre interdiscurso e intradiscurso que fazem o péndulo discursivo
se mover. Destaco que o termo “rastros” aqui ¢ usado em referéncia a discussdo derridiana de
que cada termo traz em si o rastro de todos os outros termos que nao ele proprio: “Nao existe,
em toda parte, a ndo ser diferencas e rastros de rastros” (Derrida, 2001, p. 31).

Sobre a questao das datas, Skliar (2008) explica que elas ndo sao apenas pontos fixos de
uma linha que se pretende reta e que “Derrida (nos) propde as seguintes questdes: fala-se
alguma vez em uma data? Porém: fala-se nunca sem falar em uma data? Em ela e desde ela? E
o que ¢ uma data?” (Skliar, 2008, p. 13). Uma possivel resposta derridiana é que a propria
pergunta tem uma historia, estd assinada, comprometida e governada por um lugar, um tempo®8.
Em complemento a isso, cabe lembrar o que nos ensina Larrosa (2004, 107), quando afirma que
a data “deve apagar-se da sua singularidade absoluta para devir legivel, para devir
compartilhada, mas guardando ao mesmo tempo o acontecimento que guarda, quer dizer, o seu
segredo, a sua ilegibilidade™. Interpreto que ¢ isso o que ocorre em “a pandemia iniciou em 20
de mar¢o”, em que se tem uma data que guarda um acontecimento e, a0 mesmo tempo, apaga-
0.

A data que emerge no dizer de SP 05, em “a pandemia iniciou em 20 de mar¢o”, traz a

marca de um acontecimento, que pode ser compreendido pelo olhar de Derrida como:

O acontecimento ¢ aquilo que surge e, ao surgir, vem surpreender-me, surpreender e
suspender a compreensao: o acontecimento ¢ em primeiro lugar aquilo que a principio
nao compreendo [...] apesar de a experiéncia de um acontecimento, 0 modo conforme
nos afeta, exigir um movimento de apropriacdo (compreensdo, reconhecimento,
identificacdo, descricdo, determinacdo, interpretagdo com base num horizonte de
previsdo, conhecimento, nomeagao, etc.), apesar de este movimento de apropriagdo
ser irredutivel e inelutavel, ndo existe nenhum acontecimento digno de seu nome
exceto na medida em que a apropriacdo vacile em alguma margem ou fronteira
(Derrida, 2004c, p. 148-149).

Entendo que tais reflexdes valem também para as datas que inscrevo nesta tese.
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Derrida promove essas reflexdes acerca do que seria um acontecimento ao se referir ao
“11 de setembro de 2001”. Essa data ficou marcada na histéria como o dia em que atentados
terroristas foram realizados em solo americano e resultaram na morte de quase trés mil pessoas.
Os terroristas responsaveis pelo atentado eram vinculados a Al-Qaeda e realizaram seus ataques
contra dois alvos: o World Trade Center, localizado em Nova York, e o Pentagono, localizado
em Washington®®.

Sobre o “11 de setembro”, na obra “Filosofia em Tempo de Terror”, Derrida questiona
se foi “um acontecimento sem precedentes? Um acontecimento imprevisivel? Um
acontecimento verdadeiramente singular?” (Derrida, 2004c, p. 149) e, ao longo da entrevista
que concede a professora de filosofia Giovanna Borradori?’, argumenta contrariamente a esses
atributos.

O que Derrida nos diria sobre a pandemia de Covid-19? As condig¢des-atributo de ndo-
precedéncia, imprevisibilidade e singularidade se aplicam ao que vivenciamos a partir de 20207
Confesso que ainda ndo me julgo apta ou capaz de afirmar ou negar o que eu mesma trago como
indagagoes. Talvez ndo seja essa a intengdo dessas questdes, talvez elas sirvam mais como
provocacdes para pensar sobre. Talvez. Um talvez que se abre “a vinda do que vem, ou seja,
necessariamente sob o regime de um possivel, cuja possibilitacdo deve prevalecer sobre o
impossivel” (Derrida, 2004b, p. 259).

Porém nao escondo minha inclinagdo em desejar que a resposta de Derrida fosse
assertiva, pelo menos parcialmente, se considerarmos o recorte temporal do século XXI, ja que
nele também se inscreve o “11 de setembro”, fato ao qual o filosofo ndao concedeu o status de
acontecimento. Parcialmente porque os atributos de ndo-precedéncia e imprevisibilidade nao
encontram sustentacdo suficiente, uma vez que ja& houve neste século eventos precedentes,
como “diversas epidemias e pandemias ocorridas no inicio do século XXI, produzidas por virus,
como o Mers, o Sars e o Ebola” (Birman, 2020, p. 28) e relatorios produzidos no final do
governo Obama, em 2017, e entregues ao novo governo Trump previam o “risco iminente de

uma nova pandemia, que teria efeitos catastroficos” (Birman, 2020, p. 45). Resta-me a

19
20

Fonte: https://mundoeducacao.uol.com.br/historiageral/11-setembro.htm. Acesso em: 11 set. 2022.

A ideia que deu origem a esta obra - “Filosofia em Tempo de Terror - Didlogos com Jiirgen Habermas e
Jacques Derrida” - nasceu poucas horas depois dos ataques terroristas de 11 de Setembro. Algumas semanas apos
este tragico acontecimento, Giovanna Borradori encontrou-se, separadamente, com Jiirgen Habermas e Jacques
Derrida em Nova Ilorque. (Fonte: https://www.bertrand.pt/livro/filosofia-em-tempo-de-terror-giovanna-
borradori/82596. Acesso em: 11 set. 2022; PS: foi nessa data mesmo que fiz a consulta!).


https://mundoeducacao.uol.com.br/historiageral/11-setembro.htm
https://www.bertrand.pt/livro/filosofia-em-tempo-de-terror-giovanna-borradori/82596
https://www.bertrand.pt/livro/filosofia-em-tempo-de-terror-giovanna-borradori/82596
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singularidade ou “o verdadeiramente singular” em defesa da minha intencdo de resposta
derridiana assertiva.

Sobre isso argumentarei nos paragrafos que se seguem e para tal me amparo no excerto
final da citacdo que abre esta se¢do: “ndo existe nenhum acontecimento digno de seu nome
exceto na medida em que a apropriacdo vacile em alguma margem ou fronteira”. O efeito
tipografico que da destaque ao verbo vacile abre caminhos para argumentar em que a pandemia
de Covid-19 faz vacilar, faz “surpreender-me, surpreender e suspender a compreensdo”
(Derrida, 2004c, p. 149) e para isso trago alguns elementos que ajudam a recuperar a
historicidade desse acontecimento.

Se me perguntassem: “Vocé se lembra quando comegou a pandemia de Covid-19?’,
talvez eu ndo conseguisse precisar uma data, mas, possivelmente, recuperaria uma cronologia
desse acontecimento. Lembraria que no final de 2019 algo estranho ocorria na China e era
reportado pela imprensa de modo ainda pouco esclarecedor sobre uma gripe que parecia
diferente das ja investigadas pela medicina; que em janeiro e fevereiro de 2020 essa gripe havia
se alastrado pela Europa e ja provocava muitas mortes € que no inicio de margo, o Brasil
também ja estava afetado por esse virus.

A seguir trago de maneira sucinta elementos que ajudam a recuperar e registrar o
comeco e o comando deste acontecimento histdrico e discursivo e que foram compilados com
o auxilio da memoria tecnodiscursiva (Paveau, 2021), recorrendo a diversos sites de pesquisa
para lembrar aquilo que “a gente até meio que esquece” (SP 04, p.05).

Comecamos a dimensionar a gravidade do que ocorria mundo afora e Brasil a dentro,
quando diferentes interpelagdes passaram a determinar comportamentos ¢ agdes, entre elas
destaco:

a) em 31/01/2020: em razao da disseminagdo do coronavirus, o primeiro més de 2020
termina com um anuncio da Organiza¢do Mundial da Satde (OMS), declarando estado
de emergéncia global. A entidade fez o anuncio a imprensa em sua sede, em Genebra,
na Suica, apds uma reunido com especialistas;

b) em 03/02/2020: o Brasil decreta situa¢do de emergéncia de saude publica, através do
Ministério da Saude, ainda ndo havia nenhum caso confirmado no pais;

c) em 11/03/2020: passados pouco mais de 40 dias apds a declaragdo de estado de
emergencial global, a OMS declarou a pandemia causada pelo novo coronavirus (Sars-

Cov-2);


https://g1.globo.com/tudo-sobre/organizacao-mundial-de-saude/
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d) em 20/03/2020: por meio do Decreto n® 10.282 ha a suspensdo de atividades ndo
essenciais, entre elas, a educagao formal.

e) O Ministério da Educagdo (MEC), com as Portarias n° 343, de 17 de margo de 2020
(Brasil, 2020a) e n® 544, de 16 de junho de 2020 (Brasil, 2020b); e com a Medida
Provisoria n® 934, de 1° de abril de 2020 (Brasil, 2020c¢), determinou que as institui¢cdes
de ensino suspendessem as atividades presenciais e empregassem as tecnologias digitais
de informacao e comunicagdo (TDIC) para dar continuidade as aulas, inicialmente até

agosto daquele ano, depois, até dezembro.

Esse cenario inédito — verdadeiramente singular - para a maioria dos humanos vivos
em 2020, de acordo com Abreu et al. (2020, p. 73), teve curiosas semelhancas com a gripe
espanhola, que dizimou milhdes de pessoas no mundo ha 100 anos e foi uma doenga provocada
por uma mutagdo do virus da gripe que levou a morte de mais de 50 milhdes de pessoas,
afetando toda a populacdo mundial entre os anos de 1918 e 1920, durante a primeira guerra
mundial: além da precisao quase exata no periodo de tempo que separa os dois eventos, ambos
se desenrolaram em meio a um contexto politico conflitivo, € ambos trouxeram enormes
impactos tanto na vida diaria, quanto na vida politica. Birman (2020, p. 14) reitera a magnitude
da pandemia de Covid-19 ao afirmar que ela representa o maior acontecimento sanitario
ocorrido no mundo desde a gripe espanhola em 1918 e apresenta efeitos mais graves do que a
pandemia do HIV/aids dos anos de 1980 e explica que isso “colocou em suspensdo todas as
atividades sociais e econdmicas [...], transformou de forma radical formas de vida e de
sociabilidade”.

Por questdes de foco e de espago/tempo, optei por ndo adentrar na discussao desses
contextos politicos conflitivos, no entanto, em alguns momentos de andlise o contexto de 2020
sera acionado, dando conta principalmente do que diz respeito a resisténcia € ao negacionismo
governamental diante da gravidade da pandemia aliados a pressdo em preservar/simular uma
“suposta normalidade”, exigindo da populacdo, de governos estaduais e municipais a
permanéncia das atividades presenciais. Entretanto, ha duas lamentaveis falas, proferidas pelo
entdo Presidente da Republica, Jair Bolsonaro, (in)dignas de nota que ndo posso negligenciar
nesse contexto de discussdo, sdo elas: “¢ s6 uma gripezinha” e “ndo sou coveiro”, extraidas das

seguintes situacdes enunciativas:
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* em um pronunciamento veiculado na televisdo, no dia 24 de marco de 2020, quando o
pais ja registrava mais de 10 mortes pelo virus, o presidente criticou o fechamento de
escolas e comércios. Ele ainda comparou a contaminagdo por coronavirus a uma
"gripezinha" ou "resfriadinho" e disse que, se ficasse doente, ndo sofreria. "Pelo meu
histérico de atleta, caso fosse contaminado pelo virus, ndo precisaria me preocupar, nada
sentiria ou seria acometido, quando muito, de uma gripezinha ou resfriadinho, como

bem disse aquele conhecido médico, daquela conhecida televisdo", afirmou?L,

*  “Nado sou coveiro” A fala aconteceu em abril de 2020. Em conversa com jornalistas no
Palécio da Alvorada, Bolsonaro foi questionado sobre o numero de mortes no Brasil (na
época com 2.575 o6bitos acumulados pelo virus) e se recusou a comentar, afirmando

apenas que ndo era "coveiro".?

Ambos os recortes sdo emblematicos para descrever, mesmo que parcialmente, o
cendrio de desencontros, desinformacdo, desconhecimento e desrespeito que permearam os
primeiros meses de pandemia em nosso pais e que, infelizmente, persistiram por um longo
tempo e talvez ainda resistam...Conforme argumenta Birman (2020, p. 53), diante de milhares
de mortes provocadas pela pandemia, a frieza e a ironia se conjugaram ‘“com a producao de
enunciados performaticos improprios a qualquer um diante da morte de outro, principalmente
para quem ocupa a posi¢ao suprema de presidente da Republica”.

Contudo, paralelo ao discurso negacionista assumido por diversos setores da esfera
governamental outros discursos se sobrepuseram, vindos de setores também do governo - e de
fora dele - visando atender as necessidades de orientar, organizar e legislar a vida em pandemia.
Notas explicativas, leis, decretos, medidas provisorias do Ministério da Saude, Ministério do
Trabalho e Ministério da Educacao, a titulo de exemplos, constituem um amplo arquivo do que
se pode designar como discurso juridico e discurso pedagdgico, integrantes de um discurso
oficial, os quais interpelaram os cidadaos a cumprir quarentena, distanciamento, isolamento.

O movimento dessas trés interpelacdes: pandemia.",emergéncia sanitéria + isolamento

social promoveu outros movimentos de igual ou maior novidade em nossas praticas sociais:

21 Fonte: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-53327880. Acesso em: 04 set. 2022.

22 Fonte:https://cultura.uol.com.br/noticias/49399 nao-sou-coveiro-relembre-frases-de-bolsonaro-sobre-
momentos-dificeis-dos-brasileiros.html. Acesso em: 04. set. 2022


https://www.bbc.com/portuguese/brasil-53327880
https://cultura.uol.com.br/noticias/49399_nao-sou-coveiro-relembre-frases-de-bolsonaro-sobre-momentos-dificeis-dos-brasileiros.html
https://cultura.uol.com.br/noticias/49399_nao-sou-coveiro-relembre-frases-de-bolsonaro-sobre-momentos-dificeis-dos-brasileiros.html
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usar mascara, ndo sair de casa e trabalhar/estudar remotamente. Sob uma perspectiva discursiva,
Barbosa Filho (2018, p. 18) denominara isso de ‘“acontecimento-recorte”, quando um
acontecimento, por sua espessura linguistico-histérica, serve como ndé em uma rede de
significagdes. Birman (2022) corroborara essa no¢ao de acontecimento ao comentar que:

¢ preciso colocar em devido destaque que a atual pandemia do Coronavirus € o ato
inaugural do século XXI, na medida em que ndo se considera a emergéncia de um
novo século pela marca restrita da cronologia, mas pela emergéncia de um
acontecimento crucial, que provoca, assim, uma inflexdo decisiva e uma
descontinuidade fundamentais no curso da historia e do discurso, da mesma forma
como a Primeira Guerra Mundial foi o ato inaugural do século XX, pela
descontinuidade que promoveu entre o antes e o depois, pela emergéncia do conceito

da guerra total que introduziu no Ocidente, que diferenciava a dita guerra de todas as
demais guerras anteriores (Birman, 2022, p. 193).

Birman explica que o acontecimento da pandemia de Covid-19 inaugura o século XXI
ao provocar uma descontinuidade no curso da historia e do discurso. O psicanalista ainda
afirma que € necessario diferenciar as categorias de evento e de acontecimento, na medida em
que o evento mantém ainda as linhas de for¢a da continuidade da experiéncia social e historica,
enquanto no acontecimento, em contrapartida, se promove a irrup¢do da descontinuidade na
escritura dos processos social e histérico. Entendo que a “irrup¢do da descontinuidade” de
Birman pode ser aproximada do “verdadeiramente singular” de Derrida e do “aquilo que, no
mundo, ndo pode ser dito”” de Lacan como formulac¢des que buscam trazer via linguagem algo
que se revela no campo do indizivel, ja que “procura tornar dizivel o que ¢ da ordem do
indizivel” (Freud in Birman, 2022, p. 194).

Como tentar contornar o indizivel? Sobre isso Baldini (2016, p. 72) nos ensina que do
indizivel nada se pode dizer, afirmar mostrar, indicar, mas hé algo de sua natureza que “nos faz
ver, por sua propria falha, a marca de uma auséncia em nosso dizer”, porque o “indizivel
permanecendo indizivel, nos toca” (Baldini, 2016, p. 73). Nessa tentativa de passagem do
indizivel ao dizivel se estabelece uma relagdo tensa, de acordo com o que Indursky (2003)
explica, entre a memoria e o discurso novo, ja que ela tenta inscrevé-lo na ordem da
repetibilidade, porém o que caracteriza o inaugural € o rompimento dessa repetibilidade, o que
o faz ser um acontecimento discursivo:

Quando um acontecimento discursivo sucede, instaura-se uma relagdo tensa tanto com
a memoria (que tenta inscrevé-lo na ordem da repetibilidade, [...]) quanto com o

discurso novo, inaugural, que rompe com a ordem da repetibilidade, construindo um
novo sentido possivel para o enunciado (Indursky, 2003, p. 107).
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Por isso, para Baalbaki e Silva (2020), a andlise de discurso, como campo teérico de
articulagdo entre a pratica linguageira e as praticas politicas e sociais, atravessadas pela historia
— incluiria aqui a psicandlise, a filosofia e a sociologia — assumem papel de destaque, uma vez
que propiciam a reflexdo critica sobre “o modo como o acontecimento ¢ transformado em ‘fato’,
matéria do dizer, no conturbado cenério com que nos defrontamos” (Baalbaki; Silva, 2020, p.
14). Além disso, destacam as autoras, a pandemia como um “acontecimento-mundo ou
acontecimento-monstro” faz emergir a instabilidade dos significados e “deixa nu o jogo tenso
da producdo de sentidos e a disputa pela interpretacdo dos fatos” (Baalbaki; Silva, 2020, p. 14).

Espero ter trazido até aqui argumentos que auxiliem na defesa da singularidade
derridiana do acontecimento da pandemia de Covid-19 e, para reforcar essa perspectiva,
aproprio-me da nogao de acontecimento apresentada por Pécheux (2007), que também emprega
o significante “singular” ao se referir a “negociagdo entre o choque de acontecimento historico
singular e o dispositivo complexo de uma memoria” (Pécheux, 2007, p. 51). Lembremo-nos
que para ele, o acontecimento ¢ o ponto de encontro entre uma atualidade (intradiscurso) e uma
memoria (interdiscurso) e nesse ponto de encontro se deslocam redes de sentido, abrindo-se
novas/outras possibilidades de interpretagdo diante da necessidade de tornar dizivel o que ¢ da
ordem do indizivel.

Um acontecimento que nos interpelou ao distanciamento e/ou o isolamento social como
forma de contengdo da disseminagdo do coronavirus € que nos mobilizou na busca por
alternativas para dar continuidade as atividades em todos os setores da sociedade. Na educacao
ndo foi diferente, j4 que o processo ensino-aprendizagem ndo pode ser abruptamente
interrompido, porque implicaria prejuizos no processo formativo de milhdes de estudantes,
como de fato implicou, conforme dados do Inep (2022), com resultados do Sistema de
Avalia¢do da Educagio Basica (Saeb) 2021 e do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (Ideb), mas também porque fomos afetados pelo discurso neoliberal de que o “Brasil
ndo pode parar” e entenda-se ai: a economia ndo pode parar; os trabalhadores nao podem parar:

Se ndo rebatermos essas demandas do produtivismo, do competitivismo e do
utilitarismo capitalistas, ficaremos presos aos palavrorios de cunho moral e normativo
do tipo X ndo pode parar, que se multiplicaram por todos os cantos no inicio da
pandemia. Nessa formulagdo “coringa”, o X pode se referir a muitas coisas — “A
economia ndo pode parar”, “O Brasil ndo pode parar”, “A educa¢do ndo pode parar”,

“A escola ndo pode parar”, “A universidade ndo pode parar”... Mas, olhando bem,
talvez ndo sejam tantas coisas assim... (Ferreira, 2021, p. 133-134).
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Alinhando-se a essa mesma discussdo, segundo Birman (2020), desde o inicio da
pandemia evidenciou-se uma clara polarizagdo entre duas politicas governamentais opostas, a
que se pautava pelo imperativo da vida e a que se norteava pelo imperativo da economia. Sob
o imperativo da vida se alinhou o discurso cientifico, baseado na razdo cientifica critica,
enquanto que o discurso politico se norteou pela razdo instrumental economicista. Ratificando
essa perspectiva, Dunker, ao prefaciar a obra “Pandemia: Covid-19 e a reinvengdo do
comunismo”, de Slavoj Zizek (2020), afirma que o coronavirus parece ter posto & luz a verdade
latente em nossa forma de vida neoliberal: “¢ preciso acelerar sempre, ¢ impossivel parar, quem
estd contra o mercado ¢ comunista, queremos o Estado minimo — e a opg¢do final: vida ou
economia?” (Dunker, 2020, p. 10).

Por “ndo podermos parar”, no Brasil, a partir de uma nota de esclarecimento emitida
pelo Conselho Nacional de Educagao, 6rgao vinculado ao Ministério da Educagao, em meados
de marco de 2020, apresentou-se como alternativa a continuidade das atividades escolares
mediadas pelas tecnologias do ensino a distincia, por meio de plataformas digitais e de outros
recursos tecnologicos acessiveis a professores e estudantes. (Brasil, 2020). E nesse cenario que
o ensino remoto emergencial (ERE) foi implementado e as atividades escolares foram
retomadas com o ensino online, com aulas virtuais, realizadas em plataformas digitais, em parte
das realidades escolares e para parte dos estudantes e também por meio do envio ou entrega de
materiais impressos para os estudantes que nao tinham acesso a essas plataformas.

De acordo com Surdi (2023), esse formato de ensino descortinou realidades
paradoxalmente controversas e complexas, que dizem respeito ao fato de a inclusdo digital
ainda ndo ser uma realidade universal e o acesso as novas tecnologias estar longe do que seria
o ideal em muitas escolas publicas de educagao basica. Apesar de documentos oficiais, como a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) enfatizarem em seu discurso o uso das
tecnologias digitais de informag¢do e comunicagdo (TDIC) para “melhorar a qualidade do
ensino”, medidas efetivas para essa pratica ndo foram implantadas.

Surdi ainda esclarece que “Ensino remoto emergencial” ¢ uma expressdo que foi
conceituada pelo Prof. Charles Hodges (2020), em um artigo publicado, em margo de 2020, na
Revista eletronica Educase, intitulado “The Difference Between Emergency Remote Teaching
and Online Learning”, em conjunto com quatro outros professores norte-americanos. Nesse
artigo, a equipe de pesquisadores define o ERE como uma mudanca temporaria para um modo

de ensino alternativo em circunstancias de crise, com isso o objetivo do ERE seria fornecer
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acesso temporario a contetidos educacionais de maneira rapida, facil de configurar e confiavel,
durante uma emergéncia.

J& para Behar (2020), pesquisadora brasileira, o ensino é considerado remoto porque os
professores e alunos estdo impedidos por decreto de frequentarem instituicdes educacionais
para evitar a disseminagdo do virus e ¢ emergencial porque do dia para noite o planejamento
pedagdgico para o ano letivo de 2020 teve que ser engavetado. Em consonancia a esse olhar,
Joye, Moreira e Rocha (2020, p. 19) descrevem as seguintes condi¢des de produgdao do ERE no

Brasil, logo que anunciada a sua implantagao para o ano letivo ter continuidade em 2020:

[...] o corpo docente parte para o improviso usando redes sociais, fazendo uma
producdo ineficiente de videoaulas postadas no YouTube; enviando atividades
previamente selecionadas dos livros didaticos enviadas através de grupos de
WhatsApp, criados pelas gestdes escolares; fazendo videoconferéncias utilizando
aplicativos como o Google Meet ou o Zoom Meeting, entre outros, ou recorrendo as
redes sociais como YouTube e Instagram, as quais, as vezes, nem sempre sGo muito
eficazes, mas que, neste momento, estdo sendo o caminho adotado haja vista o celular
estd substituindo o computador como objeto de acesso a internet no contexto local.
Em meio a angustia de cumprir o curriculo escolar, as escolas privadas e publicas
tentam, de alguma forma, enviar os conteudos e as atividades (Joye, Moreira ¢ Rocha,
2020, p. 19, grifos meus).

Um ensino marcado pelo improviso, pela ineficiéncia e pela anglstia. Que efeitos de
sentido podem emergir dessa descri¢ao de condi¢des de producao e dessa designacao proposta
para o formato de ensino que fomos interpelados a assumir durante o acontecimento da
pandemia?

Pensar discursivamente o ensino remoto emergencial implica analisar os efeitos de
sentido que os significantes remoto e emergencial produzem sobre o significante ensino. Em
relagdo ao significante remoto, um desses efeitos pode ser o de indicar que o ERE nao equivale
nem se confunde com a Educagdo a Distancia (EaD), porque enquanto o primeiro assume a
caracteristica de “provisoriedade e se relacionada diretamente a forma de realizacdo das aulas,
a remota, a segunda corresponde a um modelo de ensino que historicamente ja tem sua
consolida¢do no cenario educacional e envolve aspectos de planejamento e realiza¢ao proprios”
(Surdi da Luz; Surdi; Surdi, 2021, p. 61).

Os efeitos de sentido para o significante “remoto” também sdo interessantes de serem
observados, segundo as explicacdes de Noble:

[...] entendemos que o termo remoto também possui um efeito de sentido — que acaba

por retornar neste momento — relativo ao que € recuado no tempo, trazendo a tona
funcionamentos pedagdgicos de outras conjunturas, como o ensino via televisdo e
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radio, conforme foi adotado em alguns estados e paises. Um outro possivel efeito de
sentido para remoto traz aquilo que € realizado com a necessidade de um intermédio,
ou seja, justamente a opgdo adotada na rede estadual de SC para contemplar os alunos
que ndo possuem acesso a internet ou possuem acesso limitado (Noble, 2021, p. 116,
grifos meus).

Para essa pesquisadora, o significante “remoto” ganhou forca durante a pandemia, sendo
utilizado para todo o tipo de situagdo em que se esta apartado, distante, implicando o uso de
recursos que envolvam outras tecnologias, nao apenas as digitais, mas as analdgicas também.
Os efeitos de sentido de “remoto” se aproximam da defini¢do proposta por Hodges (2020), em
que se objetiva fornecer acesso temporario a conteudos educacionais de maneira rapida, facil
de configurar e confidvel, durante uma emergéncia.

Importante salientar que o trabalho de Noble foi uma das primeiras teses ancoradas na
analise de discurso que abordam o acontecimento da pandemia e a docéncia, constituindo-se
num estudo de referéncia para a minha investigag¢do. Intitulada “Ensino médio na pandemia:
uma préatica autoral docente para além do discurso sobre inovagdo na educagao” (Noble, 2021),
a tese procura analisar como a forma-material inovagdo vem incidindo no campo da educacao,
mais especificamente na conjuntura da Reforma do Ensino Médio e no acontecimento da
pandemia de Covid-19. A pesquisadora considera que hd uma reconfiguragdo das praticas e dos
espacos pedagogicos em atendimento a um ensino remoto e que apesar de haver muitas vezes
uma tentativa equivoca de transporte de praticas pedagogicas dos espacos ndo informatizados
para os informatizados, “o sujeito-professor comecga a mostrar pequenos gestos de resisténcia:
seja pelo desentendimento em relacdo as nomenclaturas e as orientacdes do Estado, seja pela
ndo negociagdo dos seus saberes com aqueles que circulam no arquivo-juridico pedagdgico”
(Noble, 2021, p. 166).

Com a abrupta quebra de rotina que o isolamento social provoca e a forgosa insercao na
experiéncia do ensino remoto emergencial, SP 05 faz emergir um “circuito de afetos” (Safatle,
2015) em seu intradiscurso, marcado pelo medo e pela inseguranga: “com medo / ndao sabia o
que fazer até comegar a organizar a questdo de atividades on-line” (SD 05). Diante do novo,
do estranho e desconhecido, o sujeito-professor traz em seu dizer a problematica do desamparo,
conforme explica Birman, o sujeito acredita que o Outro o queira acolher e proteger, ou seja,
cré que pode apelar para instancias alteritarias que lhe protegeriam contra o virus mortal.

Contudo, a tensa polarizacdo que se instalou em nosso pais entre a vida e a economia e
o modo como as autoridades governamentais se posicionaram em relagdo a pandemia, ndo

foram criadas condi¢des para que os cidadaos se sentissem acolhidos e protegidos. Ao contrario,
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sob o imperativo capitalista de que nada se podia parar, o ensino remoto emergencial foi
oficializado e regulado por um conjunto de documentos que compode o discurso pedagogico
juridico oficial. Entre eles, esta o Parecer CNE/CP n° 5/2020, aprovado em 28 de abril de 2020,
que trata da reorganizagdo do Calendario Escolar e da possibilidade de computo de atividades
ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em razdo da pandemia
de Covid-19.

Segundo Surdi (2023), esse parecer sugeriu medidas para sanar o prejuizo com a
pandemia mundial no ensino fundamental e médio, sob o argumento de que nessas etapas, as
dificuldades cognitivas para a realizacdo de atividades on-line estariam reduzidas e que os
estudantes disporiam de maior autonomia. O documento lista um conjunto de “possibilidades
pedagodgicas nao presenciais”, destinadas aos anos finais do ensino fundamental e ao ensino
médio para em seguida comentar:

- elaborag@o de sequéncias didaticas construidas em consonancia com as habilidades
e competéncias preconizadas por cada area de conhecimento na BNCC;

- utiliza¢@o, quando possivel, de horarios de TV aberta com programas educativos
para adolescentes ¢ jovens;

- distribuicao de videos educativos, de curta duragao, por meio de plataformas digitais,
mas sem a necessidade de conexdo simultidnea, seguidos de atividades a serem
realizadas com a supervisdo dos pais;

- realizagdo de atividades on-line sincronas de acordo com a disponibilidade
tecnologica;

- oferta de atividades on-line assincronas de acordo com a disponibilidade
tecnologica;

- estudos dirigidos, pesquisas, projetos, entrevistas, experiéncias, simulagdes e outros;
- realizagdo de testes on-line ou por meio de material impresso, entregues ao final do
periodo de suspensdo das aulas; e

- utilizagdo de midias sociais de longo alcance (WhatsApp, Facebook, Instagram etc.)

para estimular e orientar os estudos, desde que observadas as idades minimas para o
uso de cada uma dessas redes sociais (Brasil, 2020, p. 12, grifos meus em negrito).

Nesse recorte destaco dois aspectos, os quais tocam sensivelmente na tematica deste
estudo: o perfil idealizado acerca do perfil dos professores e os cendrios idealizados das
condicdes das escolas para atender as necessidades do ERE. Sao idealizagdes que se
atravessam, uma vez que ao projetar um determinado perfil docente, também sdo idealizadas
condigdes para a realizagao das atividades docentes. Em relagdo a idealizacao do perfil docente,
observe-se que a primeira sugestao ¢ a de “elaboragdo de sequéncias didaticas construidas em
consonancia com as habilidades e competéncias preconizadas por cada area de conhecimento
na BNCC”, idealizando um perfil autoral, capaz e apto a construir —a toque de caixa — materiais
didaticos para serem utilizadas em atividades nao-presenciais e/ou no ensino online pelos

estudantes da educacao basica.
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No entanto, ndo foi a autoria que se destacou no ERE, e sim a reproducao, a compilagdo
de atividades, textos, enfim, materiais que atendessem as exigéncias e os limites estabelecidos

em cada rede de ensino, como explicam os sujeitos-professores no bloco de SDs seguir:

SD 06: nos reuniamos materiais do livro didatico / de outros livros / da internet / ia compilando
materiais_para ndo ficar muito dificil para eles fazerem sozinhos em casa com a ajuda do pai
e da mae (SP 03, p. 3)

SD 07: nos temos o livro didatico da rede municipal /no ano de 2020 era apenas o livro didatico
/ (...) compilavamos / entdo / conteudos a partir do livro didatico / porque teve escolas que
possibilitaram que os alunos levassem esse livro didatico pra casa (SP 05, p. 4)

SD 08: ndo se encaminhava atividade de pesquisa/ porque eles ndo tinham internet // entdo
era algo assim // que era aquilo no papel //era uma atividade que durava 15 dias e era aquilo//
e nos também tinhamos um limite de folhas // como a escola precisava imprimir tudo aquilo //a
letra era miuda // vocé precisava fazer com que coubesse tudo aquilo em duas folhas // trés no
maximo. (SP 06, p. 4)

Nesse conjunto de SDs, os sujeitos-professores foram instados a relatar como foram
planejadas, organizadas e preparadas as atividades de ensino remoto emergencial e os sujeitos-
professores indicaram a compilacdo de materiais, com a reunido de conteudos presentes em
livros didaticos, conforme indicado nas SDs 06 ¢ 07. Ja a SD 08 traz um recorte de realidade
adverso em muitos aspectos ao que ¢ sugerido pelo Parecer CNE/CP n° 5/2020 e expde um
conjunto de limitagdes que determinaram o que se poderia (e ndo poderia) fazer para ensinar

emergencial e remotamente: duas folhas a cada quinze dias:

Nesse contexto de ensino remoto emergencial, em que ndo houve a possibilidade de
realizar atividades online, uma vez que os alunos ndo tinham acesso a internet, a
limitagdo do niimero de folhas limitou, consequentemente, a aprendizagem. Limitou o
professor, limitou o aluno, limitou o ensino. Assim o conhecimento era aquilo ¢
somente aquilo [...] que cabia em duas ou trés folhas impressas. Interpreto essa
repeticdo como uma maneira de o sujeito-professor marcar via linguagem o seu
descontentamento, o seu desalento acerca dessas limitagdes e de como elas o afetaram.
Repeticao sobre a qual ndo se cogita/ndo se pensa, apenas (se) diz e nos diz quais
fragmentos e fagulhas desse acontecimento ficaram na memoria desse sujeito (Surdi,
2023, p.27).

Ainda nesse mesmo estudo, afirmo que desse acontecimento que ¢ recontado por uma
memoria que recorta o que (se) dizer, as escolhas do dizer trazem marcas, rastros e cicatrizes
que além de apontarem para os atravessamentos — historico/ideologico/inconsciente —

confirmam o que o proprio Pécheux afirmava categoricamente: “‘é impossivel analisar um
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discurso como um texto, isto ¢, como uma sequéncia linguistica, fechada sobre si mesma [...]
¢ necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado definido das
condi¢des de produgdo.” (Pécheux, 2014, p. 78). Por isso é impossivel analisar o que dizem os
sujeitos-professores sem atentar para as condigdes concretas em que a docéncia pandémica
aconteceu. Entre a realidade e a idealizagdo, a pandemia descortinou cenarios e despiu mazelas
que o discurso oficial, como o do Parecer n® 05/2020, parece ter feito questdo de apagar.

Outro aspecto em relagdo ao teor do Parecer CNE/CP n° 5/2020 que Surdi (2023) chama
a atencdo refere-se a oscilagdo vocabular, ou melhor, a confusdo/mistura terminolédgica e
conceitual entre “nao-presencial” e “on-line”, sugerindo que naquele momento, abril de 2020,
a compreensdo e a distingdo entre esses termos ainda ndo havia se estabelecido. Essa mesma
oscilagao/confusdao permaneceu na memoria dos sujeitos professores, conforme o dizer a seguir
indica:
SD 09: eu acho que o grande ensinamento que veio desse periodo de pandemia / assim / foi/
que a Educacgdo // ela / tem que ser pensada presencialmente / que esse EaD / o ensino a

distancia_/ ele é uma questdo muito dificil de se lidar / é muito complicado com os jovens (SP
01, p.5)

Ao responder sobre quais foram os desafios, as dificuldades, conquistas, experiéncias
positivas, negativas que a experiéncia do ensino remoto emergencial permitiu vivenciar, na SD
09, o sujeito-professor tece uma reflexdo que ele denomina como “grande ensinamento”. Para
ele, o periodo de pandemia ensinou que a educacao deve ser pensada presencialmente, porque
o ensino a distancia ¢ uma modalidade dificil para os jovens.

Algo que essa SD sugere ¢ que o ensino remoto emergencial, enquanto uma modalidade
de ensino alternativo utilizado em circunstancias de crise, ndo foi desse modo compreendido
pelo sujeito-professor. Isso também se deve ao fato de que nao ha na memoria discursiva
docente referenciais acerca desse tipo de ensino, em virtude do ineditismo e singularidade do
acontecimento da pandemia. Assim, para falar sobre o que € novo, inédito e singular, os
referenciais acionados sdo aqueles vinculados a memoria da “EaD / o ensino a distdancia”.

Esse movimento entre a memoria € o dizer, portanto, entre o interdiscurso e o
intradiscurso, alinha-se ao que proponho em minha hipotese de investigacao: em se tratando do
ERE, hd um acontecimento para o qual ndo existe memoria discursiva suficiente disponivel
para o sujeito (se) identificar nesse formato de ensino, uma vez que a memoria discursiva

presente estd constituida a partir do ensino presencial. Desse modo, a memoria traz a tona
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dizeres produzidos a partir de um interdiscurso constituido para o ensino presencial e para a
educacao a distancia para se referir ao ensino remoto emergencial, que ¢ algo novo.

Por fim, ¢ importante lembrar que a propria formagao de SP 01 também foi realizada
no formato de ensino presencial, tanto sua graduacdo em Letras, em 2016, quanto o seu
mestrado na 4rea. Assim, a sua memoria constituida sobre ser professor ¢ pautada na experiéncia
de ensino presencial, lecionando em escolas da rede publica estadual de Santa Catarina.

Encerrando este antecapitulo, antecipo, como ¢ um de seus propdsitos, com a devida
compreensdo acerca da incompletude das interpretagdes, que falhas, deslizes, recalques
escapardo, mas eles fazem parte das escolhas que fiz para este gesto de inscri¢do, que me
convoca a uma experiéncia latente e pulsante, pois, como afirma Rickes (2002, p. 57), a
linguagem “¢€, antes, a morada da falta que habita o sujeito, falta de uma completude que ¢
motor do desejo. Também a linguagem ¢ tributaria dessa falta, ou melhor, justamente por estar
ela em falta, o sujeito, como seu efeito, constitui-se marcado pela incompletude”.

Espero, contudo, e apenas, encontrar um ponto (ilusorio) de equilibrio entre tantos
dizeres: o meu, na posicao de sujeito-pesquisadora, os dizeres dos sujeitos-professores,
protagonistas desta investigacao, os dos teoricos, que sustentam e fundamentam meus gestos
de inscrigdo e de interpretagdo e, por fim, dos leitores, que em seus gestos, contra-assinam todos

esses dizeres, porque, como explica Derrida (2001):

El primer lector es ya un heredero. ;Voy a ser leido? ;Escribo para ser leido? ;Y para
ser leido aqui, ahora, mafiana o pasado mafana? Esta pregunta es inevitable, pero se
plantea como pregunta a partir del momento en que sé que no lo puedo controlar. La
condicion para que pueda haber herencia es que la cosa que se hereda, aqui, el texto,
el discurso, el sistema o la doctrina, ya no dependa de mi, como si yo estuviese muerto
al final de mi frase [...] la cuestion de la herencia debe ser la pregunta que se le deja
al otro: la respuesta es del otro (2001a, p. 46).23

Aos que contra-assinam minha escritura, convido-os para me seguirem nos proximos
passos, pois desde ja ela ndo mais me pertence, ¢ uma heranca do por-vir. No proximo capitulo
inicio meu deslocamento pelas regularidades que desenhei em minha banda de Méebius e tenho

como porto de partida o unheimlich freudiano.

23 O primeiro leitor é ja um herdeiro. Vou ser lido? Escrevo para ser lido? E para ser lido aqui, agora, amanhi ou
depois de amanha? Esta pergunta ¢ inevitavel, mas se coloca como pergunta a partir do momento em que eu sei
que ndo a posso controlar. A condig¢@o para que possa haver heranca é que a coisa que se herda, aqui, o texto, o
discurso, o sistema ou a doutrina, ja ndo depende de mim, como se eu estivesse morto ao final da minha frase [...]
A questdo da heranga deve ser a pergunta que se lhe deixa ao outro: a resposta € do outro. Tradugédo disponivel em:
Skliar, 2008, p. 17.
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1° CAPITULO: EFEITOS UNHEIMLICH E UM NAO JLUGARDE ENTRE ENSINOS

NO ACONTECIMENTO DA PANDEMIA DE COVID-19

“O que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia?” foi
com essa provocacdo que iniciei todas as entrevistas com os dez sujeitos-professores
participantes deste estudo. Uma provocagao que fez emergir o estranho-familiar, o inquietante,
o unheimlich, como uma das regularidades que marcaram as escrituras de si.

Afetada pela sensacgdo inquietante sobre por qual das regularidades discursivas iniciar
meus deslocamentos, interpretei que o unheimlich poderia ser esse ponto de partida. Nao so
porque ele se constitui em uma das regularidades discursivas que atravessam o arquivo, mas
também porque, a partir dessa regularidade, entendo que ha deslocamentos que a fazem deslizar
para outras regularidades, bem como, meu olhar-leitor propde alguns atravessamentos entre as
mesmas, como tentei sugerir a partir da banda de Moebius que desenhei na sec¢do 0.3.

Por essa razao, a SD 10 abre este capitulo, porque ela faz emergir em sua materialidade
significante efeitos unheimlich (Freud, 2019) em forma de questionamentos sobre ser professor,
colocando em xeque as certezas em torno de um fazer profissional. Essa SD traz um recorte da
resposta a pergunta que indagava se esse sujeito-professor se sentiu preparado para exercer a

docéncia no acontecimento da pandemia:

SD 10: entdo / a pandemia mostrou assim / ta / vocé é professora em sala de aula com quatro
paredes / eles sentados na tua frente / e agora quando eles estdo atrds de uma tela? / vocé ndo
consegue chamar a atengdo dele ali / vocé ndo consegue cutucar ele /vocé ndo consegue ver se
ele realmente esta fazendo (SP 10, p. 8)

Como resposta a indagacdo de ter se sentido preparado para lecionar no contexto de
pandemia, SP 10 comeca afirmando sobre o que a pandemia lhe mostrou: “#d /vocé é professora
em sala de aula com quatro paredes / eles sentados na tua frente” e logo em seguida se
autoprovoca com a uma indagac¢do: “e agora quando eles estdo atras de uma tela?”. Essa
pergunta do SP 10 possivelmente foi proferida por outros tantos docentes, entre os quais me
incluo. A poténcia dela estd no estranhamento que gera ao colocar em suspensdo o fazer
profissional, uma vez que o ineditismo e a singularidade do acontecimento da pandemia nos
fizeram vivenciar a simultaneidade do saber e do ndo-saber e revela a sensagao de despreparo

e desamparo para lecionar no contexto pandémico.
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Lembremo-nos de que este sujeito-professor ¢ graduado em Letras desde 2015 e
lecionou em escolas da rede publica municipal em um municipio catarinense nos anos de 2020
¢ 2021. Conforme dados ja discutidos em um estudo anterior (Surdi da Luz; Surdi; Surdi, 2021),
as condi¢oes de trabalho docente durante o acontecimento da pandemia de Covid-19 nas escolas
municipais se destacaram negativamente em relagao as outras redes de ensino.

Enfatizo dois desses resultados ja discutidos nesse estudo (Surdi da Luz; Surdi; Surdi,
2021, p. 62): (a) a estratégia mais adotada pelos professores para dar continuidade ao trabalho
durante a suspensdo das aulas presenciais e (b) a realizagdo de aulas sincronas, pois sao dados
que dialogam com meu estudo acerca do que foi ser professor no acontecimento da pandemia
de Covid-19. Conforme apontam as autoras, o significante professores esta intencionalmente
grifado porque apenas esse sujeito ¢ mencionado nos enunciados de divulgagao dos resultados
dessa pesquisa, enquanto a mencao as instituicdes escolares e/ou secretarias de educagdo ¢
apagada. Um silenciamento que reverbera uma tentativa de apagamento das responsabilidades
do Estado no oferecimento de condi¢cdes minimamente adequadas para a realizagcdo do ensino
remoto emergencial.

Em relagdo as estratégias para dar continuidade ao ano letivo, as autoras expdem que na
rede estadual, 79,9% das escolas treinaram os professores para usarem métodos ou materiais
dos programas de ensino ndo presencial. Na rede municipal, 53,7% fizeram o treinamento. Ao
todo, 43,4% das escolas estaduais disponibilizaram equipamentos, como computador,
notebooks, tablets e smartphones, aos docentes. No caso das municipais, esse percentual ¢ de
19,7%. Dados que reverberam um cenario que ressoa no discurso de SP 10, ao confessar sua
sensacdo de despreparo para lecionar emergencial e remotamente.

Um despreparo marcado pela contundéncia do questionamento: “e agora quando eles
estdo atras de uma tela?” que aponta para questdes metodoldgicas demandadas pelo ensino
remoto emergencial e pelo uso das tecnologias digitais, para as quais os professores ndo foram
for(j)mados. Em seu complemento: “vocé ndo consegue chamar a aten¢do dele ali / vocé ndo

’

consegue cutucar ele /vocé ndo consegue ver se ele realmente estd fazendo ”, o sujeito-professor
revela um modo de ser professor controlador, aquele que chama a atengdo, cutuca e confere.
Para Coracini (2020), o sujeito-professor guarda em si o desejo de autoridade, de controle do
outro, de poder; enfim, desejo que, embora frustrado, recalcado, emerge a todo momento via
linguagem e via atitudes que garantem a tentativa de manuteng@o do centro, mesmo que ele

perceba que esse centro lhe escapa a todo momento, deixando em seu lugar uma sensacao difusa

de desconforto e inseguranca.
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Dito de outro modo, acreditamos que sabemos ser professores, afinal acreditamos que
fomos formados para isso, no entanto nao sabiamos como sé-lo naquele contexto para o qual
ndo fomos for(j)mados, porque nossa formacdo e nosso servigo docente se desenvolveu até
entdo in praesentia ¢ a pandemia nos fez lecionar in absentia. Uma proposta de analise sobre
os efeitos de sentido de uma docéncia pandémica entre a presenga e a auséncia sera apresentada
na se¢ao 1.4.

Além disso, constituimo-nos sujeitos-professores analogicamente, contudo, diversos
contextos de docéncia pandémica demandaram a emergéncia de sujeitos-professores digitais.
Nao entrarei em detalhes aqui sobre as relagdes entre presenca e auséncia e analogico e digital.
Mais adiante, essas relagdes serdo discutidas e contextualizadas neste estudo. Destaco,
entretanto, que nao se constituem em pares que implicam a mutua exclusao ou polarizagdes, ou
seja, nao se configuram como binarismos.

Entendo que dessas ambivaléncias emerge o que Freud (2020) descreveu como
unheimlich, que remete a noc¢ao de estranho-familiar, inquietante, infamiliar. Conforme Stiibe
(2008, p. 165), em 1919, Freud publicou o texto “Das unheimliche ™ e tal vocébulo “traz em si
o sentimento de seim (lar, morada, familiaridade, e também significa secreto clandestino, que
ndo deve ser mostrado) e Un (negagdo, estranhamento)”. Saliento que a ambivaléncia presente
em unheimlich torna imprecisa a sua tradug@o, por isso opto por assumir a formulagao original
alema.

Por essas razdes, unheimlich ¢ o significante empregado para designar aquilo que nos é
estranho-familiar, inquietante, infamiliar e que logo adiante detalharei a partir de explicagdes
advindas do campo psicanalitico. Ainda cabe acrescentar que Zimerman (2008, p. 131) comenta
que “Das unheimlich”, na Standard Edition Brasileira, aparece com o nome de “O
sobrenatural” e que Freud define o estranho como tudo que ja foi familiar para a vida psiquica,
mas que foi recalcado. E tudo que deveria ter permanecido oculto e secreto, mas que veio a luz,
de modo que “as en-tranhas psiquicas se tornam es-tranhas”. Que provocagao potente entre en-
tranhas e es-tranhas e que bem poderia ser inspirada em Fernando Pessoa, para quem “Primeiro

estranha-se, depois entranha-se”?*.

24 O primeiro antincio da Coca-Cola em Portugal, mais de 40 anos apds o seu langamento nos Estados Unidos, foi
criado pelo poeta Fernando Pessoa, mas acabou por ficar apenas no papel por razdes politicas. Na década de 1920,
ao servico da agéncia “Hora” Fernando Pessoa criou o slogan “Primeiro Estranha-se, Depois Entranha-se”, que se
tornaria num dos slogans publicitarios mais conhecidos do século XX em Portugal. No entanto, a Coca-Cola ndo
viria a tirar grande partido deste momento de inspiracdo do poeta dos heteronimos, porque rapidamente ficou
interdita no pais, por alegadamente se tratar de um produto susceptivel de criar habituagdo. Disponivel em:
https://www.quali.pt/blog/2499-primeiro-estranha-se-depois-entranha-se. Acesso em: 11 set. 2024.
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As novidades que envolveram esse acontecimento foram acompanhadas de medos,
insegurancas, incertezas e questionamentos, porque nao havia referenciais para se compreender
0 que acontecia naquele momento, desencadeando o que estou interpretando como efeito
unheimlich. Jacques Lacan, em “O seminario, livro 10: a angustia” (2005), assinala que o
estranho aparece de surpresa provocando hesitagao:

O que quero acentuar hoje € apenas que o horrivel, o suspeito, o inquietante, tudo
aquilo pelo qual traduzimos para o francés, tal como nos ¢ possivel, o
magistral unheimlich do alemao, apresenta-se através de clarabdias. E enquadrado que
se situa o campo da angustia. (...) "Subito", "de repente" - vocés sempre encontrardo
essas expressdes no momento da entrada do fendmeno do unheimlich. Encontrardo
sempre em sua dimensdo propria a cena que se propde, € que permite que surja aquilo
que, no mundo, ndo pode ser dito (Lacan, p. 86, grifos meus).

Por isso, a partir do que assevera Lacan acerca do unheimlich, podemos pensar que a
pandemia e tudo o que dela se desencadeia faz surgir “aquilo que, no mundo, ndao pode ser
dito”, ¢ aquilo que nos surpreende, que faz suspender a compreensdo, uma vez que ela - a
pandemia - atua “como se nos deslocasse do mundo fragilmente sedimentado dos diciondrios e
das verdades absolutas, onde a légica e a semantica se encontram em harmonia” (Baalbaki;
Silva, 2020, p. 14). O “subito” e o “de repente” que Lacan destaca em sua explicagdo sobre o
unheimlich coloca-os como porta-vozes dos deslocamentos que essa experiéncia pode fazer
culminar em angustia e desamparo.

Dito isso, na sequéncia deste primeiro capitulo, proponho gestos de interpretacao que
discutem o deslocamento do ensino presencial para o ensino remoto emergencial e os efeitos
unheimlich na docéncia pandémica. Um deslocamento que a propria escritura me mobilizou me
leva em seguida para uma tentativa de leitura-trituracao do significante “deslocamento” e seus
efeitos, feitos e afetos na analise de discurso e na pandemia. Nesse ponto proponho um ndo”
lugar dos efeitos unheimlich nos deslocamentos sala’ tela de aula; presenga.",auséncia e saber
+'ndo-saber em que me atrevo a derridianear para além de Derrida, desconstruindo binarismos.

Por fim, com uma tentativa inicial e simbdlica de fechamento deste capitulo, tego
algumas consideragdes acerca do que discuti até entdo e me provoco uma questdo-chave:
“Como posso olhar este exercicio te()rico."/analitico."/discursivo."/psicanalitico."/desconstrutivo
em torno da experiéncia docente de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-
19?7 para problematizar a formacao e o trabalho docentes. Com isso, comeco a “cortar a folha

(papel, que ¢ também vegetal...), levantar a pele das palavras, fazer incisdes, cortes, enxertos,
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[...] transformando, deformando, degradando, com legitimidade [...]” (Coracini, 2010, p. 31)

e, por meio desses gestos, fagamos o péndulo balangar.

1.1 DO ENSINO PRESENCIAL AO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL: OS EFEITOS
UNHEIMLICH NA DOCENCIA PANDEMICA

De acordo com Henry (1994, p. 55), “ndo ha ‘fato’ ou evento historico que nao faga
sentido, que ndo peca interpretagao, que nao reclame que lhe achemos causas e consequéncias”.
A pandemia de Covid-19 (re)clama por interpretagdes, uma vez que as experiéncias vivenciadas
durante esse acontecimento provocaram efeitos sobre os quais se pode investigar. Naquele
momento - em meados de marco de 2020 - era o estranhamento que pairava no ar, em nossos
corpos € em nossas mentes, sobre como ser professor em um contexto singular ainda nao
experimentado, como rememoram os sujeitos-professores nas SDs a seguir, ao responderam a
provocagdo inicial: “O que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da

pandemia?”:

SD 11: entdo / quando comegou o contexto de pandemia / acredito que eu / assim como todos
os outros professores / independente da rede / independente do nivel de ensino / independente
da institui¢do / se depararam com um contexto novo / uma coisa nova / que todo mundo teve
que aprender (...) entdo foi um contexto totalmente dificil assim / novo pra todo mundo /
MUITOS questionamentos / e a maioria ndo foi sanado / a gente teve que ir atras sozinho / (SP
01, p.2)

SD 12: bom / eu sempre digo que foi cadtico / porque na verdade foi bem inesperado / a gente
/ eu estava numa / eu tinha iniciado naquela escola / tinha um més / dois meses que eu tinha
comegado a trabalhar naquela escola / que é uma escola particular / e aconteceu tudo de
repente / a gente teve o aviso que a gente tinha que fechar presencialmente e comegar o
trabalho de forma remota / (SP 02, p. 2)

Na SD 11, o sujeito-professor relata sobre as dificuldades enfrentadas no inicio da
docéncia pandémica e enfatiza pela repeticdo do significante “independente”, referindo-se as
redes, niveis e instituigdes, um efeito de totalidade para argumentar que todos “se depararam
com um contexto novo / uma coisa nova’ € que 1sso exigiu que todos tivessem de aprender e

“ir atras sozinho”. Jana SD 12, o efeito cadtico e inesperado do acontecimento da pandemia e
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de como foram conduzidas as a¢des para o ensino remoto emergencial sdo rememorados por
SP 02.

Enquanto a SD 11 reitera o novo, na SD 12, o inesperado e de repente sdo as formulagoes
do dizivel usadas para explicar como foi o inicio do ERE e fazem lembrar Lacan: “"Subito",
"de repente" - voc€s sempre encontrardo essas expressoes no momento da entrada do fendémeno
unheimlich” (2005, p. 86). Junto ao cenario do novo, infamiliar — que foi a pandemia — o
acréscimo do ERE gerou mal-estar, desconforto, estranhamento e desamparo, como dizem
ambos os sujeitos-professores dessas SDs: “MUITOS questionamentos / e a maioria ndo foi
sanado / a gente teve que ir atras sozinho” (SP 01) e “eu sempre digo que foi caotico” (SP 02).
Para Bauman (1998, p. 27): “toda sociedade produz seus estranhos (...) de uma maneira
inimitavel, (...) que geram angustia, incerteza, que por sua vez da origem ao mal-estar de se
sentir perdido”. Angustias e incertezas reverberam intensamente na SD 12 e ratificam o que
Balmann comenta sobre a produgdo de “nossos” estranhos.

Da SD 11, vale a pena também analisar a énfase que o sujeito-professor da ao
quantificador “MUITOS questionamentos”, uma dupla forma de intensificar o sentimento de
desamparo que o afetou desde o inicio da docéncia pandémica. Segundo Safatle (2015, p. 21),
o desamparo nao ¢ algo contra o qual se luta, mas algo que se afirma e com o qual se podem
fazer coisas bastante diferentes: “como transforma-lo em medo, em angustia social, ou partir
dele para produzir um gesto de forte potencial liberador”. Como uma forga propulsora, angustia
e desamparo podem fazer o sujeito se deslocar e sobre isso discutirei no terceiro capitulo.

Acerca do registro do destaque na entonagdo de voz que marquei na transcri¢do da
entrevista em “MUITOS”, concordo com Da Rosa, Rondelli e Peixoto (2015, p. 275) ao
argumentarem sobre o processo de constituicdo e andlise discursivo-desconstrutiva dos
corpora. Segundo as pesquisadoras, faz-se necessario compreender que o momento das
entrevistas ¢ parte integrante da constru¢do de uma enunciagdo e, portanto, como “algo que
incide na analise do corpus significa também compreender a posicdo do pesquisador como
imbricada no olhar para as materialidades significantes que entretecem o objeto de pesquisa”.
Entendo que isso corrobora o que propus no antecapitulo acerca do trabalho de escuta leitura-
trituragao.

Somo a essa considerag@o, a reflexdo sobre como a prosodia se configura enquanto
elemento material que constitui os sujeitos e os sentidos (Vinhas, 2018). Ao assumir que o
discurso pode ser retomado (atualizado-lembrado-esquecido-recalcado) tanto em sua

materialidade linear como em sua materialidade suprassegmental, ou seja, em um nivel
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prosodico, acima da linearidade, assume-se, também, que podem acontecer deslocamentos, que
promovem a deriva de sentidos. E o que ocorre na SD 11, a énfase capturada na escuta-trituragéo
de “MUITOS questionamentos/ e a maioria ndo foi sanado / a gente teve que ir atras sozinho
/” aponta para um dizer que (re)clama, pois, como sugere Vinhas (2018, p. 215), as entonagdes,
as pausas, os prolongamentos de vogal sdo “algumas das possibilidades de desarranjo prosddico
para suscitar a resisténcia”.

Poderia sugerir que se trata de um desarranjo prosédico que também convoca o estranho,

tal qual nos explica Freud:

[...] o estranho ¢ aquela categoria do assustador que remete ao que € conhecido, de
velho, e ha muito familiar. (...) nem tudo o que é novo e nao familiar ¢ assustador; a
relagdo ndo pode ser invertida. S6 podemos dizer que aquilo que é novo pode tornar-
se facilmente assustador e estranho; algumas novidades sdo assustadoras, mas de
modo algum todas elas. Algo tem de ser acrescentado ao que é novo e ndo familiar,
para tornd-lo estranho (Freud, 2006, p. 238-9, grifos meus).

Inicialmente, chamo a atengdo para as passagens que destaquei: “aquilo que é novo pode
tornar-se facilmente assustador e estranho”, visto que nela encontro o batimento entre o ERE
e a docéncia pandémica. Freud ainda explica: “Algo tem de ser acrescentado ao que é novo e
ndo familiar, para torna-lo estranho” Hanns (1996, p. 233) explica que como em portugués,
também em alemao nido ¢ comum empregar a substantivagdo "o sinistro”, "o estranho" (das
Unheimliche). Normalmente se emprega o adjetivo e advérbio unheimlich ("sinistro",
"estranho"). Uma vez substantivado, o termo significaria algo equivalente a "coisa inquietante",
"sinistra", "macabra", "assustadora", "esquisita", "misteriosa", "estranha", "fantasmagorica"
etc. Onde poderiam estar os efeitos unheimlich na docéncia pandémica?

Proponho como um possivel gesto de resposta a essa indagagao a seguinte analogia: o
ERE seria o “algo que foi acrescentado” ao que ¢ “novo e ndo familiar”, que foi o acontecimento
singular da pandemia, ou seja, o ERE, o algo acrescentado, o que produz os efeitos unheimlich,
uma vez que desloca o sujeito-professor do seu territério, do seu lugar de autoridade e dominio
de saber, que pde em suspensao as (ilusdrias) certezas, o que provoca mal-estar. Isso comparece

nos dizeres dos sujeitos-professores deste estudo:

SD 13: entdo / a pandemia sempre vai deixar sequelas / mas / ao mesmo tempo / ela trouxe
grandes aprendizados / de que vocé precisa do outro / de que vocé ndo vive numa caixinha
fechada / que a todo momento vocé precisa estar interagindo e que a escola // escola precisa
ser pulsante / vibrante, no presencial (...) nada substitui o dia a dia na sala de aula / na escola
/ 0s alunos transitando pelos corredores / os projetos / a vivéncia do dia a dia na escola /
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quando a gente retornava as vezes para corrigir cadernos / para pegar atividades / vocé
entrava na escola e aquele siléncio / ndo tinha aluno nos corredores / tudo tdo // aquele
siléncio ensurdecedor /né? (SP 05, p. 8)

Nesta SD, o sujeito-professor foi instado a tecer uma avaliagdo sobre a experiéncia de
lecionar no acontecimento da pandemia e inicia destacando o efeito traumatico desse
acontecimento “a pandemia sempre vai deixar sequelas”. Segue e, similarmente ao o que
ocorre na SD 10, quando SP 01 refere-se aos “o grande ensinamento que veio desse periodo de
pandemia” para avaliar a docéncia pandémica, SP 05 refere-se que “ela trouxe grandes
aprendizados”, argumentando sobre a importancia da interagdo e da vivéncia do dia a dia na
escola. Ambas as formulagdes chamam a atengdo por redirecionarem os sentidos do que foi
solicitado na pergunta, que versava sobre a avaliacdo da experiéncia de ser professor durante a
pandemia. Os sujeitos-professores orientam os sentidos de suas respostas e transferem para a
pandemia as atribui¢des de ensinar e ndo tecem avaliagdes sobre a sua experiéncia docente.

Na sequéncia, ao propor uma comparagao para explicar a diferenca de ambientes que
experienciou durante a pandemia e o modo como (se) diz, SP 05 confirma o que ele mesmo
acabara de enunciar: “a pandemia sempre vai deixar sequelas”. Uma dessas sequelas ¢ a
dificuldade em traduzir via linguagem o que foi vivenciado no contexto pandémico, o que
corrobora a tensao entre a necessidade e a impossibilidade de dizer(-se), e que faz reconhecer a
insuficiéncia e o fracasso da linguagem (Leite, 2006, p. 179) frente a experiéncias dolorosas do
real: “nada substitui o dia a dia na sala de aula (...) quando a gente retornava as vezes para
corrigir cadernos (...) ndo tinha aluno nos corredores / tudo tdo /// aquele siléncio
ensurdecedor”.

Ao refletir sobre o ERE, SP 05 descreve o cotidiano escolar que foi rompido e ndo
alcanca via linguagem um modo de dizer e “/ tudo tdo ///” fica na incompletude, na ordem do
indizivel, para em seguida ser materializado linguisticamente como “aquele siléncio
ensurdecedor / né?”. “/ tudo tdo ///” estranho? Perturbador? Angustiante? Ademais, “as
palavras faltam diante do horror porque falta também o tempo necessario para uma elaboragao
cuidadosa, de modo que uma compreensao teorico-analitica se dé” (Ferreira, 2021, p, 120).

Além disso, ¢ a incompletude preenchida pelo siléncio, quando o ndo dito € o que se
quer dizer. Entre dizer e ndo-dizer, o sujeito-professor ndo diz, mas nesse gesto ele se diz,
porque faz o ndo dizer produzir sentidos, sentidos que somente o siléncio consegue preencher.
Um siléncio que (re)vela um real com o qual o sujeito “se depara com ele, da de encontro com

ele, o encontra” (Pécheux, 2015a, p. 29) e que se inscreve pelas bordas de um horror que “nao
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cessa de nos fazer tropegar nos fios do discurso. Os sentidos nos vém e nos faltam, tdo
necessarios quanto o ar que respiramos” (Dias, 2016, p. 50).

Deste modo, um efeito de sentido que a incompletude convoca € da vacilagdo, com isso

o siléncio funciona também como respiracao, ¢ o folego da significagdo. Paulillo (2004, p. 3)
define esse processo como enunciagdo vacilante:

No discurso de si o sujeito fala de si mesmo enquanto instancia estritamente subjetiva:

tenta representar, no corpo simboélico do discurso, estados psiquicos - pensamentos ¢

sentimentos experimentados [...] Na enunciacdo vacilante, tdo logo um segmento de

valor representacional ¢ enunciado, seu poder de nominagdo ¢é suspenso pelo

atravessamento de modalizacdes cujo efeito ¢ fazer tombar os sentidos que o dizer
inscreve na dimensdo da provisoriedade, da incompletude.

Conforme explica Paulillo (2004, p. 9), o que caracteriza a enunciagdo vacilante ¢ a
suspensao do poder de nominagao e o tombamento dos sentidos que instauram a incompletude
quando o sujeito fala de si. Desse modo, o sujeito-professor ndo conseguiu completar seu dizer
porque as palavras faltam, porque sdo falhas (Authier-Revuz, 2014). Em complemento, Derrida
(2004, p. 384) nos ensina que “Se a palavra siléncio €, ‘entre todas as palavras’, a ‘mais perversa
ou a mais poética’, € porque, fingindo calar o sentido, ela diz o ndo-sentido, desliza e se apaga
a si mesma, ndo se mantém, cala-se a si mesma, ndo como siléncio, mas como fala”.

Ja Lisboa (2008) pontua que este siléncio da palavra que falta deixa reverberando no
siléncio suas significagdes e, do ponto de vista da psicandlise, hd uma diferenca fundamental
entre o calar-se e o siléncio da palavra que falta, enquanto um vela, o outro desvela. E o que
esse siléncio desvela no dizer de SD 13? Seria a perturbagdo provocada por “aquele siléncio
ensurdecedor / né?”’, uma vez que o jogo de linguagem dessa expressdo faz o siléncio, que
poderia ser agradavel, tornar-se perturbador, desagradavel, porque ¢ estranho naquele espago,
sendo irdnico. No contexto escolar “normal”, hd “os alunos transitando pelos corredores / os
projetos / a vivéncia do dia a dia na escola /”, portanto ¢ um lugar - como possivelmente era a
escola em que cada um de nés estudou, trabalhou - barulhento, e nele muito se pedia “psiu,
siléncio!”.

Qual seria o referente do “aquele ”? E 0 “né?” estdo me/nos interrogando, buscando uma
confirmacdo? Interpreto que, nesse momento, SP 05 me aciona em seu dizer, a0 me convocar
pelo “né?”, ele (me) lembra que eu também sou professora e também lecionei durante o
acontecimento da pandemia. Alias, ¢ por isso que esta tese estd sendo tecida... Na cena
discursiva da entrevista, com esse “né?”, ambos saimos de nossos papéis de sujeito-

7’
pesquisadora e de sujeito-entrevistado para sermos professores/as que se incomodam-’
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inquietam.",estranham (com) “aquele siléncio ensurdecedor”. Aquele siléncio que nos
conhecemos do nosso cotidiano escolar. Parafraseando Zimerman (2008, p. 131, grifos meus),
é 0 es-tranho em nossas en-tranhas: “E tudo que deveria ter permanecido oculto e secreto, mas
que veio a luz, de modo que as en-tranhas psiquicas se tornam es-tranhas”.

O siléncio que sempre se pedia e que agora ensurdece ¢ da ordem do retorno do
recalcado. Nesse dizer, o sujeito-professor faz escapar em sua vacilagdo algo que estava
reprimido, recalcado, e que o siléncio unheimlich da escola vazia faz vir a tona. O siléncio
produz ecos angustiantes de uma experiéncia ambivalente porque faz lembrar que se por vezes
se ordenava para que os alunos ficassem quietos em sala, como forma de sugeri autoridade,
agora o que se quer ¢ ouvi-los, vé-los, té-los presentes.

Zimerman (2008) explica que o conceito de recalque estd ligado a um processo pelo
qual o sujeito procura repelir ou manter oculto no inconsciente as representacdes de
pensamentos, imagens, fantasias e recordagdes que estejam ligadas a algum desejo pulsional
proibido de surgir no consciente. Ele complementa que, em “O recalcamento” (1915), Freud
distingue trés modalidades do movimento do recalque: 1. O que denomina recalque originario,
ou primario, que consiste num primeiro momento em que os representantes pulsionais nunca
chegam a ter acesso ao sistema consciente-pré-consciente (Cs-Pcs), e se mantém fixados no
inconsciente, funcionando como um modelo e um polo de atragcdo para os demais recalques. 2.
O recalque propriamente dito, ou secundario como ¢ conhecido, o qual ja implica a agcdo de
uma repulsa por parte de uma instancia superior, tanto do superego inconsciente como da
pressdo da moral consciente. 3. O terceiro momento se refere ao retorno do recalcado, sob a
forma de sintomas, sonhos, lapsos, atos falhos, etc. (Zimerman, 2008, p. 356, grifos meus).
Talvez seja isso que ocorre no dizer de SP 05 na SD 11, em que o retorno do recalcado se da
sob a forma de angustia. Discutirei sobre essa questao no segundo capitulo desta tese.

Além disso, o siléncio do “fiquem quietos”, imperativo disciplinador que impde ordem
e demarca relagdes de poder e autoridade — muito usado em sala de aula -, se confronta com o
siléncio que muitas vezes ¢ a resposta do “alguém tem alguma pergunta?”. Se no cotidiano
escolar nao-pandémico essa ambivaléncia do siléncio constitui-se em algo duplamente
angustiante para alguns/muitos professores — quando os alunos nio ficam quietos ao se ordenar
siléncio e quando se silenciam ao serem questionados - o contexto escolar pandémico revela
mais uma face do siléncio, que agora ¢ provocada pela auséncia. Temos assim, o (ndo) siléncio
da presenca e o siléncio das auséncias. Esse duplo, agora triplo, siléncio angustia ainda mais o

sujeito-professor.



98

“aquele siléncio ensurdecedor / né?” faz o efeito unheimlich emergir e, com isso,
conteudos inconscientes retornam bruscamente a consciéncia de SP 05. Nessa perspectiva,
“nada tem realmente de novo ou de estranho, mas ¢ algo intimo a vida animica desde muito
tempo e que foi afastado pelo processo de recalcamento” (Freud, 2020, p. 85). Deste modo, a
ligagdo entre o unheimlich e o recalque estd no fato de que, como explicou Freud, nem tudo o
que ¢ assustador ou sinistro evoca o unheimlich, mas apenas aquelas situagdes em que,
justamente, ha também subversao da lei do recalque, fazendo com que aquilo que deveria ter

permanecido “secreto e oculto”, revele-se:

No momento em que surge a sensagdo do estranho, através do retorno do recalcado e
do pensamento magico, os dois grupos de sentidos do termo heimlich, “familiar,
conhecido etc.” e “oculto, secreto, suspeitoso etc.” estdo presentes simultaneamente
numa mesma experiéncia vivida pelo eu (self), criando assim uma peculiar situacdo
paradoxal cujo resultado ¢ um movimento de descentramento subjetivo, de
esmaecimento dos dominios entre familiar e estrangeiro (Martini; Coelho Jr, 2010, p.
389-90).

O que se manifesta pelo fio discursivo da SD 13 sobre o “siléncio ensurdecedor” é,
portanto, algo da ordem do retorno do recalcado e que provoca a simultaneidade em uma
experiéncia vivida, criando uma “peculiar situagdo paradoxal”: o siléncio que falta, quando se
pede; o siléncio presente, quando se pergunta e o siléncio que ¢ a falta. Em todos esses cenarios,
o siléncio ensurdece, porque afeta dominios que desestabilizam o discurso do sujeito-professor,
fazendo esmaecer as fronteiras entre o familiar e o estranho, instalando os efeitos unheimlich,
bem como provocando “um movimento de descentramento subjetivo”, ou seja, implicando
deslocamentos nos modos de subjetivacdo desse sujeito.

Deste modo, com base no que expus sobre o unheimlich, justifico o porqué da inser¢ao
do significante “efeito” na formulagao efeito unheimlich, nos contextos em que me refiro aos
efeitos de sentido mobilizados pelos sujeitos-professores sobre o que foi ser professor de lingua
portuguesa no acontecimento da pandemia. “Efeito” ¢ um significante muito caro e potente para
a analise de discurso. “Efeito de sentido” ¢ uma formulagdo presente intensamente a partir das
discussdes de Pécheux acerca do sentido e da tomada de posicdo de que ndao ha sentidos
imanentes e sim ha efeitos de sentido. Sentido é concebido como efeito, construido socialmente
e reproduzido discursivamente (Leite, 1994, p. 120) porque ¢ da relagdo entre a lingua e o
discurso que ele se constitui. Estd sempre “em curso, ¢ movente e se produz dentro de uma
determinagdo historico-social” (Vinhas, 2020, p. 257). Como um efeito, ¢ algo que se constitui

em referéncia a um conjunto de condi¢des de producao de um determinado enunciado, por isso
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“as palavras mudam de sentido segundo as posicdes ocupadas por aqueles que as empregam”
(Haroche; Pécheux; Henry, 2007, p. 26).

Em acepgdes dicionarizadas (Ferreira, 1986, p. 619), “efeito” pode ser: produto,
resultado, efetivagdo, aplicagcdo, impressdo, sensagdo, dire¢do, prejuizo, entre outros. Nao
listarei todas aqui, apenas selecionei algumas para ilustrar a amplitude desse significante. Nao
as discutirei exaustivamente, mas me deterei em duas das acepgdes para pensar a formulacao
efeitos unheimlich: impressao e sensacao.

Efeito como sensagdo ou como impressao me parecem ndo encerrar os sentidos em algo
que estaria acabado, pronto, definitivo, mas sim de algo que se constitui pelo viés da
interpretacdo. Vejam que o que acabo de afirmar ¢ uma impressao, ¢ algo que me parece, ¢ o
que resulta de meu olhar-leitor, ou seja, sdo os efeitos que se constituem para esse significante
nesse contexto que estou enunciando. Por isso entendo que a formulagdo efeitos unheimlich
mobiliza efeitos de sentidos que podem evocar tais efeitos — de sensagdo e de impressao.

Além disso, vale observar que Freud também se referia ao unheimlich como efeito,
impressao ou sentimento: “Uma incerteza intelectual ndo nos leva ao entendimento desse efeito
infamiliar” (Freud, 2020, p. 61); “Esse curto reconto ndo deixa nenhuma duavida de que o
sentimento do infamiliar” (Freud, 2020, p. 59) e “[...] reduzindo ao minimo, por meio desse
esclarecimento, a impressdo do infamiliar” (Freud, 2020, p. 59). Extrai esses recortes da obra
“O infamiliar (Das Unheimliche)” (Freud, 2020), versao bilingue, o que me permitiu rastrear
as formulagdes em alemao e em portugués. Essa obra optou pela tradugao de unheimlich como
infamiliar, por isso foi preservada nas citagdes e o destaque dado ao termo também foi mantido.

De modo andlogo, nos diciondrios de psicandlise também sdo empregados tais
significantes para se fazer referéncia ao unheimlich. Roudinesco e Plon (1998, p. 383, grifo
meu), por exemplo, ao tratarem sobre a obra freudiana “Inibi¢des, sintomas e angustia”, trazem
a seguinte explicacdo: “Freud chama de Unheimliche (“estranho familiar”) a impressdo
assustadora que se liga as coisas conhecidas ha muito tempo e familiares desde sempre’”. Ja o

dicionarista Pierre Kaufmann, ao explicar o verbete “estranheza”, afirma:

Freud atribui esse efeito de estranheza ao retorno do recalcado, bem como a reativacao
de crengas aparentemente superadas. Em outras palavras, os desejos afastados ¢ os
pensamentos renegados ou rejeitados sdo projetados sob forma de forgas estranhas ao
sujeito, a0 mesmo tempo em que a persisténcia de certas crengas atesta a divisdo, a
clivagem do eu (Kaufmann, 1996, p. 174, grifo meu).
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Dito isso, sinto-me autorizada por Freud e por seus comentadores e tradutores a
empregar efeitos unheimlich para (tentar) nominar e propor gestos de interpretacao sobre os
efeitos de sentido, ou seja, o que sentiram e quais foram as impressodes dos sujeitos-professores
sobre a docéncia pandémica, extraidas do dito e do ndo-dito de suas escrituras.
Estranhamento, movimento, descentramento, deslocamentos. Como as palavras nos
pegam, nos capturam e nos entregam! Lendo-as na superficie do papel-tela, fui convocada pelas
rimas finais ndo intencionais € que geraram ecos em meus ouvidos de sujeito-analista de
discurso, que tenciona tecer uma tese. Os ecos que chegaram ao deslocamento me fazem parar!
Efeitos de meu micromergulho no unheimlich freudiano e que me deslocam para a
proxima se¢ao na qual me provoco a um novo micromergulho, a um novo navegar, agora no
significante “deslocamento”. Vou movida pela inquietante.",constante presenca deste
significante em muitas das referéncias em que me encontro imersa neste momento e porque ¢

desse movimento que nos alimentamos, como Lima nos provoca:

E assim o discurso: ambiguo, traicoeiro, fiel, com falhas, cheio de enigmas,
procuramos nele um sentido coerente ou ndo, queremos desvendar seu segredo,
“compreendé-lo”, apreendé-lo, torna-lo presa de nosso intelecto. Mas o discurso se
esvai, toma seu curso, € parece que nossos recursos se tornam impotentes diante de
sua soberania. Fazer o qué? Que tal, ao invés de domina-lo, competir com sua
imponéncia, navegarmos nessas aguas significantes, interromper, romper seu curso,
acompanhar seu movimento, como pesquisadores sempre em movimento? (Lima,
2003, p. 87).

Naveguemos, portanto, por essas aguas significantes, acompanhando os movimentos

que o deslocamento me provoca.

1.2 DESLOCAMENTOS: EFEITOS, FEITOS E AFETOS NO DISCURSO E NA PANDEMIA

Saimos da sala de aula e adentramos nos espagos digitais, nas telas de aula,
deslocando-nos de um lugar que acreditivamos dominar para um outro lugar conhecido e
estranho simultaneamente; saimos de nossas zonas de conforto e de saber docente estabilizado
para vivenciarmos experiéncias singulares e desafiadoras de docéncia remota; distanciamo-nos,
fisicamente (quando possivel) - como modo de protecdo a satde fisica - € nos aproximamos,
remotamente (quando possivel) - como modo de prote¢ao a saude mental. Esses movimentos
marcaram parte de nossas experiéncias de docéncia durante o acontecimento da pandemia de

Covid-19. Saidas, entradas, distanciamentos, aproximacdes. Deslocamentos. Sdo efeifos de
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deslocar(-se) (Ferreira, 1986, p. 567) e que estdo presentes nos dizeres dos sujeitos-professores

deste estudo:

SD 14%: foi uma experiéncia assim bem diferente / bem desafiadora porque até entdo eu sé
tinha trabalhado presencialmente com os alunos / entdo foi principalmente 2020 porque os
alunos ficaram totalmente afastados / (...) mas foi uma experiéncia /// ndo foi legal / 2020 foi
uma experiéncia ruim porque a gente viu o quanto faz falta /// os alunos estarem na escola
presencialmente / ter esse contato mais proximo / (SP 08, p. 01)

Nessa resposta, o sujeito-professor, que ¢ graduado em Letras desde 2017, com
mestrado na area, lecionou em escolas da rede publica de um municipio catarinense nos anos
de 2020 e 2021, descreve sua experiéncia, qualificando-a, a cada novo respiro, com
significantes que tentam nominar o efeito unheimlich. Ao mesmo tempo em que descreve sua
experiéncia, SP 08 vivencia a impossibilidade de ascender ao real, mas os deslizamentos de
sentido entre os significantes convocados materializam essa tentativa. De acordo com o que
explica Ferreira, ¢ pela linguagem, em sua opacidade, pela falha da lingua, pelo equivoco do
discurso, que se pode tentar ascender ao real (Ferreira, 2021, p. 143) e, por meio dela, simbolizar
o inominavel.

Vejamos como os efeitos de sentido da experiéncia de docéncia pandémica se deslocam
nessa SD: “experiéncia bem diferente — bem desafiadora - nao foi legal — ruim”. Deslocar-se
entre ensino presencial e ensino remoto, da escola para a casa ou a tela de aula, entre presenga
e auséncia ¢ nominado por esse sujeito-professor como uma experiéncia, portanto, algo que se
experimentou e da qual se extrairam impressdes, com conotacdo avaliativa. Nessa escala em
que descreve como foi a experiéncia da docéncia pandémica, o sujeito-professor se constitui

nas palavras de Larrosa:

[...] ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um sujeito
que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz experiéncia dele se
apodera. Em contrapartida, o sujeito da experiéncia ¢ também um sujeito sofredor,
padecente, receptivo, aceitante, interpelado, submetido (Larrosa, 2002, p. 25, grifos
meus).

Interpelado para Pécheux (2014b, p. 147) assume a conotagao althusseriana na qual os

“individuos sdao ‘interpelados’ em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas

25 Cabe registrar que a SD 14 ja compareceu no Antecapitulo desta tese como SD 00, inaugurando as

sequéncias discursivas recortadas e trituradas.
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formacdes discursivas que representam ‘na linguagem’ as formagdes ideologicas que lhes sdao
correspondentes”. Para Althusser (1999), a interpelagdo fica nos dominios das praticas no
interior das formagoes ideologicas (FI) e ndo passa da ordem do simbolico. Segundo Surdi
(2017), é nessa lacunaridade, ou intervalo, que, posteriormente, Pécheux movimentara a nogao
de formagdo discursiva, ao compreender que a interpelacdo nao pode se reduzir aos dominios
das praticas no interior das FIs e ¢ preciso pensar em uma relagdo de entrecruzamento dos
discursos e das praticas, ou seja, de tal modo que o assujeitamento livremente consentido possa
ser entendido dentro de uma relagdo complexa que imbrica o discurso ¢ as praticas.

Concomitante a efeitos de sentido de deslocamento, as formulagdes “experiéncia bem
diferente — bem desafiadora - ndo foi legal — ruim” parecem trazer no fio discursivo efeitos de
sentido de resisténcia. Para Pécheux (1990, p. 17, grifos meus), a resisténcia pode ser entendida
como um gesto que faz “mudar, desviar, alterar o sentido das palavras e das frases [...] deslocar
as regras da sintaxe e desestruturar o Iéxico, jogando com as palavras”. Como que em um jogo
com as palavras, o sujeito-professor convoca significantes que sdo marcados por qualificadores
que sugerem efeitos de sentido de sua resisténcia aos efeitos de deslocamento provocados pela
experiéncia da docéncia pandémica. Concomitantemente, ¢ essa resisténcia que faz o sujeito-
professor deslizar de uma posi¢ao estabilizada da experiéncia do ensino presencial para uma
posi¢do desestabilizada da experiéncia do ensino remoto emergencial, do que comeca como
“bem diferente” e encerra como “ruim’.

Venho argumentando desde o inicio deste capitulo sobre a natureza verdadeiramente
singular do acontecimento da pandemia e de como esse acontecimento provocou deslocamentos
em nossas vidas. No entanto, ndo dei ainda a devida atencdo aos efeitos de sentido que o
significante “deslocamento” assume nesta escritura e que também assumiu no contexto
pandémico. Por isso, decidi langar meu olhar-leitor para esse significante, a fim de compreendé-
lo sob a perspectiva da analise de discurso com aproximagao da desconstru¢ao, do mesmo modo
que procedi com o efeito unheimlich, sob a perspectiva psicanalitica, antes de prosseguir em
meus gestos de interpretagdo sobre o que foi ser professor de lingua portuguesa no
acontecimento da pandemia de Covid-19.

Entendo que olhar para esse significante se torna produtivo (e necessario) enquanto
gesto de interpretagdo e que esse movimento ajuda a pensar sobre como as proprias escolhas
vocabulares ja se configuram em modos de inscri¢do e de posicionamento tedrico analitico.
Trata-se de uma inquietacao que foi potencializada especialmente ao ler (e reler por incontaveis

vezes) Pécheux em “Delimitacdes, inversoes, deslocamentos” (1990). Nesse texto, conforme
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explica Mazzola (2015), Pécheux trata do ausente, invisivel ou simboélico na linguagem e
aborda o ndo presente na representacao dos povos e do poder na sociedade, reiterando que a
“auséncia ¢ constitutiva da linguagem e que ela aparece sob a forma de variados elementos:
negacdo, hipotese, desejo, subjuntivo, formas de presente/passado/futuro, imperativo [...] etc”
(Mazzola, 2015, p. 74).

Além de mobilizar categorias que me sdo caras nesta etapa de investiga¢do - como o
que ¢ caso do ausente, invisivel ou simbolico na linguagem - em determinado momento do
texto, Pécheux sugere algo que me provocou: "[...] parece que a questdo da linguagem, a dos
efeitos de fronteira e a da irrup¢do do irrealizado podem se amarrar a figura da interpelagao
ideologica dos individuos em sujeitos, introduzido por L. Althusser em um artigo demasiado
célebre para que retomemos" (Pécheux, 1990, p. 16, grifos meus).

Nesse momento, fui mobilizada pelas formulacdes de efeitos de fronteira e pela
irrup¢do do irrealizado para pensar em possiveis aproximacdes entre unheimlich,
deslocamentos, acontecimento e interpelacdo ideoldgica. A partir disso, comecei a me
questionar se a experiéncia do acontecimento da pandemia de Covid-19 nao teria produzido
rupturas nos rituais, inclusive nos rituais da sala de aula e nos rituais de ser professor e ja que
ndo ha ritual sem falhas, o que vivenciamos durante a pandemia nao poderia ter provocado
falhas que desestabilizaram rituais, rompendo circulos de repeticdes e produzindo “um
acontecimento historico” (Pécheux, 1990, p. 17)?

Conforme nos lembra Pécheux, Althusser argumenta que as praticas ideoldgicas sdao
reguladas por rituais, nos quais as praticas se inscrevem em aparelhos ideoldgicos e a escola ¢
um desses Aparelhos Ideoldgicos do Estado (AIEs), que “detém um papel dominante, embora
quase ninguém dé€ ouvidos a sua musica — ele ¢ tao silencioso!” (Althusser, 1996, p. 121). O
acontecimento da pandemia, que vem pelo subito e pelo de repente, provoca rupturas nos rituais
da sala de aula, desregulando praticas e deslocando-as, como discutirei na préxima se¢ao, em
que o efeito metaforico da rachadura sera mobilizado para propor alguns gestos de interpretagao
sobre os deslocamentos da docéncia pandémica.

Por isso, voltando ao meu questionamento dos paragrafos anteriores, interpreto que sim,
ou seja, parafraseando o que conjectura Pécheux, a questdo da linguagem pode se amarrar a
figura da interpelacao ideoldgica dos individuos em sujeitos, porque os efeitos de fronteira e de
irrup¢do do irrealizado aconteceram durante a pandemia de Covid-19, quando os sujeitos-
professores foram interpelados a exercer a docéncia em um ritual que foi deslocado, porque

“[...] ndo ha ritual sem falha, desmaio ou rachadura” (Pé€cheux, 1990, p. 17, grifos meus). A
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isso se somam os fatos de que o acontecimento da pandemia e a docéncia no ensino remoto
emergencial foram um “[...] momento imprevisivel em que uma série heterogénea de efeitos
individuais entra em ressonancia e produz um acontecimento histérico, rompendo o circulo de
repeti¢ao” (Pécheux, 1990, p. 17). Momento imprevisivel no qual os efeitos unheimlich
atravessaram as rachaduras que se abriram quando os rituais falharam durante a experiéncia
pandémica. Mas isso ¢ tema para a proxima secdo, sigamos olhando para o significante
“deslocamento”.

Outro aspecto que me chamou a atengdo € a convocacao recorrente do significante
“deslocamento” em diversas formula¢des importantes da analise de discurso, o que me fez
interpretar essa marca linguistica como uma regularidade, algo que “ndo diz nada [ ...], mas que
mostra, que abre uma perspectiva para discernir o que resiste a se dizer no proprio dizer”
(Conein, et al. 2016, p. 324). Com isso, ndo objetivo recuperar uma possivel genealogia do
significante, mas sim rastrear seus usos em referenciais que apresentam discussdes nas quais a
analise de discurso busca e/ou estabelece bases para a sua constituicdo. Junto a leitura-
trituracdo, proponho um trabalho de ler “nas escavagdes geoldgicas ou arqueologicas sobre
suportes ou sob superficies de peles, novas ou velhas [...]” (Derrida, 2001, p. 35).

Inspirada em Derrida, fago agora uma breve arqueologia desse significante € comego
minhas escavagdes a partir de Freud. Para tal, opto pelo recurso da citagao direta curta e longa
por duas razdes: enquanto sujeito-pesquisadora ndo me sinto autorizada, nem apta, a produzir
parafrases, ou sinteses, acerca de um saber sobre o qual ainda desbravo enquanto tego essa
escritura, e porque em meus gestos de leitura sobre esse verbete acredito que podem haver
rastros que apontam para os deslocamentos que ocorrem com o proprio significante
“deslocamento”, produzindo efeitos de sentido de algo que nos ¢ muito caro nos estudos
discursivos. Por essas razdes, julguei necessario trazer recortes literais € ndo retextualizagdes
do que ¢ apresentado acerca desse significante.

Reforgando o que disse ha alguns paragrafos, ndo teco aqui qualquer tentativa de
genealogia do significante em questdo, Freud nao foi o primeiro, nem foi o ultimo a acionar o
deslocamento para discutir, explicitar, analisar, argumentar, etc, acerca do “quantum de energia”
(poténcia?) ai presente. Como bem lembra Pécheux, (2015a, p. 53) “todo dizer,
discursivamente, ¢ um deslocamento na rede de filiagdes (historicas) de sentidos”, por isso, nao
busco a origem, mas os movimentos € os rastros nas materialidades linguisticas sobre as quais

o sujeito-pesquisador langa seu olhar e seus gestos de interpretacao.
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Logo em seguida, explicitarei que rastros sao esses que entendo haver nas formulagdes

de Roudinesco e Plon e no proprio Freud. Talvez para leitores mais experientes em Freud e em

psicanalise comecar por Freud possa parecer (ou seja) 6bvio, mesmo ciente da possivel

obviedade ou imbecilidade desse gesto, inspiro-me em Pécheux (2016, p. 25) e aceito “fazer a
imbecil”:

Como, entdo, ndo ir até o fim e ndo reconhecer que a pretensdo de analisar discursos

coloca necessariamente em jogo aquilo que eu chamaria de tomar partido pela

imbecilidade? Fazer o imbecil: isto ¢, decidir ndo saber nada do que se I€, permanecer

estranho a sua propria leitura, acrescentd-la sistematicamente a fragmentagdo

espontanea das sequéncias, para acabar de liberar a matéria verbal dos restos de
sentido que ainda aderem ai.

Vejamos para onde isso nos deslocara....

Hanns (1996, p. 161), no “Diciondrio Comentado do Alemdo de Freud”, explica que o
termo Verschiebung, ¢ comumente traduzido por ‘“deslocamento”, possui conotacdes
psicanaliticamente importantes que se perdem no termo portugués. O verbo verschieben tem os
sentidos de “adiar”, “postergar”, ou “fazer deslizar”, “deslocar sobre um trilho corredi¢o”. Do
ponto de vista conotativo, geralmente trata-se de um movimento pequeno e leve (algo como
fazer uma peca de um mecanismo deslizar levemente e alterar a configuragdo, mudando a sua
regulagem). O termo verschiebung esta presente desde as primeiras formulagdes psicanaliticas
e tem papel central no construto freudiano, em concordancia aquilo que atestam Roudinesco e
Plon em seu “Dicionario de Psicanalise” (1998).

De acordo com Roudinesco e Plon, Freud utiliza o termo “deslocamento” desde 1894,
num artigo dedicado as neuropsicoses de defesa. Nesse artigo, Freud se refere ao deslocamento
como alguma coisa, um quantum de energia, “que ¢ passivel de aumento, diminuicao,
deslocamento e descarga, e que se espalha pelos tragcos mnémicos das representagdes mais ou
menos como uma carga elétrica sobre a superficie dos corpos” (Freud, 1894, apud Roudinesco;
Plon, 1998, p. 148, grifos meus).

Conforme explicam os psicanalistas, deslocamento € o “processo psiquico inconsciente,
teorizado por Sigmund Freud, sobretudo no contexto da analise do sonho. O deslocamento [...]
transforma elementos primordiais de um contetido latente em detalhes secundarios de um
conteudo manifesto” (Roudinesco; Plon, 1998, p. 148). Os autores ainda seguem listando
alguns dos importantes trabalhos em que Freud se utiliza desse significante:

[...] no “Projeto para uma psicologia cientifica”, a noc¢io de deslocamento ¢ situada
como intrinsecamente ligada ao processo primario, constitutivo do sistema
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inconsciente, caracterizado pelo livre deslocamento de uma energia de investimento.
[...] O processo de deslocamento comega a assumir sua forma definitiva em 1899,
na primeira versdo do artigo “Lembrangas encobridoras”. Trata-se de explicar as
razdes das escolhas efetuadas pela memoria entre os diversos elementos de uma
experiéncia vivida.[...] Essa funcio do deslocamento ¢ confirmada quando da
reformulacdo desse artigo, por ocasido da publicagdo da “Psicopatologia da vida
cotidiana”: o deslocamento é, na verdade, a operacio responsavel pela existéncia
das lembrangas infantis que se referem a coisas indiferentes ou secundarias. [...] Em
“A interpretacdo dos sonhos”, o deslocamento ¢ a condensagdo constituem “as duas
grandes operagoes a que devemos, essencialmente, a forma de nossos sonhos” [...]
Revemos em acdo o processo de deslocamento no ensaio “Os chistes e sua relacdo
com o inconsciente”. Nesse contexto, porém, o deslocamento intervém de acordo com
modalidades diversas e Freud insiste, em especial, na distin¢ao a ser efetuada entre o
deslocamento que age no nivel do trabalho psiquico responsavel pelo chiste e o que
intervém no plano do trabalho necessario a sua compreensdo. Em diversas ocasides,
Freud menciona as varias modalidades de funcionamento do deslocamento,
sobretudo as que estdo ligadas a proximidade e & analogia, mas ndo as teoriza
(Roudinesco; Plon, 1998, p. 148-9, grifos meus).

O leitor (mesmo o menos atento) deve ter chegado até aqui acompanhando os rastros
destacados em negrito na citagdo acima e eles sdo intencionais. De “alguma coisa”, passando
por “processo”, “no¢do”, “fun¢do”, “operacdo” e “modalidades de funcionamento” vemos
deslocamentos no significante “deslocamento”. Nao quero com isso argumentar que ha um
trajeto ou percurso tematico do significante ou uma evolugao da aplicacao do termo no decorrer
dos seus usos. O que espero apontar ¢ uma possivel obviedade: o deslocamento se desloca. Seus
efeitos de sentido sdo feitos de movimentos, deslizes e fluidez, de tal maneira que a primeira
formulacao apontada no verbete ¢ a mais simples possivel no campo linguageiro: “alguma
coisa”. E assim que Freud formula em sua escritura, no texto indicado por Roudinesco ¢ Plon
como seminal para esta discussdo, para dai se deslocar entre outras tantas relacdes e efeitos de
sentido que os demais termos destacados podem produzir.

Seja como coisa, processo, fungdo ou operacdo, o que se sobressai sdo os efeitos de
sentido do “quantum de energia” e como tal se propagam com forcas e intensidades distintas,
ou seja, provocam diferentes e distintos deslocamentos. Talvez, por isso, uma das acepcdes
indicadas nos dicionarios seja esta: “ato ou efeito de deslocar(-se)” (Ferreira, 1986, p. 567, grifo
meu). Como efeito, deslocar implica tirar ou sair do lugar em que se encontrava algo ou alguém,
e foi isso também o que ocorreu durante as nossas vidas em pandemia, conforme ja argumentei
a partir da SD 14, que abre esta se¢ao.

Seguindo nas inquietagdes sobre o significante “deslocamento”, chamam-me a atengdo
ndo apenas as escolhas vocabulares, mas também as auséncias, e uma delas ¢ a do significante
“conceito” nesse conjunto de termos rastreados no “Dicionario de Psicandlise”. Nesse momento

talvez valha a pena trazer Derrida para essa escavagdo para pensar o que (ndo) seria o
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“deslocamento”, lembrando que ele, ao propor possiveis explicacdes para o que seria a

différance, escolhe elaborar uma provocagao pela denegacao:

Nao sendo em nada um “programa”, o que “diz” ou “faz”, entdo a “différance” (esta

[T343]

ndo “€” mem uma palavra, nem um conceito, dizia eu entdo, a ponto de tornar a
denegacdo da denegacdo tdo legitima quanto inoperante, como se fossemos
numerosos a pressentir que a insustentavel denegagdo quereria afirmar, por meio de
sua inconsisténcia mesma: “alguma coisa’ que merecesse talvez ainda ser levada a
sério)? (Derrida, 2004b, p. 285, grifos meus em italico).

Derrida, certamente, desconcerta qualquer leitor ndo tdo atento (e até os bem atentos
também, creio eu...) em seus jogos com."/pela."/da.",sobre a linguagem e provoca a pensar sobre
a denegacao da denegacao legitima, inoperante e insustentavel da différance e leva a considerar
se ¢ “alguma coisa” - seria a mesma/outra “alguma coisa” de Freud? - que merecesse ser ainda
levada a sério... Merece sim. Desconstrugdo vivida e latente, que faz desestabilizar qualquer
possivel certeza e que mobiliza a compreensdo em torno do ndo encarceramento do que se quer
dizer, explicitar, nominar, definir, quica, conceituar. Sobre isso, Rosa (2015, p. 270) destaca que
“A différance nao ¢ uma palavra, na medida em que ndo existe no francés, e tampouco ¢ um
conceito, pois um conceito ¢ algo que visa a um (re)corte, uma defini¢do, ou seja, uma
estrutura”.

Seria isso, talvez? Ou nao? E algo que se coloca no campo do indecidivel como diria
Derrida (2004b, p. 350)? Ou que confirma o que ele mesmo ja afirmou: “Jamais encontrei
conceito que coubesse numa palavra [...] Tera algum dia havido conceito que seja
verdadeiramente nomeavel?” (Derrida, 2004b, p. 269), uma vez que o “conceito exige sempre
frases, discursos, trabalho e processo: texto, numa palavra” (Derrida, 2004b, p. 270). Nao
poderia ser isso 0 que acontece com o significante “deslocamento”? Os efeitos de deslocar(-se)
caberiam numa palavra?

Quero, com base nesse breve passeio derridiano acerca do néo.",quase//talvez conceito,
com base nos termos pingados do verbete “deslocamento” em Roudinesco e Plon e na proposta
de rastros desse significante, por ora, sugerir o mesmo sobre ele: deslocamento ta/vez ndo seja
apenas um conceito! Interpreto que a auséncia desse termo pode ser um dos indicativos para tal
constatagdo, cuja finalidade ndo ¢ a de propor uma discussio de natureza filoséfica, para a qual
ndo teria dominio teodrico e analitico suficientes acerca do assunto, mas sim de analisar
discursivamente as escolhas, aquelas que estdo na superficie (¢ no oco) da linguagem e que

fazem os sentidos e os discursos se atravessarem.
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Mas voltemos agora a perseguicao do significante “conceito”, seguindo pelos labirintos
do deslocamento e de seus efeitos de sentido da experiéncia docente no acontecimento da
pandemia. Nao ser apenas um conceito ndo significa, entretanto, que “deslocamento” seja um
conceito ou o seu contrario. O que tento expor aqui ¢ que ha algo nesse significante que mobiliza
a sua inconstancia - ou a sua constante movéncia — que o coloca em incessantes processos de
ressignificagdo. Talvez seja isso o que nos atraia, o que nos capture neste significante e que tem
relagdo com o que argumenta Derrida (1991, p. 158): “Um conceito sem conceito, heterogéneo
ao conceito filosofico de conceito, um conceito que marca, a0 mesmo tempo, a possibilidade e
o limite de toda idealizacdo, e, pois, de toda conceituagdo”.

Em complemento, Gutman e Manier (2016, p. 275), no coléquio “Modesta contribuicao
a um elogio da debilidade” que compde a obra “Materialidades Discursivas”, organizada por
Pécheux e colegas, reproduzem algumas ideias de Canguilhem sobre conceito que entendo se
alinharem ao que estou discutindo neste momento: “Todo mundo conhece esses textos sobre o
trabalho do conceito. S@o textos extraordinarios, porque quando ele diz: ‘temos que pisotear
um conceito, dobra-lo, estica-lo, exporta-lo, importa-lo, deforma-lo, expandi-lo, reduzi-lo’, o
que isso significa?”. Poderia significar, nos termos sugeridos por Pécheux, que seus sentidos
precisam ser triturados?

Mobilizada por ndo me sentir parte de “Todo mundo conhece esses textos...
extraordinarios”, busquei Canguilhem. Ao discutir sobre o conceito de sabedoria do corpo ¢ as
doencgas por malformacgdes quimicas, ele afirma: “Se esse conceito tem um sentido, € porque
ele € o conceito de um sentido, o conceito de uma organizagdo possivel, e, portanto, ndo
garantida” (Canguilhem, 2009, p. 129, grifos meus). Possibilidade e transitoriedade sdo efeitos
de sentido que constituem os conceitos e sobre eles ndo hé garantias. Seria por que a cada nova
organizacao possivel haveria deslocamentos desses efeitos?

Afetada por Pécheux, Derrida e Canguilhem poderia questionar se o significante
“deslocamento” ndo carregaria em si rastros que ndo encarceram os efeitos de deslocar(-se),
seus feitos e seus afetos? Nao sei. Talvez ndo seja possivel dar conta disso, mas ¢ algo que me
provoca...E por que escolhi o significante “rastros” para tal reflexao? O que me moveu na
escolha desta palavra? Tanto as perguntas ai colocadas quanto a resposta que trago também vém

de Derrida (2017):

Comegamos a responder a esta questdo. Mas esta questdo ¢ tal, e tal a natureza de
nossa resposta, que os lugares de uma e de outra devem deslocar-se constantemente.
Se as palavras e os conceitos s6 adquirem sentido no encadeamento de diferengas, ndo
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se pode justificar sua linguagem, e a escolha dos termos, sendo no interior de uma
topica e de uma estratégia historica. Portanto, a justificagdo ndo pode jamais ser
absoluta e definitiva. Ela responde a um estado de forgas e traduz um calculo historico
(Derrida, 2017, p. 86, grifos meus).

Entao ao escolher rastro opto por uma estratégia, e a AD ao escolher “deslocamento”
faria 0 mesmo? O deslocamento seria uma estratégia e haveria rastros dessa estratégia? E isso
que intento discutir nos paragrafos que se seguem.

Avancando no exercicio arqueoldgico dos rastros do significante “deslocamento”,
encontro em Althusser, um profundo estudioso, leitor e critico da produgdo freudiana, um
comentario na obra “Freud e Lacan, Marx e Freud” de que Freud gostava muito de falar em
deslocamento ao referir-se ao seu objeto. A expressdo em Althusser € a seguinte: “Essas ndo
sdo questdes secundarias ou de pormenores, mas problemas que comprometem o sentido de
toda a obra de Marx, uma vez que esse deslocamento (de que Freud gosta tanto de falar, ao
referir-se ao seu objeto) para posigdes teoricas de classe revoluciondrias ndo tem, como se
poderia crer, consequéncias unicamente politicas: tem, além disso, consequéncias teoricas”
(Althusser, 1985, p. 82, grifo meu). Suspeito que - talvez — venha dai uma possivel pista para
pensar porque esse significante ¢ a coisa‘"lnogéo."/fun(;éo//processo."/opera(;ﬁo que ele carrega
¢ tdo cara para a analise de discurso.

Ja que € isso o0 que me afeta, optei por vasculhar em algumas das producdes de Pécheux
que ajudam a compor o quadro de referéncias da AD, para apontar como o significante
“deslocamento” ¢ mobilizado. Alerto, no entanto, que esse exercicio — literalmente um caga-
palavras pelas paginas das obras — ndo da conta - e ndo ¢ essa a inten¢ao — de listar todas as
formulagdes em que o significante esta presente. O objetivo ¢ de quem ensaia gestos de uma
“leitura-trituragdo” (Pécheux, 2016, p. 25), recortando, extraindo, deslocando, reaproximando
e exercitando o movimento pendular. Camadas, impressdes, efeitos e deslocamentos.

Ao ler, triturando Pécheux, constato que ele também foi capturado pelo deslocamento,
o que ratifica aquilo que o linguista francés tanto se empenhou ao propor a triplice alianga,
anteriormente ja comentada e sobre a qual destaca o lugar de atravessamento e articulagdo de
uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica) na constituicdo da AD. O que quero dizer
com isso? Que talvez a escritura de Pécheux traga em suas escolhas vocabulares escolhas
tedricas e historicas que poderiam ajudar a mapear possiveis caminhos que ele teceu para a AD,
e um dos rastros nesse caminho seria o significante “deslocamento”, talvez capturado em Freud.

Poderia sugerir que temos ai uma estratégia historica que responde a um estado de forcas e
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traduz um calculo histdrico, como explica Derrida? Por isso, o rastro “pertence ao proprio
movimento da significacao” (Derrida, 2017, p. 87) e a significa¢do nao se forma “senao no oco
da diferéncia®®: da descontinuidade e da discri¢do, do rapto e da reserva do que nio aparece”
(p. 89).

Seguindo nos rastros da escritura pécheuxtiana, optei por extrair as citagdes das versdes
traduzidas e publicadas em lingua portuguesa. Contudo, verifiquei nos textos originais em
francés se o significante “deslocamento” — déplacement - e suas variagdes, como a forma verbal
deslocar — déplacer — constavam a fim de confirmar os seus usos. Devido ao volume de
ocorréncias, que nao foram quantificadas, uma vez que essa ndo era uma inteng¢ao deste breve
levantamento, decidi expor apenas algumas delas. Para isso estabeleci como critério de selecao
a escolha das formulagdes relacionadas a nog¢des-chave, como acontecimento, discurso,
enunciado, polissemia, entre outros.

Um rapido sobrevoo por algumas das escrituras de Pécheux sugere uma certa relevancia
do significante “deslocamento”, uma vez que ¢ possivel encontrd-lo compondo importantes
formulagdes, que também opto por trazer no formato de citagdes curtas a fim de preservar a

integridade das mesmas, tais como:

(a) Em “O discurso — estrutura ou acontecimento” (2015):
- “todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se
deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro” (p. 53, grifo meu)

“todo discurso ¢ o indice potencial de uma mexida nas filiacoes socio-historicas de
identificagcdo, na medida em que constitui simultaneamente um efeito dessas filiagoes e um
trabalho [ ...] de deslocamento em seu espago [...] " (p. 56, grifo meu)

(b) Em “Papel da memoria” (2007):
- “O acontecimento desloca e desregula os implicitos associados ao sistema de regularizacdo
anterior.” (p. 52, grifo meu)

13

Se ¢ “o mundo das palavras que cria o mundo das coisas” (Lacan, 1998a, p. 277) e se
“o sujeito ¢ mais falado do que fala” (Lacan, 1998a, p. 284) Pécheux - um sujeito-analista de
discurso - também vivencia a (sua) teoria na (sua) pratica. Para justificar isso, apoio-me na
distingdo que Pécheux e Fuchs (2014) fazem entre as duas formas de esquecimento no discurso:

o0 esquecimento nimero dois, da ordem da enunciagdo, por isso ao falarmos o fazemos de uma

26 Essa ¢ a tradugfo brasileira oferecida na obra “Gramatologia” pelos tradutores Miriam Chnaiderman e

Renato Janine Ribeiro e a utilizo em virtude da citacdo direita, no entanto no decorrer da tese opto em mencionar
a formulagdo original derridiana - différance- por entender que ha no jogo entre semelhanga fonica e alteridade
grafica uma importante mobilizacdo de efeitos de sentido.
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maneira € ndo de outra, com escolhas que produzem uma ilusdo referencial e o outro
esquecimento ¢ o nimero um, que ¢ da instancia do inconsciente e resulta do modo como somos
afetados pela ideologia e temos a ilusdo de ser a origem do que dizemos. Dai que a escolha de
deslocamento/deslocar para tratar sobre enunciado, discurso e acontecimento ¢ afetada pelas
duas formas de esquecimento, que sdo ilusdes necessarias para a interpelagdo do individuo em
sujeito e do texto em discurso.

Essas ilusdes sdo uma necessidade para que a linguagem funcione nos sujeitos e na
produgdo de sentidos e € isso que parece acontecer nas formulagdes propostas por Pécheux para
pensar nogdes fundantes e relevantes da AD em que o significante “deslocamento” em seus
efeitos de deslocar(-se) tem em Freud um possivel rastro de ponto de partida dessas escolhas.
Pécheux, e todos noés, individuos interpelados em sujeitos e porque toda escritura ¢ um “desde-
sempre-14” (Derrida, 2017, p. 81).

Efeitos do que aprendemos com o proprio Pécheux (2009, p.151) sobre o pré-
construido, como aquilo “que corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelacdo ideoldgica que
fornece-impde ‘a realidade’ e seu ‘sentido’ sob a forma da universalidade (o ‘mundo das
coisas’)”. E também Pécheux que nos lembra que a mesma palavra, a mesma frase nio tem o
“mesmo sentido” (Pé€cheux, 1990, p. 15), uma vez que a linguagem ¢ atravessada por fronteiras
instaveis e sutis. Seria por que o discurso ¢ “efeito de deslocamento” (Pécheux, 1990, p. 19)?
Parece-me que sim e a SD 14 ratifica tal impressao com os deslocamentos reverberados pelo
sujeito-professor ao rememorar sobre a docéncia pandémica como: “experiéncia bem diferente
— bem desafiadora - nao foi legal — ruim . Experiéncia deslocada, da qual se resiste pelo dizer.

Ainda nesse mesmo texto, Pécheux enfatiza o carater espectral da lingua, que ¢ marcada
por deslocamentos e disfarces, porque nao ha, portanto, “discurso realmente falado por seres
humanos, que possa se destacar completamente dos tras-mundos (ou dos pré-mundos) que o
habitam” (Pécheux, 1990, p. 9). Analogamente aquilo que assevera Pécheux nesse texto de que
a revolugdo burguesa “¢ também uma revolug¢ao linguistica” (Pécheux, 1990, p. 9) poderiamos
sugerir o mesmo acerca da revolucdo psicanalitica provocada por Freud e propor que ela
também seria uma revolucdao linguistica? “Desde-sempre-1a”, espectros, deslocamentos.
Derrida, Freud e Pécheux e suas provocagoes.

Esse deslocamento na propria escritura da tese me levou para (ainda mais) perto de
Derrida quando ele me provoca com: “O rastro é verdadeiramente a origem absoluta do sentido
em geral. O que vem afirmar mais uma vez que ndo ha origem absoluta do sentido em geral. O

rastro ¢ a diferéncia que abre o aparecer e a significagdo” (Derrida, 2017, p. 80, grifos meus).
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O rastro ¢ a origem e todo dizer traz em si o retorno, a0 mesmo passo em que se move, desloca-
se, e abre o aparecer. Trata-se, assim, de um jogo entre “presenca-auséncia’ (Derrida, 2017, p.
87). Seria por que nesse jogo de presenca-auséncia, o deslocamento também deixa seus rastros?
Deslocamentos, seus efeitos, feitos e afetos®’, plural intencional que retroapontam para

a minha pergunta de pesquisa, anunciada na introdu¢do desta tese: “O acontecimento da
pandemia, por meio do ERE, instaurou deslocamentos nos modos de subjetivacdo de sujeitos-
professores de lingua portuguesa, graduados no Curso de Licenciatura em Letras, da UFFS,
campus Chapeco-SC, implicando a constituicao de novos. outros processos identificatorios de
ser-professor?”. Trazé-la neste momento ¢ um modo de sinalizar que o que segue na proxima
secdo representa meus ensaios incipientes de escritura de (im)possiveis respostas por onde
busco ler, triturando, o que o sujeito (se) diz e+ ou nio (se) diz e para isso proponho na proxima
secdo um gesto de desconstrucdo de binarismos, a partir dos efeitos unheimlich e seus

deslocamentos.

1.3 UM NAO-LUGAR DOS EFEITOS UNHEIMLICH: DESLOCAMENTOS QUE

DESCONSTROEM BINARISMOS

7

Ao tratar do unheimlich como um efeito defendo que estamos tratando de um nao.”
lugar, porque a sua ambivaléncia coloca em destaque os efeitos de deslocar(-se) e dessa relagao
podemos tensionar o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia.
Esse nﬁo.",lugar pode comecar a ser descrito a partir do que Coracini comenta acerca da
identidade do professor de lingua que ¢ “complexa e tensa, feita de imagens e valores que se
chocam e se unem, pela memoria, o passado, o presente e o futuro, o dentro e o fora, o novo e
o velho, o saber e a ignorancia, o certo e o incerto...” (Coracini, 2007, p. 223). E um nﬁo.",
lugar, atravessado pelo simbdlico, que ofusca limites e embaralha fronteiras, onde vigoram a

complexidade, a heterogeneidade, a contradi¢ao, o equivoco e a impossibilidade de completude.

E também porque, como nos ensina Scherer (2008, p. 133), “o lugar ndo pode ser entendido

27 Sobre afeto proporei uma discussdo ampliada no segundo capitulo. Por ora, recupero o que ja citei na

secdo 1.2: A etimologia da palavra afeto evidencia que “ela alude a sentimentos que afefam — tanto no sentido de
afei¢oes como de afeccoes — o psiquismo do sujeito” (Zimerman, 2008, p. 23, grifos meus) para pensar os efeitos
de sentido que afetam a formulagdo proposta: Deslocamentos, seus efeitos, feitos e afetos.
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como algo pleno, com bordas delimitadas tdo somente pelas ditas fronteiras e dominios, mas
como um espaco movente”.

Por essas razdes que proponho um néo.",lugar dos efeitos unheimlich e os deslocamentos
sala de aula‘tela de aula, presenga.",auséncia, saber ndo-saber para analisar discursivo”
desconstrutivamente o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da
pandemia de Covid-19 e para relacionar esses pares optei por desconstruir um sinal grafico, a
fim de reconstrui-lo.

Talvez o olhar que proponho como um modo de ler a barra obliqua lacunar aponte
para uma tentativa de ver no resto um rastro entre o que se barra, o que movimenta € o que
escapa. E uma que barra e que também resvala, que bloqueia e que abre, que se move,
desloca-se. Tem em si os efeitos de deslocar(-se) que discuti na se¢@o anterior, além do efeito
lacunar, que faz algo escapar, que provoca furos, o que ¢ evocado pelos tragos pontilhados.
Sobre o uso dos tracos pontilhados, Surdi (2017, p. 101) argumenta que eles produzem um
efeito de sentido de “que ndo ha fechamento pleno, ndo h4 bordas precisas quando se trata de
produgdo de sentidos.” Um modo de produzir “furo na estrutura” (Coracini, 2011, p. 147).

Ao escolher a + para apontar efeitos de deslocamento e de atravessamento entre sala
de aula * tela de aula; saber+ ndo saber e preseng'a."/auséncia sou mobilizada por aquilo que
ndo leio na forma visual do hifen [-], uma possibilidade que poderia ter sido aplicada para
estabelecer a relag@o entre os pares em discussao e que seria coerente com o olhar derridiano a
que me alinho neste estudo. Contudo, ndo considero que o hifen comporte os efeitos de sentido
que defendo neste momento.

Afetada pelo movimento que leio na forma visual da //, interpreto que as SDs a seguir
sugerem os efeitos unheimlich no ensino remoto emergencial entre: sala de aula- tela de aula
(SD 15), saber ndo-saber (SD16)e preseng:a//auséncia (SD 17). Nesse trio de SDs, os sujeitos-

professores relembram fragmentos de sua experiéncia docente durante a pandemia.

SD 15: eu acho que / inicialmente / a gente teve varias resisténcias para comeg¢ar a utilizar a
tecnologia / esse contexto de trabalhar e estudar em casa / praticamente todo o tempo / que
seria dedicada a maior parte do tempo em sala de aula fisica / a gente teve que usar o espago
ali do computador para explorar e para buscar mais / (SP 07, p. 1)

SD 16: assim / a questdo das formagoes serem pouco voltadas para a questdo metodologica /
de abordagem dos conteudos / porque a gente sabe como fazer no presencial / mas a gente nao
sabia como fazer isso na distdncia /_entdo eu acho que muita coisa foi feita assim / no impulso
e sem a gente conseguir pensar muito sobre isso / porque a gente ndo tinha tempo para pensar
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/ ndo tinha como ter tempo para pensar / porque o tempo que vocé tinha era para buscar
material / (SP 01, p. 6)

SD 17: entdo teve uma época que eu até comecei a reparar que numa turma de 9° ano que eu
tinha eu ndo via os meus alunos hda mais de um ano / porque eles ndo ligavam a cdmera/ entdo
eu ndo via/ e ai eu dava aula / fazia minha aula / e eu falava como se eu tivesse falando com
as paredes / porque ninguém respondia por chat / ninguém ligava o microfone / ninguém ligava
a camera/ (SP 02, p. 2)

Na SD 15, ao ser questionado sobre como foi ser professor de lingua portuguesa no
contexto pandémico, SP 07 relata que inicialmente houve resisténcias em usar a tecnologia para
o ERE e descreve como as relagdes tempo-espago foram redimensionadas devido a exigéncia
de isolamento social. A resisténcia que se anuncia no inicio de seu dizer ¢ diluida pela
necessidade de lecionar e de “usar o espacgo ali do computador” em vez de usar o “tempo em
sala de aula fisica”. O efeito unheimlich se instala pelos atravessamentos entre sala de aula’
tela de aula. A sala de aula desliza para a tela de aula e “a gente teve que usar o espago ali do
computador para explorar e para buscar mais” e os efeitos de sentido de um e de outro escapam
entre si. Interpelados pelas exigéncias do ERE, as atividades realizadas de maneira sincrona,
com aulas online, fizeram com que o espaco da sala de aula se misturasse ao espaco da tela de
computador.

Uma tela que ¢ sala de aula, uma sala que ¢ uma tela de aula, atravessamentos e fusdes
que provocam efeitos de deslocar-se entre um e outro, marcando um nﬁo.",lugar para exercer a
docéncia pandémica e "o espaco ali do computador", um espago virtual e digital se con funde
com o espago fisico e analdgico da "sala de aula fisica”. E um ali que demarca esse nﬁo.",lugar
do efeito unheimlich: ¢ ali que se tem de ensinar e ali que se tem que "explorar'e "buscar mais".
Alids, as escolhas desses dois verbos apontam para efeitos de sentidos que corroboram para os
efeitos do efeito unheimlich na docéncia pandémica: além de deslocar sala-tela de aula,
interpelaram o sujeito-professor a se deslocar. Vejamos o que o diciondrio online Aulete

apresenta sobre os verbos “explorar” e “buscar”:

Explorar:

1. Percorrer (territério, regido, lugar, edificagdo etc.) para conhecer, sondar ou
descobrir  algo: exploraro campo  inimigo: explorar as ruinas de uma
cidade.: explorar a mata virgem

2. Submeter a analise, pesquisa, testes etc.. explorar um novo remédio.

3. Investigar, estudar para conhecer, entender: explorar os mistérios da mente.
(Aulete, 2023, online)

Buscar:
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1. Ir em busca de, esforgar-se por descobrir ou encontrar;

PROCURAR [td.: Buscar a saida/uma explicagdo.] [tr. + por : Buscou pelo irmdo
durante toda a semana.)

2. Tratar de conhecer; investigar, pesquisar [td. : Buscar as causas de um
fenomeno.]

3. Ir (a algum lugar) e trazer (de 14) (algo ou alguém). [tda. : "...fora buscar na sala o
album de retratos..." ( Marques Rebelo , Contos reunidos) (Aulete, 2023, online).

Nao reproduzi todas as acepgdes listadas para cada verbete, optei em recortar apenas as
trés primeiras formulacdes presentes em cada um deles para dai pensar o que ambas podem
indiciar acerca de “a gente teve que usar o espago ali do computador para explorar e para buscar
mais”. O sujeito-professor “teve que” percorrer o territorio digital para conhecer, descobrir,
investigar, pesquisar, esforgar-se e encontrar “mais”. O “mais” que complementa o verbo
“buscar” preenche uma falta, que nao ¢ explicada ou detalhada. Paradoxalmente, o “mais”
aponta para algo que se busca acrescentar porque falta, mas sobre o qual ndo adiciona, faltou
adicionar o que faltava. Mais rastros de uma falta que afeta.

Ao afirmar “a gente teve que”, SP 07 marca o carater de obrigacdo e dever de explorar
e buscar mais. Conforme explica Eckert-Hoff (2002, p. 73), “o tem que indicia uma relagao de
uma pretensa necessidade de dever e de uma pretensa obrigatoriedade”, constituindo-se em um
“operador discursivo modal” (Pires, 1999), uma vez que produz efeitos de sentido injuntivo.

Dentre as possibilidades de efeitos de sentido que esse operador mobiliza no discurso —
evitar contestagdo, mascarar ou atenuar uma posi¢ao autoritaria - o tem que na SD 15 assume
um efeito de sentido de imposi¢ao. Em obediéncia as ordens e orientagdes anunciadas para o
ERE, nao houve tempo, nem espago para querer ou ndo querer. Disso resultou a resisténcia
inicialmente comentada por SP 07, porque como lembra Freud: "O novo sempre despertou
perplexidade e resisténcia." (Freud, 1895). A perplexidade, no caso da SD 15, seria uma das
manifestagdes do efeito unheimlich, resultante da novidade da experiéncia docente exigida no
contexto de ERE.

De acordo com Carneiro e Scherer (2021, p. 06), de modo bastante distinto e inédito, a
pandemia trouxe o ensino literalmente para dentro de casa: “Nao hd mais o patio, a escada e a
correria. O corpo nao aparece por inteiro na tela, o olhar e a modulagdo da voz sdo muito
diferentes quando na presencga face a face”. Para as pesquisadoras, pensar essas transformagdes
espaco-temporais contemporaneas ¢ pensar no sujeito, justamente porque, se ha transformagdes
no espaco fisico material, ha transformag¢des também no espago mental das representacdes, que
se inter-relacionam e se superpdem, ou seja, os modos de subjetivagdo dos sujeitos se deslocam,

decorrentes dessas experiéncias.
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Os efeitos do efeito unheimlich da sala de aula‘tela de aula sinalizam aspectos que
precisam ser ponderados acerca da formagao e do trabalho docente e também me mobilizam a
pensar que outros modos e processos de subjetivacao se instalam a partir desses efeitos. Em
pleno século XXI, o acontecimento da pandemia nos fez constatar o quanto nossas escolas ainda
sao cendrios do inicio do século XX.

O tempo e o espaco da escola, principalmente, a publica, ainda ndo alcancaram a era
dita digital que vivemos no espago € no tempo para fora dos muros escolares. O mesmo
podemos ponderar acerca do perfil docente prospectado nos cursos de formagdo inicial em
nossas universidades, o quanto ainda insistimos em uma formagao analdgica e reprodutora. Por
ora, pararei por aqui, tenho um quarto capitulo esperando para desenrolar esses pontos.

Jana SD 16, ao ser questionado sobre quais foram os desafios, dificuldades, conquistas,
experiéncias positivas e negativas que a experiéncia do ERE permitiu vivenciar no ensino de
lingua portuguesa, SP 01 enfatiza em sua resposta aspectos que também problematizam a
formacao docente. O sujeito-professor aponta como dificuldade o fato de as formacdes nao
serem voltadas para a questao metodologica para lecionar no ERE e de como “isso” implicou
decisdes de como lecionar mobilizadas pelo impulso e pelo improviso, decorrentes da urgéncia
e da falta de tempo. Os efeitos unheimlich na docéncia pandémica fazem a " deslizar entre
saber nio-saber “porque a gente sabe como fazer no presencial / mas a gente ndo sabia como
fazer isso na distancia /” (SP 01). O que escapa entre seus pontilhados instala um conflito que
se foca nos saberes da formacao profissional.

A SD 16 aponta para um dilema recorrente no discurso dos sujeitos-professores e que
diz respeito ao ideal de dever saber e a confissdo de um nao saber. Sobre isso, Uyeno (2013,
97) comenta que essa “admissdo de ndo saber contraria o senso comum de que a professores,
uma vez formados, creditam-se plenos conhecimentos da area em que se titularam [...]”. Saber
seria, portanto, um dever, j4 o ndo-saber confessaria uma incompeténcia, sindnimo de
despreparo.

Mas seria possivel o sujeito-professor ser um sabe-tudo ou tudo-saber? Se ele nao
souber, podera ensinar?: “Soé ensina quem sabe, quem tem o saber? S6 se pode aprender de/com
quem ja sabe?” (Passos, 2013, p. 155). Esse ¢ um terreno fértil para muitas indagagdes, além
dessas que ai ja brotaram, por isso as discussdes sobre saber nio-saber (se) atravessarao em

muitos outros momentos no decorrer desta escritura.
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Destaco, porém, algo que Passos (2013, p. 154, grifo meu) comenta e que me capturou
pelo significante: “a associacdo entre o0s termos ‘professor/mestre e ‘ndo-saber’ ¢
desconcertante, causa estranhamento, pois em discursos estabelecidos — e estabilizados — essa
relacdo nos obriga a produzir novas conexdes entre as palavras”. Minha dbvia captura nesse
momento ¢ a do significante “estranhamente”, porque ele permite a seguinte formulagdo: os
efeitos unheimlich da docéncia pandémica — do ensino remoto emergencial — deslocaram os
efeitos de sentido de saber ndo-saber ser professor. Se produzimos novas conexdes entre as
palavras, serd que novos.” outros (permanentes, provisorios, fluidos, efémeros) processos
identificatorios e novas formagoes discursivas também se constituem nessa experiéncia?

Ainda em relagdo a SD 16, chama-me a atencao as alternancias dos tempos verbais
empregados por SP 01 para o verbo saber: “porque a gente sabe como fazer no presencial / mas
a gente ndo sabia como fazer isso na distancia”. Ao alternar os tempos verbais que estdo
associados a cada fazer, empregando o tempo presente para afirmar que “sabe como fazer no
presencial” e o tempo pretérito para justificar que “ndo sabia como fazer isso na distancia” o
sujeito-professor se assume como um sujeito do conhecimento (Coracini, 2014) porque se
posiciona como alguém que tem consciéncia do seu conhecimento, em detrimento do ndo-saber
do aluno.

Coracini (2014, p. 405) argumenta que na posicao de sujeito do conhecimento, “o
professor garante a sua fun¢do de explicador, o seu poder de levar o aluno a compreender e
aprender o conteudo a ser ensinado, ainda que nem sempre isso ocorra.”. Contudo, ao empregar
o tempo pretérito para dizer que “ndo sabia como fazer isso na distancia”, SP 01,
provisoriamente, assume-se cComo um sujeito ignorante, por isso justifica-se ao dizer que “muita
coisa foi feita assim / no impulso e sem a gente conseguir pensar muito sobre isso”.

Parece-me que essa tomada de posi¢cdo como sujeito ignorante ndo se aproxima da nogao
de mestre ignorante que Ranciére (2010) concebe. A ignorancia do mestre a que Ranciére se
refere “ndo indicia a falta de conhecimento na drea em que atua, mas a abertura deixada por ele
para que o aluno se posicione, se enganche em seu saber; o professor passa a funcionar, entao,
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como ‘sujeito suposto saber’” (Coracini, 2014, p. 400), como aquele “que abre espago para o
desejo do aluno, para seus interesses, para a busca de conhecimento” (Coracini, 2014, p. 400).

A provisoriedade da marca da ignorancia estd contida no tempo verbal comentado
anteriormente e na énfase da falta de tempo: “a gente ndo tinha tempo para pensar / ndo tinha
como ter tempo para pensar / porque o tempo que vocé tinha era para buscar material . Entre

abrir espaco para a busca de conhecimento e usar o tempo para buscar material, o sujeito-
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professor busca material. Essa decisdo ndo foi uma escolha, foi uma contingéncia. A emergéncia
e a urgéncia determinaram o que se poderia buscar durante a docéncia pandémica.

Seguido no trabalho de trituragao da SD 16, destaquei o pronome demonstrativo “isso ”,
que ¢ empregado em “mas a gente ndo sabia como fazer isso na distancia” e repetido logo
adiante: “entdo eu acho que muita coisa foi feita assim / no impulso e sem a gente conseguir
pensar muito sobre isso”. O que o “isso” pode sugerir € ndo sugerir em relacdo ao saber ser
professor? O que passa pelo fio discursivo do sujeito-professor? Entre certezas (ilusdrias) e
confissdes o “isso” diz e ndo diz. Interpretando-o na superficie da lingua esse pronome
demonstrativo cumpriria a fungdo de encapsular os efeitos de sentido de seu referente, como
uma estratégia coesiva que evita a repetigdo de termos na construcdo do texto.

E nos subterraneos do indizivel, o que esse pronome esconderia ¢ nao explicitaria?
Repeti-lo, parece-me uma estratégia para bordear o real, para ndo ter de pronunciar o que esta
afetado pelo unheimlich e que fica submerso no nivel do recalcamento. Dito de outro modo, o
sujeito-professor repete o pronome demonstrativo “isso” para ndo se dizer, para ndo
materializar em linguagem que ele ndo sabia como “abordar os conteudos”, que ele ndo sabia
como tratar “a questdo metodologica” no formato de ensino remoto emergencial. Numa
tomada de posi¢cdo de sujeito-professor do conhecimento, ndo se espera que esse sujeito nao
saiba, por esta razdo, uma possivel saida, ¢ dizer “isso”.

“Isso” que nao reverbera no fio do discurso, mas que se constitui como algo recalcado
pode ser interpretado como aquilo que se mobiliza a partir dos imaginarios constituidos sobre
o que ¢ ser professor. Dentre essas formagdes imaginarias, uma que resvala no dizer de SP 01 ¢
a de que o professor deve saber, de que ele deve ter dominio sobre o seu fazer pedagdgico. Por
formagdes imagindrias, tomo a no¢do proposta por Pécheux (2014), a partir do conceito
lacaniano de imaginario, de que elas sempre resultam de processos discursivos anteriores € que

se manifestam através da antecipacdo, das relagdes de forca e de sentido e acrescento:

[...] o que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de formagdes imaginarias
que designam o lugar que A ¢ B se atribuem cada um a si ao outro, a imagem que eles
se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro. Se assim ocorre, existem nos
mecanismos de qualquer formagdo social regras de projecdo, que estabelecem as
relagdes entre as situacdes (objetivamente definiveis) e as posicdes (representagdes
dessas situagdes) (Pécheux, 2014, p. 82)

Nesse jogo de imagens, as projecdes que emergem no dizer de SP 01 se filiam a uma

formacdo discursiva alinhada a representagdes sobre o sujeito-professor como um sujeito do
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conhecimento (Coracini, 2014). SP 01, ao se assumir como sujeito do conhecimento, como
aquele que deve saber, vivencia na experiéncia da docéncia pandémica os efeitos unheimlich
de saber ndo-saber ser professor. Parafraseando Pécheux (2014, p. 310), a formagao discursiva
do discurso pedagdgico tradicional, em que o sujeito-professor ¢ o sujeito do conhecimento, ¢
“invadida” por elementos que vém de outro lugar (isto €, de outras formagdes discursivas), que
se repetem nela, fornecendo-lhe evidéncias discursivas fundamentais (por exemplo, sob a forma
de 'pré-construidos” e de ‘discursos transversos’). Essa “invasdo”, que acontece pelas fronteiras
fluidas e porosas da ."/, desestabiliza suas certezas e o faz assumir-se, mesmo que
provisoriamente, como um sujeito ignorante.

Conforme comenta [annini (2024, p. 256), no acontecimento da pandemia de Covid-19
“fomos (re)apresentados ao infamiliar dentro de nossas proprias casas: a impossibilidade de se
sentir em casa em casa foi sentida na carne por muitos daqueles que tiveram o privilégio de
poder se isolar”. Um ndo se sentir em casa que ressoou em nao se sentir professor, mesmo sendo
professor; ndo se sentir em sala de aula, mesmo estando em sala de aula que nao era presencial,
porém virtual.

Por fim, nesse conjunto de sequéncias discursivas que extrai para triturar um nﬁo."/lugar
dos efeitos unheimlich, a SD 17 aponta os efeitos de presen(;a//auséncia que marcam o dizer
do sujeito-professor ao responder sobre como foi a experiéncia docente no acontecimento da
pandemia. Nessa SD, o sujeito-professor relembra que em um determinado momento do ano
letivo constatou que ndo via seus alunos ha mais de um ano pelo fato de eles ndo ligarem suas
cameras.

Os efeitos unheimlich se constituem dessa relagdo em que a presenca con~ funde-se com
a ausénciana SD 17, com isso a <" desloca o aluno entre presenga.",auséncia: “porque ninguém
respondia por chat / ninguém ligava o microfone / ninguém ligava a camera” (SP 02). Nao ver

o aluno revela a angustia que o faz desabafar: “como se eu tivesse falando com as paredes ”:

Sem a camera e o microfone ligados, tornam-se presentes na pura auséncia para o
educador, que ndo conseguira recolher fragmentos de presenca. [...] Essa cena
absolutamente solitaria, a nosso ver, seria paradigmatica daquilo que Birman (2012)
e Lebrun (2008) apontaram como um mundo sem outro (Carneiro; Scherer, 2021, p.
14).

O recorte dessa citagdo de Carneiro e Scherer, que se refere a uma reflexdo sobre a
participagdo do corpo no ensino nao presencial na perspectiva da psicanalise, encontra um forte

eco no dizer da SD 17. Aqui também nao ¢ acaso ou coincidéncia. O que SP 02 desabafa ¢ algo
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que foi reverberado por muitos outros tantos professores, nio s6 de lingua portuguesa. E um
falar de si que se encontra com outros falasseres, outros sujeitos que também sentiram no corpo
a ambivaléncia da presenc;a."/auséncia dos corpos."/dos seres de fala, que falam e falham.
Importante frisar que falasser ¢ um termo forjado por Lacan e, de acordo com o que Coracini
(2011) nos explica, falasser (um ser de fala) ¢ um ser que fala e que, por isso mesmo, falha, que
¢ corpo e, porque fala, esta fadado a incompletude, a falta, que da sentido ao desejo e a busca.

Cabe salientar que essa discussdo sobre ambivaléncia da presenca e da auséncia ndo ¢
inaugurada com o acontecimento da pandemia e da docéncia pandémica, mas ¢ intensificada
no cendario de ensino remoto emergencial. Meneghel (2014), por exemplo, apresenta em sua
tese de doutorado um estudo sobre “O sujeito que se constrdi no ensino a distdncia: uma
reflexao discursiva acerca das singularidades designaveis na estrutura e no acontecimento”, no
qual afirma que: “O jogo da presencga e da auséncia esta diretamente relacionado com o jogo
do virtual e do real. Enquanto auséncia, permanece a poténcia na virtualidade; enquanto
presenga, traduz-se em funcao da atualizacdo de uma poténcia.” (Meneghel, 2014, p. 77, grifos
meus). Esse estudo, mesmo que se refira a outra modalidade de ensino e que anteceda o
acontecimento da pandemia e do ERE, contribui para tensionar a relacao presenga."/auséncia,
chamando a ateng¢do para os atravessamentos entre real” virtual ¢ a poténcia disso enquanto um
jogo.

Ao mergulhar no unheimlich freudiano, interpretando-o como um efeito que pode ter
provocado deslocamentos nos processos de subjetivagdo dos sujeitos-professores, instiguei-me
a pensar - talvez ainda de modo rudimentar - em aspectos que também me auxiliam na
compreensdo da desconstru¢do derridiana, colocando-a, neste momento, em um lugar de
relevancia nas discussdes que me proponho a fazer, por isso, mais uma vez abro uma se¢ao com
a assinatura das ideias de Derrida. Pensar desconstrutivamente, como esclarece Roudinesco,

ndo ¢ destruir;

Utilizado pela primeira vez por Jacques Derrida em 1967 na Gramatologia, o termo
‘desconstrucdo’ foi tomado da arquitetura. Significa a deposi¢do ou decomposicao de
uma estrutura. Em sua defini¢do derrideana, remete a um trabalho do pensamento
inconsciente (‘isso se desconstroi’), e que consiste em desfazer, sem nunca destruir,
um sistema de pensamento hegemonico e dominante. Desconstruir ¢ de certo modo
resistir a tirania do Um, do logos, da metafisica (ocidental) na propria lingua em que
¢ enunciada, com a ajuda do proprio material deslocado, movido com fins de
reconstrugdes cambiantes (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 9, grifos meus).



121

Como uma estratégia que mobiliza a constante movéncia, desconstruir convoca-nos a
movimentos de ressignificagdo que resistam “a tirania do Um”, com a ajuda do proprio material
deslocado. Dito de outro modo, analisar o discurso ¢ considerar que os significantes promovem
efeitos de sentido que esvaem qualquer hegemonia ou dominancia de sentido. E esse olhar que
proponho para a barra obliqua lacunar

Tomo como referéncia inicial, contudo nao significa que indique um ponto originario,
o uso que Rajagopalan (2000, p.121) faz para a barra obliqua [/], ao afirmar que um dos pontos-
chave da estratégia desconstrutiva tem sido a de interrogar “sem piedade as oposi¢des binarias
com que nos acostumamos a raciocinar. Estamos nos referindo aos pares de termos como
natureza/cultura, realidade/aparéncia, causa/efeito, lingua/fala, fala/escrita,
significante/significado, homem/mulher e por ai vai”. Como posso olhar tal estratégia
impiedosamente interrogativa neste estudo?

Um lugar possivel de interpretagdo esta relacionado a proposicao de um olhar discursivo
+desconstrutivo e ndo gramatico/tradicional ao sinal grafico da barra obliqua [/]. Sinal esse que
comumente ¢ empregado, pela tradicdo gramatical, para indicar diferenca, disjun¢do ou
exclusdo, colocando os termos em oposi¢des binarias, aprisionando-os € normatizando um em
relacdo ao outro: “termos que tém sempre um dos elementos da dicotomia privilegiado, de tal
forma [...] que revela uma hierarquia, que fixa o primeiro termo como cdpia mais proxima da
Ideia” (Heuser, 2008, p. 72).

Amparo-me, também, na nocao derridiana de brisura para justificar minha proposta de
desconstrucdo grafica da barra obliqua. Brisura ¢ um termo forjado por Derrida (2017) e que
foi traduzido diretamente do francés brisure que ¢, a0 mesmo tempo, a parte fragmentada e o
ponto onde duas partes se articulam. Na obra “Gramatologia”, Derrida afirma que a brisura
marca a impossibilidade de um signo produzir-se na plenitude de um presente e de uma presenga
absoluta, porque ela marca a rotura e a juntura, por isso significa também um acréscimo, uma

rachadura, um fragmento. E acresco a isso a no¢do de rasura:

A rasura instaura uma economia vocabular. O entreaspas, o tipo grafico da impressao,
as letras riscadas e as expressoes irénicas devem ser entendidas como manifestagdes
da estratégia desconstrutora em Derrida. Usando termos de uma linguagem que quer
desconstruir, Derrida abala esta linguagem e inscreve um sentido outro além dela
(Santiago, 1976, p. 74).

Rasurar a propria escritura como uma estratégia para deslocar os efeitos de sentido ¢ o

que Derrida faz, por exemplo, no subtitulo “O fora}ﬁ) dentro”, na obra “Gramatologia” (2017,
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p. 53), em que assinala com X o significante “¢”. Segundo Rego (2005), a escrita sob rasura ¢
em grande parte herdada de Heidegger por Derrida e pode ser vista como o estilo mesmo do
pensamento derridiano, que enxerga dentro do proprio texto os recursos para sua desconstrucao,
que indica o carater fragil e provisorio de todo discurso ao reconhecer que todo texto abala a
“propria” filosofia que afirma. Sera que o que proponho poderia se configurar como um gesto
de inscri¢cao de uma rasura na brisura da barra obliqua?

Entdo, rasurar a barra obliqua ¢ um gesto que busca sugerir efeitos de fissuras e de
atravessamentos, 0s quais - por ora — entendo que o hifen ndo convoca. Derrida se refere ao
hifen como um tragco de unido e explica: “o siléncio deste traco de unido ndo pacifica nem
acalma nada, nenhum tormento, nenhuma tortura. Nunca fara calar sua memoria” (Derrida,
2001, p.24), unindo e separando, faz obscurecer fronteiras.

Alinhado a isso, Stiibe (2008. p. 154) argumenta que o “hifen atua como trago-de-uniao,
que ndo sobrepde aspectos, mas amalgama, funde e confunde, causa efeito de protese, um-e-
outro, a0 mesmo tempo”’. Nao posso e nem me arrisco desconsiderar ambas explicagdes acerca
do valor do hifen como um trago de unido. No entanto, movida pelos gestos de interpretacao
que tenho proposto para o umnheimlich, como um efeito que implicou deslocamentos na
experiéncia docente, meu olhar-leitor ndo 1€ nesse sinal rastros suficientes (se isso for possivel,
¢ claro) para tentar apontar via materialidade significante os efeitos de sentido que as escrituras
de si dos sujeitos-professores tém mobilizado acerca dessa experiéncia.

Ja Coracini (2011a, p. 69) propde que o hifen, como "nao lugar que aponta para o entre-
lugares”, ou seja, como um espaco de entremeios, a0 mesmo tempo une e separa, um nao lugar
que aponta para o encontro-desencontro que une e separa. E desse nﬁo.",lugar que proponho
ressignificar esta formulagao de Coracini, a partir na no¢ao de "espaco de entremeios" que me
parece quase que desenhar o que tento argumentar via linguagem, porque aponta para o espago
como lugar e como espacamento, e "entremeios" como o lugar do entre.",lugar. Entretanto,
parece-me, ainda, que o hifen ndo € suficiente para materializar esse néo.",lugar do unheimlich,
porque os efeitos sobre os quais estou argumentando ndo se limitam - mas se aproximam — as
nog¢des expressas por Derrida, Stiibe e Coracini.

O que busco simbolizar graficamente carrega em si tracos de unido, mas ¢ uma uniao
que se racha, falha ou desmaia (Pécheux, 1990) pelo subito, pelo de repente que o efeito
unheimich provocou e que abriu pontos de escape que permitiram e provocaram deslocamentos.

Talvez fosse uma escolha mais tranquila aceitar o hifen para unir-separar os pares de que trato



123
nesta se¢do, contudo me sinto inclinada a derridianear para além de Derrida e, por isso, me
desafio a deslocar o meu olhar.

Desconstruir, pensando para além da unido-separacao que o hifen aponta, ciente de que
essa unido-separacao nao encerra nenhuma tranquilidade - fez-me ler um deslize de movimento
que a barra obliqua j4 insinua em sua forma gréfica //, mas que € lacunar, sem fechamento, sem
bordas plenas, com fronteiras fluidas, instaveis, descontinuas e porosas. Por essas razoes,
empregarei a barra obliqua lacunar “em formulagdes que convoquem os efeitos de sentido que
estou propondo nesta discussao.

Enquanto o hifen [-] se configura como uma representacdo grafica e simbolica de um
trago de unido, com isso ele une, torna amalgamados os elementos que se ligam e a barra obliqua
[/] marca um traco de disjuncdo, inversamente ao hifen, promove distanciamento e separacao,
ao propor a desconstrucao grafica da barra obliqua " fazendo-a ficar tracejada, com intervalos
lacunares, proponho um néo."/lugar de entremeios. Um nﬁo."/lugar de movimentos e de
atravessamentos, em que o traco que se destaca ¢ o proprio tracejado com falhas, com furos,
que promovem deslocamentos, deslizes e efeitos de sentido que se produzem por aquilo que
escapa e que se esvai pela porosidade da barra lacunar. Por esse viés, a materialidade linguistica

pode ser metaforizada como uma superficie porosa:

por onde escapam a revelia da vontade — consciente — do sujeito, sentidos a silenciar,
a ndo dizer, sintomas que apontam para a emergéncia fragmentada do nao-todo, real
que se sabe sem que saibamos, que diz de ndés mais do que dizemos, que (re)vela o
impronunciavel, o impossivel, o indiscernivel, o indomavel...(Coracini, 2011, p. 158).

Arriscar-me-ia a seguir nos rastros dessas reticéncias de Coracini e incluiria que a
superficie porosa da " te-"vela os efeitos unheimlich da experiéncia da docéncia pandémica.
Por isso, o olhar discursivo. desconstrutivo que proponho para a " busca aproximar a sua
marca, o seu rastro, a efeitos de sentido que convocam heterogeneidade, con~ dis~ fusio e, para
tanto, ancoro-me na no¢ao derridiana de différance, porque ela “permite pensar o processo de
diferencia¢do para além de qualquer espécie de limites: quer se trate de limites culturais,
nacionais, linguisticos ou mesmo humanos. Existe a différance desde que exista trago vivo”
(Derrida; Roudinesco, 2004, p. 33).

Considero importante observar que escolher um significante para categorizar o que seria
a différance provoca certo incomodo — mais um dos unheimlich da escritura cientifica -, uma

vez que Derrida ao se referir ao o que seria, trabalha a partir do que nao é: “que nao € nem uma
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filosofia, nem um método, nem uma doutrina, mas como digo, muitas vezes, o impossivel € o
impossivel como o que chega” (Derrida, 2004b, p. 332). Pensar a diferenciagdo para além de
qualquer limite parece ter sido o que fez Freud quando cunhou o significante unheimlich para
dizer o indizivel do que nos ¢ familiar- infamiliar (ou apenas in."/familiar‘?). A simultaneidade
da presenga.",auséncia instala a heterogeneidade, a con dis fusdo e, com isso, acolhe “de uma
sO vez, mas sem facilidade dialética, o mesmo e o outro, a economia da analogia — o mesmo
apenas diferido, revezado [...] a heterologia absoluta” (Derrida, 2004b, p. 285).

Concomitancias, simultaneidades, sobreposi¢des, ambivaléncias, heterogeneidades,
fusdes, atravessamentos, escapes, furos e falhas. Talvez essas palavras auxiliem a explicitar o
movimento que leio na +" da sala de aula - tela de aula, da presenca ~‘auséncia e do saber <~
ndo-saber. Nao ¢ uma / que barra, que bloqueia ou separa, assim como nao ¢ um hifen que une-
separa, mas ¢ uma que resvala, faz deslizar, deslocar de um ao outro, fazendo com que os
significantes que abrem este pardgrafo comparecam como e feitos de sentido de uma barra
deslizante, fluida, em constante movéncia e engendrem sentidos de um néo."/lugar.

Um nﬁo.",lugar, que me desloca até¢ Mallarmé: “Les 'blancs', en effet, assument
l'importance’”?® (Mallarmé, 1996, p. 405) citado por Derrida (2017, p. 84). Nesses "brancos"
nenhuma intui¢ao ou compreensao podem se dar, porque sdo a pausa, o branco, o espagamento,
o intervalo que assumem importancia, que se constituem como ndo-percebidos, ndo-presentes
e ndo-conscientes (Rego. 2005, p. 266). O espacamento, a brisura, a rasura, o batimento entre
o mesmo e o diferente e seus e feitos tecem redes de lembrangas em que o fio memorial ¢

“tecido de elipses e de hiatos discursivos” (Indursky, 2021, p. 21).

A sala de aula-tela de aula, o saber ndo-saber ¢ presenca’ auséncia ndo totalizam os
efeitos unheimlich da docéncia pandémica, mas contribuem para promover gestos de
interpretagdo sobre a experiéncia de ser professor no acontecimento da pandemia de Covid-19.
Experiéncia com efeitos unheimlich em um acontecimento singular, que interpelou o sujeito-
professor a se deslocar, a se ressignificar, implicando a constituicdo de outros processos
identificatorios de ser professor.

Com base nessas primeiras impressoes, arriscar-me-ia a afirmar que o sujeito-professor
unheimlich poderia ser indicado como um novo processo identificatorio de ser professor, porque

a docéncia pandémica colocou em evidéncia um triplo batimento entre o familiar e o estranho,

28 Tradugdo minha: “Os ‘brancos’, na verdade, assumem a importancia.”
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ou seja, entre sala de aula‘ tela de aula, j4 que “a gente teve que usar o espago ali do
computador para explorar e para buscar mais ’(SD 15), entre saber ndo-saber “porque a

gente sabe como fazer no presencial / mas a gente ndo sabia como fazer isso na distancia”(SD

7

16) e entre a presenga’ auséncia, pois “ninguém respondia por chat / ninguém ligava o
microfone / ninguém ligava a camera” (SD 17).

Os efeitos unheimlich na experiéncia da docéncia pandémica, constituida via ensino
remoto emergencial, fazem emergir um nﬁo.",lugar de entre.",ensinos, lugar de concomiténcias,

simultaneidades, sobreposi¢des, ambivaléncias, heterogeneidades, fusdes, falhas, rachaduras,

furos e escapes em que a * desconstroi - reconstroi deslocando — binarismos. Ao empregar a
formulagdo efeitos unheimlich na experiéncia da docéncia pandémica, inspiro-me em Derrida
(2004) e em Zimerman (2008). Do filésofo francés, interessam-me suas elucubragdes acerca do

que poderia ser denominado como acontecimento:

Para corresponder ao nome acontecimento, o acontecimento deveria sobretudo
acontecer a alguém, em todo caso a algum vivente, que se encontre afetado por isso,
consciente ou inconscientemente. Nao hd acontecimento sem experiéncia (e isso € o
que, no fundo, “experiéncia” quer dizer), sem experiéncia, consciente ou inconsciente
[...] Ora, ¢ dificil conceber um vivente @ quem ou através de quem algo acontece sem
que uma afec¢do venha se inscrever de maneira sensivel, estésica, diretamente em
algum corpo [...] (Derrida, 2004b, p. 36).

Além de corroborarem as discussdes que ja teci na parte mais inicial deste capitulo
acerca do que seria (ou ndo) um acontecimento, nesse excerto Derrida destaca dois significantes
— afetado e experiéncia — que se tornam caros aqui. Ao afirmar que nao ha acontecimento sem
experiéncia, ou seja, sem afecg¢do, sou levada ao jogo das “en-tranhas es-tranhas” que
Zimerman formula para explicitar o unheimlich, como sendo quando “as en-tranhas psiquicas
se tornam es-tranhas.” (Zimerman, 2008, p. 131). Desse modo, os efeitos unheimlich na
experiéncia da docéncia pandémica se inscrevem nos corpos, afeta os sujeitos-professores, com
um es-tranhamento que se sente nas en-tranhas.

Como um primeiro gesto de fechamento de escritura, na proxima se¢do busco promover
os enlaces iniciais desta investigacdo, resgatando aspectos do que analisei discursivo.”
desconstrutivamente ao longo deste capitulo inaugural. Tecer, costurar, enlacar, lembrar,
escolher, repetir, desconstruir, triturar, rasurar, deslocar. Serad que desse jeito se pode conjugar

uma tese?
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1.4 EFEITOS UNHEIMLICH E UM NAO JLUGAR DE ENTRE ENSINOS: A DOCENCIA

PANDEMICA

Por onde tentar terminar este inicio de escritura? Se me perguntei como comeca-la,
também dediquei um consideravel tempo em tentativas de como tecer uma escritura que
enlacasse os mais diversos e variados retalhos e as mais variadas camadas de impressao desta
trama de tese. Logo me veio a mente a lembranga de minha pergunta de pesquisa e o alerta de
que ¢ ela que estou perseguindo nesta jornada. Por caminhos que sé Freud e Lacan podem (me)
explicitar, nesse momento de elucubra¢des quem surgiu em meus pensamentos foi Einstein com
aquela frase conhecidissima: “Nao sdo as respostas que movem o mundo, sdo as perguntas’.

Lembrar-me disso provocou algo que avalio ser da ordem do unheimlich da escritura
cientifica em que o desafio de fer uma tese na tese nos coloca na ambivalente relagdo de sermos
movidos pelas (tentativas de) perguntas — que geram o projeto — e pelas (tentativas de) respostas
- que geramos durante a investigacao. Isso ndo deixa de ser um modo de retorno do recalcado,
como argumenta Coracini (2007, p. 37): “um desejo recalcado de cientificidade que,
contraditoriamente todos (como cientistas ou no desejo de sé-los) carregamos, como heranga
de uma cultura que nos constitui e que se manifesta no ideal de verdade e de completude™.

Tentarei explicar melhor: o que nos mobiliza em nossos gestos de sujeitos-
pesquisadores vem de indagacdes, inquietagdes, provocagdes que tentamos traduzir em
perguntas, enlagadas a hipoteses e objetivos de pesquisa. Sim, ai sdo as “perguntas que movem
o mundo”. E o que nos mobiliza também em nossos gestos de sujeitos-pesquisadores € (tentar)
encontrar respostas a essas perguntas. Ai, “as respostas também movem o mundo”, mas nao o
fazem parar. Assim, seguimos movidos pelo desej o."/inseguranga de propor respostas, ja cientes
de que delas virdo outras e novas perguntas.

A genialidade do pensamento de Albert Einstein estda marcada pelo deslocamento, ¢
desta estratégia que se ali-‘movi- menta a ciéncia, o conhecimento, o mundo: perguntar/l
responder.",perguntar, sem cessar, como respirar. No batimento entre perguntar."/responder ha
a que ndo barra, mas que desliza, desloca e que me convoca a ali~'movi- mentar esta
escritura. Entdo, lembrar e repetir s3o conjugados para tecer, enlacar e avangar.

Neste estudo, o acontecimento da pandemia ¢ ponto de encontro entre uma atualidade —

a docéncia pandémica — ¢ uma memoria — a docéncia. E nesse lugar - ponto de encontro que
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estou chamando de entre ensinos - que entendo estar o Ensino Remoto Emergencial (ERE),
porque ele faz deslocar o que nds - professores, familia, sociedade e Estado - interpretdvamos
como escola, educagdo e ensino e com isso precisamos buscar em nossa memoria discursiva
referenciais para algo “verdadeiramente singular”. H4, com a pandemia, portanto, um
acontecimento discursivo, que, por meio do ERE, pode ter provocado deslocamentos nos
processos de subjetivacdo que levaram o sujeito-professor a se identificar de outros modos,
implicando a constituicio de novos/outros processos identificatorios e de novas/outras
formacdes discursivas. Essa ¢é parte da hipotese que defendo neste estudo.

Para isso me apoio nos estudos de Surdi (2017), que ao tratar sobre a producao do saber
sobre a lingua nas gramaticas de Rocha Lima e o (ndo) lugar da significagdo, cunhou a seguinte
reflexdo sobre a gramatica como um lugar de entremeio: “se trata de um lugar que abarca
conflitos internos pelos jogos de for¢a entre o mesmo e o diferente, entre o que estabiliza e o
que perturba” (p. 11, grifos meus). Analogamente, entendo que o ERE faz 0 mesmo com a
docéncia pandémica, uma vez que ali se constituem “jogos de for¢a entre o mesmo e o diferente,
entre o que estabiliza e o que perturba”. O ERE seria um nﬁo//lugar do sujeito-professor, que
¢ afetado pelos efeitos unheimlich: “Trata-se de um lugar que ndo ¢ um ou outro, lugar que nos
desacomoda, perturba nossas certezas” (Surdi, 2017, p. 174).

O acontecimento da pandemia, por meio do ERE, instaurou deslocamentos nos modos

de subjetivacdo de sujeitos-professores de lingua portuguesa, graduados no Curso de

Licenciatura em Letras, da UFFS, campus Chapeco-SC, implicando a constitui¢do de novos.”
outros processos identificatorios de ser-professor? Repito essa pergunta para lembrar que ¢ ela
que move a minha tese-mundo. Que respostas os dizeres dos sujeitos-professores trouxeram nas
entrevistas que me ajudam a tecer ensaios de (im)possiveis respostas? Como essas respostas se
enlacam a hipdtese e aos objetivos que propus neste estudo?

Unheimlich. E com essa palavra alemi que os sujeitos-professores (me) fizeram
comegcar a responder, por isso ela foi uma das primeiras palavras impressas neste capitulo.
Palavra-conceito cunhada por Freud, intraduzivel, mas que unheimlichmamente falando,
(in)traduz o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-
19, um acontecimento singular, marcado pela emergéncia de um formato de ensino também
singular, o ensino remoto. As medidas de isolamento e distanciamento social deslocaram os

sujeitos para dentro de seus lares; o ensino presencial foi deslocado para o ensino remoto € os
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sujeitos-professores vivenciaram o efeito unheimlich na docéncia pandémica, o que provocou
deslocamentos nos modos de subjetivagao desses sujeitos.

Se em meu percurso, parti do acontecimento da pandemia de Covid-19, interpretando-
o via Derrida e Pécheux, como um acontecimento singular e nele agreguei a discussao sobre o
ensino remoto emergencial, via Freud com a no¢do de unheimlich para interpretar os dizeres
dos sujeitos-professores e os efeitos de deslocar(se) na relacdo sala de aula’ tela de aula,
presenga.",auséncia e saber.",néo-saber, chegou o momento de discutir que sujeito € esse ao qual
tenho me referido tdo intensamente como destaquei no paragrafo anterior ao grifar as mengdes
a esse significante.

Entendo ser importante discutir essa nocao a fim de tentar elucidar as afirmagdes que
comecei a tecer acerca de minhas tentativas"’/desejos."/rnedos de respostas em torno do que
investigo neste estudo. Desse modo, falar sobre sujeito e modos de subjetivagdo ¢ algo
necessario nessa trama em construgdo, cuja discussdo ndo se esgota neste momento, uma vez
que o que trarei agora ¢ algo bem sucinto e pontual, mas que ja auxilia em aspectos importantes
para que mais camadas de inscri¢do sejam impressas nesta escritura.

Discursivamente, o sujeito ¢ compreendido como incompleto, heterogéneo, atravessado
pelo inconsciente, “constituido pelo outro e interpelado pela ideologia, podendo assumir
diversas posi¢des no discurso, mas nao como fonte do seu dizer” (Hiibner, 2019, p. 19). Nos
gestos de leitura-trituracao que propus até agora, as SDs selecionadas destacaram especialmente
os atravessamentos pelo inconsciente, em virtude disso, os efeitos unheimlich comparecem
como uma regularidade do fio discursivo desses sujeitos. Além disso, ha enunciac¢des vacilantes
e incompletas, latentes de uma fala que falha e que falta, dada a incompletude quando nos
assujeitamos a lingua, porque o efeito unheimlich ¢ como um “rasgo no simbolico em dire¢cdo
a um real inatingivel” (Chnaiderman, 2006, p. 67).

Em relacdo ao sujeito-professor, Eckert-Hoff (2008) explica que pensar os processos de
identificagdo do sujeito-professor — na perspectiva da pés-modernidade — implica considerar
que ¢ o fio discursivo (intradiscurso) que nos permite buscar os discursos-outros pela memoria
discursiva (interdiscurso), ja& que ambos fazem parte de uma cena discursiva sdcio-historico-
ideologica. A pesquisadora explica essa relagdo desta forma: “o intradiscurso nos remete a rede
complexa das formagodes discursivas, nas quais todo dizer esté inserido, e da pistas para entender
a exterioridade discursiva, o interdiscurso, discursos anteriores, que formam uma rede, uma

trama, cujos emaranhados nao podemos delimitar” (Eckert-Hoff, 2008, p. 30).
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Uma importante observacdo a se considerar sobre os processos de identificagdo do
sujeito-professor esta relacionada aos seus processos de formacao profissional, desde a
graduacgdo, passando pelos cursos de especializagdo, atualizagdo e de pds-graduagdo. Para
Eckert-Hoff (2008), esses espagos devem oportunizar os sujeitos-professores a vivenciarem o
estranho, o diferente e também a produzirem sentidos a partir de sua historia, porque ao falar
de sua historia, o sujeito-professor se coloca em cena, “encena um lugar para se e (in)screver”
(Eckert-Hoft, 2008, p. 73), um outro lugar, possivel e desejavel, que revela que seus anseios se
misturam com outras experiéncias, com vozes de diferentes lugares, que “passam a compor,
sempre e inevitavelmente, a tessitura do seu ser e do seu fazer.” (Eckert-Hoff, 2008, p. 75).

A série de consideragdes tecidas até aqui contribuem para justificar o titulo proposto a
este capitulo: “Efeitos unheimlich e um nﬁo."/lugar de entre~ ensinos: a docéncia pandémica” e
me respaldam para sugerir que a experiéncia de ensino remoto emergencial pode ter provocado
deslocamentos nos processos de subjetivacdo que levaram os sujeitos-professores a se
identificarem de outros modos, implicando a constituicio de novos/outros processos
identificatorios. Com isso, os modos de subjetivagdo que emergiram dos seus dizeres apontam
processos identificatorios diversos, entre eles: o sujeito-professor afetado pelos efeitos
unheimlich. O unheimlich poderia ser, de acordo com meu olhar discursivo"’/desconstrutivo,
um novo processo identificatorio porque convocou o sujeito a se deslocar, a mover-se entre sala
de aula-tela de aula, entre saber nio-saber e entre presenga."/auséncia, movendo-o para um
nﬁo.",lugar de entre~ ensinos.

Em relacdo a essa posicdo discursiva, o sujeito-professor afetado pelos efeitos
unheimlich poderia ser interpretado como um sujeito que ao falar de si, sobre a experiéncia de
ter sido professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19, acabou por
quase ndo trazer no fio do discurso dizeres que permitissem um olhar mais cuidadoso acerca do
e sobre o ensino de lingua portuguesa. Em especial, ao responderem sobre a provocacao-chave,
sobre o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia, pareceu-me,
ao buscar as regularidades, que parte dessa pergunta nao foi ouvida (ou fora desconsiderada?)
pelos sujeitos, como se o que havia lhes afetado nessa provocagdo fosse apenas: o que foi ser
professor de-Hinguapertagaesano acontecimento da pandemia de Covid-19.

Uma falta sobre a qual a interpreto de modo ainda muito reticente, para ventilar suas
possiveis razdes, mas ¢ algo que me afeta e que afeta meu olhar sobre aspectos que o meu desejo

de sujeito-pesquisadora-formadora gostaria de discutir: o ensino de lingua portuguesa. Uma
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posicao reticente “no sentido em que a reticéncia, vocés sabem, ¢ a figura de um calar-se para
deixar se fazer ouvir mais do que a eloquéncia” (Derrida, 2003, p. 85). Preciso ainda calar-me
para me fazer ouvir ¢ dai ouvir no ndo-dizer dos sujeitos-professores o que essa falta nos fala e
que faltas ela pode nos sugerir.

Para demarcar a presenga dessa falta (a contradi¢do aqui € intencional), optei por rasurar
a formulagdo de-linguapertuguesa; instaurando, assim, uma “economia vocabular” (Santiago,
1976. p. 74) e, desse modo, inscrever outros sentidos. Uma rasura que “permite ler aquilo que
ela oblitera, inscrevendo, violentamente no texto aquilo que buscava comanda-lo de fora”
(Derrida, 2001b, p. 12, grifo meu). Ao decidir trazer a rasura para a superficie do papel-tela,
assumo, inevitavelmente, a violéncia desse gesto. Um gesto que ao cortar as palavras pdoe em
destaque aquilo que est4 suprimido.

Tal rasura também comparece no titulo desta tese, o que ja coloca em evidéncia a
constancia de uma falta. Tratar-se-ia, como sugerem Ernst-Pereira e Mutti (2011, p. 829), “de
uma falta, relacionada mais diretamente a ocultagcdo de elementos do interdiscurso de uma dada
formagdo discursiva que sé poderdo ser resgatados a partir do apelo aos exteriores da
linguistica”? De acordo com as autoras, essa falta provoca um contingenciamento discursivo e
isso se estabelece em fungdo de determinadas condi¢cdes de producdo historicas e/ou
enunciativas, referentes a relacdo do sujeito com o objeto de que fala, com a lingua que fala e
com o interlocutor com quem fala.

Interpreto que pode ser isso que acontece nas escrituras de si dos sujeitos-professores
entrevistados, uma vez que ao falarem sobre a experiéncia de ser professor de-tingua-pertaguesa
no acontecimento da pandemia de Covid-19, esses sujeitos tém nesse acontecimento as
condi¢cdes de producdo histérica que provocam tal contingenciamento discursivo. Um
acontecimento singular, como ja discuti anteriormente, que perturbou os modos de ser
professor, mas que ndo teria perturbado os saberes especificos relacionados a sua formagao. De
tal forma, que entre o que perturba e o que ndo perturba, o sujeito-professor manteve a sua
posicao de sujeito do conhecimento, porém com algumas certezas abaladas em relagdo a como
assumir tal posi¢do, uma vez que em sua formacao docente, entre elas a inicial, o preparo para
exercer a docéncia esteve voltado para um ensino presencial e analogico.

Sobre essa falta nas respostas relacionadas ao ensino de lingua portuguesa, por ora,
interpreto-a também como um dos efeitos unheimlich da docéncia pandémica. De modo que os
sujeitos-professores apontaram em seus dizeres que o estranho ndo era ensinar lingua

portuguesa, nao era o conteudo a ser lecionado; o estranho estava relacionado as dificuldades
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impostas ao ser e se fazer professor na pandemia, eram as metodologias de ensino demandadas
pelo ensino remoto emergencial, por exemplo.

Olhar discursivamente para a falta nas respostas dos sujeitos-professores sobre “ser
professor delingua—peortugaesa no acontecimento da pandemia de Covid-19”, provocou-me
alguns questionamentos: esses sujeitos mantém a ilusdo do dominio dos saberes especificos de
sua formagdo inicial, por essa razdo ndo se sentem abalados como sujeitos do conhecimento?
O que os abala, entdo? O que fez com que se ensurdecessem para parte da pergunta que lhes foi
proferida?

Ao falar de si, o sujeito-professor recupera em sua memdoria aspectos relacionados mais
intensamente com os ideais de ser professor, pelo viés de um “dever-ser” (Nasio, 1995), por
meio do qual remete-se a matrizes formadoras ou modelos que o sujeito deve incorporar no
processo de ensino e aprendizagem. Tais matrizes/modelos me levam a pensar no processo de
formacgdo inicial dos professores como um /Jocus formativo em que essas matrizes sao
idealizadas.

Ao apagar de suas respostas indicios sobre a relacao especifica com o ensino de lingua
portuguesa, o sujeito-professor afetado pelos efeitos unheimlich joga luz sobre um aspecto que
muito me toca neste estudo e que ¢ apontado por Riolfi (2015) ao discutir sobre a formagao
docente e propor a existéncia de um tempo verbal exotico, que acaba por orientar o fazer

profissional, o presente perpétuo:

O fazer docente ganha fixidez e imobilidade e, consequentemente, as acdes da vida
destes colegas passam a ser conjugadas em um exdtico tempo verbal: o presente
perpétuo. O presente perpétuo ¢ o tempo em que se conjuga o sintoma. Ele ¢
praticamente indiferente as condigdes empiricas da existéncia porque s6 conta com
elas para compor o palco onde ele se desdobra. (Riolfi, 2015, p. 293)

Arriscar-me-ia a sugerir que a fixidez e imobilidade a que a autora se refere reverberam
neste estudo por meio do apagamento que me inquieta neste momento de discussdo,
confirmando uma indiferenca as condi¢des empiricas de ser professor deHnguapertuguesa.
Contudo, sdo sujeitos afetados pelo estranhamento de ser professor durante o acontecimento da
pandemia. Trata-se de mais ambivaléncia: o presente perpétuo que demarca um fazer docente
cujo dominio do saber especifico — ensinar lingua portuguesa - ¢ tomado como inabalavel em
concomitancia a um acontecimento singular - pandemia de Covid-19 - que desestabiliza seus

ideais de dever-ser professor.
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Esse primeiro gesto de interpretagdo, em que um sujeito-professor afetado pelos efeitos
unheimlich emerge das escrituras de si sobre o que foi ser professor detngua—portuguesa;
sinaliza um inicio de possibilidades de respostas em relagdo ao meu objeto de pesquisa. Além
disso, aponta para aspectos que potencializam algumas considerag¢des sobre a formagao inicial
de professores. E isso que desenvolverei neste momento em que me desloco para um gesto de
fechamento deste primeiro capitulo.

Como posso olhar para este exercicio te(')ric0."/analitico."/discursivo//psicanalitico"’/
desconstrutivo em torno da experiéncia docente de lingua portuguesa no acontecimento da
pandemia de Covid-19? Repetirei essa pergunta ao propor possiveis gestos de fechamento para
cada capitulo, a fim de compartilhar quais sao as impressoes que estou tecendo acerca do que
me propus investigar neste estudo.

Problematizar a formacao e o trabalho docente, esse pode ser um aspecto seminal para
as minhas ponderagdes acerca do que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento
da pandemia. Essa problematizagao ndo consiste em buscar culpados ou responsaveis por tudo
0 que aconteceu no cenario da educacgdo basica brasileira em 2020 e 2021, quando vivenciamos
o0 acontecimento mais singular de nossas biografias, no campo pessoal e profissional, bem como
de suas ressonancias que se seguem.

E um olhar que se propde a compreender ¢ interpretar o que a experiéncia da docéncia
pandémica nos aponta sobre aspectos que podemos avangar ao pensar a formagao de
professores, em especial, a formacao inicial, lugar de onde partem minhas inquietagcdes € minha
pergunta de estimagao, conforme ja comentei no comeco desta tese, sobre o que € ensinar lingua
portuguesa para quem ja sabe portugués. Pergunta que sofreu um deslocamento em decorréncia
da pandemia e que se reconfigurou para a inquietagdo sobre como foi ser professor de lingua
portuguesa durante esse acontecimento.

Neste primeiro capitulo, as escrituras de si dos sujeitos-professores de lingua portuguesa
destacaram os efeitos unheimlich na experiéncia docente. Por vezes, durante a etapa de escuta
."/leitura—trituragﬁo, quando transcrevia as entrevistas, ¢ de leitura-trituragdo, enquanto
propunha gestos de interpretagdo, questionei-me por quais razoes esse efeito estava tao presente
nos fragmentos de memoria que os sujeitos-professores compartilharam em suas entrevistas.

Na SD 16, acredito ter encontrado um pequeno lampejo que pode iluminar meus
caminhos para tentativas de respostas: “porque a gente sabe como fazer no presencial ”. Essa
crenca de que ilusoriamente sabemos ser professores no presencial ¢ justificada pelo fato de

que ¢ para essa modalidade de ensino que estamos formando nossos futuros professores. Os
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curriculos, objetivos, perfil de egresso, conteudos e metodologias até 2020 estiveram voltados
para o que acontecia no mundo até entao. Mas aconteceu a pandemia de Covid-19 e essa crenga
precisa ser desconstruida a partir da experiéncia docente com o ensino remoto emergencial.

Os efeitos unheimlich na sala de aula- tela de aula, do saber ndo-saber ¢ da presenga/’/
auséncia culminaram em experiéncias que deslocaram esses sujeitos. Entendo que devemos
olhar para esses efeitos para propormos deslocamentos no que compreendemos sobre formagao
inicial, mesmo que inicialmente se configurem como idealizagcdes narcisisticas para que
também rasuremos, desconstruindo, parte da resposta que recortei da SD 16 “porque a gente
NAO sabe como fazer no-presencial”.

Nao conseguirei me explicar de maneira satisfatoria agora (felizmente ja estou me
desapegando da ilusdo de que conseguiria fazer isso de modo completo), porque ainda ha muitas
trilhas para desbravar nos labirintos do dizivel e o do ndo-dito pelos sujeitos-professores. Mas
posso esbocar uma tentativa de sinopse dessa rasura da SD 16: o que intento propor ¢ que nos
desafiemos a pensar a formagao nao mais pela (suposta) certeza de que sabemos ser professores
(em uma modalidade de ensino especifica), mas sim que NAO sabemos sé-lo, com o aceite de
que ¢ pela negativa, pelos limites e pelas impossibilidades do saber que nos constituimos

sujeitos-professores. Talvez Coracini ja traga pistas do que estou tentando me explicar:

propomos uma reflexdo sobre uma possivel mudanga de posig¢do do(a) professor(a) de
lingua (portuguesa ou estrangeira), da posigdo tradicional de um saber — ou, melhor,
de um conhecimento totalizante —, que se apoiava na dicotomia professor/aluno, fonte
do saber/ignorancia, para a posi¢do subjetiva de professor ignorante, tal como concebe
Ranciére (Coracini, 2014, p. 404).

Pensar essa possivel mudanga implica propor uma relagao saber.",ignoréncia em que a
barra lacunar ~~ desloca os efeitos de sentido do que a barra obliqua [/] tem tradicionalmente
mobilizado até entdo, ou seja, ela ndo barra ou bloqueia, mas abre pontos de fuga, contato e
atravessamentos entre essas relagdes. Junto a isso, proponho que pensemos a formagao inicial
com base no neologismo forjado por Riolfi (2015) como formacriagdo, em que a formagao e a
criatividade se aglutinam, a fim de se amalgamar essas duas instancias e a condi¢ao para isso €
necessario “que nas aulas da licenciatura voltadas para o componente especifico da formacgao,
sejam realizadas operagdes discursivas que permitam aquele que esta sendo formado alterar sua
relagdo com as palavras” (Riolfi, 2015, p. 115). Avangarei ao longo dos capitulos acerca disso,
em especial no quarto capitulo, por ora me leiam como quem 1€ um rascunho e percebam nele

toda a provisoriedade e efemeridade de minhas inscrigdes e impressoes.
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Para (ilusoriamente) encerrar este primeiro capitulo decidi trazer novamente a SD 10

aquela mesma que escolhi para abri-lo, por entender que nela ha um questionamento-chave para
o que tenho discutido até aqui e que terd seguimento nos demais capitulos, assim como abre
para outros desdobramentos para continuar a tecer a trama sobre o que foi ser professor de

lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19:

SD 10: entdo / a pandemia mostrou assim / ta / vocé é professora em sala de aula com quatro
paredes / eles sentados na tua frente / e agora quando eles estdo atras de uma tela? /vocé ndo
consegue chamar a atengdo dele ali / vocé ndo consegue cutucar ele /vocé ndo consegue ver se
ele realmente esta fazendo (SP 10, p. §)

A interpelacgdo desse recorte “td / vocé é professora em sala de aula com quatro paredes
/ eles sentados na tua frente / e agora quando eles estdo atrds de uma tela? ” ¢ uma chave que
abre um portal do esquecimento e do rememorado e ai a palavra “fala do sujeito € ndo o sujeito
que controla a palavra.” (Eckert-Hoft, 2008, p. 29). A experiéncia de ensino remoto emergencial
desencadeou questionamentos em torno do ser professor, que podem ter produzido
deslocamentos nos modos de subjetivacdo desses sujeitos.

Como uma chave que abriu um portal para o dizivel e o indizivel, para a fala que falha
e que falta, a interpelacdo de SP 10 também reverbera a anglstia dessa experiéncia. Foi
angustiante porque nao tinhamos arsenal simbolico para contornar o unheimlich, consequéncia
da singularidade do acontecimento da pandemia associado aos perfis formativos docentes
voltados para o ensino analdgico e ainda muito reprodutor, em que o professor ¢ “reduzido a
servir de porta-voz de terceiros” (Riolfi, 1999, p. 68) e pouco autoral e que se confrontaram as
exigéncias e necessidades do ensino remoto emergencial.

Com isso, tomo a regularidade discursiva anguistia como o ponto de deslocamento para
o proximo capitulo, no qual trarei gestos de leitura-trituracdo de uma possivel cartografia afetiva
em analogia a “cartografia sintomatica” (Birman, 2020), passando pelos afetos e pelas faltas e
seus efeitos nos modos de subjetivagao dos sujeitos-professores. Para tal, considero que “a
experiéncia psiquica do sujeito na pandemia € caracterizada primordialmente pelo trauma, uma
vez que o sujeito ndo pode reconhecer e realizar de fato a antecipagdo do perigo” (Birman,
2020, p. 139), com base no que Freud expds no ensaio de 1926, intitulado “Inibi¢ao, sintoma e

angustia”.
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2° CAPITULO: DA ANGUSTIA - EFEITOS, AFETOS E DESLOCAMENTOS NA
DOCENCIA PANDEMICA

Gostaria de iniciar este segundo capitulo ressaltando que os deslocamentos na escritura
desta tese estdo sendo determinados pelos gestos de interpretacdo que estou propondo para a
movimentagdo do corpus a partir das regularidades discursivas extraidas do arquivo que
constitui com as entrevistas concedidas por dez sujeitos-professores de lingua portuguesa
graduados no curso de Letras da UFFS, campus Chapec6-SC, que lecionaram no acontecimento
da pandemia de Covid-19. Essas regularidades me auxiliaram a desenhar alguns caminhos a
percorrer entre os capitulos e fizeram com que neste segundo momento meus gestos de leitura-
trituracdo estejam voltados para uma palavra-chave: angustia.

Se no primeiro capitulo “efeito” foi um significante que potencializou diversos
deslocamentos dentro da escritura, como no efeito unheimlich e nos efeitos de deslocar(-se),
neste capitulo a poténcia estd concentrada no significante “afeto”, mas sem me afastar de seus
efeitos, muito pelo contrario. A partir da maxima lacaniana de que a angustia ¢ o afeto que ndo
engana, proponho alguns gestos de interpretagdo que me auxiliam na tarefa de analisar o que
foi ser professor de lingua portuguesa durante a pandemia de Covid-19 e, com isso, investigar
se a experiéncia de ensino remoto emergencial instaurou (ou ndo) deslocamentos nos modos de
subjetivacdo desses sujeitos, implicando (ou ndo) a constituicio de novos processos

identificatorios de ser professor. Comecemos, entdo, a olhar para a angustia e seus efeitos:

SD 18: angustiante / muito angustiante /// porque a gente ndo sabia o que fazer /// de que
forma a gente conseguia /// porque eu percebi que eu ndo consigo ser professora se eu nao
estou em sala de aula / parece / assim /// ndo é errado / mas parece que o professor tem que
estar na sala de aula /estar ali em contato com os seus alunos / de pegar na maozinha e mostrar:
“é assim” / essa interagdo / as vezes / a gente dava aula no meeting para trés ou quatro / eles
ndo falavam nada (...) entdo / para mim foi muito angustiante nesse periodo de pandemia a
gente estar so em casa / se a gente tiver que voltar agora de novo /vou falar: “ndo /vou esperar
as aulas voltarem / dai vou voltar a dar aula”/ (SP 10, p . 4)

Essa SD foi recortada da seguinte questdo que propus na entrevista: “Se pudesse definir
em uma palavra como foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia,

que palavra seria e por qué?”’, SP10 escolheu o significante “angustiante”: Ele argumenta
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porque foi angustiante, elencando a questao de ndo saber como lecionar no formato de ensino
remoto e de ndo se sentir professor ao ter de trabalhar distante fisicamente de seus alunos.

Interessante observar que, interpelado pela pergunta, o sujeito-professor imediatamente
responde com o significante “angustiante” e reitera “muito angustiante”. Ele ndo cogita, nao
titubeia, apenas se diz, porque sente. Ao mesmo tempo que discursivamente a repeticdo do
significante “angustiante” produz um efeito de sentido de reiteracdo, que reforga e reafirma o
que esta no fio discursivo, psicanaliticamente a repeti¢ao assume no dizer do sujeito uma outra
marca porque: “Arepeticdo envolve algo de que, por mais que se tente, ndo se consegue lembrar.
O pensamento ndo consegue encontra-lo: O que ¢ isso? Isso € o que esta excluido da cadeia
significante, mas em torno de que cadeia gira” (Fink, s.d. p.241).

Na fala de SP 10, o gesto de repetir pode ser interpretado como uma forma para elaborar
a experiéncia do que esta sendo rememorado. A rememoragao seria, entdo, uma construgao feita
por uma retomada de fragmentos mnemodnicos, que no real produzem um desfile dos
significantes (Almeida; Atallah, 2008). Esse desfile de significantes ¢ uma tentativa de trazer
para o campo do dizer o que estd no campo do sentir, do que se sente € ndo se consegue (ou nao
se quer) dizer.

O que segue em sua resposta, contudo, ndo € exposto no mesmo ritmo e para tentar
elaborar, revivenciando a experiéncia, quando acontece o apres coup (Lacan, 1971), hé diversas
paradas, marcadas pelas [///]: “/// porque a gente ndo sabia o que fazer /// de que forma a gente
conseguia /// porque eu percebi que eu ndo consigo ser professora se eu ndo estou em sala de
aula / parece / assim /// ndo é errado / mas parece que o professor tem que estar na sala de
aula”. Dentre os recursos que dispomos para lidar com o trauma ou o real ¢ falar ou escrever
e segundo Assolini (2016, p. 134) isso “permite vivenciar a experiéncia do que Lacan (1971)
denominou de aprés coup, que ¢ a traducdo francesa para o conceito freudiano de

299

nachtrdglickeit, substantivo, cuja tradugao significa ‘posteridade’”, uma vez que ¢ em momento
posterior que os conflitos, as angustias e as faltas podem ser repensados, reanalisados e
ressignificados a posteriori.

Nesse recorte, além das varias pausas longas, ha interrupgdes do dizer, como em “de
que forma a gente conseguia”, que nao ¢ complementando, mas ¢ retomado em outro tempo
verbal: “porque eu percebi que eu ndo consigo ser professora se eu ndo estou em sala de aula”.

Como escreve Lacan no Seminario 11: “Tropego, desfalecimento, rachadura. Numa frase

pronunciada, escrita, alguma coisa se estatela [...] a descontinuidade, na qual alguma coisa se



137
manifesta como vacila¢do.” (Lacan, 1998, p. 30). Arememoracdo na SD 18, cujo esforco acende
fagulhas do fio memorial, ¢ marcada pela descontinuidade, pelas rachaduras e pela vacilagao.

O fio discursivo também revela um conflito de projegdes imaginarias sobre o que ¢ ser
professor: “parece / assim /// ndo é errado / mas parece que o professor tem que estar na sala
de aula”, apontando o dizer do sujeito-professor para um imaginario de ensino presencial em
que para ser professor ¢ necessario estar em sala de aula fisicamente. O ensino remoto
emergencial desestabilizou esse imaginario, que também ¢ alimentado por uma memoria
discursiva, na qual as referéncias sobre ser professor o colocam fisicamente em uma sala de
aula.

No contexto de formacado docente tem-se no discurso oficial das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduagao em Letras e para a Formacao de Professores injungdes
que apontam o perfil que se deseja desse profissional. Assim, nos cursos de graduacao se traga
o perfil do egresso; j4 no mercado de trabalho, os cursos de capacitagdo destacam as
expectativas que se tem sobre o seu trabalho e, além disso, temos os documentos oficiais, como
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
que também propagam um discurso injuntivo sobre o que se espera que “seja” um professor.

Dito de outro modo, o professor tem durante seu processo formativo e durante sua
atuagdo profissional uma série de formagdes imaginarias que o conduzem a imagens idealizadas
acerca de sua identificagdo profissional. Essas formacgdes imaginarias sdo resultado de

projecdes, sendo, portanto, mecanismos de funcionamento do discurso e para Pécheux:

O que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de formagdes imaginarias que
designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si ao outro, a imagem que eles se
fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro. Se assim ocorre, existem nos
mecanismos de qualquer formagdo social regras de projegdo, que estabelecem as
relagdes entre as situagdes (objetivamente definiveis) e as posigdes (representagdes
dessas situagdes) (Pécheux, 2014, p. 82)

Essas formagdes imagindrias acerca do que ¢ ser professor acabam por angustiar o
sujeito-professor ao ter de lecionar em condi¢des e formatos divergentes daqueles que
perpassaram sua formacdo inicial e que também sdo acionados em sua memoria discursiva.
Uma angustia que advém da desestabilizacao de seus referenciais sobre ser professor.

Encerrando a SD 18, o trauma resultante da experiéncia da docéncia pandémica toma
tal dimensao que SP 10 assevera: “se a gente tiver que voltar agora de novo / vou falar: “ndo

/ vou esperar as aulas voltarem / dai vou voltar a dar aula” pois: “eu ndo consigo ser
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professora se eu ndo estou em sala de aula”. O trauma se caracteriza pela intensidade da
mobilizagdo emocional gerada, pela incapacidade de os sujeitos construirem respostas a ele e
pelos efeitos patogénicos duradouros que provoca no psiquismo (Laplanche; Pontalis, 2001).
Para SP 10, esse trauma define decisdes futuras, conjecturadas a partir de uma hipotética
possibilidade de um novo cenario que obrigue a realizagdo do ensino remoto emergencial.

Nesse recorte final da SD 18, chama-me atenc¢do a énfase dada pelo sujeito-professor
sobre a decisdao de ndo ser professor em um novo contexto emergencial, contudo somente nesse
periodo ao categorizar: “vou falar: “ndo /vou esperar as aulas voltarem / dai vou voltar a dar
aula”. E uma escolha que coloca em suspensdo o fazer profissional docente, a partir da

’

confissdo de que “eu ndo consigo ser professora se eu ndo estou em sala de aula”. Um sujeito
“clivado, assujeitado, submetido tanto ao seu proprio inconsciente, quanto as circunstancias
historico-sociais que o moldam” (Ferreira, 2004. p. 42) e que traz em seu dizer pistas de que
para ele ser professor ¢ estar “em sala de aula”, porque ele ¢ afetado por sentidos pré-
construidos e por interdiscursos porque:
o pré-construido € esse “ponto em que se pega o interdiscurso”, reinscricdo sempre
dissimulada, no intradiscurso, dos elementos do interdiscurso” (Denise Maldidier,
1990), ¢ sua natureza mesmo a que o faz mestre-organizador da constituicdo do
corpus, lugar onde se tece “por baixo do pano” o fio do discurso, construcao de base

que, sozinha, torna possivel o trajeto tematico ¢ o evento semantico (Collinot;
Maziére, 2010, p. 194).

Os sentidos pré-construidos sobre o que € ser professor tecem “por baixo do pano” o fio
do discurso na SD 18, de modo que ndo estar “em sala de aula” para lecionar afeta o sujeito-
professor que acaba por interpretar que ndo estaria cumprindo seu dever profissional. O modo
como SP 10 se subjetiva como professor coloca em destaque a necessidade de exercer a
docéncia no ensino presencial, de estar fisicamente em uma sala de aula em uma escola, porque
“eu ndo consigo ser professora se eu ndo estou em sala de aula”. 1sso ocorre porque “existem
certos sentidos, certas significagdes na historia do sujeito, as quais ele se apega, se atrela,
querendo apenas partir delas”, conforme explica Mrech (2002, p. 80).

Ao buscar no fio memorial, o que ficou impresso do acontecimento da pandemia, somos
afetados pelo imaginario de completude que ¢ “construida a medida que, a0 rememorarmos
acontecimentos vividos ou que nos foram relatados, salientamos alguns pontos que mais nos
afetaram, enquanto outros permanecem ‘esquecidos’, ignorados, censurados ou, ainda,
recalcados no interdiscurso” (Indursky, 2021, p. 19). Deste modo, afetados por um imaginario

de completude, nos esquecemos que nao rememoramos tudo, porque o que emerge no fio
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discursivo sdo apenas alguns pontos, sobre os quais podemos elaborar e trazer a tona via
linguagem. Interpreto que na SD 18, haveria o fendmeno apres coup ou nachtréglickeit, porque
o sujeito-professor, ao falar sobre sua experiéncia de docéncia pandémica pode ressignificar,
tentando tornar dizivel o que estava na ordem do indizivel.

Seguindo, na proxima se¢do proponho uma breve discussdo acerca na nogao de afeto e
de angustia, associando essa a no¢do de lalingua, a fim de ampliar meus gestos de leitura-
trituracao sobre a docéncia pandémica e a partir disso mapear rastros e restos que me mostrem
(ou ndo) deslocamentos nos processos de subjetivacdo dos sujeitos-professores de lingua
portuguesa. Em seguida, aproprio-me da metafora do n6 borromeano para pensar os efeitos da
angustia e do unheimlich nos deslocamentos da docéncia pandémica. A angustia do no
discurso pedagégico assume papel de destaque na sequéncia ao propor uma cartografia®® dos
afetos e, com isso, proponho um gesto de fechamento deste capitulo e me movo em direcdo ao

terceiro capitulo.

2.1 (LAL)ANGUSTIA: O AFETO QUE NAO ENGANA

7

E necessario nesta abertura mais uma confissdo: a criatividade da grafia de
“(Lal)Angustia” do titulo acima ndo me pertence, apenas promovi ajustes graficos, alterando o
local de fechamento dos parénteses, a fim de aportuguesar a expressao. A versdo inspiradora é
de Azenha (2006) em “(La)Langustia do discurso pedagogico”, um dos capitulos que compdem
a obra “Corpolinguagem: angustia: o afeto que ndo engana”, organizada por Nina Leite, de
onde extrai a segunda parte do titulo desta se¢do da tese.

Nesse texto, Azenha explica em nota de rodapé: “ao me ver estudando a versao
espanhola do seminario sobre a angustia (La Angustia), de Lacan, Juliana, de dez anos,
pergunta-me: ‘mamae, vocé ainda estd lendo essa lalangustia?”’ (Azenha, 2006, p. 251). A

autora traz o lapso da filha para a sua escritura, assim como fez Lacan com lalangue, também

3 Silva (2023, p. 141) explica que a cartografia como método em pesquisa qualitativa, no ambito das

ciéncias socio-humanas, foi sugerida por Gilles Deleuze e Félix Guattari, dentro dos estudos relativos ao
acompanhamento de processos quanto a produgdo de subjetividades. Segundo Silva, esses “autores inserem a
cartografia nos principios do conceito de rizoma, para se referirem ao modo como entendem a producdo de
subjetividades. Compreendido como um mapa, o rizoma “¢é aberto, ¢ conectavel em todas as suas dimensdes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacdes constantemente. [...] (p. 22). Um rizoma ndo comega
nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. (Deleuze; Guattari, [1980]
2009, p. 37).”
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fruto de um ato falho do préprio psicanalista (Lacan, 1997, p. 15), ao mencionar o aforismo o

“inconsciente estruturado como uma linguagem” e ela prossegue:

Lalangustia vem designar o que entra em jogo nesse saber de que nada se sabe e na
sua relagdo com a constitui¢do do sujeito, pois aponta tanto para o carater inconsciente
da linguagem — lalangue -, quanto para a angustia; angastia que ndo cessa de ndo se
inscrever em qualquer discurso. (Azenha, 2006, p. 251).

Apropriar-me desse neologismo, fazendo a devida deferéncia a autoria original, deve-
se a compreensdo de que ele encerra uma potente conexao entre /alingua, afeto e angustia, que
almejo explorar nos gestos de interpretacdo propostos nesta se¢do. Para seguir, entendo ser
pertinente apresentar alguns apontamentos de ordem tedrica a fim de abastecer o péndulo que
movimenta o ir e vir entre dispositivos tedricos e dispositivos analiticos, por concordar com o
que Ernst-Pereira (2009, s/p.) explica: “Uma das preocupagdes fundamentais na ‘costura’ entre
a analise e a teoria ¢ estabelecer o ponto de equilibrio entre a demanda da reflexdo linguistica e
enunciativa € a demanda da reflexdo sobre a exterioridade tedrica convocada”. Por ora, um
breve deslocamento tedrico me convoca.

Uma nota de rodapé¢ de Penna (2017) chamou-me especial atengdo por abordar um
aspecto em relagdo a distingao entre afetos, emogdes e sentimentos na obra freudiana. Distingdo
que ndo tenciono abordar em meus gestos de analise, por isso optei em reproduzir na integra o
conteudo da nota, a fim de sinalizar, tal qual faz Penna, de que ndo sera possivel aprofundar

esta discussdo, uma vez que isso escapa do escopo de meu estudo:

A distingdo entre afetos, emogdes e sentimentos na obra freudiana seria de enorme
valia para discussdes sobre o campo dos afetos na interface entre a psicanalise, a
sociologia ¢ a filosofia. Apesar de identificarmos tal necessidade, uma pesquisa
aprofundada escapa ao ambito deste artigo. No entanto ¢ possivel afirmar que se nos
primeiros trabalhos sobre histeria, Freud tendia a tratar afetos e emogdes quase como
sinonimos, discorrendo de forma indiscriminada nos tratamentos das histéricas sobre
‘afetos em conflito’ e ‘emoc¢des em conflito’ (Freud, 1895/1974), com o decorrer de
sua obra algumas distingdes puderam ser feitas. No artigo, O inconsciente
(1915¢/1974), Freud distinguiu afetos de sentimentos afirmando que “os afetos e as
emocdes correspondem a processos de descarga, cujas manifestagdes finais sdo
percebidas como sentimentos” (Freud, 1915¢/1974, p. 204-205). Ja no capitulo II de
O ego ¢ o0 id (1923/1976) Freud retomou a questdo dos afetos e suas representagdes
bem como das sensagdes e dos sentimentos, conscientes € inconscientes, associando-
os as formulag¢des sobre as instancias psiquicas e ao sentimento de culpa inconsciente.
Afirmou que: “enquanto que com as representacdes inconscientes devem ser criados
vinculos de ligacdo antes que elas possam ser trazidas para a consciéncia, com os
sentimentos, que sdo transmitidos diretamente, isto ndo ocorre” (Freud,1923/1976, p.
36). Ou seja, para Freud a distingdo entre consciente e pré- -consciente parecia ndo ter
significado no que concernia aos sentimentos, pois - deixando-se o pré-consciente de
lado - estes podiam ser conscientes ou inconscientes. Assim, a partir da segunda topica
e da introdug@o do conceito de Id, foi possivel que o conceito de pulsdo ficasse mais
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proximo ao de emogdes e sentimentos, fazendo com que a pulsdo adquirisse também
uma dindmica emocional [...] (Penna, 2017, p. 13)

Com o apoio desse conjunto de sinalizacdes de Penna, opto por ndo adentrar em
distingdes conceituais entre afetos, sentimentos e emogdes. Doravante, ao mobilizar o que
afetou os sujeitos-professores de lingua portuguesa na docéncia pandémica, amparo-me na
breve explicacdo a seguir: “A etimologia da palavra afeto evidencia que ela alude a sentimentos
que afetam — tanto no sentido de afei¢coes como de afeccoes — o psiquismo do sujeito.”
(Zimerman, 2008, p. 23). Portanto, afeicdes ou afecgdes promovem os deslocamentos desta
escritura em que a angustia ¢ tomada como um ponto de ancoragem em parte das discussdes
sobre a docéncia pandémica, bem como sera a forca propulsora que deslocara esse afeto em
dire¢do ao desejo, em consonancia ao que nos ensina Freud: "O desejo ¢ o movimento" (1972).

Freud, no ensaio de 1926, intitulado “Inibicao, sintoma e angustia” (2014), estabelece
uma distingao entre a angustia sinal e a angustia real. De acordo com as explicacdes de Birman
(2020) sobre o discurso freudiano, a angustia sinal supde a antecipagdo do sujeito no contexto
psiquico de perigo iminente e pode mobilizar suas defesas psiquicas pela transformacgao do
invisivel em visivel e do indizivel em dizivel. Porém, na anglstia real ndo ocorreria a
antecipacao do perigo e o sujeito seria “intensamente afetado pela surpresa do acontecimento
fatidico, promovendo entdo a angustia real e o trauma como o seu correlato.” (Birman, 2020,
p. 139). Essa ¢ a angustia que afetou o sujeito no acontecimento da pandemia e que afetou o
sujeito-professor na experiéncia de ensino remoto emergencial, provocada pela surpresa do
acontecimento fatidico. Por essa razao, como esclarece Birman (2020), a angustia real tem um
forte impacto traumatico.

No decorrer do ensaio de Freud, uma afirmagdo chamou-me especial atengdo e,
interpelada pela ordem dada ali, procedi do modo que foi solicitado pelo autor: “Vamos parar
e refletir. O que buscamos ¢ um entendimento que nos leve a natureza da angustia, um critério
que distinga o que ¢ verdadeiro e errado acerca dela. Mas isso nao € coisa facil, a angustia é
algo dificil de apreender” (Freud, 2014, p. 71, grifos meus). O que ha na angustia que a faz ser
algo dificil de apreender? Vamos parar e refletir, conforme nos convoca Freud. Talvez um
primeiro indicio de resposta esteja na pagina seguinte, quando afirma “A anglstia é, em
primeiro lugar, algo que se sente.” (Freud, 2014, p. 72). Sendo algo que se sente, algo que

atravessa o corpo, ¢ algo sobre o qual nao se tenha na lingua a sua principal ou possivel forma
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de expressdo e de explicacdo, porque sdo “efeitos e afetos que nos atingem antes de qualquer
cogitacao” (Baldini, 2012, p. 67).

Corroborando isso, Lacan situa em “Televisao” (1973) a origem do afeto: “Que me
respondam apenas uma coisa: afeto diz respeito ao corpo? Uma descarga de adrenalina é ou nao
¢ do corpo? Que perturba suas funcdes ¢ verdade. Mas, em que isso provém da alma? O que
isso descarrega ¢ pensamento.” (Lacan, 2003, p. 522). Disso se depreende que o afeto ¢ um
efeito do inconsciente e como um efeito afeta o corpo. E por isso que a anglstia ¢ algo que se
sente, como disse Freud, e ¢ o afeto que ndo engana, como afirma Lacan.

Considero, entdo, a angustia como uma afec¢do, algo que afeta e que comparece em
nosso corpo como um efeito. Nao hd como escapar ou me desviar desses significantes — afeto
e efeito - e de seus efeitos. Afeto como efeito. Um efeito que passa pelo corpo, que mexe com
nossas tripas, como diria Lacan em “O fenomeno lacaniano”: “O afeto, o que €? (...) Vocés
acreditam que seja as tripas agitando? Do que elas agitam? Elas agitam palavras. Nao h4 nada
que afeta mais, como se diz, aquele que qualifiquei de ser falante” (Lacan, 2011, p. 26). Mexida,
com as tripas em borbulhdes, foi dessa maneira que me senti ao me debrucar sobre o tema da
angustia neste estudo.

E dessa relagdo entre afeto como efeito e anglistia como um afeto que nio engana que
a nocao de lalingua também pode ser mobilizada e pensada. Sobre isso, Lacan explica:

alingua nos afeta primeiro por tudo que ela comporta como efeitos que sdo afetos. Se
se pode dizer que o inconsciente € estruturado como uma linguagem, é no que os

efeitos de alingua, que ja estdo 14 como saber, vdo bem além de tudo o que o ser que
fala é suscetivel de enunciar” (Lacan, 1985, p. 190, grifos meus).

Ja que os efeitos da lalingua vao bem além do que o sujeito € capaz de enunciar, € pelo
corpo que os efeitos da angustia passam e “este efeito agita as tripas. Porque ele agita as tripas,
o afeto faz do sujeito do inconsciente um ser falante, quer dizer, um sujeito do inconsciente
dotado de um corpo.” (Josson, 2017, p. 39). Talvez Azenha (2006) ao propor o neologismo
“(La)Langustia” tenha conseguido cunhar um significante que aponte para uma possibilidade
de tentativa de enunciar rastros dessa relagdo entre lalingua e angustia. Uma tentativa de
“significantear” o que ndo ¢ “significantedvel”, porque a lalingua ¢ marcada pelo nao
fechamento da lingua e o que se sente com a angustia vai bem além do que se consegue dizer.

Entre o que o sujeito sente, o que lhe afeta e o que ele (se) diz hd pontos de encontro?

Ou somente desencontros e descompassos? Pontos de impossivel? Questdes que me provocam
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a pensar sobre os efeitos da anglstia no discurso dos sujeitos-professores de lingua portuguesa
que lecionaram no acontecimento da pandemia de Covid-19.

Nesse momento, oS entremeios € atravessamentos entre a analise de discurso e
psicandlise apontam para pontos de imbricamento entre o sujeito da ideologia e o sujeito do
inconsciente, posto que o sem-sentido provocado pelo inconsciente e a contradi¢do presente
nos rituais de interpelagdo ideoldgica sempre fraturam e colocam a mostra o teatro da
consciéncia: “Em suma, ha um ponto de impossivel — marcado na ordem da lingua pelo ato
falho, pelo chiste e pelas contradigdes — que torna visivel o fato de que ndo hd um
assujeitamento total, uma alienacdo completa do sujeito.” (Magalhdes; Mariani, 2010, p. 404
grifos meus).

Complementando esta breve incursdo teodrica acerca da angustia, trago as contribui¢des
do “Vocabulario da pandemia do novo coronavirus” (VPNC). Trata-se de
um vocabulério tematico e digital em linguagem coloquial, sustentado teoricamente pelos
pressupostos da Andlise de Discurso Pecheuxtiana em suas relacdes com a Historia das Ideias
Linguisticas. O VPNC esta disponibilizado no site da Universidade Federal de Santa Maria, em
colaboragdo com o Observatorio de Informagdes em Saude e envolve dezenas de pesquisadores
de diferentes institui¢cdes de ensino superior. Vejamos como o verbete “anglstia” comparece
nesse vocabuldrio tematico:

Anguistia ¢ aquilo que afeta as pessoas, produzindo manifestagdes fisicas e/ou
emocionais, enquanto consequéncia de determinada situagdo ou causa de outras
expressoes de mal-estar no corpo, desestabilizando o estado psicolégico. E aquilo que
¢ sentido no corpo e, no entanto, ainda ndo estd suficientemente
nomeado/representado/elaborado pela pessoa. Especificamente, angustia ¢ uma das

consequéncias provocadas pelo isolamento social, devido a pandemia da covid-19
(Petri; Surdi; Severo, 2023, p. 9, grifos meus).

Além de se configurar como uma das consequéncias provocadas pelo isolamento social,
a angustia, como um afeto que provoca mal-estar, nem sempre esta suficientemente elaborada
pelo sujeito, por isso que ela surge como um mecanismo operador de estranheza do sujeito para
com seu proprio discurso (Almeida; Atallah, 2008). Afetados pela angustia, o mal-estar docente
assume um lugar de relevancia para pensar os modos de subjetivagdo dos sujeitos-professores,
porque, parece-me, que a experiéncia de ensino remoto emergencial provocou deslocamentos
nesses modos.

Esteve (1999, p. 57) esclarece que o mal-estar docente seria “um conjunto de

consequéncias negativas que afetariam o professor a partir da agdo combinada das condigdes



144
psicologicas e sociais em que se exerce a docéncia” e explica que essa expressao ¢ empregada
para descrever “os efeitos permanentes, de cardter negativo que afetam a personalidade do
professor como resultado das condigdes psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia, devido
a mudanga social acelerada.” (Esteve, 1999, p. 98, grifos meus). Chamo a atengdo para os trés
adjetivos que grifei e o modo como podem funcionar discursivamente: “efeitos permanentes”,
“carater negativo” e “mudanca social acelerada”.

Um efeito permanente pode soar inicialmente como uma afirmagdo precipitada,
generalista ou que remeta a um sentido de algo rigido, fixo, no entanto, como os estudos da
psicandlise t€ém discutido, os rastros, as cicatrizes, as marcas que ficam das experiéncias sao
indeléveis. Freud nos ensina pela metafora do bloco magico que algumas experiéncias ficam
impressas, porque sao de carater negativo, carregam trauma, mal-estar, desconforto, unheimlich
€ some-se a 1SS0 seu acontecimento acelerado, tal como foi a pandemia, o isolamento social e
o0 ensino remoto emergencial.

Seguindo na trituragdo da anglstia, como o afeto que ndo engana, os efeitos de uma
angustia real, para a qual nao houve tempo para se preparar emergem mais uma vez no fio
discursivo. Dessa angustia real, que faz tropecar o dizer, a ansiedade se manifesta como um
sintoma e foi também vivenciada pelo mesmo sujeito-professor que escolheu na SD 18 o

significante “angustiante” para definir sua experiéncia de docéncia pandémica:

SD 19: foi todo mundo pego de surpresa / ndo é? / (...) e ai quando a gente teve durante a
pandemia so a questdo das aulas do meeting / muitos ndo entravam / muitos ndo davam retorno
e ai ficava um pouco /// ficava pouco ndo / ficava muito frustrante / com essa nossa fungdo / eu
desenvolvi ansiedade durante a pandemia porque eu falei: “meu deus / os meus alunos ndo
estdo dando retorno / eles ndo estdo fazendo as atividades / eles ndo estdo escrevendo” e
agora que a gente voltou para a sala de aula a gente viu o quanto o 9° ano / que ficou no
periodo do 7° e 8° ano em casa / o quanto que prejudicou a pandemia no aprendizado deles /
porque os pais ndo acompanham os maiores (...)/ ai a gente fica até /// eu fiquei muito
angustiada / mas a gente segue / ndo ¢? /(SP 10, p. 1)

Na SD 19, SP 10 partilhou a informagdo de que desenvolveu ansiedade durante a
pandemia ao responder a primeira questao que propus em todas as entrevistas, cuja formulagdo
apresentei no TCLE: “Esta pesquisa € sobre ‘O que foi ser professor(a) de lingua portuguesa no
acontecimento da pandemia de Covid-19°, gostaria que contasse como foi essa experi€éncia para
vocé”. O sujeito-professor reitera a “surpresa pelo acontecimento fatidico” (Birman, 2020, p.
139) da pandemia ao afirmar que “foi todo mundo pego de surpresa” e segue rememorando

momentos vivenciados durante o ensino remoto emergencial em que houve pouca participagdo
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dos alunos nas atividades sincronas e nas ndo-presenciais também, acarretando prejuizos para
a aprendizagem.

Iniimeros sdo os fatores que podem ser apontados como causadores da pouca
participagdo dos alunos nas aulas online, alguns deles ja discuti na se¢ao 0.4, quando
contextualizei o acontecimento da pandemia e discuti sobre as condi¢des de realizacdo do
ensino remoto emergencial. A pouca participagdo dos alunos em: “muitos ndo entravam / muitos
ndo davam retorno e al ficava um pouco” & enfatizada pelo sujeito-professor ao reformular seu
proprio dizer: “/// ficava pouco ndo / ficava muito frustrante /. Ao reformular seu proprio dizer,
SP 10 ndo apenas recorda, mas principalmente elabora a experiéncia e o que dela resultou: a
frustracdo, que sai de uma escala de “pouco ” para “muito”.

Seguindo uma cartografia sintomatica, a ansiedade ¢ assumida no discurso do sujeito-
professor: “eu desenvolvi ansiedade durante a pandemia porque eu falei: “meu deus / os meus
alunos ndo estdo dando retorno / eles ndo estdo fazendo as atividades / eles ndo estdo
escrevendo”. A experiéncia de docéncia pandémica ¢ rememorada e elaborada, com destaque
para a pouca participagdo € o nao envolvimento dos alunos nas atividades propostas.

Ao finalizar sua resposta na SD 19, o sujeito-professor aponta o que entende ser uma
das consequéncias do periodo de ensino remoto: “e agora que a gente voltou para a sala de
aula a gente viu o quanto o 9° ano / que ficou no periodo do 7° e 8° ano em casa / o quanto que
prejudicou a pandemia no aprendizado deles / porque os pais ndo acompanham os maiores (...)
/ ai a gente fica até /// eu fiquei muito angustiada / mas a gente segue / ndo ¢?” E a angulstia
também se faz presente no presente, diante da constatacdo dos prejuizos na aprendizagem.

O recorte final da SD 19: “mas a gente segue / ndo é?” reverbera conformismo.
Vasconcelos e Miranda (2012, p. 2) comentam que ensinar tornou-se penoso € a angustia
(d)enunciada pelo sujeito-professor parece sinalizar “um descompasso entre suas concepgoes,
valores e representacdes acerca do ensinar — elaboradas no decorrer da carreira — em relagao
aos estudantes com os quais atuam”. Um descompasso que foi potencializado pelo
acontecimento da pandemia, pelo ensino remoto emergencial e pelo efeito unheimlich na
docéncia pandémica e afetado pelos deslocamentos ja discutidos no primeiro capitulo.

Tanto na SD 19 quanto na SD 18, interpreto que os verbos “recordar, repetir, elaborar”
sdo conjugados de modo que recuperam o percurso analitico sugerido por Freud, em 1914, no
ensaio “Recordar, repetir, elaborar (Novas Recomendagdes Sobre a Técnica da Psicanalise I1)”,
porque o sujeito-professor “ndo recorda absolutamente o que foi esquecido e reprimido, mas

sim o atua. Ele ndo o reproduz como lembranga, mas como ato, ele o repete, naturalmente sem
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saber que o faz” (Freud, 2010, p. 149). Ao repetir, o sujeito-professor tem no falar de si a

possibilidade de falar de suas experiéncias, o que causa afetos e desafetos. Conforme assevera

Stiibe (2008, p. 63), “nao ha como passar por tal elaboragdo incélume”, uma vez que os efeitos

desses afetos fazem parte dos modos de subjetivacdo e contribuem para a constitui¢do de
identificacdes e de subjetividades para si e de si.

Um outro momento das entrevistas em que o significante “angustia” foi mobilizado

pelos sujeitos-professores foi quando os questionei se eles haviam sido ouvidos durante a

pandemia de Covid-19. As SDs a seguir mobilizam a angustia na cena discursiva da entrevista:

SD 20: eu acho que ndo muito [risos] / talvez a gente tenha sido ouvido quando a gente tinha
algum problema com a internet / acho que assim a gente foi ouvido um pouquinho / mas essas
angustias / esse ndo saber o que fazer / esse ndo estar de acordo / ndo gostar / acho que a gente
trocava isso so entre colegas e ndo passava disso / porque a gente ndo tinha espago para isso
/ eram tantas outras coisas e todo mundo estava vivendo dessas angustias que basicamente
a gente ndo foi ouvido / (SP 01, p.10)

SD 21: NAO / assim / dificil / como te falei / essa parte foi / para mim / a mais complicada /
a comunicagdo entre escola e professor / tanto que a gente fazia essa intera¢do entre 0s
professores / compartilhava as experiéncias / compartilhava as angustias / compartilhava as
conquistas / a gente fazia entre os professores / via chat / falava no Whatsapp em conversa /
nos grupos / a gente compartilhava e ndo teve com a escola / dificil / eles so organizavam
para nos os calendarios / mas / assim / a gente ndo sentia seguranga / sabe? (SP 07, p.12)

Na SD 20, o sujeito-professor responde, em meio a risos que foram ouvidos quando
havia problemas relacionados a internet, mas que em relacdo as angustias e dificuldades que
vivenciaram nao foram ouvidos. O riso que se mescla as palavras, paradoxalmente, tampona
um sofrimento e faz vazar uma dentincia. E um riso que reverbera o “ndo muito” ¢ o “um
pouquinho” quando se precisava falar sobre dificuldades operacionais e um “basicamente a
gente ndo foi ouvido” quando se precisava ."/desejava falar sobre dificuldades emocionais.

Segundo Coracini (2009, p. 493), trata-se de uma reacdo espontanea a situacoes
relacionadas aos efeitos do unheimlich, "um riso histérico, diante das proprias dificuldades: rir
de si mesmo, dos proprios sofrimentos, como uma maneira de sobreviver, de lidar com sintomas
e dores, de resistir e se defender do sofrimento, dos incomodos das situagdes perturbadoras,
inesperadas”. Para Payer (2013), o riso corresponde a um modo de irrup¢ao de sentidos de
ordem corporal, que junto as expressdes faciais, gestos, postura corporal acompanham a

pronuncia de determinados elementos linguisticos, constituindo em um dos modos de
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funcionamento que envolvem os processos identificatorios. Um rir das proprias dificuldades,
que faz emergir uma denuncia marcada pelo desamparo do “ndo muito”.

Ja na SD 21, um enfitico “NAO” abre a resposta de SP 07 que segue argumentando
sobre as dificuldades de comunicacdo entre escola e professores ¢ de como isso os mobilizou
na partilha de experiéncias, angustias e conquistas. Similar ao riso, interpreto que a denegacao
que “explode” no inicio da resposta também produz efeitos de sentido de tamponamento ¢ de
denuncia. O sofrimento ¢ exacerbado pela énfase da resposta negativa que também denuncia o
abandono por parte daqueles de quem se esperava amparo, uma vez que “a gente ndo sentia
seguranga / sabe?”.

O desamparo em ambas as SDs, que emerge via riso ou via entonagao, aponta para uma
angustia de multiplas faces: uma relacionada a docéncia pandémica e seus efeitos unheimlich;
outra relacionada a falta de seguranca; outra a falta de espago para falar; outra a falta de espaco
para ser ouvido. Uma angustia multifacetada, que ndo engana, que pelo ndo-dito do riso e da
entonacdo colocam-nos em posicdo de entender a presenga dos ndo-ditos, como explica
Pécheux neste jogo de significantes: “entre o que € dito aqui (em tal lugar), e dito assim e nao
de outro jeito, com o que ¢ dito em outro lugar e de outro modo, a fim de se colocar em posi¢ao
de entender a presenca de ndo-ditos no interior do que ¢ dito” (Pécheux, 2015, p. 44).

Os ndo-ditos presentes no interior do que ¢ dito pelos sujeitos-professores trazem a tona
as contribui¢des de Althusser sobre a escola como um dos Aparelhos Ideologicos do Estado
(AIEs), que “detém um papel dominante, embora quase ninguém dé ouvidos a sua musica — ele
¢ tdo silencioso!” (Althusser, 1996, p. 121, grifos meus). Ao ninguém dar ouvidos ao papel
decisivo da escola na reprodugdo das relagdes de produgdo de um modo de produgdo, “pelo
aprendizado de saberes envoltos no repisar maci¢o da ideologia da classe dominante”
(Althusser, 1996, p. 122), os agentes do Estado dao-se ao direito de nao dar ouvidos aquilo que
reverberam os sujeitos-professores acerca de suas dificuldades e angustias.

Nesse mesmo texto, enquanto detalha o papel dominante da escola como um AIE,
Althusser pede perdao aos professores que, “em condi¢des sumamente adversas, tentam voltar
as poucas armas que conseguem encontrar, na historia e no saber que ‘ensinam’, contra a
ideologia, o sistema e as praticas em que estao aprisionados. Eles sdo uma espécie de herois.”
(Althusser, 1996, p. 123, grifos meus). Talvez, uma dessas poucas armas que os sujeitos-
professores consigam encontrar seja a dentincia que emerge pelo nao-dito.

Além disso, as materialidades discursivas surgem “daquilo que, entre a histéria, a lingua

e o inconsciente, resulta como heterogeneidade irredutivel: um remoer de falas ouvidas,
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relatadas ou transcritas” (Pécheux, 2016, p. 24). As escrituras de si, como materialidades
discursivas, ratificam essa heterogeneidade, uma vez que delas emergem muitos discursos que
se atravessam, se con” fundem e até se en.” stranham...

Tanto na SD 20 quanto na SD 21, um aspecto chamou-me especial atengdo nas respostas
dos sujeitos-professores: o compartilhamento entre os pares para lidar com a angustia: “a gente
trocava isso so entre colegas e ndo passava disso” (SD 20) e “a gente fazia entre os
professores” (SD 21), reforgando o gesto de denuncia, de negligéncia e de ensurdecimento da
escola e daqueles que compdem o AIE escolar. A falta de apoio por parte do Estado e daqueles
que o representa nas figuras das autoridades, como secretarios, diretores e gestores escolares
fez com que os professores construissem redes de apoio entre si, de modo a tentar contornar o
real que os desamparava.

Seguindo nos movimentos desta escritura, proponho na proxima se¢do um olhar de
enlaces e de escapes. Para isso, aproprio-me da metafora do né borromeano para discutir os
efeitos da angustia e dos deslocamentos na docéncia pandémica e seus atravessamentos, para
pensar sobre uma possivel morada para o sujeito-professor de lingua portuguesa no

acontecimento da pandemia de Covid-19.

2.2 ANGUSTIAS, DESLOCAMENTOS E EFEITOS: NO NO BORROMEANO, UMA
MORADA PARA O SUJEITO-PROFESSOR

O acontecimento da pandemia de Covid-19 e o ensino remoto emergencial, marcados
por faltas e por impoténcia, provocaram descentramentos nos modos de subjetivagdo do sujeito-
professor, deslocando-o de uma posicao de (ilusério) controle e poder para uma posi¢ao
(provisoria) de instabilidades, incertezas e impoténcia. Faltas marcadas pelo prefixo “in/im”,
que, ao convocarem efeitos de sentido de negagﬁo"'/auséncia, desconstroem a estabilidade, as
certezas e o poder.

Im//poténcia desconstruida pelos deslocamentos e pelas anglstias da experiéncia da
docéncia pandémica que colocaram em xeque a autoridade do sujeito-professor ou o “poder
legitimado pelo saber que, embora lhe seja atribuido pelo imaginario social, se vé questionado”
(Coracini, 2007, p. 8). Por isso, destaco a SD a seguir. Nela, ha parte da resposta formulada
para a indagacgdo sobre os professores terem tido algum tipo de apoio tedrico ou pratico para

lecionar no formato de ensino remoto emergencial:
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SD 22: (...) o apoio entre os colegas / nos poucos encontros / nas poucas reunioes que nos
tinhamos / porque eu lembro que o discurso entre nos era sempre o mesmo / de impoténcia / eu
me sinto impotente enquanto professor / eu ndo estou desempenhando a minha fungdo de
professor / a impressdo que nos tinhamos era que /aos poucos / nos estavamos perdendo essa
fungdo do professor / de ser professor/ perdendo a caracteristica do professor / justamente
por essa /// por toda essa impoténcia que nos tivemos / por essa falta de apoio / por essa falta
de suporte (SP 06, p. 6)

A resposta que SP 06 formula enfatiza que o apoio que havia era entre os pares, ou seja,
entre os professores, nos “poucos encontros” que aconteciam e que nesses momentos
partilhavam o sentimento de “impoténcia” motivado pela “falta” de apoio e de suporte. A essa
sensagdo de impoténcia, o sujeito-professor associa a impressao de que “nos estavamos
perdendo essa fungdo do professor / de ser professor / perdendo a caracteristica do professor”.

E uma escritura de si em que os rastros da angustia estdo marcados no fio discursivo
pela escassez, pela falta e pela impoténcia. Sdo rastros de uma angustia que se atravessa pelo
acontecimento da pandemia e que o deslocou de seu lugar de poder e de poténcia para um nao
."/lugar unheimlich de entre~ ensinos. Nesse nﬁo."/lugar se instala uma possivel “morada do
sujeito-professor”, atravessada por deslocamentos e angustias.

Nesta SD, chamam-me atengao as repeticoes do significante “professor”, o que ocorre
por cinco vezes nesse recorte, em que o sujeito-professor pde em xeque seus processos
identificatorios sobre ser professor. Ao reiterar, pelo viés da repeti¢do, a suspensao sobre o fazer
profissional, a escritura de si de SP 06 sobre o que € ser professor, aponta para o fato de que a
identidade ¢ “um processo em movimento em que o sujeito se constitui pela multiplicidade de
discursos, pela heterogeneidade e pelo descentramento de si”” (Eckert-Hoff, 2008, p. 64).

Disso tudo que discuti até neste momento, ocorreu-me em meio as leituras de Lacan
(2002) sobre o né borromeano e também das leituras de Ferreira (2005), de que seria possivel
propor uma analogia da figura topoldgica desse no para pensar alguns aspectos do que estou
mobilizando em meu estudo. Proporei, portanto, um gesto de leitura envolvendo, pelo viés da
analogia a metafora lacaniana desse nd, para enlagar o acontecimento da pandemia ao ensino
presencial e ao ensino remoto emergencial.

Lacan traz para o debate psicanalitico a metdfora do n6 borromeano em 1972,
emprestando a figura topoldgica dos estudos da matematica, para discutir a estrutura psiquica

do sujeito. Ferreira (2005, p. 70) explica que esta figura ¢ formada por trés anéis, simbolizando
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o imaginario, o real e simbolico: “Retirando-se um desses anéis os outros dois ficariam soltos
e perderiam a interligagdo constitutiva. O que os sustenta, entdo, precisamente, ¢ esse lago de
interdependéncia que os estrutura solidariamente”. Zimerman (2008, p. 291) esclarece sobre a
origem do termo borromeano: sua origem remete a ilustre familia Borromeu, residente em
Milao, cujas armas compunham-se de trés anéis em forma de trevo, simbolizando uma triplice
alianga. Se um dos anéis se retirasse, os outros dois ficariam soltos, e cada um remetia ao poder
de um dos trés ramos da familia.

A partir dessa possibilidade de analogia, tomo (por empréstimo) a imagem do noé
borromeano, sem a intengao de propor qualquer aproximacao tedrica ou conceitual do que ha
na proposta lacaniana. O que me valho ¢ exclusivamente da possibilidade de explorar
imageticamente a ideia dos anéis que se entrelacam e do que emerge e do que escapa dos pontos

de entrelagamento:
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Figura 03 - Uma morada para sujeito-professor no né borromeano do entre” ensinos
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Fonte: elaborado pela autora (2024).

Em consonancia ao que propus no primeiro capitulo, na secao 1.3, sobre a barra obliqua
lacunar ."/, optei por tragar os anéis desse nd também com o trago pontilhado, convocando, deste
modo, efeitos de sentido que mobilizam atravessamentos, concomitancias, simultaneidades,
deslocamentos, porosidades, escapes, furos e falhas. Com isso, j4 aponto um gesto de
interpretagdo acerca do que nio- esta contido em cada anel e em seus enlaces e escapes,

sugerindo, entre outros efeitos de sentido, que ha efeitos que emergem da alianca dos trés anéis
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que se atravessam na confluéncia dos nds, entre fronteiras fluidas, portanto, podem se mover
por entre os furos dessa estrutura porosa.

Sdo enlaces que mobilizam um efeito de estrutura em que ha o embate entre a

completude e a incompletude porque:

o efeito de estrutura, comum ao sujeito, a linguagem e a ideologia, deixa sempre furo
e, em torno desse furo, ¢ que ird se travar o embate pela completude, um movimento
incessante que age como uma injungdo para o sujeito. O furo seria, assim, o lugar do
espanto, do estranho, que faz funcionar as “estruturas”, que em sua forma de
organizagdo tenderiam ao fechamento, donde a busca incessante de soldar o buraco
que lhes é constitutivo. (Ferreira, 2005, p. 72, grifos meus)

Parafraseando Ferreira, os furos nos anéis seriam, assim, o lugar do espanto, do
estranho — do unheimlich - que fazem funcionar estruturas que tenderiam ao fechamento. No
entanto, o acontecimento singular da pandemia de Covid-19 e os seus efeitos desestabilizaram
tais estruturas, criando fissuras, pelas quais efeitos e afetos se movimentaram. Ferreira (2005,
p. 73) ainda complementa trazendo Derrida, ao explicar que a estrutura estaria presente apenas
como um de seus efeitos (efeito de estrutura), e seu fechamento funcionaria como efeito de uma
auséncia.

Na Figura 03, proponho um entrelagamento dos anéis do ensino presencial ."/pandemia
de Covid-19 ~‘ensino remoto emergencial. O anel azul, situado a esquerda, esta representando
a modalidade de ensino presencial, para a qual temos uma memoria discursiva construida e que
diz respeito ao formato de ensino para o qual os professores foram formados para lecionar. A
direita, o anel verde indica a pandemia de Covid-19 como uma atualidade. Entre o batimento
de uma memoria e essa atualidade, que instauram outras redes de sentidos, constitui-se o
acontecimento discursivo (Pécheux, 2015) da pandemia de Covid-19. Abaixo, centralizado, o
anel vermelho apresenta o ensino remoto emergencial, a modalidade de ensino que se instala
durante o acontecimento da pandemia, para a qual os sujeitos-professores nao estavam
preparados para lecionar.

No entremeio dos trés anéis esta o SUJEITO-PROFESSOR no entre.",ensinos, em um
nﬁo."/lugar de efeitos unheimlich que emerge dos enlaces entre ensino presencial, ensino remoto
emergencial e pandemia. A formulagao entre ensinos que cunhei para me referir ao nﬁo."llugar
de efeitos unheimlich na docéncia pandémica sugere que a afetagdo que se produziu entre os
deslocamentos e as angustias do ensino presencial para o ensino remoto emergencial e dos

efeitos do afeto da angustia e dos deslocamentos se manifestaram via corpolinguagem na
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docéncia durante o acontecimento da pandemia. Deslocamentos e angustias sdo efeitos que
emergiram dessas aliangas e que se manifestaram nas escrituras de si dos sujeitos-professores
deste estudo.

Desse modo, na Figura 03 ilustro efeitos que podem emergir entre os enlaces de dois
dos anéis e esses efeitos aparecem repetidos nos demais enlaces, com o objetivo de reforgar o
efeito de movéncia- simultaneidade dos mesmos. Por exemplo, no enlace entre os anéis do
ensino presencial e do ensino remoto emergencial, os efeitos de deslocar(-se) de um formato de
ensino para outro, entre sala de aula- tela de aula, presenga.",auséncia ¢ saber ndo-saber podem
ser inscritos para ocupar aquele ponto, porém sua “parada” seria provisoria, porque esse efeito
se desloca entre os outros pontos de enlace entre outros dois anéis.

Os efeitos de deslocar(-se) também se fazem presentes entre o acontecimento da
pandemia e o ensino remoto emergencial que nos fez vivenciar a experiéncia unheimlich do
isolamento e do distanciamento social, como formas de prote¢do a vida. Para nos protegermos
tivemos de trabalhar remotamente, em homeoffice, em um cenario de muitas incertezas,
desinformacgdes e angustias, em que a pulsao de vida nos mobilizava e a pulsdo de morte nos
assombrava.

Movéncia similar acontece com a angustia, como um efeito que emergiu do choque
entre diferentes experiéncias de ser professor: a ja conhecida, do ensino presencial, ¢ a
desconhecida, do ensino remoto emergencial. Deste modo, do enlace entre os anéis do ensino
remoto emergencial e o do ensino presencial, a angustia emerge como um afeto que também
provocou deslocamentos nos modos de subjetivar o ser professor.

Analogamente, a angustia se desloca e pode ocupar o enlace entre os anéis do ensino
remoto e o da pandemia, ambas se constituiram em experiéncias angustiantes, até traumaticas,
como confessaram alguns dos sujeitos-professores deste estudo, provocando perturbagdes e
sofrimentos e que me fazem lembrar de que “A doenga ¢ aquilo que perturba os homens no
exercicio normal de sua vida e em suas ocupagdes e, sobretudo, aquilo que os faz sofrer”
(Canguilhem, 2009, p. 67, grifos meus). Perturbagdes e sofrimentos sdo efeitos que afetaram os
modos de subjetivagdo dos sujeitos-professores que lecionaram no acontecimento da pandemia
e que afetaram os sujeitos a ponto de ficarem ou se sentirem doentes. Sobre isso, tratarei na
proxima secdo ao discutir sobre os afetos do~no discurso pedagogico: a docéncia pandémica

entre dores e ndo. sabe(o)res.
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Com o fim do ensino remoto emergencial, e a consequente retirada do anel que o
representa, o nd se dissolve e o entremeio do entre~ ensinos e néo.",lugar de efeitos unheimlich
na docéncia pandémica se dissipa parcialmente. Cicatrizes, marcas, rastros ¢ restos ficaram
dessa experiéncia e elas emergem nas escrituras de si dos sujeitos-professores, via fio memorial
que traz para o fio discursivo algumas fagulhas, que acendem possibilidades de interpretacdo

de seus dizeres, porque:

Ao ser constituido pela linguagem, o sujeito encontra nela sua morada e disso decorre
uma marca do sujeito como efeito de linguagem. Por outro lado, ao sofrer a
determinag@o da ideologia, por via da interpelacdo, o sujeito se configura como
assujeitado. E por ser também um sujeito do inconsciente, descontinuo por exceléncia
e que se ordena por irrup¢des pontuais, esse sujeito se mostra como desejante
(Ferreira, 2005, p. 72-3, grifos meus).

Pensar o sujeito como efeito de linguagem, como explica Ferreira, ¢ desloca-lo de uma
posicdo logocéntrica para uma posi¢ao de entremeios: entre um real da lingua, um real da
histéria e um real do inconsciente (Pécheux, 2016). Voltando a figura do n6 borromeano, nesse
lugar de entremeios estaria o sujeito, sendo afetado, simultaneamente, por essas trés ordens e
“deixando em cada uma delas um furo, como ¢ préprio da estrutura de um ser-em-falta: o furo
da linguagem, representado pelo equivoco; o furo da ideologia, expresso pela contradi¢do, € o
furo da Psicanalise, manifestado pelo inconsciente” (Ferreira, 2005, p. 71, grifos meus).

No centro, onde ha a confluéncia porosa dos trés anéis, estd uma “morada do sujeito-

7

professor”, nesse lugar de entremeios, junto ao entre’ ensinos € ao nﬁo."/lugar de efeitos
unheimlich, marcando-o como aquele que ¢ afetado pelas trés ordens que compdem o no. De
tal forma que, ao inserir o sujeito-professor nos entremeios do ensino presencial.",pandemia de
Covid/19- ensino remoto emergencial, considero a afetagdo que se da pelas trés ordens que
compdem o nd, mobilizando a equivocidade, a contradi¢do e o inconsciente. Marcas de um
sujeito desejante, um ser-em-falta.

Entendo que sdo esses movimentos em constantes des//res."/construgées que nos
autorizam a falar em modos de subjetivacdo e em processos identificatérios € ndo apenas em
subjetividades ou em identidades. E o que fago a seguir, abrindo um pequeno paréntese tedrico
para tratar sobre os processos de subjetivacao do sujeito contemporaneo.

Braga (2013, p. 274) explica que o “processo de producao do sujeito ¢ chamado de
subjetivacao. Um processo em que o individuo ¢ interpelado em sujeito pela ideologia, ao falar

a partir de formagdes discursivas e ideoldgicas [...]”. Acerca da nog¢do de modos de
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subjetivacdo do professor na contemporaneidade, parto dos esclarecimentos apresentados por
Andrade (2013) ao afirmar que ha discursos que permeiam a constituicdo dos sujeitos na pos-
modernidade que assumem posi¢des predominantes e privilegiadas. A pesquisadora ressalta o
discurso das ciéncias e do capitalismo como 0s que ocupam espagos importantes na formagao
da subjetividade e da identidade do professor.

Quanto ao discurso cientifico, Andrade explica que a constituicdo das subjetividades
dos sujeitos-professores ¢ marcada pela autoridade desse tipo de discurso, em especial a
predominancia de determinadas formagdes discursivas provenientes das ciéncias psi, as que
derivam diretamente da psicologia ou da psicandlise como a psicolinguistica, psicopedagogia,
psicologia da educacdo, entre outras. Essas formagdes acabam por nortear a construgdo de
politicas e objetivos para o ensino e orientam a execugao de praticas pedagogicas, estabelecendo
métodos e técnicas a serem utilizados.

O resultado disso ¢ a constitui¢ao de um pensamento hegemonico que tem influenciado
diretamente a constituigdo de documentos que regem a educagdo e consequentemente, a
formagdo de professores, com formulagdes que se repetem: “Dai, os processos atuais de
constitui¢cdo das subjetividades encontrarem-se marcados por representagdes produzidas a partir
desses processos hegemonicos” (Andrade, 2013. p. 219). Parece-me que € isso o que ocorre na
SD 22, quando o sujeito-professor assevera: “a impressdo que nos tinhamos era que /aos
poucos / nos estavamos perdendo essa fung¢do do professor / de ser professor/ perdendo a
caracteristica do professor”. O dizer de SP 06 reverbera um pensamento hegemonico sobre o
que ¢ ser professor, que ¢ alimentado pelo imaginario de um “sujeito do conhecimento”, mas
que no acontecimento da pandemia se vé em uma situagao de conflito, diante da constatagdo de
suas dificuldades, o que gera a angustia.

Ja em relagdo ao discurso do capitalismo, Andrade afirma que o neoliberalismo se
destaca na atualidade como um tipo de “totalitarismo contemporaneo” (Zizek, 1992), que
reproduz a légica do gozo. Fundamentando-se nos dizeres de Zizek, Andrade explica que nesse
modo de subjetiva¢cdo, o homem estabelece um movimento de ruptura com a natureza, buscando
formas de domina-la e para isso as ciéncias e as tecnologias sao supervalorizadas para se atingir
esse objetivo. Nessa logica do gozo, o dominio da natureza passa a ser um fim em si mesmo, o
que se reflete na formacgao psiquica do sujeito, com a transformacao do seu desejo em demanda
de consumo. Andrade (2013, p, 221) ainda afirma que os modos como o sujeito molda sua
existéncia dentro das possibilidades técnicas, das condigdes materiais e culturais, determinam

um “estar no mundo”.
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O ensaio de n6 borromeano proposto nesta secdo longe de ser uma tentativa de
sacramentar uma “morada do sujeito-professor” configura-se muito mais como um gesto de
interpretacdo acerca dos movimentos, atravessamentos e deslocamentos que o acontecimento
da pandemia provocou em seus modos de subjetivacdo, determinando modos de “estar no
mundo” para esses sujeitos. Nessa figura, tentei desenhar caminhos, trilhas e pontos de
passagem por onde os sujeitos-professores experienciaram efeitos e afetos — unheimlich e
angustias — e por onde a falta imprimiu suas marcas, seus rastos — spuren (Freud, 1972) - e
cicatrizes que o subjetivaram como um ser-em-falta. Marcas e spuren de sujeitos que se
constituem pela e na linguagem, que sdo fraturados, cindidos, divididos e que transitam “num
espaco em que as fronteiras entre o consciente € o inconsciente sdo ténues e movedigas, em que
apossibilidade de (auto)controle esbarra a todo momento com a sua impossibilidade” (Coracini,
2007, p. 135).

Um ser-em-falta que faz da angustia o caminho para se deslocar ao desejo. Porém, isso
¢ assunto para o proximo capitulo. Sigamos ainda nas trilhas falhadas, furadas, porosas, de
fronteiras ausentes que me auxiliardo na discussdo sobre o que foi ser professor de lingua
portuguesa no acontecimento da pandemia, analisando o que os sujeitos-professores dizem
sobre o seu fazer pedagogico. E o que proponho para a proxima se¢do, em continuagdo a uma

proposta de cartografia afetiva da docéncia pandémica.

2.3 0S EFEITOS DO-NO DISCURSO PEDAGOGICO: POR UMA CARTOGRAFIA DE

AFETOS NA DOCENCIA PANDEMICA

Para iniciar esta secao, elegi uma das provocacdes de Coracini (2003), por entender que
mesmo se referindo a um contexto de analise de escritos de professores da educagdo basica,
produzidos em 1997%, produzem-se outros efeitos de sentido se (re)situada no contexto da

docéncia pandémica:

E como fica o professor em meio a isso tudo? Mero instrumento perdido no seu
interior entre identificagdes aparentemente antagdnicas: umas que o colocam a servigo
de um saber académico tradicional (nem sempre muito profundo), e outras, a servigo
de uma concepgdo de ensino atravessada pelas “novas tecnologias”, que invadem o

30 Trata-se da andlise de 50 textos escritos por professores da educagio basica e publicados no livro “O professor
escreve sua historia”, de Silva ef al. (Sdo Paulo, ABRE-LIVROS FDE, UNICEFF, 1997).
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seu dia-a-dia ¢ atravessam os livros didaticos mais recentes, ¢ para as quais ndo se
sente preparado... (Coracini, 2003, p. 252, grifos meus).

Parafraseando Coracini: e como ficou o sujeito-professor em meio ao acontecimento da
pandemia? Angustiado. Desamparado. Despreparado. Frustrado. Impotente. Essas poderiam ser
algumas das respostas e sdo. O efeito unheimlich discutido no primeiro capitulo e as SDs ja
analisadas ajudam a discutir como os sujeitos-professores foram afetados pelos deslocamentos
entre sala de aula tela de aula; presenga auséncia e saber.” ndo-saber.

Na continuidade desta proposta de cartografia afetiva dos sujeitos-professores de lingua
portuguesa que lecionaram no acontecimento da pandemia de Covid-19, interpreto que nesta
secdo, em especial, a escuta discursiva se configura como uma escuta da dor, em consonancia
a tudo que venho analisando, argumentando, triturando no decorrer deste capitulo. E ¢ uma dor
que também me afeta como sujeito-pesquisa-dor-a € que me convoca a buscar um ponto de
equilibrio de modo que eu refute a produ¢ao de um conhecimento “insensivel ao sofrimento,
do mesmo modo que € preciso refutar uma postura que tente explorar a dor e o afeto a ponto de
torna-los exdticos.” (Modesto; Anjos; Benayon, 2022, p. 239). Riolfi (2001) é quem propde que
se coloque um hifen para ler melhor esta palavra: pesquisa-dor:

[...] o pesquisa-dor ¢ aquele sujeito que, mais longe o possivel das amarras que lhe
impdem os diversos ideais, mergulha — implicado em todo seu corpo — na tarefa inica
e, de resto, para cada um absolutamente singular, de pesquisar a dor especifica de sua
existéncia. Nesse sentido, cada tema ou questdo de pesquisa escolhido por um sujeito
que teve a chance de, neste momento, efetivamente realizar uma escolha, é uma
maneira simbodlica de poder abordar, através de uma metafora (o trabalho de

investigagdo cientifico-académica), este absurdo e obscuro objeto que lhe faz falta e,
sem que ele saiba, dirije e modela sua existéncia (Riolfi, 2001, p. 18).

Escutar discursivamente a dor e como ela € ou ndo nominada requer um exercicio que
busque fazer da dor uma voz que demanda e precisa de escuta e se constitui em um trabalho
que deve buscar os efeitos de sentido atribuidos para a dor, “compreendendo-a como um afeto
que se relaciona com os acontecimentos, sendo, portanto, um gesto social e politico” (Modesto;
Anjos; Benayon, 2022, p. 239). Entre o que se sente e o que se diz, por muitas vezes, ha hiatos.
Ha faltas, falas que falham porque os sujeitos estdo afetados por angustia e por dores.

Sdo errancias que marcam descompassos entre sentir e dizer, confirmando que a
lalingua estd onde a lingua ndo chega. Parece-me que nesses momentos de errancias, o que
comparece ¢ a “alingua do afeto” (Dias, 2009, p. 94), em que “o sujeito deixa vestigios de si

mesmo, de suas sensagdes e sentimentos” (Dias, 2009, p. 96). Por isso, aqui assumo a nogao de
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“errancia” como aquilo que se move contingentemente na significacdo (Almeida, 2018) e
impossibilita a lingua a totalidade (e unidade) de tudo dizer, tudo significar e tudo comunicar.

O bloco de SDs a seguir foi recortado para analisar as errancias entre sentir e dizer e

para mobilizar de que modos a “alingua dos afetos” compareceu nas escrituras de si dos

sujeitos-professores de lingua portuguesa e confirma um dos momentos que mobilizam o que

discuti no antecapitulo acerca da escuta discursiva e dos deslizes entre escuta e leitura, ambas,

trituracdo. Além disso, o bloco mobiliza aspectos da minha anglstia e da angustia do sujeito-

professor na cena discursiva da entrevista envolvendo a rememoragao, por isso optei em trazer

diversos turnos de fala em que estdo transcritas as perguntas e as respostas daquele momento:

Sujeito-Entrevistadora: vocés tiveram algum tipo de apoio teorico ou metodologico para
planejar e realizar a docéncia no contexto de pandemia?

SD 23: ndo / ndo teve (SP 07, p. 3)

Sujeito-Entrevistadora: ndao houve?

SD 24: ndo /// isso foi o maior problema / assim / que eu identifico / porque a gente ficou sem
norte, sem [inc.] [00:08:01]. (SP 07, p. 3)

Sujeito-Entrevistadora: E como vocé se sentiu com isso?

SD 25: eu senti / assim / a questdo de ndo saber se eu estou fazendo certo ou errado / aquela
coisa do /// nunca saber se vocé esta no caminho certo / entdo / eu acho que /// faltou (...)
porque a gente ndo sabia o que a gente podia fazer / a gente ndo sabia o que a gente tinha que
fazer e como fazer / a gente sabia como fazer / mas ndo se estava dentro do certo e do errado
/ entdo a gente estava bem as cegas / assim / mas /// e isso foi assim / sabe / (SP 07, p.3)

O que esta recortado nesse bloco de SDs foi produzido no fluxo inicial da entrevista
quando questionei o sujeito-professor se eles haviam tido algum tipo de apoio tedrico ou
metodoldgico para planejar e lecionar no acontecimento da pandemia. Sucintamente, SP 07
respondeu na SD 23: “ndo / ndo teve”. A resposta categorica provocou-me um espanto, por
1sso devolvi como pergunta a afirmacao que ele fizera: “ndo houve? ”, essa reagao foi decorrente
da escuta discursiva, do que acontecia e vivencidvamos na entrevista.

A resposta que segue na SD 24 ¢ relativamente curta, porém densa em angustia, traz
muitas cicatrizes e inscri¢des da falta de uma falta. E algo que ndo engana mesmo. SP 07 repete
o categdrico “ndo” e tenta se explicar: “///isso foi o maior problema / assim / que eu identifico”.
Essa tentativa me parece adrdua, porque parecia arder algo em seu corpo. Na (in)transcricdao do

corpolinguagem da entrevista, a pausa longa que segue a denegagao, que reitera o que ja havia
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me respondido, ¢ um daqueles momentos que a escuta-trituracdo precisa capturar para que a
leitura-trituragdo possa acontecer.

O sujeito-professor explica que “isso foi o maior problema”. O “isso” a que ele se refere
¢ a falta de orientagdo e de apoio, o que ¢ qualificado por ele como “o maior problema”. Nao
hé escolhas, apenas uma escala em que a falta ¢ determinada pelo qualificador: “o maior”. Aqui
a falta comparece como algo totalizante e simultaneamente marcada pela incompletude que o
fez ficar “sem norte, sem [inc.] [00:08:01]”. “Sem norte”, sem orienta¢cdo, sem apoio € sem ...?7

O que o SP 07 diz nesse momento fica incompreensivel, por isso a transcri¢do estd
marcando o “[inc.] [00:08:01]”. Nao houve falha de captacdo do som, nem ruidos externos
que se sobrepusessem as vozes ou instabilidade em nossa conexao de internet para justificar a
fala inaudivel do sujeito-professor. A falha e a instabilidade estavam na voz de SP 07. O que ele
disse naquele momento ndo era para ser escutado, era sé para ser sentido. O dizer engasgado
pela angustia sugere — e muito — sobre o que foi ser professor no acontecimento da pandemia
porque “o ndo dito ¢ constituinte do dizer, porque o todo da lingua s6 existe sob a forma nao
finita do ‘ndo-todo’, efeito da alingua” (Gadet; Pécheux, 2004, p. 163).

Desamparo, desprazer e medo afetam o sujeito-professor na experiéncia da docéncia
pandémica e a angustia se manifesta como aquilo que “engasga na garganta”. Segundo Maliska
(2006, p. 151): “O termo Angst, na lingua alema, da ideia de estreitamento, de constri¢do, ¢
aquilo que engasga, que nao sai boca afora; [...]. A Angst € querer falar quando a voz falha, [...]
em que o sujeito fica paralisado, afonico, falta-lhe o ar para respirar, para falar”.

Em relagdo a linguagem oral, que constitui a materialidade significante das entrevistas
que compdem parte do arquivo desta tese, Vinhas (2018) sugere que ela traz um elemento
importante para a tentativa de alcancar o real, de alcancar sentidos que nao podem e ndo devem
ser ditos e que por isso poderia estar relacionada aquilo que Lacan denominou lalangue e
assevera:

Parece que da prosoddia ecoa a possibilidade de emergéncia de outro tipo de relagéo
com a ideologia e com o inconsciente. Trata-se de uma relagdo extremamente instavel,
imprevisivel, que poderia trazer a tona sentidos que ndo podem (e ndo devem) circular
a partir de uma sequéncia léxico-sintaticamente descritivel. Os recursos prosodicos

empregados pelo sujeito trazem a tona o carater de incompletude da linguagem.
(Vinhas, 2018, p. 208)

Conforme sugere Vinhas, os recursos prosodicos empregados pelos sujeitos fazem ecoar

sentidos que ndo podem ou ndo devem circular, em que o “como se diz” acaba por assumir



159
maior relevancia do que o “o que se diz”. De tal forma que engasgos e incompletudes ao
trazerem a tona a impossibilidade de tudo dizer, fazem o sujeito se dizer.

Fechando este bloco de SDs, a sequéncia discursiva 25 apresenta parte da resposta de
como o sujeito-professor se sentiu por ndo ter tido apoio e orientacdo para lecionar no
acontecimento da pandemia. Nela, o descompasso entre sentir e dizer comparece intensamente,
além do efeito unheimlich de saber- ndo-saber. No recorte: "eu senti / assim / a questdo de nao
saber se eu estou fazendo certo ou errado ", o sujeito-professor sinaliza sobre sua preocupacao
em estar atendendo as projecdes imagindrias cristalizadas de que ha certo e errado em se
tratando de ser professor. Com isso, o sujeito vive um conflito que ¢ marcado por uma
idealizagdo, "um esteredtipo que ndo necessariamente propicia a identificagdo simbolica."
(Celada; Payer, 2016, p. 33)

A continuidade da SD 25 é marcada por varias pausas longas, caracterizando uma
enunciacdo vacilante (Paulillo, 2004), ¢ a angustia impressa na suspensdo da voz do SP 07 e
que ndo se traduz suficientemente em linguagem, por isso as palavras faltam e os dizerem se
entrecortam, ndo se completam, como em: " aquela coisa do /// nunca saber se vocé esta no
caminho certo / entdo / eu acho que /// faltou (...)". Conforme explica Fink (1998, p. 48), “o
discurso truncado e as palavras combinadas trazem-nos mais perto da ‘matéria’ da linguagem
do que as frases bem articuladas, e funcionam como um tipo de ponte entre o simbodlico e o
real”.

O que segue na resposta da SD 25 "porque a gente ndo sabia o que a gente podia fazer
/ a gente ndo sabia o que a gente tinha que fazer e como fazer / a gente sabia como fazer / mas
ndo se estava dentro do certo e do errado " traz uma marca de contradi¢do no dizer de SP 07.
Ao justificar a experiéncia angustiante da docéncia pandémica, o sujeito-professor coloca a
mostra a contradicao pela denegagdo do saber: de nao saber o que poderia fazer, o que teria de
fazer e como fazer e em seguida se autocorrige e se explica, afirmando que sabia como fazer,
"mas ndo se estava dentro do certo e do errado”.

Em outro momento mais adiante da entrevista, o sujeito-professor esclarece que na rede
de ensino em que trabalhou em 2020, a partir de setembro eles comecaram a receber orientagdes
coletivas para produ¢do de materiais para distribuir aos alunos. No entanto, de margo a agosto
de 2020, segundo o relato de SP 07, os professores se auxiliavam mutuamente: “muito na troca
ali/paralela / entre os professores / um trocando ideia com o outro da forma que dava / sabendo

0 que o outro estava fazendo / o que o outro ndo estava” (p. 3).
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Uma marca que também me chama atencdo nessa SD diz respeito a alternancia de vozes
no falar de si de SP 07, entre as formas pronominais “a gente” e “eu”, que deslizam de um para
outro, a medida que a escritura se constitui. Tal alternancia se configura como uma “dispersao
pronominal” (Eckert-Hoff, 2008, p. 134) e sera discutida com mais aprofundamento nas se¢des
3.1e4.l.

SP 07 finaliza sua resposta sobre como se sentiu por ndo ter tido orientagdo e apoio
confessando que: “entdo a gente estava bem as cegas / assim / mas /// e isso foi assim / sabe ”.
A angustia que se sente, porém sobre a qual ndo se consegue dizer, revela-se “produto do
desamparo” (Freud, 2014, p. 80) e como tal tem um “carater desprazeroso” (Freud, 2014, p.
72), que surge como uma reacao a um “estado de perigo” (Freud, 2014, p. 74).

Em complemento, vale lembrar que, etimologicamente, o termo angustia deriva do latim
angor, estreitamento. Da mesma palavra derivam angina, angustura, etc, “que refletem bem a
sensagdo de estreitamento, de opressdo precordial que acompanha os sintomas da angustia
livre.” (Zimerman, 2008, p. 33). O “assim” que se repete por trés vezes na SD 25 ¢ o ar que SP
07 busca para respirar, para falar, que faz o seu dizer vacilar e que o engasga ¢ o angustia:
“Trata-se de um transito por palavras que chegam, instigado por aquelas que ndo chegam; por
tropecos, solucos, engasgos, falta de folego, paralisia...” (Ferreira, 2021, p. 121).

Esse mesmo folego que se busca via repeticdo marca a SD a seguir, quando o sujeito-
professor foi provocado pela primeira pergunta da entrevista sobre como foi ser professor

durante o acontecimento da pandemia:

SD 26: entdo / foi bem dificil / foi bem dificil / além das questoes que envolvem didatica / que
envolvem rever as nossas formas de dar aula / de avaliar os alunos também que o processo de
avaliagdo foi muito dificil / (SP 09, p. 2)

Na SD 26, o sujeito-professor, que ¢ graduado em Letras desde 2017, com mestrado na
area e que lecionou em uma escola da rede publica federal nos anos de 2020 e 2021, pontua as
dificuldades relacionadas as questdes didaticas e avaliativas que emergiram no contexto da
docéncia pandémica, porque demandaram a revisao das “nossas formas de dar aula / de avaliar
os alunos”. Sobre isso, € relevante lembrar o que os dados do INEP (2021) apresentam acerca
do aumento dos indices de aprovacao da rede publica entre 2020 e 2021, quando comparados
com o periodo pré-pandemia (2019): no ensino fundamental dessa rede, o percentual de
aprovados passou de 91,7%, em 2019, para 98,4%, no primeiro ano da pandemia (2020). Em

2021, a taxa caiu para 96,3% (ainda 4,6 pontos percentuais acima do registrado em 2019). Ja
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no ensino médio publico, a aprovagdo passou de 84,7%, em 2019, para 94,4% em 2020. O
percentual foi reduzido para 89,8% em 2021. Esses dados ratificam a dificuldade em se
estabelecer parametros de avaliacdo nos processos de ensino-aprendizagem, conforme
reverberam suas repeticdes. A isso somem-se as politicas educacionais implementadas a época
que levaram a aprovacao automatica dos estudantes da educacdo bésica, cujos efeitos merecem
um estudo aprofundado.

As repeticoes do adjetivo “dificil”’, como forma de elaboragdo do que estd sendo
recordado marcam o inicio da resposta ¢ chamam a atencdo pelo efeito prosddico que tal
repeticao produz no fluxo discursivo, lembrando muito o transito das palavras que ndo chegam,
mencionado h4 poucos paragrafos. Junte-se a esse efeito prosodico, que busca palavras e folego
pelo viés da repeticdo, a marcacao enfatica que o advérbio de modo “bem” convoca nesse
movimento repetitivo: “‘foi bem dificil / foi bem dificil ”. De tal modo, que se repete ndo sé para
enfatizar, mas para elaborar, para se fazer chegar até as palavras, naquelas em que se tenta
nominar o que se sente.

Para SP 09, as dificuldades enfrentadas na docéncia pandémica envolveram aspectos
relacionados as metodologias de ensino e também a avaliagdo. Contudo, na escala de
intensificadores que marcam essas dificuldades, ao se referir aos processos de avaliagdo, ele
qualifica como “muito dificil”. De tal modo que “bem dificil” e “muito dificil” parecem
produzir efeitos de sentido diferentes em relacdo ao que se diz, uma vez que “bem dificil”
mobiliza o foco da questdo proposta na entrevista: como foi ser professor durante a pandemia,
enquanto que “muito dificil” pontua um dos processos dessa experiéncia e que envolve a etapa
de avaliagdo.

Interpreto que essa convocagdo acentuada e enfatica dos intensificadores em questao
funciona discursivamente como uma incisa, por mobilizar efeitos de sentido de “um acréscimo
contingente” (Haroche, 1992) e que se caracteriza pelo excesso. O excesso ¢ uma das trés
categorias analiticas proposta por Ernst-Pereira (2009) no processo de constitui¢do do corpus
da AD e que auxiliam no reconhecimento de sequéncias discursivas passiveis de gestos de
interpretagdo do analista.

Ernst-Pereira e Mutti (2011) esclarecem que um acréscimo contingente, com base na
proposta de Haroche (1992), ¢ uma estratégia discursiva que se caracteriza por aquilo que esté
demasiadamente presente no discurso e se manifesta pelo uso de intensificadores ou de
repeticdo de palavras ou expressoes e oragdes. Tais usos buscam estabelecer a relevancia de

saberes de uma determinada formacao discursiva através da repeti¢ao e garantir a estabilizagao
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de determinados efeitos de sentido. Um acréscimo que, segundo Haroche (2016), se caracteriza
por romper o fio do discurso e por onde a subjetividade, a afetividade, a emotividade encontram
veios para se exprimir, portanto, trata-se de um lugar no qual o sujeito (se) diz e+ ou ndo (se)
diz.

Por fim, parafraseando Guilhaumou (2016, p. 122), em analogia aquilo que ele se refere
em relacdo a questdo gramatical da coordenacdo pdo E x, entendo que a questao dos
intensificadores “bem” e “bastante” celebram um “lugar privilegiado de encontro entre a lingua
e a histéria”, em que no momento da analise do corpus temos a relagdo entre a materialidade
da lingua, a historia e o real. Tentarei me explicar melhor com o apoio de Petri (2007, p. 265):
o olhar que a AD lanca sobre a materialidade da lingua provoca deslizes do linguistico para o
discursivo e, com isso, “a sintaxe vai incorporando a si mesma algumas caracteristicas que
permitem que ela funcione como um observatério do discurso, como aquele dispositivo
reconhecido como porta de entrada para o analista”. Por essa porta de entrada, que abre também
o portal do que se esquece e do que se recorda, € a palavra que fala do sujeito e ndo o sujeito
que controla a palavra.

Talvez seja nesse observatorio do discurso que acontecam o0s des ~“encontros
privilegiados entre um real da lingua, um real da histdria e um real do inconsciente e que em
meu estudo estdo materializados discursivamente pelas escrituras de si dos sujeitos-professores
de lingua portuguesa que lecionaram no acontecimento da pandemia de Covid-19 e que
recuperam fragmentos e fagulhas de memoria do que foi essa experiéncia. Um observatorio que
mobiliza entremeios, deslocamentos e atravessamentos € que aponta para o que o sujeito (se)
diz e+ ou ndo (se) diz e que também pode ser um lugar em que equivoco, contradi¢ao, repeti¢ao
e resisténcia acontecam.

Na SD 27, SP 03 também responde sobre como foi ser professor durante o

acontecimento da pandemia:

SD 27: foi dificil / complicado / inicialmente em 2020 as atividades foram feitas em sequéncias
diddticas e era enviado no grupo de WhatsApp ou postado na plataforma do Google / e alguns
alunos eles retornavam / eu diria que 15/ 10 a 15% dos alunos que faziam as atividades e
retornavam as atividades / a devolugdo, né (SP 03, p. 1)

Nela, o sujeito-professor recorda que no inicio do ensino remoto emergencial as
atividades foram realizadas por meio de sequéncias didaticas e enviadas ou postadas na

plataforma de ensino, havendo pouco devolutiva por parte dos alunos. Lembremo-nos de que



163
SP 03 lecionou em uma escola da rede publica municipal e em muitas realidades escolares,
parte da comunidade escolar teve dificuldades ou nao teve acesso as ferramentas tecnoldgicas
para as atividades de ensino remoto.

Em consonancia ao que ja foi discutido em outro estudo (Surdi, 2023), em que analiso
dados disponiveis na pesquisa “Resposta educacional a pandemia de COVID-19 no Brasil”
(INEP, 2021), divulgados em 8 de julho de 2021, por meio do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a dificuldade ou inexisténcia de condi¢des de
acesso as tecnologias digitais se destaca como um indice preocupante.

Em relagdo ao acesso gratuito ou subsidiado a internet em domicilio, o levantamento
feito pelo Instituto mostrou que 15,9% da rede estadual adotaram medidas nesse sentido; na
rede municipal, o niimero registrado foi de 2,2%. Se os valores percentuais finais forem
invertidos, o que se tem ¢ que 97,8 das escolas municipais que responderam a pesquisa nao
ofereceram acesso gratuito ou subsidiado a internet, “o que implicou, em muitas realidades
escolares, no fato de que todo o ano letivo de 2020 foi realizado somente por meio de atividades
impressas” (Surdi, 2023, p 32).

Essa realidade reverbera nos dizeres dos sujeito-professores deste estudo e estd marcada
linguistico-discursivamente pelo uso e repeticdo do adjetivo “dificil”. A repeti¢do também nos
sugere no fio discursivo um excesso. Vinhas (2019, p. 80) explica que o excesso aponta para o
real, para a incompletude, para a existéncia de algo que ¢ impossivel de ser dito: “a angustia do
sujeito esta nessa impossibilidade cujos efeitos ganham existéncia material através do excesso™.

Tanto nessa, quanto na SD anterior, o significante “dificil” é mobilizado no inicio das
respostas, o que me leva a interpretar que essa escolha linguistica poderia funcionar
discursivamente como um modo de trazer a tona, no momento da rememoragao, marcas do que

se alinham a nogao de testemunho:

Para o que esta se discutindo aqui, testemunho supde uma implicagao subjetiva no que
se estda narrando. Nesse sentido, ¢ um termo vinculado a alguém que passou por
alguma experiéncia de vida (um evento, nas palavras de Agamben) traumatica e que,
com o relato disso que vivenciou, pode dar um testemunho, ou seja, transmitir aos
outros o que foi ter passado por essa experiéncia. Dar testemunho é transmitir, por via
oral ou escrita, essa experiéncia. Ha, portanto, sujeito inscrito no testemunho, ha
enuncia¢do, nos termos da psicanalise, naquilo que se narra (Mariani, 2016, p. 57)

Desse modo, interpreto ser possivel aproximar as nogdes de testemunho e de falar de si,
sem toma-las como sinonimas, mas encontrando pontos de aproximagao relevantes para pensar

a necessidade e a impossibilidade de tudo dizer e de tudo significar. Conforme explica Mariani
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(2021, p. 72), um relato de si pode ser considerado testemunho “quando se encontra bordando
o indizivel e transmitindo para além do dito”, porque no “testemunho fala-se do mal-estar e do
desamparo em que se encontra o sujeito apos o encontro com o real do acontecimento”
(Mariani, 2021, p. 72). Talvez, por isso, nas SDs 26 ¢ 27, o que vem a tona no fio do discurso
tem no significante “dificil” uma tentativa de nominar esse encontro.

Buscando um modo de sintetizar uma proposta de cartografia afetiva da docéncia
pandémica, apresento a seguir, com base em significantes convocados no fio discursivo pelos
sujeitos-professores entrevistados, um quadro que reune sequéncias em que diferentes afetos
sao mobilizados. Faco isso inspirada em Dolto (1980, p. 12), para quem: “o que importa nao

sdo os sintomas [...], mas o que significa, para aquele que vive, exprimindo tal ou qual

comportamento”:
Quadro 03 - Cartografia afetiva da docéncia pandémica
Questao Sequéncia discursiva Efeitos de
norteadora sentido
Como foi ser SD 28: bom / eu sempre digo que foi cadtico / porque na verdade
professor? foi bem inesperado (...) eu lembro que no inicio foi bem dificil / (...) |Caos
eu tinha bastante dificuldade (...) além do medo que a gente tinha  |Dificuldade
de ficar doente / das pessoas da nossa familia ficarem doentes (...) |Medo
entdo teve uma época que eu até comecei a reparar que numa turma
de 9° ano que eu tinha eu ndo via os meus alunos ha mais de um ano
(...) entdo isso incomodou o professor / isso era bastante
desgastante, porque a gente queria que eles participassem (...)/ Incomodo
entdo / no comego era bem preocupante. (SP 02, p. 2) Desgaste
Preocupacao
Como que vocé |SD 29: pessoalmente eu quase surtei / sendo bem honesta com vocé /|“Surto”

lidou com isso

assim / foi /// porque o meu espago de trabalho / e também é

materiais para
essas aulas?

porque tu nunca /// no ano de 2020 / eu nunca tive contato com
aqueles alunos / o contato on-line / porque naquela escola as aulas
on-line / as aulas via meet ndo existiam (SP 06, p. 3)

tudo pessoalmente|importante dizer isso / nunca foi o ideal aqui em casa (...) entdo / as
e minhas aulas era uma loucura (...) / foi muito dificil nesse aspecto|“Loucura”
profissionalmente |emocional / porque realmente tinha dias assim que eu /// teve uma|Dificuldade
? aula que eu chorei na frente dos meus alunos porque eu ndo|Choro

aguentava mais / (SP 09, p .8)
Como foi lidar  |SD 30: entdo / no inicio / quase 90% fazia / dai passou abril / maio /|
com todas essas  |foi diminuindo / diminuindo / diminuindo / chegou ld no final do ano
diversidades e eram pouquissimos alunos que estavam fazendo as coisas e isso
adversidades que |incomoda o professor porque vocé fica /// vocé acha que o teu|lncobmodo
vocé acabou de  |trabalho é um trabalho inutil / (...) e vocé se sente frustrado com isso|Inutilidade
comentar? /ndo é? (SP 08, p. 2) Frustracao
Como era a SD 31 entdo era um trabalho solitario / vocé idealizava /// eu|Solidao
preparagdo desses|idealizava um aluno / uma turma / (...) esse trabalho era dolorido b

or
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Vocés foram SD 32: eu na verdade ndo tinha muito / a gente fazia as reunioes entre

ouvidos no os professores / (...) mas assim ser ouvido e ser compreendido eu acho

contexto de que ndo tinha muito isso ndo / acho que foi isso que foi tdo frustrante

pandemia? / porque no final do ano eu me sentia muito esgotada mentalmente do|Frustragao
trabalho / (SP 02, p. 8) Esgotamento

Uma avaliagdo |SD 33: quando a gente retornava as vezes para corrigir cadernos
que vocé faz dessa|para pegar atividades / vocé entrava na escola e aquele siléncio / ndo
experiéncia toda. |tinha aluno nos corredores / tudo tao // /aquele siléncio ensurdecedor
/né?/ e ai dava uma tristeza / assim / vocé pensar que estava tudo|Tristeza

diferente. (SP 05, p. 8)

Como foi ser SD 34: (...) mas eu encerrei o ano com um sentimento de impoténcia
professor? / como se eu ndo tivesse feito nada por eles / esse foi o meu|lmpoténcia
sentimento enquanto professora de lingua portuguesa/ porque /// eu
acho que / justamente / por ndo ter esse contato com eles / por ndo
ter o contato / por ndo conseguir acompanhar o desenvolvimento das
atividades (SP 06, p .2)

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Importante esclarecer que para esbogar essa proposta de quadro para uma cartografia
afetiva da docéncia pandémica recortei sequéncias discursivas em que sdo mobilizados
significantes relacionados ao afeto da angustia, por meio do efeito palavra-puxa-palavra (Petri,
2018). Sao significantes que ressoam discursivamente a angustia e que convocam outros afetos
relacionados ao mal-estar docente, quais sejam: desgaste, preocupacdo, incomodo, tristeza,
medo, frustracdo, esgotamento, impoténcia, soliddo e dor. Como explica Serrani (2005, p. 90),
as ressonancias discursivas se constituem em “efeitos de vibragao semantica muatua entre varias
marcas especificas, a construgdo das representagdes de sentidos predominantes em um discurso
determinado”. Interpreto que tais efeitos de vibracdo contribuem para a construgdo de
representacdes de sentidos em que a angustia predomina nas escrituras de si dos sujeitos-
professores.

Nesse sentido, a proposta desta cartografia ¢ a de mapear alguns dos afetos convocados
pelos sujeitos-professores de lingua portuguesa e que se constituem em um complemento aos
gestos interpretativos sobre a angustia, como um afeto que ndo engana. Alinho-me, deste modo,
aquilo que Guasso (2020, p. 200) sugere: “tomar uma palavra para analise exige considerar essa
palavra em discurso, em movimento junto com outras palavras”. Sobre esses movimentos,

Pécheux nos ensina que:

[...] o sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposigéo etc., ndo
existe “em si mesmo” (isto ¢, em sua relacdo transparente com a literalidade
do significante), mas, ao contrario, ¢ determinado pelas posigdes ideologicas
que estdo em jogo no processo socio-historico no qual as palavras, expressdes
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e proposigdes sdo produzidas (isto é, reproduzidas) [...] (Pécheux, 1995, p.
160).

Na esteira desse ensinamento pécheuxtiano, compreender que ndo existe sentido em si
mesmo e que os efeitos de sentido sdo determinados pelas posi¢des ideologicas em jogo no
processo discursivo torna-se relevante para ratificar o olhar multifacetado que Henry (2013)
tece acerca do sujeito, que concomitantemente ¢ ideologico e desejante e atravessado pela
linguagem.

Das SDs que compdem o Quadro 03, selecionei para analises mais detalhadas trés delas.
A primeira € a SD 28 e sua escolha se deve a quantidade de afetos mobilizados pelo sujeito-
professor ao ser instado a responder a primeira pergunta da entrevista sobre como foi ser

professor durante o acontecimento da pandemia:

SD 28: bom / eu sempre digo que foi cadtico / porque na verdade foi bem inesperado (...) eu
lembro que no inicio foi bem dificil / (...) eu tinha bastante dificuldade (...) além do medo que
a gente tinha de ficar doente / das pessoas da nossa familia ficarem doentes (...) entdo teve
uma €época que eu até comecei a reparar que numa turma de 9° ano que eu tinha eu ndo via os
meus alunos h4d mais de um ano (...) entdo isso incomodou o professor / isso era bastante
desgastante, porque a gente queria que eles participassem (...)/ entdo / no comego era bem
preocupante. (SP 02, p. 2)

Para rememorar a docéncia pandémica, SP 02 lanca mao de um conjunto de
significantes que ressoam discursivamente a angustia: “caotico, dificil, dificuldade, medo,
incomodo, desgastante, preocupante”. Dessa forma, no fio discursivo ha efeitos de vibragao
semantica (Serrani, 2005) que inter-relacionam a docéncia ao acontecimento da pandemia de
Covid-19, cujas representagdes de sentidos predominantes apontam para um mal-estar docente.
Trata-se de um mal-estar marcado discursivamente pelos intensificadores “bem” e “bastante’:
“bem inesperado”, “bem dificil”, “bastante dificuldade”, “bastante desgastante” e “bem
preocupante” em que o sujeito-professor desliza de um significante para outro “na tentativa de
fixacdo de um determinado sentido que, paradoxalmente, esta sempre a escapar, ndo cessa de
ndo se escrever, podendo sempre ser outro” (Fiss, 2019, p. 99).

Seguindo na discussdo sobre o mal-estar docente relatado na SD 28, o sujeito-professor
reitera que esse mal-estar se instalou pela surpresa do acontecimento, gerou caos e dificuldades
e prosseguiu associado ao medo que a pulsdo de morte evoca. Além disso, os deslocamentos
decorrentes da docéncia pandémica, via ensino remoto emergencial, incomodaram os sujeitos-

professores, efeitos unheimlich que tornaram a experiéncia docente desgastante e preocupante.
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Cabe lembrar que SP 02 graduou-se em Letras em 2018 e tem mestrado na area. Nos
anos de 2020 e 2021, foi o Gnico sujeito entrevistado que lecionou em escola da rede particular
de ensino, em um municipio do estado de Santa Catarina, trabalhando com os anos finais do
ensino fundamental e ensino médio. Na esteira do conjunto de afetos reverberados por SP 02,
ndo nos esquecamos que os professores das escolas privadas sofreram inimeras pressdes a fim
de que os alunos permanecessem nessa rede de ensino, em meio ao agravamento das
dificuldades financeiras durante a pandemia, que obrigaram as familias a transferirem seus
filhos para escolas publicas.

Parafraseando Safatle, hd um “circuito de afetos” (2015) que sustentam os dizeres de
sujeitos afetados pela angustia e quem fazem as palavras falar “com outras palavras. Toda
palavra ¢ sempre parte de um discurso. Deste modo, a angustia fala com o caos, com a
dificuldade, com o medo, com o desgaste € a com a preocupagdo para se dizerem mal-estar e
dessa profusdo de afetos emerge, em meu olhar discursivo‘"/desconstrutivo, um sujeito-
professor afetado pela angustia, constituindo-se em um dos modos de subjetivacdo de ser
professor no acontecimento da pandemia de Covid-19.

Por esse mesmo viés discursivo, a SD 29 também convoca um circuito de afetos para
descrever como o sujeito-professor lidou com as situagdes decorrentes da docéncia pandémica

e sua escolha se deve ao fato de trazer a tona o sofrimento dessa experiéncia:

SD 29: pessoalmente eu quase surtei / sendo bem honesta com vocé / assim / foi /// porque o
meu espago de trabalho / e também é importante dizer isso / nunca foi o ideal aqui em casa
(...) entdo / as minhas aulas era uma loucura (...) / foi muito dificil nesse aspecto emocional /
porque realmente tinha dias assim que eu /// teve uma aula que eu chorei na frente dos meus
alunos porque eu ndo aguentava mais / (SP 09, p .8)

Ao rememorar a experiéncia docente no contexto de ensino remoto emergencial, SP 09
explica que em sua casa ndo havia um espago de trabalho adequado e isso acarretou dificuldades
para lecionar. Essas dificuldades o afetaram emocionalmente, culminando com o choro diante
de seus alunos em virtude do desgaste e sofrimento vivenciados na docéncia pandémica e que
sao partilhados pelo viés da confissdo ao falar de si, sinalizando no inicio de sua resposta o
compromisso com a sua verdade: “sendo bem honesta com vocé”, porque ao “Falar de si ou do
outro, enfim, falar ou escrever sobre algo ¢ sempre interpretar e interpretar significa “inventar”,

construir uma verdade...” (Coracini, 2007, p. 136). Ao construir a sua verdade, partilhada em
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forma de confissdo, SP 09 expde-se em uma ficcdo que se torna, pela discursividade, uma
verdade.

Os afetos mobilizados pelo sujeito-professor na SD 29 apontam para uma experiéncia
como fonte de sofrimentos. Para Penna, o sofrimento “inunda os sujeitos contemporaneos de
afetos intraduziveis ou mesmo de sentimentos e emogdes, que parecem caminhar para além do
modelo tradicional da teoria de angustia freudiana” (Penna, 2017, p. 15). Talvez, por isso, SP
09 afirme no inicio de sua resposta que “pessoalmente eu quase surtei”, revelando pelo “quase”
uma fluida fronteira entre suportar o sofrimento e sofrer intensamente, o que ¢ ratificado mais
adiante ao afirmar que “as minhas aulas era uma loucura”.

Por esse olhar, interpreto que essas formulagdes tentam traduzir afetos intraduziveis,
uma vez que os efeitos de sentido produzidos em “quase surtei” e em “era uma loucura’ sdo
tomados metaforicamente para simbolizar o real que escapa via linguagem. Por onde também
escapa o choro, por onde o “corpolinguagem” (Leite, 2006) traduz os afetos intraduziveis e que
ressoam angustia, fazendo emergir um sujeito-professor afetado pelos efeitos da angustia.

Consoante a outras SDs ja trituradas até aqui, esta também ¢ marcada pelas pausas
longas no movimento de recordar a experiéncia docente, tecendo lembrangas em ritmos
distintos e diversos. Sao pausas alimentadas pela angustia, pelo desamparo e pelo sofrimento e
que buscam no siléncio do dizer o tempo necessdrio para organizar fragmentos de um fio
memorial, por vezes marcado por cicatrizes de sofrimento, que ao se traduzirem em linguagem
reacendem a dor da experiéncia. Sao “angustias difusas, complexidades afetivas e formas
extremas de sofrimento, onde o medo, o desamparo, o ressentimento, o 6dio, a vergonha, o
tédio, dentre outros afetos, expressam-se de forma contundente” (Penna, 2017, p. 15).

A terceira sequéncia selecionada do Quadro 03 ¢ SD 34. Ela foi selecionada para uma
leitura-trituragdao mais detalhada por enfatizar a negacao em seu dizer ao responder a pergunta

sobre como foi ser professor no acontecimento da pandemia:

SD 34: (...) mas eu encerrei 0 ano com um sentimento de impoténcia / como se eu ndo tivesse
feito nada por eles / esse foi o meu sentimento enquanto professora de lingua portuguesa /
porque /// eu acho que / justamente / por ndo ter esse contato com eles / por ndo ter o contato
/ por ndo conseguir acompanhar o desenvolvimento das atividades (SP 06, p .2)

Ao finalizar o percurso de sua resposta na SD 34, SP 06 expde o ‘“sentimento de

impoténcia” em seu fazer pedagogico. Uma ndo poténcia que ¢ marcada, reiterada



169
enfaticamente, pelas negacdes: “ndo tivesse feito nada por eles”, “ndo ter esse contato”, “ndo
ter o contato” e “ndo conseguir acompanhar”. Aqui também se observa a estratégia discursiva
de reiteracdo, no caso da negacao, apresentando-se, de acordo com Ernst-Pereira (2009) como
€xcesso.

Cazarin (2000, p. 180) afirma que “o ndo funciona como marca de que no interdiscurso
existe um enunciado afirmativo”, recuperando a noc¢ao de enunciado dividido, proposta por
Courtine (2009). Essa nogdo aponta para uma heterogeneidade discursiva, sinalizando a
existéncia de formagdes discursivas divergentes. Nesta SD em andlise, possiveis enunciados
afirmativos marcados no interdiscurso dao conta que entre os deveres de ser professor estariam
estes: fter conseguido fazer alguma coisa, ter contato com os alunos e ter conseguido
acompanhar.

Sao assertivas que povoam o interdiscurso sobre os deveres do sujeito-professor e que
desestabilizam suas crencgas e imagindrios sobre o que ¢ ser professor e que alimentam a
angustia em seu fazer, e que também referendam a emergéncia de um sujeito-professor afetado
pelos efeitos da angustia. As impossibilidades listadas no dizer de SP 06 ratificam o “sentimento
de impoténcia” confessado na SD 34. Impoténcia que pode evocar efeitos de sentido
relacionados a falta de poder, a falta de forgas e sentimento de incapacidade.

O conjunto de SDs recortadas confirma o que Penna assevera: “somos atravessados por
uma miriade de afetos” (2017, p.18). De tal modo que ao tratar da (lal)anguastia do discurso
pedagdgico, muitos outros afetos foram convocados pelos sujeitos-professores de lingua
portuguesa, colocando-os em ressondncia discursiva. Ressondncias que fazem lembrar os
ensinamentos de Authier-Revuz (1990, p. 28): “Sempre sob as palavras, ‘outras palavras’ sao
ditas: ¢ a estrutura material da lingua que permite que, na linearidade de uma cadeia, se faca
escutar a polifonia ndao intencional de todo discurso, através da qual a analise pode tentar
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recuperar os indicios da ‘pontuacao do inconsciente’”. Desse modo, a angustia dos sujeitos-
professores se faz escutar numa polifonia ndo intencional de afetos ressoantes.

Nesse espaco em que se escutam afetos ressoantes - e que estou designando como um
nﬁo."/lugar de entre- ensinos - é de onde emerge um sujeito-professor que também ¢ afetado
pelos efeitos da angustia, do unheimlich e dos deslocamentos da experiéncia de docéncia
pandémica. E um nﬁo"’llugar que estou marcando como a morada do sujeito-professor de lingua

portuguesa, conforme sugeri na Figura 03, na se¢do 2.2 deste capitulo. Lembremo-nos que se

trata de uma morada provisoria, em que os efeitos e afetos “vacilam num mundo de fronteiras
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instaveis, fluidas, descontinuas e porosas [...], deixando reinar a inseguranga, a incerteza e a
davida” (Coracini, 2007, p. 167).

Para efeitos de fechamento deste capitulo dedico a proxima se¢do para tecer mais
algumas reflexdes acerca da regularidade discursiva da angustia, como um afeto que nao
engana, e seus efeitos na docéncia pandémica. Por fim, retomo a mesma pergunta que mobilizou
no encerramento do primeiro capitulo, na qual me questiono sobre possiveis contribuigdes deste
meu exercicio teérico- analitico discurso desconstrutivo em torno da experiéncia docente, a
fim de propor algumas interpretagdes para responder a minha pergunta-tese-mundo: O que foi

ser professor de lingua portuguesa durante o acontecimento da pandemia de Covid-19?

2.4 A ANGUSTIA CONSTITUTIVA DO SUJEITO-PROFESSOR

Confesso que no comeco de meu percurso de pesquisa jamais pensei ou supus que
discutiria sobre anglstia em meus estudos de doutoramento. O que desejava (e continuo
desejando) era (e ainda ¢) escutar os sujeitos-professores graduados no Curso de Letras da
UFFS, campus Chapecd-SC, ouvi-los sobre a experiéncia de lecionar no acontecimento da
pandemia de Covid-19, para que me auxiliassem na interpretagao do que foi ser professor nesse
contexto.

Em diversos e in tensos momentos desta escritura me senti muito afetada pela angustia
que emergiu dos dizeres dos sujeitos-professores. Nesses momentos, as palavras de Pécheux
ecoavam: “é impossivel analisar um discurso como um texto, isto é, como uma sequéncia
linguistica, fechada sobre si mesma” (Pécheux, 2014, p. 7). Senti no corpo essa impossibilidade,
afetada pela angustia do outro, que se tornava minha também.

Talvez, por essa razdo, esta escritura ¢ uma escritura marcada por cicatrizes de angustias
que se atravessaram, se mesclaram e até se confundiram e que foi experienciada com longas
tomadas de ar — para respirar -, por batuques involuntarios no teclado do computador — por nao
conseguir chegar nas palavras -, por olhares ao nada — que buscavam preencher um vazio...
Afetagdes que determinaram os ritmos desta escritura.

Assumir apenas a posicdo de sujeito-pesquisadora foi um exercicio in"tenso muito
afetado pela posicdo de sujeito-professora, porque também lecionei no acontecimento da
pandemia e diversos fragmentos de memoria dos entrevistados se confundiam com as minhas

memorias. De forma andloga a experiéncia de inscricdo do primeiro capitulo, em que o



171
unheimlich foi o que me mobilizou para fazer a trituracdo das escrituras de si, aqui fui
convocada pela angustia, que me afeta via corpo e via linguagem, tal qual afetou os sujeitos-
professores ouvidos neste estudo.

Angustia que senti durante as entrevistas, ao ver na fei¢ao e ao ouvir na voz o sofrimento
da rememoragdo dos professores e que me seguiu ao fazer a transcri¢do das entrevistas. Desse
modo, ha a marcagdo das pausas longas, inimeras vezes acompanhadas por tomadas de folego
que fazem o corpo suportar o dizer que ha por vir, bem como ¢ feita a indicagao entre colchetes
de emogdes que sobrepuseram as palavras, como o riso € o choro. Outras vezes, sdo pausas que
param o olhar no nada e a voz vira siléncio ou murmurios inaudiveis e a fala falha e falta.

Em meio as agitagdes das tripas e da anglstia da escritura, lembrei-me de Petry (2021),
que intitula sua dissertagdo de mestrado com a fala de um dos sujeitos entrevistados em seu
estudo: “Quem passa pela analise do discurso ndo sai ileso”. Nao sai mesmo. E movida pelas
escolhas de escritura e de inscri¢do ja vivenciei o efeito unheimlich na docéncia pandémica e
agora sinto os efeitos da angustia em meu percurso de estudo. Efeitos, afetos, deslocamentos
me mobilizam neste momento.

Por meio de uma escuta discursiva, a angustia foi nominada por diversas vezes nas
escrituras de si dos sujeitos-professores de lingua portuguesa que lecionaram durante o
acontecimento da pandemia de Covid-19. Porém, em outras tantas vezes, ela ndo se manifestou
pela palavra, pelo significante. Ela foi escutada pelo siléncio, pela incompletude, pela falha e
pela falta. Em outros momentos, ela compareceu pelo corpo, ai o corpo se fez linguagem, como
diria Leite (2006): “corpolinguagem”, em que o gesto, a respira¢do, a emo¢ao, a Comog¢ao, o
movimento e a paralisia diziam-se angustia. Porque a angtstia, como sacramentou Lacan (2005,
p. 88), ¢ “o aquilo que ndo se engana”. A contribuicdao de Jacques Lacan para essa discussdo ¢

fundamental, pois:

Apoiando-se no Unheimlich, ele efetivamente mostrou que a angustia surge quando o
sujeito € confrontado com a “falta da falta”, ou seja, com uma alteridade onipotente
(pesadelo, duplo alienante, estranheza inquietante) que o invade a ponto de destruir
nele qualquer faculdade de desejar (Roudinesco; Plon, 1998, p. 383, grifo meu).

Essa angustia que comparece via linguagem, via corpo, via corpolinguagem entra nesta
discussao pelas fendas, furos, fissuras e falhas que os efeitos unheimlich abriram durante a
experiéncia de docéncia pandémica. Experiéncia que ¢ “uma passagem: travessia, viagem,

trilhamento, estrada, via rupta” (Derrida, 2004b, p. 352). Uma via rupta que rasurei na barra
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obliqua lacunar [/,] para tentar desenhar o indizivel por meio de um sinal grafico e assim tentar
(sei que em vao) simbolizar o real.

Real que escapa a qualquer tentativa de simbolizagdo e que tem na angustia uma das

marcas disso que ¢ inapreensivel. Sobre isso Plon esclarece:

A angustia verdadeira, nem medo, nem temor, nem terror, consiste num resto que
transborda de qualquer tentativa conceitual, um resfo que nos confronta, sem o menor
socorro, sem o menor alibi, com o real, com o inapreensivel ja sempre presente, um
resto que ndo engana" (Plon, 2006, p. 13, grifos meus).

Esse resto que ndo engana, conforme explicou Plon (2006), porque transborda, isto &,
escapa para além das bordas e das fronteiras, confrontou o sujeito-professsor de lingua
portuguesa com o real e isso o afetou: um sujeito-professor afetado pelos efeitos unheimlich e
também afetado pelos efeitos da angustia. Por ora, esse ¢ um possivel quadro que se desenha
para ilustrar os processos de subjetivagdo do sujeito-professor de lingua portuguesa que
lecionou no acontecimento da pandemia de Covid-19.

De acordo com Penna (2017), esses afetos desencadeiam nao apenas inibi¢des, sintomas
e angustias, mas também defesas de cunho psicossocial, agcdes e reagdes contra 0 medo e o
desamparo, diante da vida em sociedade. Uma vida em sociedade que durante o acontecimento
da pandemia de Covid-19 foi afetada por deslocamentos de diferentes ordens, tal qual ja
argumentei no primeiro capitulo e sobre os quais sigo discutindo neste € nos proximos capitulos.

O estudo acerca da anglstia como constitutiva da identidade do sujeito-professor ndo ¢
algo novo, ao contrario, trata-se de uma tematica que ja vem sendo discutida ha certo tempo no
cenario tanto dos estudos discursivos quanto da linguistica aplicada. Como exemplo disso,
temos Cavallari (2011) que discute “A angustia constitutiva da identidade de professores em
formacgdo”. Nesse texto, a autora problematiza a anglstia sentida no/do lugar de sujeito-
professor de linguas e busca compreender os modos como as representagdes sobre si mesmos
incidem nas praticas discursivo-pedagogicas dos professores em formacao.

Um diferencial que espero destacar em meu estudo estaria relacionada ao olhar que
lanco sobre a docéncia no acontecimento da pandemia de Covid-19 e suas reverberagdes que
ecoam efeitos de afetos e de unheimlich e que provocam deslocamentos, mesmo que
provisorios, nos modos de subjetivagdo dos sujeitos-professores investigados, sugerindo-nos a
constitui¢do de um sujeito-professor afetado pelos efeitos da angustia.

Considerando esses aspectos, retomo agora o mesmo questionamento que me fiz ao

propor uma tentativa de fechamento para o primeiro capitulo para encerrar este segundo
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capitulo: Como posso olhar para este exercicio tebrico- analitico discurso. desconstrutivo em
torno da experiéncia docente de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-
19?

Propor gestos e momentos de escuta discursiva durante o processo de formacao inicial.
Uma escuta que se abra para o que esta nas palavras e também para o que ndo esta, para que se
escute o que elas nao dizem, para que possamos (tentar) detectar o que o discurso esconde € o
que o siléncio revela. Isso implica pensar a sala de aula da graduagdo em Letras como um espago
em que se abrem caminhos para escutarmos com uma “terceira orelha” (Reik, 2010) e, com ela,
compreendermos que a linguagem ¢ opaca, que os sentidos sdo determinagdes histdricas e que
o sujeito ¢ constituido pela ideologia e pelo inconsciente. Esses mesmos aspectos também
podem ser considerados nas relacdes de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, a fim de
ressignificarmos o que ¢ formar professores de lingua portuguesa que “ensinardo” lingua
portuguesa para outros sujeitos que ja sabem essa lingua.

Some-se a isso, a importancia de compreendermos, tal qual ja nos sinalizou Freud, que
educar, junto com governar e analisar, sao profissdes impossiveis. Para Coracini (2014), Freud
considera a (im)possibilidade de educar, psicanalisar e governar; afinal, o inefavel, o fugidio,
constitui cada um desses dominios: “Quase parece como se a analise fosse a terceira daquelas
profissdes ‘impossiveis’ quanto as quais de antemao se pode estar seguro de chegar a resultados
insatisfatorios. As outras duas, conhecidas ha muito mais tempo, sdo a educacdo e o governo”
(Freud, 1980, p. 282).

Kupfer (1993), ao tratar sobre a aprendizagem segundo Freud, traz uma série de
ponderagdes que considero relevantes para se pensar as relagdes entre psicandlise e educacdo e
que, de certo modo, aproximam-se do que estou discutindo neste fechamento de capitulo. Para
a autora, Freud nos ensina que “aprender ¢ aprender com alguém” (Kupfer, 1993, p. 84), e para
que isso ocorra ¢ preciso que a “pulsdo de saber” se instale para que a “transferéncia” ocorra.
A “pulsdo de saber” se refere a emergéncia do desejo de saber e a “transferéncia” desse saber
acontece “quando o desejo de saber do aluno se aferre a um elemento particular, que € a pessoa

do professor” (Kupfer, 1993, p. 91). Pelo olhar de Kupfer (1993, p. 99), com o qual corroboro:

Ao professor, guiado por seu desejo, cabe o esfor¢o imenso de organizar, articular,
tornar 16gico seu campo de conhecimento e transmiti-lo a seus alunos. A cada aluno
cabe desarticular, retalhar, ingerir e digerir aqueles elementos transmitidos pelo
professor, que se engancham em seu desejo, que fazem sentido para ele, que, pela via
de transmissdo Uinica aberta entre ele ¢ o professor —a via da transferéncia — encontram
eco nas profundezas de sua existéncia de sujeito do inconsciente.
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Opacidade, incompletude, determinagdes histdricas, ideologia, inconsciente e desejo
constituem uma cartografia (aproveitando-me de um significante que muito acionei neste
capitulo) de nogdes acerca das relagdes entre lingua, discurso, sujeito e ensino que podem
contribuir para a proposi¢do de um processo de formagdo inicial que (re)conhega a angustia
como constitutiva do sujeito-professor. Desse re."/conhecimento, podem emergir caminhos
distintos para se lidar como esse afeto que ndo engana e que podem deslocar o sujeito-professor

7

para “moradas” em que os efeitos desse afeto (e dos efeitos unheimlich) o auxiliem no re”

conhecimento dos limites (ausentes, fluidos, porosos) e da im/,possibilidade de ser professor
de lingua portuguesa.

Nao nos esquecamos que, mesmo que educar seja uma profissdo impossivel, ¢ pela via
do desejo que o sujeito-professor também ¢ marcado, uma vez que é esse desejo que o
impulsiona para a fungdo de mestre “s6 o desejo do professor justifica que ele esteja ali”
(Kupfer, 1993, p. 94). Mesmo que isso instale um paradoxo: o que justifica a presenga do
professor no jogo do ensinar-aprender € o seu desejo, porém estando ali, ele precisa renunciar
a esse desejo para que a transferéncia acontega. Como nos explica Arrojo (1993, p.143), uma
vez que, partindo da reflexdo psicanalitica, ensinar ¢, em principio, poder despertar no outro,
no aluno, o desejo de saber, a paixdo pelo conhecimento, uma paixdo que somente pode ser
deflagrada numa situagdo dialdgica em que professor e aluno devem repetir a mesma estrutura
de alteridade que propicia o desencadeamento de um processo de psicanalise.

Seguindo nos deslocamentos da docéncia pandémica, em que a anguUstia e sua
cartografia afetiva fizeram emergir um sujeito-professor afetado pelos efeitos da angustia,
também vemos um sujeito que pode tomar a anglstia como recurso para trilhar possiveis
caminhos para uma travessia em direcdo ao desejo, interpretado aqui como um afeto que
movimenta. E sobre isso que tratarei no proximo capitulo, em continuidade aos deslocamentos

que propus a partir da banda de Moebius que desenhei no antecapitulo
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3° CAPITULO: DESAMPARO, DESEJO, DESAFIOS DESAFIADORES E
DESLOCAMENTOS: O DIZER DOCENTE

Antes de iniciar este capitulo, inevitdvel ndo comentar o titulo a ele atribuido. Mesmo
que possa parecer apenas uma coincidéncia (o que ndo € o caso) na materialidade linguistica o
fato de todos os significantes que o compde iniciarem com a mesmo consoante, o exercicio de
tecé-lo fez-me lembrar, mais uma vez, da possibilidade e da necessidade da poesia na escritura,
tal qual Milner (1987) ja nos ensinou. E essa poesia, ou melhor dizendo, sdo algumas tentativas
de integrar a poesia aos meus gestos de interpretacdo que marcam parte da proposta desta etapa
de minhas discussoes.

Por isso, em alguns momentos deste capitulo, o que irei propor serd inspirado por um
olhar poético que também evoca Derrida (2014, p. 16), para quem s6 a inscri¢ao “tem o poder
de poesia, isto €, de invocar a palavra arrancando-a ao seu sono de signo”. Voltemos, entdo, ao
titulo para, de fato, comegar a arrancar a palavra do sono de signo e ler no dizer um nado-dizer
necessario: Desamparo, desejo, desafios desafiadores e deslocamentos: o dizer docente. De
maneira mais geral, interpreto que alguns dos aspectos dos deslocamentos da docéncia
pandémica atravessam este estudo a partir dos efeitos umheimlich do primeiro capitulo e
seguiram pelos efeitos do afeto da anglstia no segundo capitulo. Seguirei agora me
movimentando pela angustia que tem no desamparo uma forga catalisadora que pode mover o
sujeito em direcdo ao desejo, gerando novos deslocamentos, também propulsionados pelos
efeitos do dizer sobre si (efeitos sobre os quais tratarei no quarto capitulo, sob a perspectiva do
pharmakon derridiano).

E os desafios desafiadores? Foram eles que me provocaram a pensar poética.",
desconstrutiva- discursivamente a partir de sua convocagdo no fio discursivo dos sujeitos-
professores entrevistados. Contudo, antes de seguir nesta explicagdo, gostaria de compartilhar
como comecei a elaborar esta parte de minha escritura, porque entendo que ha elementos desse
processo que (inevitavelmente) afetam os gestos de interpretacdo aqui propostos.

Como ja expus em outros momentos, iniciei a escritura dos capitulos em meados do més
de junho de 2022, no entanto, apenas retomei esta parte muitos meses depois, gragas a um
ignorante (e importante) equivoco, que valeria aqui a reprodu¢@o de um dos e-mails que enviei
a minha paciente orientadora no comeg¢o daquele mesmo més, mas que abreviarei seu teor:

compartilhei a primeira versdo com a proposta de agrupamento das sequéncias discursivas,
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considerando as regularidades que analiso neste estudo e comentei que me sentia “mais
preparada para comegar o texto que trata do contexto da pandemia ou da parte da andlise que
envolve a discussdo sobre "desafio/desafiador’ Nem um, nem outro inaugurou minha
escritura e sim o unheimlich freudiano, por ser o que mais me aticava a curiosidade naquele
momento. Era o desejo movimentando a mim e a minha escritura e determinando os caminhos,
os tragos e os deslocamentos deste estudo. Tal qual uma formiguinha na banda de Moebius,
arrisquei-me a caminhar, sem saber muito bem por onde e para onde, mas fui...

Parafraseando Eckert-Hoff (2008), comecar a “urdir a trama” desta escritura rendeu-me
bem mais trabalho do que supus em minha primeira impressdo acerca do que eu sabia (ou
acreditava saber) para dizer sobre o assunto intitulado neste capitulo. Dei-me conta de que o
trabalho de discuti-lo com a propriedade tebrico- analitica que o tema exige, demandaria de
mim um mergulho nas regularidades propostas nos capitulos e se¢des anteriores, uma vez que
o que vem deles também se entranha nesta discussdo. Esse fato fez-me interpretar que ndo se
comeca por aquilo que se quer ou por aquilo que se acha que se sabe, mas por aquilo que lhe
mobiliza no saber sobre e também no ndao-saber sobre. Nao estaria ai um desafio desafiador da
aprendizagem? O que nos move em dire¢do a algo que ainda nem sabemos o que ¢? Nio seria,
portanto, o desejo nos movendo, tal qual ja nos ensinou Freud (1972)?

Retornemos agora aos significantes desafio e desafiador. Ambos compareceram como
uma marca linguistico-discursiva no intradiscurso de nove dos dez sujeitos professores
entrevistados. Cinco deles tomaram esses significantes como definidores de sua experiéncia de
docéncia pandémica ao responderem ao seguinte questionamento: “Se vocé pudesse definir em
uma palavra o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia, que
palavra seria e por qué?”’ e quatro os mencionam em outros momentos das entrevistas. De um
conjunto de dez entrevistados, apenas um nao mobilizou os significantes desafio e/ou
desafiador durante o falar de si.

Por ora, optei em reunir as SDs a partir das palavras-sintese convocadas pelos sujeitos-
professores, de modo que o quadro a seguir produz um agrupamento das mesmas, uma vez que
ha dois significantes que se repetem: “desafiador”, escolhido por trés entrevistados; “desafio”,
escolhido por dois e os demais escolhidos pelos outros cinco sujeitos: “inovagdo”, “esforco”,
“arduo”, ‘“resiliéncia” e “angustiante”’.

As sequéncias discursivas que compdem o Quadro 04 — Escolha da palavra-sintese para
a docéncia pandémica apontam uma ambivaléncia dos efeitos da angustia. Proponho interpretar

que se trata de uma angustia que se desloca em dire¢do ao desejo quando no fio discursivo os
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significantes “desafiador” e “inovagdo” sao convocados ou que se desloca em dire¢do ao
desamparo, quando os significantes “desafio”, “esforco”, “arduo”, ‘“resiliéncia” e
“angustiante” emergem no discurso dos sujeitos-professores de lingua portuguesa
entrevistados. E importante frisar que parte dessas SDs sera triturada na proxima secio, neste
momento, meu objetivo ¢ o de apresentd-las como mobilizadoras de efeitos de sentido e de

marcas linguistico-discursivas mapeadas na tese:

Quadro 04 - Escolha da palavra-sintese para a docéncia pandémica

SP | Questdo norteadora: ““‘Se vocé pudesse definir em uma palavra como é | Palavra- Efeitos
que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da|sintese de
pandemia, que palavra seria e por qué?” sentido

02 |SD 35: entdo foi desafiador porque eu tive que me desafiar / repensar a | Desafiador
minha atitude em sala de aula / 0 meu modo de dar aula / (...) porque eu
tive que me desafiar. (p .7)

04 |SD 36: a primeira palavra / é / eu diria assim foi muito desafiador / mas
também ensinou bastante para a gente / entdo foi desafiador e outra
palavra que ligue com aprendizado /// porque eu acho que ensinou nos
a mudar / deu uma revirada assim na nossa / nas nossas formas de

trabalhar (p. 6)

08 |SD 37: foi desafiador / desafiador em varios sentidos (...) porque no
inicio / vocé se sentia frustrado / eu me sentia bastante frustrado porque d
parece que vocé ndo estda sendo um bom professor / (...) vocé ndo estd e
dando uma boa aula e ai vocé fica chateado / fica pensando naqueles
alunos que ndo estdo fazendo / por que eles ndo estdo fazendo / o que
vocé poderia fazer de diferente / como eu poderia mudar minha
metodologia para que aqueles alunos fizessem pelo menos alguma coisa
e teve um momento que eu mudei porque ai a gente teve aquelas
formagoes para usar as ferramentas tecnologicas (...) foi um periodo
desafiador para vocé no sentido de pensar estratégias / atividades e no
sentido e controlar as emogdes / de saber que a pandemia ndo é tua
culpa / (...) desafiador nesses dois sentidos de pensar estratégias /
atividades diferentes e controlar as emogoes para vocé ndo se sentir
culpado / se sentir mal por ndo ter o retorno que vocé esperava. (p. 9)

v O —+ = 0 T
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07 | SD 38: seria uma unica palavra: inovagdo / eu acho que foi isso / por | Inovagdo
conta de buscar novos recursos / de vocé se automotivar ali e buscar
mais ainda coisas que fossem do meio digital deles / que fosse chamar a
atengdo (p. 10)

05 |SD 39: entdo / o ser professor na pandemia / na verdade/ foi um grande | Desafio
desafio/ desafio enquanto professor / desafio enquanto pessoa/ por conta
dos medos dessa Covid / que acabou nos atormentando de varias formas
/ cuidado com os alunos/ o cuidado com a nossa familia / o cuidado com

- 0 s
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nos mesmos /// entdo eu acredito que a palavra que define o ser professor t
/ na verdade / foi desafio. (p. 2) 0

06 |SD 40: eu acho que a palavra seria desafio / porque enquanto ///
pensando enquanto professora que tinha acabado de sair de uma
graduac¢do/ acabado de sair de um mestrado / que ndo tinha uma
experiéncia da sala de aula / entrar num contexto on-line / eu acho que d
foi um desafio GIGANTE / Essa que é a palavra / desafio (p. 8) €

01 |SD 41: eu acho que a palavra que define essa experiéncia foi esfor¢o /| Esfor¢o
esfor¢o no sentido de os nossos cursos de formagdo de professores no
contexto amplo nacional ndo se tinha ideia de que se tivesse que
preparar todo mundo para um contexto de aulas online (p. 2)

03 |SD 42: drduo /um trabalho drduo / por ndo ter esse contato com o aluno | Arduo
/né? volta e meia eu ougo os professores de outras disciplinas que olham
para o aluno e o aluno ndo sabe ler e escrever / ndo é alfabetizado / eles
ja culpam o professor de portugués / né / que é responsavel pelo aluno
ndo saber ler e escrever (p. 5)

o= T B ®®n oo

09 |SD 43: eu acho que resiliéncia / sabe? / porque / assim / os ataques /// | Resiliéncia
como ¢ que eu vou explicar?/ ser professor de certa forma ja é ser
resiliente / ndo é? os ataques vém a todo momento / (...) NOSSA / foi
muito estressante / foi muito estressante (...)entdo / foi bem dificil (p. 7)

10 |SD 44: angustiante / muito angustiante /// porque a gente ndo sabia o | Angustiante
que fazer /// de que forma a gente conseguia /// porque eu percebi que eu
ndo consigo ser professora se eu ndo estou em sala de aula /' parece /
assim /// ndo é errado / mas parece que o professor tem que estar na sala
de aula /estar ali em contato com os seus alunos (...) entdo / para mim
foi muito angustiante nesse periodo de pandemia a gente estar so em
casa/ (p.4)

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Inicialmente, gostaria de enfatizar que o agrupamento proposto para as SDs tem por
objetivo, para fins metodoldgicos, aproximar efeitos de sentido a partir dos significantes
convocados pelos sujeitos-professores, apontando para efeitos de desejo ou para efeitos de
desamparo. No entanto, isso ndo objetiva sugerir qualquer dicotomizacdo entre os sujeitos e
seus dizeres, uma vez que no fio do discurso de um sujeito-professor que elegeu um significante
que remete a efeitos de desejo também comparecem outros tantos que podem remeter a efeitos
de desamparo, por exemplo, uma vez que somos sujeitos constituidos na e pela linguagem,
somos contraditdrios e heterogéneos.

Contradicdo e heterogeneidade sdo constitutivas de um sujeito cindido que ampara seu
dizer em recordacdes fragmentadas, que permaneceram na memoria, porque, como explica

Stiibe (2009, p. 589), os eventos ligados a essas recordagdes t€ém importancia psiquica na
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experiéncia do enunciador e “causaram profunda impressdo e inscreveram tragos na memoria.
Todavia, ndo sdo eventos ‘recuperaveis’, mas impressdes, pensamentos inconscientes, sendo
isso (re)significado a posteriori, cujo conteido pode estar ligado por elos simbdlicos as
lembrangas encobridoras”.

Some-se a isso o que ja elaborei na se¢do 2.2, onde propus um n6 borromeano para
sugerir uma possivel morada do sujeito-professor durante o acontecimento da pandemia. Nessa
morada se instala um nﬁo"’/lugar de entre."/ensinos, atravessado por efeitos de deslocamentos,
de angustias e de unheimlich. E nesse nﬁo.",lugar que se constituem esses sujeitos-professores
e de onde emergem seus dizeres a partir de recordagdes fragmentadas e de onde tentarei pensar
a lingua em sua plasticidade, sua equivocidade e sua poesia.

Dito isso, destaco que, por ora, meu desejo ¢ o de poetizar e desconstruir, rasurando os
signos “desafio”, “desafiar” e “desafiador”, o que fago muito inspirada em Derrida e em suas
desconstrugdes vocabulares, como as que ele fez em différance® e hostipitalidade®? e em por-
vir® e im-possivel’*. Para jogar com a plasticidade do signo, proponho um jogo de barras
obliquas lacunares " na linearidade de cada significante, além de operar rasuras a la Derrida,

riscando parte dos mesmos, a fim de trazer efeitos de apagamento. transformagdo, uma

presenga - auséncia intencional. Nesse jogo de des res.” construir, re” paremos nos efeitos de

sentido que dai emergem:

- des."/aﬁo, se tiro o des, eu afio
- desa.",ﬁo, se tiro o desa, tenho o fio
- desaﬁa."/dor, se tiro a det, fico com o que desafia
- desaﬁa."/dor, sem o que desafia, fica a dor

7’
- desafi’ ar, se tiro quase tudo — desaft — ainda fica o ar ...

31

X1

Em francés, “’différance” (com ‘’a’) ¢ um jogo entre “’différence (com ‘’e”, que significa diferir) e
“deférrer” (que significa“’adiar”).

32 Neologismo forjado por Derrida para tratar da hospitalidade incondicional interrompida e contaminada pela

hostilidade.

3 Em “Mal de arquivo”, Derrida ao afirmar que o arquivo ndo se fecha jamais e que este se abre a partir do

futuro, assim o por-vir é apontar para a chegada de um evento. (2001, p. 88)

34 Em “Papel-Méaquina”, Derrida teoriza que o “in- do im-possivel é provavelmente radical, implacéavel,

inegociavel. Porém, ndo ¢ simplesmente negativo ou dialético, introduz ao possivel, é hoje seu porteiro: ele o faz
vir, fa-lo funcionar [...]Jdo possivel im-possivel, do impossivel como condigdo do possivel.” (2004b, p. 280)
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Nao sou, nem ouso me considerar poeta (ou poetisa?), no entanto, ao finalizar essa
diagramacgao, senti poesia no que escrevi € tomo esse gesto como uma desconstrugdo que se
materializa pela via poética, com base em Gadet ¢ Pécheux (2004) ao argumentarem em “A
lingua inatingivel” que o poético nao pode ser considerado um trago excepcional da lingua, mas
como o seu proprio. Com isso, a escritura poética toma a lingua em sua plasticidade, sua
equivocidade, constituida pela impossibilidade de tudo se poder dizer.

Mesmo que seja um gesto incipiente de desconstru¢ao, em meus gestos de interpretagao,
em especial nos movimentos iniciais de extragao das regularidades e de selecdo das sequéncias
discursivas, algo me tocou ao olhar para os significantes e ver neles outros signos emergindo.
Por isso, na proxima se¢do, proponho gestos de interpretacdo que buscam explorar essa forga
propulsora que a angustia pode provocar no sujeito € mais uma vez Lacan (1992, p. 309) me
ampara, quando nos ensina que “a angustia aparece antes do desejo”.

Valho-me, também, de um olhar phdrmakon langado por ele: “se a angustia € o que lhes
disse, uma relag@o de sustentagdo do desejo, pois o objeto falta, invertendo os termos, o desejo
¢ um remédio para a angustia” (Lacan, 1992, p. 357, grifo meu). Se ela aparece antes do desejo
e sobre ela ja dediquei o segundo capitulo, parece-me que agora poderia trazer o desejo em
continuidade a discussdo sobre o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento

da pandemia de Covid-19. E isso que farei a seguir.

3.1 DOS EFEITOS DA ANGUSTIA NA DOCENCIA PANDEMICA: DESLOCAMENTOS
QUE PODEM LEVAR AO DESEJO

Comeco esta se¢do com uma sequéncia discursiva que a tematiza € que me parece
confirmar um valioso ensinamento freudiano de que "o desejo ¢ o movimento" (Freud, 1972),
para em seguida propor alguns gestos de leitura-trituragdo que me mostrem (ou nao) se 0s
efeitos da angustia provocaram deslocamentos nos processos de subjetivagdo dos sujeitos-

professores:

SD 45: durante a pandemia / a preocupa¢do gerou uma motivagdo / na verdade / a
preocupagdo em como fazer / foi um catalisador / eu acho / para mim/ para mim / gerou uma
preocupagdo enorme / que foi um catalisador para eu mover algumas coisas / assim / que eu
/// para eu buscar na internet / entender como poderia ser apresentado / talvez / (SP 07, p. 6)
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Nessa SD, o sujeito-professor foi instado a responder se considerava ter mudado algo
em sua pratica durante a pandemia e ao retornar para o ensino presencial € ao enunciar que “a
preocupagdo gerou uma motivagdo” SP 07 ratifica Freud acerca de o desejo ser movimento. A
preocupagdo “em como fazer” para esse sujeito-professor “foi um catalisador para eu mover
algumas coisas”, “para buscar” e “entender”.

Poderia sugerir que a forca catalisadora convocada pelo sujeito-professor preocupado
“em como fazer” também afeta o como ser professor? Inclino-me a responder que sim, uma vez
que ao ser implicado pelas contingéncias do acontecimento da pandemia e da necessidade de
ser professor em um formato de ensino ainda desconhecido para a maioria, o0 como ser professor
¢ afetado pelas errancias que se instalam no como fazer do ensino remoto emergencial. Assim
como desaﬁa.",dor, cataliza* dor também tem o significante “dor” que se reitera.

De acordo com Penna (2017, p. 31), o sujeito desejante ¢ movido pela falta e “s6 ha
movimento e vida quando o sujeito ¢ atravessado pela falta, isto é, quando algo lhe falta”. Para
o0 sujeito-professor essa falta ¢ uma preocupacao “em como fazer”: (1) como ser professor no
acontecimento da pandemia de Covid-19 vivenciando experiéncias de docéncia com efeitos
unheimlich? (2) como ser professor em um formato de ensino emergencial para o qual ndo se
estava preparado, form(j)ado? (3) como ser professor em uma sala’tela de aula, na qual se
experiencia a ambivaléncia de saber ndo-saber ser professor e da presenga.",auséncia dos
corpos?

Conforme explica Cavallari (2011, p. 135), “E na relagio com a falta que a angustia de
ser professor e de tudo ndo (poder) saber se instaura, bem como o desejo de tudo saber, para se
tornar um professor completo ou ideal” e dessa relagao se instala um paradoxo, uma vez que
concomitante ao dever ser completo, que representa um eu ideal, ha um ser que ¢ faltoso e
incompleto, que corresponde ao Ideal de eu. Por esse viés, angustia, desamparo e preocupagao
compdem uma engrenagem de afetos que propulsionam o sujeito-professor e que o fazem se
deslocar “para buscar” e “entender”.

Em relacio ao modo como os afetos podem ser positivados para promover
deslocamentos, Safatle sugere que:

propde-se a tarefa de pensar a sociedade a partir de um circuito dos afetos que tenha
o desamparo, positivado, afirmado, como afeto politico central. Longe de favorecer
apenas o medo ¢ a angustia social, o desamparo pode vir a constituir-se como for¢a
motora libertadora. Sua contingéncia e errancia podem ser transformadas em

dispositivos para a transformagao politica, para a emancipagdo e para a criacdo de
renovados lagos sociais (Safatle, 2015, p. 20, grifos meus).



182

Como forga motora libertadora ou forga catalisadora, o desamparo pode operar
positivamente, provocando efeitos de sentido que geram “uma motivagdo”, como diz SP 07.
Recuperando os sentidos dicionarizados para o significante “catalisador”, tais efeitos positivos
encontram-se mencionados: “Diz-se da substancia capaz de alterar a velocidade de uma reagao
quimica; diz-se da substancia que ocasiona catalise. [...] [Figurado] Que pode estimular ou
dinamizar alguma coisa (Dicio, 2023, online, grifos meus).

Assim, em sentidos dicionarizados, “catalisador” assume efeitos metaforicos que
remetem as qualidades de “que pode estimular ou dinamizar alguma coisa”. Nao estaria ai o
desejo movendo o sujeito? Que faz o sujeito se deslocar de uma posicdo angustiante e
desamparada para uma posi¢do desejante? E o mesmo sujeito-professor da SD 45 quem me

ajudard a pensar em possiveis respostas a essas indagagdes com a SD 46:

SD 46: por conta de buscar novos recursos / de vocé se automotivar ali e buscar mais ainda
coisas que fossem do meio digital deles / que fosse chamar a aten¢do /// entdo sua preocupa¢do
com essa coisa de /// parece que gerou uma aproximag¢do do aluno / entdo a preocupagdo ali /
o desconforto que a gente teve / virou /// para mim / foi uma coisa que virou inovagdo / que
gerou uma transformagao ali (SP 07, p.10)

Nessa SD, apos indicar o significante “inovagdo” para definir o que foi ser professor de
lingua portuguesa no acontecimento da pandemia, SP 07 expde as justificativas dessa escolha.
Sua justificativa alinha-se aquilo que ele ja havia exposto na SD 45, acerca da “preocupagdo
em como fazer”, por isso argumenta que foi preciso “buscar novos recursos”, “se automotivar”
e “buscar mais coisas”. Seria o desejo movendo o sujeito, de modo por que o desconforto
“virou inovagdo / que gerou uma transformac¢do”? Consoante as ideias de Preuss, Perotti e
Schuk (2020, p. 3), o syjeito € um ser faltante e isso o leva a buscar satisfagcdes para essas faltas,
de tal forma que o desejo “¢ a forga vital do sujeito, que impulsiona o ser humano a fazer as
coisas que faz, a criagdo, ao novo”. Parece ser o que SP 07 busca...

Alinhada com essa perspectiva — a de o desejo ser uma for¢a motriz libertadora -, Riofi
(2015) argumenta que quando o professor se deixa envolver pela curiosidade, ele também muda
de posicao discursiva em relagdo a sua condi¢dao docente, porque ele “deixa de se representar
discursivamente como uma vitima impotente e passa a incluir as consequéncias de seus atos ao
decidir o que fazer” (Riolfi, 2015, p. 319, grifos meus). Trata-se, deste modo, de um
deslocamento dos efeitos da angustia, em que a anglstia neurdtica se transforma em “angustia

criativa” (Riolfi, 2015, p. 284).
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Esses efeitos da anglistia também puderam ser pingados das escrituras de si dos sujeitos-
professores entrevistados quando os provoquei a escolherem uma palavra para (ilusoriamente)
definir como foi a experiéncia de ser professor de lingua portuguesa durante o acontecimento
da pandemia de Covid-19. Ao propor uma pergunta durante a entrevista que mobilizasse os
entrevistados na escolha de uma palavra com efeito definidor, parti da hipétese de que os
significantes selecionados pelos sujeitos poderiam marcar importantes impressoes (Stiibe,
2009) sobre o que foi a docéncia durante a pandemia, trazendo a tona suas preferéncias
subjetivas.

De acordo com Fuchs (1994), as escolhas feitas pelo sujeito quando da transformagao
do contetido resultam de um conjunto de parametros que constituem a atividade discursiva e
dependem da objetividade pretendida pelo sujeito, bem como dependem de seus conhecimentos
de mundo e, em ultima instancia, de suas preferéncias subjetivas. Também me amparo em
Coracini (2009a, p. 401), para quem a “a escrit(ur)a ¢ tecida pelos fios da subjetividade, de
modo que o sujeito se inscreve — ainda que ndo o queira — nas letras (sinais graficos), nas
palavras, que pensa escolher e colher segundo uma logica racional, enfim, no texto que € sempre
tessitura, tecido”. Em meu olhar-leitor, interpreto que esses significantes que emergem no fio
discursivo ressoam efeitos de angustia, que ora se desloca em direcdo ao desejo ou que ora é
afetada pelo desamparo.

No Quadro 04 — Escolha da palavra-sintese para a docéncia pandémica, apresentado no
inicio deste capitulo, os significantes mencionados pelos sujeitos-professores para definirem a
docéncia pandémica de lingua portuguesa foram agrupados, aproximando-os a partir dos efeitos
de sentido que relacionam a angustia criativa ao desejo € a angustia neurdtica ao desamparo,
com base em Riolfi (2015). Lembremo-nos que os significantes sdo: “desafiador”, escolhido
por trés entrevistados; “desafio ”, escolhido por dois e os demais escolhidos pelos outros cinco
sujeitos: “inovagdo”, “esfor¢o”, “arduo”, “resiliéncia” e “angustiante’.

Das SDs que compdem o Quadro 04, destacarei para andlises mais detalhadas duas
delas. Uma em que aproximo a angustia criativa aos efeitos de sentido de desejo a partir do
significante “desafiador” e outra em que a angustia neurotica ¢ aproximada dos efeitos de

sentido de desamparo com base no significante “desafio”. A primeira delas ¢ a SD 37:

SD 37: foi desafiador / desafiador em varios sentidos (...) porque no inicio / vocé se sentia
frustrado / eu me sentia bastante frustrado porque parece que vocé nao esta sendo um bom
professor / (...) vocé ndo estd dando uma boa aula e ai vocé fica chateado / fica pensando
naqueles alunos que ndo estdo fazendo / por que eles ndo estdo fazendo / o que vocé poderia



184

fazer de diferente / como eu poderia mudar minha metodologia para que aqueles alunos
fizessem pelo menos alguma coisa e teve um momento que eu mudei porque ai a gente teve
aquelas formagoes para usar as ferramentas tecnologicas (...) foi um periodo desafiador para
vocé no sentido de pensar estratégias / atividades e no sentido e controlar as emogoes / de
saber que a pandemia ndo é tua culpa / (..) desafiador nesses dois sentidos de pensar
estratégias / atividades diferentes e controlar as emogoes para vocé ndo se sentir culpado / se
sentir mal por ndo ter o retorno que vocé esperava. (SP 08, p. 9)

Nessa SD, o sujeito-professor apresenta a palavra-sintese “desafiador” e argumenta em
torno de dois efeitos de sentido que ele aponta para esse significante: “no sentido de pensar
estratégias / atividades e no sentido e controlar as emog¢des”. Ao se mover na dire¢do de “pensar
estratégias / atividades”, SP 08 complementa que elas foram “diferentes” e ao se mover na
direcdo de “controlar as emocgdes”, ele justifica que era para “ndo se sentir culpado”.
Destrinchemos um pouco esses dois caminhos “desafiadores”.

Ao “pensar em estratégias / atividades diferentes”, o sujeito-professor revela um dos
deslocamentos que o ensino remoto emergencial impingiu em sua pratica docente habitual, ou
seja, em seus rituais de ser professor, € esse deslocamento estaria marcado linguistico-
discursivamente pelo adjetivo “diferentes”. Assim, foi “desafiador”, porque foi necessario se
deslocar de um formato de ensino presencial em que as estratégias e atividades ja estavam
pensadas, ou seja, seus saberes sobre ser professor e sobre o que fazer em sala estavam
estabilizados. Porém, o acontecimento da pandemia e a emergéncia de um formato de ensino
remoto ainda desconhecido desestabilizaram esses saberes, fazendo com SP 08 deslizasse de
um lugar de saber-fazer para um lugar de ndo-saber-fazer.

Desse lugar de ndo-saber-fazer emerge o desejo, que o move em direcdo ao “diferente”.
Poderia sugerir que ai teriamos um daqueles momentos em que o desejo ¢ forga propulsora que
desloca o sujeito? Ou que a quebra de rituais do ensino presencial provocou rachaduras,
rompendo circulos de repeti¢des, e por essas fendas a angustia escapa e da lugar ao desejo?

Conforme Cavallari (2011, p. 129), anglstia, afeto e desejo se constituem e se
confundem: “o sentimento de angustia da falta sentida na/da posi¢do de sujeito de linguagem,
€ necessario e produtivo, pois permite que o desejo de saber e de suprir tal falta seja instaurado,
levando o sujeito a se reinventar, a se subjetivar”. Ao enunciar “o que vocé poderia fazer de
diferente / como eu poderia mudar minha metodologia para que aqueles alunos fizessem pelo
menos alguma coisa e teve um momento que eu mudei”’, SP 08 traz para o fio do discurso como

o desejo de saber foi instaurado para suprir uma falta.



185
Interpreto ser esse movimento que mobiliza os SPs que escolheram os significantes
“desafiador” e “inovag¢do”, para além da SD 37 agora em analise. Desse modo, interpreto que
os sujeitos-professores que escolheram o significante “desafiador” (SPs 02, 04 e 08) e
“inovador” (SP 07) argumentam em torno de uma perspectiva que remete aos efeitos de sentido
de desejo e que, na sequéncia de seus dizeres, ratificam esses efeitos em: “repensar a minha
atitude em sala de aula / o meu modo de dar aula™ (SD 35); “ensinou nos a mudar / deu uma
revirada assim na nossa / nas nossas formas de trabalhar” (SD 36) e “por conta de buscar
novos recursos / de vocé se automotivar ali e buscar mais ainda coisas que fossem do meio
digital deles / que fosse chamar a aten¢do” (SD 38).
Relembrando minha tentativa de trazer poesia para esta tese, exposta no inicio do

capitulo, proponho que “desafiador” carrega consigo uma dor que desafia:

- desafia’ dor, sem o que deseafia, fica a dor

7’
- desafia’ dor, se tiro a de¥, fico com o que desafia

O que essa dor poderia desafiar? Desafiaria os sentidos estabilizados sobre o que foi ser
professor de lingua portuguesa? O desejo de saber e de suprir uma falta fez com que ele se
reinventasse e se subjetivasse, como sugere Cavallari (2011), por isso SP 08 afirma que precisou
“pensar estratégias / atividades diferentes”?

Seria uma dor que emerge da frustragdo de quem tem de si uma auto imagem sobre 0
que seria um bom professor que ¢ desestabilizada pelo ensino remoto emergencial durante a
docéncia pandémica: “eu me sentia bastante frustrado porque parece que vocé ndo estd sendo
um bom professor”. Com isso, interpreto que efeitos dessa frustragdo o moveram em dire¢do a
mudanga, ja que “teve um momento que eu mudei porque ai a gente teve aquelas formagoes
para usar as ferramentas tecnologicas”, em nao havendo opg¢do, muda-se também pela dor.
Birman (2007, p. 24-25) explica que “Freud nos disse ndo apenas que o desejo estava no cerne
do sujeito, mas também que era aquele que nos movia ¢ nos dava alento para existir, me
impelindo decididamente para a transformac¢ao do mundo e para a criagao de novas linguagens”.
Entdo, voltando aos meus ensaios de poesia nesta escritura:

.6 desaﬁa."/dor porque:
¢é na dor do desamparo que se acha um fio de desejo

¢ da dor ao fio...
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Tentar fazer um pouquinho de poesia ¢ uma pequena subversdo em minha escritura
cientifica, que faco me inspirando em Coracini (2009a, p. 399): “E ai que se encontra o poder
subversivo da escrit(ur)a: a0 mesmo tempo em que as palavras permanecem, elas —a escrit(ur)a
e, com ela, as palavras, a letra, o trago — podem sofrer rasuras, apagamentos, transformagdes”.
Rasurando, apagando e transformando, o desamparo desliza em direcdo ao desejo e a dor da
lugar a um fio, a um caminho, a um clardo. Sigamos subvertendo, desconstruindo e triturando...

Ja, ao “controlar as emogoes para vocé ndo se sentir culpado”, SP 08 convoca mais
um afeto, agora o da culpa. Talvez, novamente, seu ideal de ser professor esteja sendo colocado
em suspensdo, uma vez que afirma que foi desafiador ser professor no acontecimento da
pandemia por se sentir culpado. Culpado do qué? De os alunos ndo participarem? De nao poder
acompanhar de perto o estudo de seus alunos? De a pandemia ter acontecido?

Para Coracini (2015, p. 146), o sentimento de culpa “€ bastante recorrente na sociedade
de tradi¢do judaico-crista, como parte constitutiva do superego (Freud, 1996), culpa porque seu
aluno ndo aprende, como se aprender, no sentido de tornar seu o que ¢ do outro, dependesse
apenas do professor”. Culpa similar a essa, SP 08 expressa em seu dizer, mesmo que ele tente
“controlar as emogoes”, “de saber que a pandemia ndo é tua culpa”, ele sugere sentir-se
responsavel pela aprendizagem de seus alunos. Contudo, ao dizer que precisou “controlar as
emog¢oes”’, 0 sujeito aponta para uma tentativa de trazer para o campo do consciente a
compreensdo de que a culpa do que estava acontecendo nao poderia ser a ele atribuida. Um
modo de tirar “o peso do mundo de suas costas” por algo que lhe aflige, do qual ndo tem
controle, mas que desejaria controlar.

Foi “desafiador” tentar contornar o real, controlando as emog¢des. Um real com o qual
o sujeito-professor se deparou, deu de encontro com ele, o encontrou (Pécheux, 2015a): ser
professor de lingua portuguesa durante o acontecimento da pandemia de Covid-19 em um
formato de ensino para o qual ndo se estava form(j)ado para lecionar. Desse encontro emergiram
afetos perturbadores, como frustragao e culpa. Afetos que podem ter perturbado os modelos a
serem seguidos em seu dever-ser professor porque trouxeram a tona matrizes identificatorias
atreladas ao olhar do outro, um olhar que lanca culpa.

Uma culpa que o frustra, mas que o mobiliza para “como eu poderia mudar minha
metodologia para que aqueles alunos fizessem pelo menos alguma coisa” e que o desloca em
dire¢do ao desejo. Em concordancia ao que Lacan nos ensinou em seu semindrio sobre a
angustia, o desejo ser falta ¢ sua principal falha, no sentido de alguma coisa que faz falta e ele

sugere que se mude o sentido dessa falha como sentido de alguma coisa que faz falta: “Mudem
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o sentido dessa falha, dando-lhe um contetdo - na articulagdo de qué? deixemos em suspenso
-, € ai estard o que explica o nascimento da culpa e sua relagdo com a angustia” (Lacan, 2005,
p. 302). Angustia, culpa e desejo se entranham e fazem o sujeito se deslocar.

Uma marca que me chama atencdo nessa SD diz respeito a alternancia de vozes no falar
de si de SP 08, entre os pronomes “vocé” e “eu”, que deslizam de um para outro, conforme a
escritura se constitui. Tal alternancia se configura como uma “dispersdo pronominal”, porque
“o sujeito que fala ¢ também aquele de quem ele fala, em todo dizer emergem tragos, fragmentos
desse sujeito cindido” (Eckert-Hoff, 2008, p. 134). Em especial no recorte “eu me sentia
bastante frustrado porque parece que vocé ndo estd sendo um bom professor” parece-me que
o sujeito ao deslizar pelos pronomes acaba por produzir efeitos que confirmam sua constitui¢ao
cindida e fragmentada.

Desse modo, a dispersdao marca também a sua heterogeneidade constitutiva, uma vez
que ao falar de si o sujeito o faz ocupando varias posi¢des: a do sujeito-professor frustrado;
desamparado; culpado; desejante. Seguindo o que nos ensina Coracini (2000, p. 10), se
aceitarmos a heterogeneidade como constitutiva do sujeito e perpassado pelo inconsciente, “fica
mais facil perceber que todo e qualquer dizer resvala sentidos inesperados ou até indesejados,
conflitos e contradi¢cdes, desejos recalcados, faltas que, preenchidas, gerardo sempre outras
faltas”.

Por fim, interpreto também que ambos caminhos “desafiadores” apontados por SP 08

estao relacionados a discussao proposta por Cavallari (2011, p. 128) de que:

A angustia pode ser pensada como uma dialética fundante e atemporal que se
estabelece com o Outro/outro e que provoca, a todo instante, um misto de sentimentos
e questionamentos do tipo: que quer o Outro de mim? Que ¢é preciso fazer para
assegurar o desejo do outro por mim e, assim, suprir minha propria demanda de amor?

Na busca por possiveis respostas a esses questionamentos, 0s sujeitos-professores que
escolheram os significantes “desafiador” e “inovag¢do” se movem em dire¢do ao desejo de
saber. Nesses deslocamentos, estabelecem-se relacdes professor-aluno marcadas pela nogao
psicanalitica da transferéncia que “se produz quando o desejo de saber do aluno se aferre a um
elemento particular, que € a pessoa do professor” (Kupfer, 1993, p. 91), que esta ai presente
porque também ¢ sujeito desejante, ou seja, € um sujeito mobilizado pelos efeitos do desejo.

Poderia sugerir que o processo de ensino-aprendizagem € um encontro “desafiador” de
desejos? Seria a pulsdo de saber movendo sujeitos desejantes, professor e aluno? Interpreto que

o recorte a seguir da SD 37 ratifica meu olhar sobre 1sso: “o que vocé poderia fazer de diferente
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/ como eu poderia mudar minha metodologia para que aqueles alunos fizessem pelo menos
alguma coisa e teve um momento que eu mudei”. Também seria por que “Quando alguém se
deixa parasitar por uma curiosidade maior do que tudo mais, sua mudanca de posicdo ¢ visivel:
ela deixa de se representar discursivamente como uma vitima impotente e passa a incluir as
consequéncias de seus atos ao decidir o que fazer” (Riolfi, 2015, p. 319)?

Como explica Kupfer (1993), o encontro entre o que foi ensinado e a subjetividade de
cada um ¢ que torna possivel o pensamento renovado, a criagdo, a geracao de novos
conhecimentos. O que SP 08 produz no recorte da SD 37 poderia ilustrar isso que a autora
designa como “mundo desejante que habita diferentemente cada um de nds” (Kupfer, 1993, p.
98). Para a autora, esse mundo serd preservado na medida em que o professor desocupa seu
lugar de poder e ¢ colocado pelo aluno no inicio de uma relagcdo pedagdgica. Parece-me que ¢
algo assim que ocorre com esse sujeito-professor e que ele nomeia como “desafiador” para
definir o que foi ser professor de lingua portuguesa.

Como um sujeito marcado pelo seu proprio desejo, ha um momento durante o
acontecimento da pandemia em que ele ¢ demandado a desocupar seu lugar de poder e passa a
buscar respostas as perguntas propostas por Cavallari (2011) sobre o que quer o Outro de mim?
Que ¢ preciso fazer para assegurar o desejo do outro por mim e, assim, suprir minha prépria
demanda de amor? Respostas que talvez a experiéncia de ser professor possa produzir, porque

desse lugar ele podera:

Abrir o caminho da aprendizagem ao aluno, que se engancha e engancha o seu desejo
no desejo do mestre, ¢ a grande tarefa, para nao dizer a Gnica, que ao professor de
qualquer disciplina, mas sobretudo de linguas, cabe assumir, para que — fazendo um
trocadilho — seu aluno ndo suma, ndo desaparega, debaixo de um saber totalizante e,
portanto, inatingivel... (Coracini, 2014, p. 408).

Ao se abrir para a mudanga e buscar caminhos que enlacem o seu desejo aquilo que ele
julga ser o desejo do aluno, SP 08 deseja também que “seu aluno ndo suma, ndo desapareca”,
conforme os sentidos propostos por Coracini (2014), ao ser soterrado por um saber totalizante
e inatingivel de modo que “aqueles alunos fizessem pelo menos alguma coisa”. Nao seriam
nesses momentos em que o desejo de um se enlaga ao desejo do outro que a aprendizagem
acontece? Esses momentos ndo seriam, portanto, momentos “desafiadores”?

Ja, em meus gestos de interpretacdo com o significante “desafio”, a anglstia se

deslocaria para efeitos de sentido que a levam em dire¢do ao desamparo, como relata SP 06:
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SD 40: eu acho que a palavra seria desafio / porque enquanto /// pensando enquanto professora
que tinha acabado de sair de uma graduacgao/ acabado de sair de um mestrado / que ndo tinha

uma experiéncia da sala de aula / entrar num contexto on-line / eu acho que foi um desafio
GIGANTE / Essa que é a palavra / desafio (SP 06, p.8)

Para esse sujeito-professor, ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da
pandemia foi um “desafio”. Ao justificar sua escolha, SP 06 argumenta que “tinha acabado de
sair de uma graduagdo/ acabado de sair de um mestrado / que ndo tinha uma experiéncia da
sala de aula”. Ao tecer tal explicacdo, interpreto que o sujeito-professor faz emergir em seu
dizer um nao-dito: mesmo formado em Letras desde 2018, e com mestrado na area, ndo se
sentiu preparado para ser professor, apontando, de certo modo, para uma dicotomia contra a
qual muito se luta (ou até se guerreia...), mas que insiste e persiste na dissociagdo entre
formacao académica e trabalho docente. Um descolamento entre universidade e escola, entre
teoria e pratica, entre saber e fazer que ndo ¢ novo, mas que sempre volta.

Interpreto que essa dissociagdo acaba por sugerir que tanto a formagao inicial quanto a
formagdo continuada ndo auxiliariam o sujeito na sua constituicdo de ser-professor e que essa
constitui¢do somente ocorreria quando se tem a “experiéncia da sala de aula”. Com isso, SP
06 refor¢a um imaginario de que se tivesse experiéncia na sala de aula presencial saberia o que
fazer no “contexto on-line”, que ndo ¢ designado como sala de aula, mas como “contexto”.

Contudo, vale lembrar que sujeitos-professores ja “experientes” também nado se
sentiram preparados para lecionar no formato de ensino remoto emergencial e vivenciaram os
efeitos unheimlich da ambivaléncia de saber ndo-saber ser professor, segundo o que ja foi
discutido no primeiro capitulo. Considero que essa ambivaléncia decorre do fato de o professor
ainda se constituir sob os efeitos de uma ilusao de controle, como nos ensina Coracini (2007)
tanto do ensino quanto da aprendizagem, por se idealizar como um sujeito centrado e racional,
mas que ao constatar sua incapacidade, sente-se atordoado, sendo perdido.

SP 06 finaliza a justificativa de sua escolha enfatizando que “eu acho que foi um desafio
GIGANTE” e a modulacdo da voz empenhada no adjetivo “GIGANTE” realga sua avaliacao
acerca da experiéncia de docéncia pandémica. Similar ao movimento de voz que ocorre na SD
11 analisada no primeiro capitulo, essa énfase na SD 40 também se constitui em um recurso
expressivo que contribui para sinalizar que o desamparo foi um dos efeitos da angustia que o
afetaram durante a docéncia pandémica.

Proponho designar esse recurso expressivo como uma ‘“enunciagdao gritante” em

analogia a “enunciagdo vacilante” proposta por Paulillo (2004). Se o sujeito de uma enunciagao



190
vacilante seria aquele ndo dispde de um querer dizer estabilizado, em relagdo ao qual poderia
avaliar o dito e estaria em uma posi¢do de quem nao sabe, de antemdo, o que tem a dizer,
interpreto que o sujeito de uma “enunciagdo gritante” seria aquele que, também nao dispondo
de um querer dizer estabilizado, tem, inconscientemente, na voz um recurso que pode trazer
para a superficie do fio discursivo um ndo-dizer necessario. Um ndo-dizer que pode ser
capturado pela via de uma escuta discursiva, tal qual ja nos sugeriu Pécheux, com “um sentido
analogo a ‘escuta analitica’ da pratica freudiana” (Herbert, 2011, p. 53).

Por esse viés, interpreto que os efeitos de sentido de desamparo que emergem no fio
discursivo de SP 06, que lecionou em escolas da rede publica estadual, apontam para, ao menos,
dois caminhos: o desamparo da inexperiéncia “da sala de aula” e o desamparo da inexperiéncia
do “entrar num contexto on-line”, da sala de aula- tela de aula. Sdo caminhos que o deslocam
para um néo.",lugar de entre.",ensinos, no qual a formacao analogica se depara com demandas
que exigem um saber digital e o ensino presencial da de encontro com um ensino remoto
emergencial.

Um nﬁo.",lugar de entre ensinos em que o sujeito-professor nao considera como sendo
espacos analogos a “sala de aula” e o “contexto on-line”, tanto que opta por designagdes
distintas ao se referir a cada um deles. Tal qual Larrosa (2002) ja ponderou, as palavras com
que nomeamos 0 que somos, fazemos, pensamos, percebemos ou sentimos sao mais do que
simplesmente palavras. Sao palavras que dizem sobre o sujeito, palavras que trazem a tona ndo-

ditos que emergem de um dizer que ele (ilusoriamente) julga controlar e:

Sdo esses momentos que acreditamos poder flagrar no e pelo discurso dos
enunciadores, para melhor conhecermos a sua subjetividade — alegrias, sofrimentos,
angustias, frustragdes, por vezes desconhecidas deles proprios... —, além de pontos de
identificacdo que nos permitam esbogar a sua identidade possivel, mas a0 mesmo
tempo impossivel, porquanto ela é, a0 mesmo tempo, social e singular (Coracini. 2009,
p. 478).

Desse modo, interpreto que no momento em que SP 06 rememora a experiéncia de
docéncia pandémica e elabora seu dizer com o recurso da entonagdo que agiganta o que ele
compreende ter vivenciado como “um desafio GIGANTE ", o sujeito traz a tona momentos que
permitem esbogar sua identidade im- possivel. O agigantamento do adjetivo “GIGANTE”
flagra angustias de um sujeito-professor que, pds-graduado e sem “experiéncia da sala de

aula”, sofre ao “entrar num contexto on-line”. Um contexto que destitui o que ¢ material e

fisico de um lugar privilegiado nas relagdes de sala de aula e onde o online e o remoto “secretam
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uma ansiedade mais ou menos encoberta” (Derrida, 2004b, p. 235). Ansiedade, como explica
Derrida (2004b), motivada pela perda sempre iminente do papel e do que sua presenga fisica
metaforiza como um espaco estabilizado no qual aprendemos a confiar.

Tratar-se-ia de “um desafio GIGANTE” que convoca uma falta? Uma falta que ao ser
constatada o faz se sentir ignorante, incapaz ou até incompetente? Interpreto que sim e, por esse
olhar, “desafio” se aproxima dos significantes escolhidos pelos demais sujeitos-professores e
que também produzem efeitos de sentido de desamparo: “esfor¢o” (SP 01), “arduo” (SP 03),
“resiliéncia” (SP 09) e “angustiante” (SP 10).

Além dos significantes escolhidos para definir a docéncia de lingua portuguesa no
acontecimento da pandemia de Covid-19, os sujeitos-professores convocam durante suas
justificativas outros significantes que também ressoam efeitos de desamparo: “ndo se tinha
ideia de que se tivesse que preparar todo mundo para um contexto de aulas online” (SD
39); “por conta dos medos dessa Covid / que acabou nos atormentando de varias formas” (SD
41); por ndo ter esse contato com o aluno / (SD 42); ‘foi muito estressante / foi muito
estressante (...)entdo / foi bem dificil” (SD 43) e “porque a gente ndo sabia o que fazer /// de
que forma a gente conseguia” (SD 44).

Observando somente o que esta destacado nos recortes do paragrafo anterior, temos uma
cartografia de afetos que ressoam dor, como medo, tormenta, estresse e dificuldade e que
ressoam falta, marcadas pela denegagao do nao ter ideia, ndo ter contato, nao saber o que fazer.
Dores e faltas me levam de volta a minha tentativa de ver (e fazer) poesia, desconstruindo

significantes, por isso, voltemos a uma parte do que apresentei no inicio deste capitulo:

- desa- fio, se tiro o desa, tenho o fio
- desafia dor, se tiro a do¥, fico com o que desafia

7’
- desafia’ dor, sem o que desafia, fica a dor

Ao arrancar a palavra do sono de signo e ler no dizer um nao-dizer, tal qual Derrida
(2014) me desafia, a rasura dos significantes faz “surgir o ja 1a no seu signo” (Derrida, 2014, p.
15), porque “criar ¢ revelar”, lembra-nos o mestre franco-magrebino ao citar Rousset ( Derrida,
2014, p. 15) e também porque para Pécheux (2015b, p. 103) “ha somente trabalho na lingua,
em que o significado ¢ definido em relagcdo ao que ndo faz sentido, o sem-sentido”. De tal forma
que nesse meu trabalho de desconstrugcdo emerge uma angustia que se re+ vela pelos meandros

de uma enunciacdo gritante e que des” engasga efeitos de desamparo, porque:
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7’
O desa’ fio esconde uma dor

/7
que se re’ vela pelos ndo-ditos
que escapam pelos fios do discurso e

que desafiam o proprio dizer

Interpreto que a escritura de si de SP 06 re~ vela ndo-ditos de um sujeito afetado pelos
efeitos do desamparo que escapam pelas frestas de uma enunciagdo gritante, reverberando
aspectos contraditorios relacionados a experiéncia da docéncia pandémica. Uma experiéncia,
que tomada pela via da compreensdo larrosiana, aponta-nos para "um sujeito 'ex-posto"'.
Conforme explica Larrosa, "o importante nao € nem a posi¢ao (nossa maneira de pormos), nem
a “oposicao” (nossa maneira de opormos), nem a “imposi¢ao” (nossa maneira de impormos),
porém a “ex-posicdo”, nossa maneira de “expormos”, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco" (Larrosa, 2019, p. 26). Ao falar da experiéncia de ser professor no
acontecimento da pandemia de Covid-19, os sujeitos-professores que apontaram o significante
"desafio" como definidor dessa experiéncia "ex-pdem" suas dores e suas vulnerabilidades,
colocando-as "para fora" pela via do significante “desafio”.

Junto a isso, ao triturar, desconstruindo, o significante “desafio” escolhido por parte dos
sujeitos-professores vejo nele um fio que alinhava seus efeitos de dor e de desamparo aos efeitos

de sentido de dificuldade, préximo ao que esta presente no “Vocabulario da Pandemia do Novo

Coronavirus” (VPNC)%®:

Desafio é uma situag¢do problematica, no meio educacional, diante das dificuldades
impostas pela pandemia do novo coronavirus. Exemplo: “Uma comissdo da Camara
dos Deputados que acompanhou as despesas do Ministério da Educagdo em 2020
constatou que houve ‘uma queda abrupta e inexplicavel do fluxo dos recursos federais
em diferentes areas da educacdo, em um ano em que o or¢amento federal da educagdo
deveria ser revisto para dar conta dos novos desafios, como conectividade dos
estudantes e implementagdo dos protocolos de biosseguranca’(CNN Brasil).
Dificuldade de acesso aos dispositivos e de engajamento das familias. (Petri; Surdi,
Severo, 2023, p. 31)

3 Disponivel no site do Observatdrio de Informagdes em Satde da Universidade Federal de Santa Maria:

https://www.ufsm.br/coronavirus/vocabulario-dapandemia-do-novo-coronavirus. Recentemente, o e-book
Vocabulario da pandemia do novo coronavirus foi lancado pela Pedro & Jodo Editores. Disponivel em:
https://pedroejoaoeditores.com.br/produto/vocabulario-dapandemia-do-novo-coronavirus/. Acesso em: 02 jun.
2024



https://www.ufsm.br/coronavirus/vocabulario-da-pandemia-do-novo-coronavirus/#meu-id-c
https://www.cnnbrasil.com.br/nacional/2021/06/23/para-entidades-governo-fracassou-em-enfrentar-impactos-da-pandemia-na-educacao
https://www.ufsm.br/coronavirus/vocabulario-dapandemia-do-novo-coronavirus
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De acordo com informagdes disponiveis no site do Observatorio de Informagdes em

Saude da Universidade Federal de Santa Maria, o “Vocabulario sobre a pandemia do novo
coronavirus” apresenta palavras, no formato de verbetes, com sugestdes de defini¢cdes que tém
circulado em veiculos da imprensa nacional escrita no espago digital, desde 2020. Trata-se de
um Vocabulario tematico e digital em linguagem coloquial, disponibilizado no site da UFSM,
em colaboracdo com o Observatério de Informagdes em Satde. O trabalho tem sido
desenvolvido desde margo de 2021 e “a construgdo dos verbetes pressupde a autoria
“compartilhada” (BIAZUS, 2019), inspirados pela “partilha do sensivel”, tal como nos propde
Jacques Ranciere (2005)” (UFSM, 2023, p. 5). Algo que o verbete “desafio” pode nos sugerir
¢ a sua estreita aproximagdo com questdes do meio educacional e isso pode também ser

observado na nuvem de palavras gerada no VPNC:

Figura 04 - Nuvem de palavras do verbete “desafio"

ADesaho
Dcspesas

Pandér”nla

Ed Prn{cxsons ~() ulo

Desafio Recursos fcderals

Adaptar Dlﬁ culdade

Incertezas Obstaculo

~PDesafio

=Situacao problematlca

Conectividade VO

Fonte: Petri; Surdi; Severo (2024, p. 31).

Para além de pensar a repetibilidade vocabular que auxilia na geracao de uma nuvem de
palavras, interessa-me pensa-la pelo viés lacaniano, via metdfora da “roda do moinho de
palavras”, que aqui tomarei como rodamoinho com o desejo de deslizar para redemoinho®®
porque: “Pressupde ainda todo o mecanismo que faz com que - ndo importa o que se diga ao
pensar nisso, ou, nao pensando, nao importa o que se formule -, uma vez que se entre na roda
do moinho de palavras, o discurso sempre diga mais do que aquilo que se diz” (Lacan, 1999, p.

21). Pelos rodamoinhos de palavras, o inconsciente traz para o turbilhdo de lembrancas além

36 Promovo esse deslize inspirada na traducdo proposta por Geraldo Ramos Pontes Junior no artigo “O

redemoinho de palavras: analise do discurso, inconsciente, real, alteridade”, de Marie-Anne Paveau, publicado
na revista Matraga, RJ, v.15, n.22, jan./jun. 2008.
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do “desafio” (SP 06), o “esfor¢o” (SP 01), o “drduo” (SP 03), a “resiliéncia” (SP 09) e o
“angustiante” (SP 10). De tal modo que interpreto que sdo significantes que ressoam
“dificuldade”, “situacdo problematica” em seus atravessamentos com “educagdo”, como
ilustrado pela nuvem do VPNC.

Consoante ao pensamento de Surdi e Lima (2024, p. 90), ¢ “inimaginavel pensar a
educacdo do Brasil sem a permeabilidade da anglstia, da crise, da desigualdade etc”, uma vez
que a pandemia de Covid-19 potencializou o aumento das desigualdades na educagdo e as
assimetrias ja existentes tenderam a se reproduzir de modo exponencial no contexto de
isolamento social. Ao observar como os sentidos se movem nos rodamoinhos de palavras
também se pode identificar modos de subjetivacdo desses sujeitos-professores que reiteram
representacoes recorrentes acerca da profissao docente:

Essa representacdo do sujeito-professor como uma profissdo carregada de
dificuldades ndo ¢ uma imagem nova nos discursos ja-ditos sobre a profissdo de
professor, ao contrario, estd presente em diferentes formagdes imaginarias e
discursivas sobre o que caracteriza o cotidiano desse profissional. O que muda, ou o
que se acresce em 2020, € o cenario de pandemia, em que a Covid-19 obriga o modelo
de ensino remoto, exigindo-nos a mobilizacdo de novos dizeres, a partir da memoria

discursiva, que produzam os efeitos de sentidos que agora sdo necessarios para
significar este acontecimento. (Surdi, 2022, p. 118)

Ao significar a experiéncia de docéncia pandémica como um “desafio”, os sujeitos-
professores também fazem trabalhar uma memoria discursiva que mobiliza formagdes
discursivas que colocam em tensdo olhares que des"valorizam o seu fazer e que os fazem se
sentir desamparados. Sobre isso, Coracini (2003, p. 249) nos lembra que a subjetividade do
professor “constitui-se na e da tensdo entre um discurso que o valoriza, produto de um desejo e
outro que o desvaloriza, resultante de uma realidade social em mutacdo”. Essa tensdo fica
latente na escritura de si de SP 06.

Como um gesto de fechamento deste meu exercicio poético.",desconstrutivo e
aproveitando-me da metafora do rodamoinho de palavras - que convoca turbilhdes, flutuagdes,
fluidez ou incompletudes ao arrancar a palavra do sono de signo - importa destacar que a
proposta apresentada no Quadro 04, em que ha o agrupamento das sequéncias discursivas com
base nos significantes que convocam efeitos de sentido de desejo ou de desamparo nao deve
ser interpretada como um gesto que segrega os sujeitos em um ou em outro lado. Em outras

palavras, sujeitos ndo sdo s desejo, assim como ndo sao s6 desamparo, somos um rodamoinho
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de afetos, para além de um rodamoinho de palavras, que nos dizem mais do que conseguimos

dizer ao tentar fazé-lo, porque:

- somos fio
- somos dor
- somos desafios

- somos desafiadores

Esse conjunto de sequéncias discursivas que analisei, poetizei, desconstrui e rasurei me
auxilia a interpretar que o sujeito-professor de lingua portuguesa que lecionou no acontecimento
da pandemia de Covid-19 se constitui em um sujeito-professor mobilizado pelos efeitos do
desejo, quando positivado pela angustia € em um sujeito-professor afetado pelos efeitos do
desamparo, quando negativado por ela. Sio movéncias, afetagcdes e efeitos que me mobilizam
a pensar no objetivo principal deste estudo que € o de analisar que modos de subjetivagdo de
sujeitos-professores de lingua portuguesa, graduados no Curso de Licenciatura em Letras, da
UFFS, campus Chapecd-SC, sob a perspectiva da pandemia enquanto acontecimento
discursivo, emergem de suas escrituras de si.

Antes de continuar, importante frisar que novamente nas respostas desses sujeitos
parece haver um efeito de apagamento de parte do que lhes foi perguntado, andlogo aquilo que
ja ponderei ao final do primeiro e segundo capitulos sobre ser professor de-Hnguaportuguesa
no acontecimento da pandemia. No conjunto de recortes que compdoem o Quadro 04, as
justificativas para cada escolha voltam-se para o ser professor no acontecimento da pandemia
e aspectos relacionados ao ensino especifico de lingua portuguesa ndo emergem de seus dizeres.

Sigo intrigada, porque essa falta nos fala de algo. Fala-nos de que falta(s), fala-nos de
que falha(s)? Talvez essa falta possa estar relacionada a isso que Coracini (2014, p. 406) afirma
sobre a subjetividade do sujeito-professor: “ele também ¢ sujeito da linguagem, sujeito do
desejo e, portanto, sujeito da falta, da falha que ndo o abandona, apesar de sua busca incessante
por uma completude impossivel”. Uma completude impossivel, porém, que se deseja e que se
revela nos rastros e nos restos de suas escrituras de si. Sobre isso, irei me debrugar na proxima
secdo. Ainda amparada na metafora do rodamoinho de palavras que nos constituem como

sujeitos de linguagem (tentar) falar sobre o que poderia ter se deslocado em cada sujeito-
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professor ¢ um desafio desafiador que me leva na busca do que fica, do que falta, desloca ou

escapa enquanto efeitos de resto de angustia e de desejo que permearam a docéncia pandémica.

3.2 DO QUE PODE TER FICADO, FALTADO, DESLOCADO OU ESCAPADO: DOS
EFEITOS DE RESTO DA ANGUSTIA E DO DESEJO NA DOCENCIA PANDEMICA

A docéncia de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19 tem me
sugerido a constituicao de um sujeito-professor afetado por efeitos que se atravessam e que se
deslocam. Vimos isso com os efeitos unheimlich, com os efeitos da angustia e como os efeitos
do desejo até neste momento. Efeitos que teriam provocado deslocamentos nos modos de
subjetivacao desses sujeitos, como venho defendendo em minha hipotese de pesquisa e que tém
feito a banda de Moebius desenhada na secdo 0.3 movimentar minha escritura, fazendo
trabalhar meus gestos de leitura-trituragao.

Tomados como regularidades discursivas, esses efeitos foram pingados das escrituras
de si ao emergirem em diferentes situagdes da cena discursiva das entrevistas, manifestando-se
pela ordem do excesso no fluxo do discurso a partir do que o fio memorial trazia a tona. J& para
esta secdo, houve uma provocacao pontuada no proprio questionamento feito aos sujeitos-
professores, com o objetivo de identificar que impressdes esses sujeitos teriam sobre si ao
elaborarem sobre quais mudancgas consideravam ter ocorrido em suas praticas docentes apds
terem (sido) atravessado(s) pelo acontecimento da pandemia e, na esteira disso, terem sido
afetados por efeitos, como esses que tenho analisado nesta tese.

E em torno desse questionamento que, a seguir, apresento o Quadro 05 — Efeitos de resto
da docéncia pandémica, cujo titulo se deve as discussdes propostas por Derrida (2004b). A
no¢ao derridiana de “efeitos de resto” (Derrida, 2004b, p. 347) me parece oportuna para discutir
discursivo desconstrutivamente os recortes extraidos das escrituras de si, uma vez que o resto
¢ algo que poderia apontar para um “sentido de resultado ou de residuo presente, idealizavel,
idealmente iteravel” (Derrida, 2004b, p. 347).

De acordo com Derrida, o que dizemos ou escrevemos em cada momento nao ¢ redutivel
apenas a notas ou registros, uma vez que “o resto do que resta ndo ¢ calculavel dessa maneira”
(Derrida, 2004b, p. 347), no entanto haveria efeitos de resto que sao “efeitos de presenca”. Esses
efeitos funcionariam de modos distintos e irregulares, segundo os contextos e os sujeitos a eles

relacionados, porque ha dispersdes desses efeitos e interpretacdes diferentes. Isso me provocou
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alguns questionamentos: Que efeitos de presenca seriam esses ao olharmos para o que dizem

0s sujeitos-professores sobre a docéncia pandémica? O que esses efeitos poderiam sugerir? O

que poderia ter ficado, faltado, deslocado ou escapado?

Quadro 05 — Efeitos de resto da docéncia pandémica

Pergunta-provocagdo:

Regularidades

SP

E vocé acha que mudou como professora de lingua portuguesa, a partir
dessa experiéncia?

Marca
linguistico-
discursiva

Efeitos de
resto

SP
01

Essa pergunta ndo foi realizada na primeira entrevista

SP
02

SD 46: eu estou até pensando aqui o que eu poderia mencionar /// eu
acho que talvez esse / ndo sei se é medo a palavra / mas a gente / a
propria ignordncia de usar as tecnologias / sabe? Eu ndo / antes ndo
levava em consideragdo / so se fosse um evento especial / né / e hoje
em dia ndo / eu ja integro tecnologia na minha aula. (p. 6)

antes

hoje
(alterndncia
temporal)

Tecnologias

SP
03

SD 47: acho que eu uso mais vezes das tecnologias que antes da
pandemia nos usavamos para planejamento / para escrever ali o
planejamento / e depois da pandemia os professores tiveram que
aprender a usar o Meet / usar o celular como uma das ferramentas que
veio e ficou / que vocé tem ali essas coisas a mais para vocé estar
trabalhando com os alunos /// e tiver que enviar alguma atividade pelo
WhatsApp para eles / é algo que veio para ficar / para integrar ali na
educagdo. (p. 4)

antes
depois

(alterndncia
temporal)

Tecnologias

SP
04

SD 48: eu acredito que a gente se preocupava muito em questdo de
conteudo / ah / dar conta de conteudo / terminar o livro / fazer tudo
0 que estd escrito aqui / ensinar todas as regras / todas as classes de
palavras / regras que precisa da gramdtica e texto / interpretar /
produzir / produzir / produzir /// e ai a gente viu que ndo / que os
alunos eles precisam também de um tempo / que a gente precisa de um
tempo porque eles estdo / eles estavam adoecendo e a gente também
estava adoecendo / a gente esta numa realidade diferente / entdo /
pensar um pouco mais no aluno em vez de pensar so no conteudo /
conteudo / conteudo / entdo acho que isso mudou bastante na visdo /
na minha visdo e na visdo de outros professores que eu vejo assim ld na
escola / nesse sentido.(p. 8)

preocupava
precisam

(alterndncia
temporal)

Empatia




Sp
05

SD 49: eu acho que essa /// o uso das tecnologias /// antes eu fazia /
mas ndo com tanta frequéncia / até porque / as vezes / as estruturas das
escolas ndo permitem / a escola so tem um projetor ou ndo funciona a
internet naquela sala / mas a pandemia fez com que / de alguma forma
/ as escolas melhorassem isso / porque é uma ferramenta que elas
também precisavam / e ai eu acabei trazendo muito material / jogos on-
line / enfim / que foram produzidos durante a pandemia / eu acabo até
hoje utilizando na minha pratica em sala de aula (p. 6)

antes
hoje

(alterndncia
temporal)
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Tecnologias

SP
06

SD 50: sempre muda / né? /// eu acho que a cada experiéncia que a
gente passa / algo muda / e mudou muito / eu acho que mudou o meu
cuidado com o aluno / eu acho que isso mudou bastante / mudou
também o preé-julgamento do aluno / talvez seja também pela minha ///
tenha sido pela minha inexperiéncia / eu ndo sei dizer / mas eu acho
que o que mais mudou foi olhar para o aluno com outros olhos. (p. 9)

muda
mudou

(alterndncia
temporal)

Empatia

SP
07

SD 51: ¢ a pratica seria usar mais o celular, / assim /com /// digamos/
o contato com os alunos/ de enviar coisas / eu falo nisso/ assim /que
eu continuei procurando /// o que eu digo que eu adotei para mim foi a
questdo de procurar aulas e professores no Instagram /que eu ndo fazia
/ e dai esses professores tém uma didatica mais interativa e divertida,
no sentido de usar as edigoes e tal as proprias imagens e videos / e eu
continuei procurando nesses recursos/ sabe?/ e foi legal / assim / (p. 7)

é a pratica
eu ndo fazia

eu continuei
procurando

(alterndncia
temporal)

Tecnologias

SP
08

SD 52: mudou no sentido de vocé usar mais as tecnologias /// entdo /
por exemplo / as ferramentas do Google / ndo é? Google Drive / o
proprio Docs eram ferramentas que eu ndo utilizava e que eu comecei
a usar mais e continuo utilizando / entdo / eram ferramentas que eu
sabia que existia / mas eu nunca tinha usado / eu comecei a utilizar
mais. (p. 5)

eu ndo
utilizava

eu comecei
a utilizar
mais
(alterndncia
temporal)

Tecnologias

SP
09

SD 53: mudou / mudou porque eu sempre tentei ter uma postura assim
pouco mais afastada dos alunos / porque eu tinha um pouco de medo de
confundir as coisas e como eu sou uma professora jovem /eu/ as vezes
/ tenho medo de ndo /// como é que eu vou dizer? / de que eles ndo me
respeitem / sabe? / principalmente porque sdo adolescentes / ndo é?/
entdo / eu tentei / ou /pelo menos / achei que eu pusesse essa postura
de mais afastamento /// mas com a pandemia / eu senti MUITA falta
dos alunos / do corredor / entdo / eu ndo tento mais impor barreiras /
sabe? / ndo / aqui minha vida profissional / aqui // ndo / sabe? / eu
acho que tem que ter uma separagdo sauddvel / mas as relagdes
humanas sdo fundamentais (p. 5)

eu tinha um
pouco de
medo

eu ndo tento
mais impor
barreiras

(alterndncia
temporal)

Empatia

SP
10

SD 54:isso mostrou para mim / assim / que a gente ndo consegue
aprender sozinho / tem muitas coisas que a gente precisa do auxilio do
professor e eles perceberam isso / eu percebi que a gente tem que olhar
bastante para o lado humano deles / a gente é humano / eles também
sdo /// tem coisas que eles ndo ddo conta / eles precisam muito do
acompanhamento de um adulto / olhar para eles como criancas /

mostrou
para mim

a gente ndo
consegue

Empatia
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adolescentes ainda porque / as vezes / eles ndo tém esse|(alterndncia
acompanhamento em casa (p. 3) temporal)

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Para compor esse quadro, optei por trazer recortes das entrevistas dos nove sujeitos-
professores aos quais fiz o questionamento sobre se achavam ter mudado como professores de
lingua portuguesa, sendo que na primeira entrevista essa pergunta ndo foi feita. Ao reuni-las,
identifiquei a presenca de duas regularidades. Uma delas é a marca linguistico-discursiva
relacionada a alternancia temporal (Ferreira, 2020) entre os advérbios “antes” e “hoje” ou
“depois” e, junto a isso, a alternancia entre os tempos verbais pretérito perfeito e presente e a
segunda regularidade ¢ de ordem temadtica, relacionada ao tema sobre o qual versam as
respostas: “tecnologias” (destacado por cinco SPs) e “empatia” (destacado por quatro SPs).

Sobre a regularidade da alternancia temporal, a pergunta-provocacao “E vocé acha que
mudou como professora de lingua portuguesa, a partir dessa experiéncia?” pode ter afetado as
respostas, uma vez que sua formulacao mobiliza tal alternancia e, por essa razao, ndo avangarei
de modo mais aprofundado nas analises dessa marca. J4 na segunda regularidade a noc¢do de
“efeitos de resto” foi relacionada aos “efeitos de presenca”, aquilo que ficou, segundo o olhar
dos proprios sujeitos-professores, ou seja, o uso das tecnologias digitais de comunicagdo e
informacgao (TDICs) e o cuidado com os alunos, pelo viés da empatia.

Analogo ao que ja exercitei em outros quadros, neste também nao promoverei uma
leitura-trituragdo de todas as SDs e sim selecionarei duas delas para um olhar mais detalhado
acerca do que poderia ter ficado, faltado, deslocado ou escapado acerca da docéncia pandémica
no falar de si. Comecarei com a SD 48, na qual o sujeito-professor traz como efeito de resto a
regularidade que designei como “empatia” e também nela hd marcas de uma alternancia

temporal:

SD 48: eu acredito que a gente se preocupava muito em questdo de conteudo / ah/ dar conta
de conteudo / terminar o livro / fazer tudo o que esta escrito aqui/ ensinar todas as regras /
todas as classes de palavras / regras que precisa da gramadtica e texto / interpretar/ produzir
/ produzir / produzir /// e ai a gente viu que ndo / que os alunos eles precisam também de um
tempo / que a gente precisa de um tempo porque eles estdo / eles estavam adoecendo e a gente
também estava adoecendo / a gente esta numa realidade diferente / entdo / pensar um pouco
mais no aluno em vez de pensar so no conteudo / conteudo / conteudo / entdo acho que isso
mudou bastante na visdao / na minha visdo e na visao de outros professores que eu vejo assim
ld na escola / nesse sentido (SP 04, p. 8)
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SP 04 inicia sua resposta sobre o que acha haver mudado como professor de lingua
portuguesa destacando a excessiva preocupagao que havia até entdo sobre “dar conta de
conteudo” e segue argumentando que durante o acontecimento da pandemia esse olhar foi se
deslocando, pois: “a gente viu que ndo”, explicando que naquele momento o que os alunos
estavam precisando era de “um tempo” e que esse olhar “mudou bastante”. Por esse viés,
interpretei que o efeito de resto que ai predomina esta relacionado a empatia, como um olhar
de cuidado com o outro, em que o sujeito se desloca de sua posi¢ao e se coloca no lugar do
outro, objetivando entender suas necessidades porque era preciso “pensar um pouco mais no
aluno em vez de pensar so no conteudo / conteudo / conteudo .

Em meu olhar-leitor, interpreto que a repeticdo do significante “contetido” funciona
discursivamente como uma reiteragdo do que o sujeito-professor procura significar como algo
que seria da ordem do excesso, produzindo o que proponho designar como uma “enunciagao
ecoante”. Trata-se de efeitos de sentido que reverberam uma repeticdo, ndo apenas vocabular,
porém, nesse caso, sobretudo, de praticas de ensino. Ecoa nesse dizer uma formagao discursiva
vinculada a uma concepgdo conteudista de ensino, em que seria necessario “dar conta de
conteudo / terminar o livro / fazer tudo o que estd escrito aqui / ensinar todas as regras / todas
as classes de palavras”. A isso se some a ilusdo de completude dessa perspectiva totalizante de
ensino, na qual seria possivel tudo fazer e tudo ensinar.

O que SP 04 deixa escapar na SD 48 ¢ que esses aspectos da supervalorizacao de
conteudos relacionados a gramatica e ao livro didatico apontam para uma concepgao de ensino
tradicional, predominante no ensino de lingua portuguesa até final dos anos de 1980% e
contraditdria a sua formagao inicial, datada de 2018, de acordo com o que descrevo no Quadro
01 - Perfil dos entrevistados graduados no Curso de Letras da UFFS, campus Chapec6-SC, na
secdo 0.2 desta tese. Desta forma, no fio discursivo, o que ecoa via repeticdao sobre sua pratica
como professor de lingua portuguesa traz um deslize que possivelmente mobiliza uma memoria
discursiva ndo relacionada a sua formagao inicial, mas amparada na tradi¢do de um ensino em
que a lingua ¢é tomada como pretexto para um ensino que privilegia a gramatica em detrimento
de outros aspectos e assim o passado ainda se faz presente na memoria discursiva de cada um

(Coracini, 2011a). No quarto capitulo apresentarei informagdes sobre o Curso de Letras da

37 Para retomar a historicizag@o do ensino de lingua portuguesa, o artigo de Bunzen (2011) traz contribui¢des

pertinentes: BUNZEN, C. A fabricagdo da disciplina escolar Portugués. In: Revista Didlogo Educacional, [S. 1],
v. 11, n. 34, p. 885-911, 2011.
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UFFS/Chapeco e sobre o seu Projeto Pedagogico, com destaque para aspectos relacionados ao
perfil do egresso que auxiliam na sustentagcdo da posi¢cdo que assumo nesta discussao.

Esse modelo de ensino que ecoa na SD 48 se caracteriza por aquilo que Riofi (2015, p.
305) nomeia como “lingua espraiada” para “designar o modo como a lingua ¢ (des)articulada
na producdo das vitimas de um curto-circuito que os deixa em uma posi¢ao de impoténcia com
relacdo a vontade de dizer”, que acabam por “produzir textos estilhacados, incongruentes, sem
ancoragem no corpo proprio”. Tratar-se-ia, assim, de um ensino em que se pensa sO “no
conteudo / conteudo / conteudo”.

Dos ecos dessa repeticao emerge uma falta, a que aponta para a auséncia de um discurso
pedagogico vinculado a sua formagao inicial, no qual outros saberes poderiam assumir lugar de
destaque na hierarquia do que se ensina em uma aula de lingua portuguesa. Segundo Eckert-
Hoff (2000, p. 113), isso nos indicia que o sujeito-professor € multiplo e ocupa varias posicoes
que sdo marcadas em suas relagdes discursivas, que sao cindidas entre diferentes interdiscursos
e que estabelecem contradicdes.

Também considero que nesse gesto de uma enunciacao ecoante SP 04 ratifica a nogdo
de “presente perpétuo” proposta por Riolfi (2015) para interpretar como o fazer docente ganha
fixidez e imobilidade. Tal fixidez e imobilidade sdo perturbadas pelo acontecimento da
pandemia de Covid-19 e por meio das rachaduras que se abrem na quebra dos rituais de um
ensino conteudista, emergem outras condigdes de ensino — aquelas relacionadas ao ensino

remoto emergencial - € que podem provocar no sujeito-professor deslocamentos:

Para sair do presente perpétuo, € necessario sustentar uma modulagdo temporal
inédita para quem trabalha. Fruto dos efeitos vivificantes do significante sobre o corpo
do professor e de seus alunos, a nova organizacdo temporal alarga cada instante de
uma existéncia. Por parte do docente, trata-se de abrir espago para a invengao criativa
de uma nova organizagdo. E necessario encontrar modos de pingar a satisfagdo
pulsional, orientando-a seja no cotidiano de sala de aula, seja nas relagcdes que se dao
em outros espagos (Riolfi, 2015, p. 318, grifos meus).

Entendo ser possivel aproximar o que Riolfi denomina como “uma modulagao temporal
inédita” ao acontecimento da pandemia de Covid-19, considerando as discussdes que ja teci no
antecapitulo e no primeiro capitulo acerca da singularidade envolta nesse acontecimento, bem
como na experiéncia de docéncia pandémica. Poderia sugerir que os efeitos unheimlich e os
efeitos da angustia e do desejo também teriam auxiliado na produgao de efeitos que provocaram
deslocamentos nesse modelo fixo e imovel que marca um ensino conjugado em um tempo de

eterno presente perpétuo? Um deslocamento de olhar que passa a ver outras prioridades, que
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até esse acontecimento ndo estavam visiveis: uma sala de aula ndo se faz s6 com “contetido /
conteudo / conteudo”, porém se faz com sujeitos, quais sejam: professores e alunos.

Ainda em relagdo a SD 48, a marca linguistico-discursiva da alternancia temporal se
destaca, indicando o que se priorizava no tempo passado quando “a gente se preocupava muito
em questdo de conteuido” e avanga para o tempo presente pelo “eles precisam também de um
tempo / que a gente precisa de um tempo”. Parece-me que esse movimento de alternancia
temporal poderia funcionar discursivamente como uma marca de um dos deslocamentos da
docéncia pandémica, relacionada as discussdes que teci nos paragrafos anteriores, em que o
presente perpétuo ¢ afetado por “efeitos vivificantes”, perturbadores, desafiadores.

O que gostaria de sugerir com isso? Uma possivel resposta ¢ a de que o sujeito-professor
afetado por um conjunto de efeitos - unheimlich, angustia, desejo, por exemplo — move-se de
uma posicdo de sujeito do “conhecimento totalizante” (Coracini, 2014, p. 404) para uma
posicao de sujeito “suposto saber” (Coracini, 2014, p. 400), como aquele “que abre espago para
o desejo do aluno, para seus interesses, para a busca de conhecimento” (Coracini, 2014, p. 400,
grifos meus). A isso que Coracini lista para explicitar a posi¢ao de sujeito suposto saber, ousaria
incluir o significante “fempo”, para reverberar os dizeres de SP 04 de que “os alunos eles
precisam também de um tempo”. Interpreto que ndo se trata de “um tempo” que se mede
cronologicamente e que faz o proprio tempo e o contetido avangarem, mas de “um tempo” que
desloca a velocidade do que se fazia até entdo para outro lugar, o do cuidado, porque o tempo
da pandemia foi outro e des-lo(u)cou a relagdo dos sujeitos com o tempo, com o tempo
pedagbgico, com o tempo cronoldgico. Um ano que parece nao ter acontecido, mas que ao
mesmo tempo aconteceu e (nos) mudou.

A posicao de sujeito do conhecimento, conforme explica Coracini (2014), caracteriza-
se pela consciéncia que tem o professor de seu conhecimento, em detrimento do nao-saber do
aluno. A sua fungdo é a de ser transmissor, intermediador entre o livro didatico ou um
determinado conhecimento: “essa posi¢ao ndo ¢ a do professor mediocre; pelo contrario, é a do
professor zeloso, preocupado com o seu saber para transmiti-lo (frans-mittere = passar para o
outro lado) aos alunos; representante do ensino tradicional, responsavel, desejoso de manter sua
autoridade” (Coracini, 2014, p. 405).

Ja a posicao de sujeito suposto saber ¢ aquela em que o sujeito-professor se constitui em
sujeito do desejo. Ele ndo ¢ “aquele que sabe tudo e que se compraz com esse saber, ndo abrindo
ao aluno espaco para que ele se coloque, para que ele construa seu caminho, para que ele

também se posicione frente ao conhecimento” (Coracini, 2014, p. 408, grifos meus). Nao seria
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isso que, de certo modo, SP 04 faz ao “pensar um pouco mais no aluno em vez de pensar so no
conteudo / conteudo / conteudo ”? Esse deslocamento, na SD 48, acontece pelo viés dos efeitos
da empatia.

Ao abrir mao do controle do conhecimento quando constatou que “os alunos eles
precisam também de um tempo / que a gente precisa de um tempo porque eles estdo / eles
estavam adoecendo e a gente também estava adoecendo / a gente estd numa realidade
diferente”, SP 04 abre caminho para se aproximar de seus alunos. Um dos caminhos para essa
aproximacao estd marcada pelo “também”, reiterado no fio discursivo, convocando efeitos de
sentido de inclusdo. Nesse gesto da aproximacgado, o sujeito-professor acaba por mobilizar a
importancia de se estabelecerem vinculos entre professores e alunos, para que a transferéncia
na relacdo ensino-aprendizagem se instaure. Assim, o conceito psicanalitico de transferéncia
forjado por Freud se apresenta como relevante para interpretar a posi¢ao de sujeito suposto
saber que o sujeito-professor assume ao ser movido pelo desejo de “que os alunos eles precisam
também de um tempo .

Exploremos, portanto, um pouco a nog¢ao de transferéncia. Para Freud:

[...] sdo reedi¢des dos impulsos e fantasias despertadas e tornadas conscientes durante
o desenvolvimento da andlise e que trazem como singularidade caracteristica a
substituicdo de uma pessoa anterior pela pessoa do médico. Ou, para dizé-lo de outro
modo: toda uma série de acontecimentos psiquicos ganha vida novamente, agora nao

mais como passado, mas como relacdo atual com a pessoa do médico (Freud,1998, p.
98).

Sobre isso, Lima (2003, p. 12) comenta que a transferéncia seria o combustivel da
relacdo ensino-aprendizagem. Além da via da repeticdo de “prototipos infantis” que o aluno
transfere para o professor, a autora ressalta que a condi¢gdo necessaria para que a transferéncia
se instaure ¢ a suposicdo, por parte do aluno, de que o professor tenha um “saber”. Essa
proposicao reveste o professor de certo “brilho”, relativo a uma imagem de poder e admiragao
nele vislumbrada.

Para Lacan (1998, p 239), o “sujeito ¢ suposto saber somente por ser sujeito do desejo”
e a transferéncia ¢ impensavel de outra forma, porque: “Ora, o que ¢ que se passa? O que se
passa € aquilo que chamamos em sua apari¢do mais comum efeito de transferéncia. Este efeito
¢ o amor. [...] Amar ¢, essencialmente, querer ser amado” (Lacan, 1998, p. 239). Na SD 48, a
transferéncia que pode se estabelecer ndo estaria relacionada a um saber, conhecimento ou
conteudo, mas a ‘“um tempo”. Dessa forma, a sala de aula da docéncia pandémica se deslocado

de um tempo em que se precisava dar conta do conteudo para um tempo em que se precisa dar
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conta do cuidado porque “eles estdo / eles estavam adoecendo e a gente também estava
adoecendo / a gente esta numa realidade diferente”.

Chama a atengdo o deslize temporal que acontece neste recorte entre “eles estdo / eles
estavam” ao se referir aos alunos estarem adoecendo, sugerindo uma flutuagdo temporal que
ndo separa passado e presente. O mesmo acontece em “a gente também estava adoecendo / a
gente esta numa realidade diferente”. Sao recorréncias de uma discussao que ja teci junto a SD
03, no antecapitulo e que evoca a ruptura do dizer ao convocar diferentes ritmos de memoria,
com a mescla de temporalidades durante a enunciagdo, tornando latente a escritura de si como
um testemunho, uma vez que se estabelece uma interface entre o ja vivido e o lembrado
(Ferreira, 2020).

Por fim, para fechar esse gesto de leitura-trituragcao da SD 48, valho-me de uma sensivel

e poética observacao feita por Ferreira (2021, p. 135):

Muitas vezes, para que o saber avance, é indispensavel parar. E for¢oso fazer pausas,
¢ essencial ter tempo para elaborar o acontecimento e propor compreensdes, solugdes,
inovacgdes. Como dizia Antonio Candido, “Tempo ndo ¢ dinheiro. Tempo ¢ o tecido de
nossa vida”.

Dar tempo ao tempo - porque tempo ¢ vida - ressoa como um gesto de empatia e

consistiu em compreender que o acontecimento da pandemia de Covid-19 forgou o sujeito a

7

fazer uma travessia de um lugar seguro do “conteudo / conteudo / conteudo ”, para um nao.”
lugar de entre- ensinos. Os seguintes recortes também ratificam essa travessia: “o que mais
mudou foi olhar para o aluno com outros olhos” (SD 50); “eu senti MUITA falta dos alunos /
do corredor / entdo / eu ndo tento mais impor barreiras” (SD 53) e “eu percebi que a gente
tem que olhar bastante para o lado humano deles / a gente é humano / eles também sdo” (SD
54). Deslocamentos que, em meu olhar discursivo."/desconstrutivo, fazem emergir um sujeito-
professor afetado pelos efeitos da empatia.

Ja na SD 49 o sujeito-professor traz como efeito de resto a regularidade que designei

como “tecnologias” e também nela ha marcas de alternancia temporal:

SD 49: eu acho que essa /// o uso das tecnologias /// antes eu fazia / mas ndo com tanta
frequéncia / até porque / as vezes / as estruturas das escolas ndo permitem / a escola so tem
um projetor ou ndo funciona a internet naquela sala / mas a pandemia fez com que / de alguma
forma / as escolas melhorassem isso / porque é uma ferramenta que elas também precisavam /
e ai eu acabei trazendo muito material / jogos on-line / enfim / que foram produzidos durante
a pandemia / eu acabo até hoje utilizando na minha pratica em sala de aula (SP 05, p. 6)
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SP 05 explica em sua resposta que o que considera ter mudado como professor de lingua
portuguesa esta relacionado ao uso das tecnologias e para isso estabelece uma comparagao
envolvendo os marcadores de alternancia temporal “antes™ e “hoje”. Se “antes” da pandemia o
seu uso nao era tao frequente devido as limitagdes da escola, durante a pandemia isso melhorou,
permitindo que materiais e estratégias utilizados nesse periodo continuassem presentes “hoje”,
com o retorno ao ensino presencial. Por esse viés, interpretei que o efeito de resto que ai
predomina esté relacionado as tecnologias, em que ha um deslocamento da posicao de sujeito-

professor analdgico para a de sujeito-professor digital.

Esse movimento entre analc’)gico."/digital, em consonancia aos dizeres de SP 05 sobre
“antes eu fazia / mas ndo com tanta frequéncia / até porque/ as vezes / as estruturas das escolas
ndo permitem”, aponta também para a denuncia de uma falta porque “a escola so tem um
projetor ou ndo funciona a internet naquela sala”. Desse modo, a conjungdo adversativa “mas”
abre um portal que escancara as limitagdes de muitas escolas publicas brasileiras, conforme

dados que ja apresentei na analise da SD 27 (Surdi, 2023), durante o segundo capitulo.

Uma falta que foi amplificada pelo acontecimento da pandemia de Covid-19:

Se por um lado a pandemia “acelerou” a inser¢cdo das TDIC no ensino do século XXI
ainda extremamente analogico, por outro lado descortinou realidades paradoxalmente
controversas ¢ complexas, em especial destacamos dois aspectos: o primeiro diz
respeito ao fato de a inclusdo digital ainda ndo ser uma realidade universal e o acesso
as novas tecnologias estar longe do que seria o ideal em muitas escolas publicas de
educagdo basica e o segundo aspecto esta relacionado a “descoberta” de que
professores ndo sdo dispensaveis ou substituiveis por materiais, artefatos ou
ferramentas (Surdi da Luz, Surdi, Surdi, 2021, p. 49).

No descortinar de realidades adversas as necessidades demandadas durante a docéncia
pandémica, a discursividade da falta ¢ uma marca que se destaca, seja pela falta na estrutura
das escolas, seja pela falta de experiéncia dos professores (e dos alunos) para lidar com o uso
das tecnologias. Garantidas as condi¢des materiais, porque “a pandemia fez com que / de
alguma forma / as escolas melhorassem isso / porque é uma ferramenta que elas também
precisavam”, SP 05 afirma que “ai eu acabei trazendo muito material / jogos on-line / enfim /
que foram produzidos durante a pandemia / eu acabo até hoje utilizando .

Junto a alternancia temporal marcada na SD 49 pelo “antes” e “hoje”, hd também uma

movimentagdo de sentidos convocada pelo gertindio empregado nos verbos “trazendo” e

“utilizando”, sugerindo um efeito de sentido de continuidade. Essa continuidade seria o que traz
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o efeito de resto, como o que ficou no “hoje”, na pratica docente de um tempo em que o sujeito-
professor ja conjuga como um tempo pos-pandémico.

Considero que esse efeito de continuidade que marca o discurso de SP 05 também pode
ser aproximado do que Derrida (2004b) discute sobre as novas tecnologias, discutindo como
elas se constituem em uma extensdo de nossos membros, “provocando em nos a sensagao de
que nos tornamos mais completos, inteiros, mais poderosos” (Coracini, 2014, p. 403). Um poder
que se desloca junto ao deslocamento do ensino analogico ao digital e que confere ao sujeito-
professor ainda um lugar de autoridade, em sua posi¢ao de sujeito do conhecimento.

Importante destacar que SP 05 esquece-se de que em 2022, quando as entrevistas foram
realizadas, ainda estdvamos em estado de emergéncia de saude global devido a pandemia, uma
vez que a Organizacao Mundial da Saude (OMS) nao havia declarado oficialmente o seu fim.
Isso aconteceu somente em maio de 2023, segundo informag¢des amplamente divulgadas, como
as disponiveis no site das Nagdes Unidas Brasil ®, quando se registravam quase sete milhdes
de mortos, vitimas da Covid-19, pelo mundo.

Por esse viés, “antes” e “hoje” mobilizam efeitos de sentido que podem ser associados
as formulagdes que comecamos a usar a partir do periodo pandémico, com a intencdo de
demarcar a temporalidade desse acontecimento: pré-pandemia e pods-pandemia. Assim, o
“antes” se configura com efeitos de sentido de um periodo pré-pandemia, quando as escolas
ndo estavam estruturadas para o uso das tecnologias e, por essa razao, os professores nao
utilizavam com frequéncia tais recursos de acordo com o que € asseverado na SD 49. J4, durante
a pandemia, as escolas foram aparelhadas e os professores movidos pelas contingéncias do
ensino remoto emergencial incorporaram o seu uso para o ensino de lingua portuguesa. No
“hoje”, o discurso do sujeito-professor ja traz tracos de um momento que sugere efeitos de
sentido de um periodo pos-pandemia, quando parte do que se produziu durante o acontecimento
permanece no ensino, como explica SP 05: “eu acabei trazendo muito material / jogos on-line
/ enfim / que foram produzidos durante a pandemia / eu acabo até hoje utilizando na minha
pratica em sala de aula ™.

Nessa movimentagao de sentidos instada pela alternancia temporal entre “antes” e
“hoje”, em que o sujeito-professor demarca o uso das tecnologias como um ponto de mudanca

em sua pratica, ha o deslocamento de uma posicdo de sujeito-professor analogico para uma

38 Disponivel em: https://brasil.un.org/pt-br/230307-chefe-da-organizagao-mundial-da-satide-declara-o-fim-da-
covid-19-como-uma-emergéncia-de-saide. Acesso em: 16 jun. 2024.


https://brasil.un.org/pt-br/230307-chefe-da-organiza%C3%A7%C3%A3o-mundial-da-sa%C3%BAde-declara-o-fim-da-covid-19-como-uma-emerg%C3%AAncia-de-sa%C3%BAde
https://brasil.un.org/pt-br/230307-chefe-da-organiza%C3%A7%C3%A3o-mundial-da-sa%C3%BAde-declara-o-fim-da-covid-19-como-uma-emerg%C3%AAncia-de-sa%C3%BAde
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posicao de sujeito-professor digital. Nesse deslocamento, SP 05 busca filiar-se a formacdes
discursivas que associam o uso das tecnologias em sala de aula aquilo que ¢ apregoado nos
documentos oficiais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e assim sugerir que

ele estaria alinhado ao discurso pedagogico oficial, uma vez que:

As praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos géneros e textos
cada vez mais multissemioticos € multimidiaticos, como também novas formas de
produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir. As novas
ferramentas de edicdo de textos, dudios, fotos, videos tornam acessiveis a qualquer
um a produgdo e disponibilizagdo de textos multissemioticos nas redes sociais € outros
ambientes da Web. Nao so é possivel acessar contetidos variados em diferentes midias,
como também produzir e publicar fotos, videos diversos, podcasts, infograficos,
enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais etc. Depois de ler um livro de
literatura ou assistir a um filme, pode-se postar comentdrios em redes sociais
especificas, seguir diretores, autores, escritores, acompanhar de perto seu trabalho;
podemos produzir playlists, viogs, videos-minuto, escrever fanfics, produzir e-zines,
nos tornar um booktuber, dentre outras muitas possibilidades (BRASIL, 2017, p. 66).

Assumir-se como um sujeito-professor digital implica assumir uma pratica de ensino de
lingua portuguesa que leve em conta a (ilusoria) apropriacdo dos saberes relacionados aos
géneros digitais - como os que estdo listados nessa citagdo da BNCC - além de também
(ilusoriamente) apropriar-se das ferramentas tecnoldgicas necessarias para que o discurso desse
sujeito ndo seja apenas um discurso pedagodgico sobre inovagdo, mas sim um discurso
pedagodgico inovador. Desse modo, ele poderia deslizar de uma posi¢ao de sujeito-professor
tradicional e analodgico para uma posicao de sujeito-professor inovador.

De acordo com Noble (2021, p. 149), no discurso sobre os efeitos de sentido sdo
recuperados pelos pré-construidos marcados no intradiscurso e inscrevendo o sujeito-professor
em uma posi¢ao que produz repetigdo ndo histérica. Por outro lado, na posi¢ao de sujeito
inovador, “ha um discurso do professor, onde ele nao ¢ falado, porém, pelo contrario, fala por
si. Isso coloca o professor em uma funcgao de autoria, em que sabe o que esta fazendo, mesmo
quando ndo faz/fala o que dele ¢ demandado, e talvez justamente por isso”. Talvez seja isso que
SP 05 procura apontar ao relatar que “eu acabei trazendo muito material / jogos on-line / enfim
/ que foram produzidos durante a pandemia / eu acabo até hoje utilizando na minha pratica em
sala de aula”. Contudo, o modo como sintaticamente ¢ construido esse relato, fica em suspenso
se SP 05 assumiu a funcdo de autoria desses materiais ou se os teria compilado de ambientes
digitais.

Assumindo a possibilidade de SP 05 ter produzido os materiais e jogos on-line seu

dizer estaria em consonancia ao que Noble (2021, p. 157) destaca ao afirmar que essa posi¢ao
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de sujeito-professor inovador constituiu-se em suas praticas quando foi preciso que a escola se
inserisse nos espagos digitais, e que foi no acontecimento pandemia que passou a haver
demanda/comanda para essa inser¢ao, uma vez que “a pandemia fez com que / de alguma forma
/ as escolas melhorassem isso / porque é uma ferramenta que elas também precisavam”. Nessa
(possivel) posicao, o professor-autor € aquele que se torna produtor de seus textos e atividades,
relacionados as especificidades da sua realidade, também afetado pelo acontecimento da
pandemia e pelos deslocamentos produzidos nessa conjuntura.

Sobre isso nao posso avancar em mais comentarios em virtude da indecibilidade que
emerge ao final da SD 49. No entanto, Coracini (2011a) me traz um ponto de consolo (e de
inquietagcdo) ao afirmar que ao mesmo tempo em que as palavras tamponam o real do
inconsciente, que € inatingivel, elas permitem que algo escape, gracas a porosidade da lingua,
abrindo-se para a pluralidade de sentidos. O que poderia ter escapado? Que sentidos outros
poderiam se instalar ai?

Interpreto que o que escapa estd relacionado talvez ao desejo de SP 05 de ser um
professor inovador, para assim ele sugerir que estaria alinhado a um discurso pedagogico oficial
que ecoa em seu fazer pedagogico e que também encontra ressonancias em um discurso
universitario que permeou sua formacao inicial. Coracini (2007, p. 212), ao comentar sobre o
discurso do professor, esclarece que “ao mesmo tempo em que despertam o desejo de um saber
que escapa, porém se considera imprescindivel, as chamadas novas tecnologias vém suscitando
medo e uma sensagao de desconforto e incompeténcia nos profissionais mais experientes”. Para
escapar desse desconforto, dizer-se inovador ou apontar praticas que sugiram tal posi¢ao
tornam-se estratégias que buscam apontar uma certa “atualizag¢do”, constituindo-o, em meu
olhar discursivo."/desconstrutivo, como um sujeito-professor afetado pelos efeitos das
tecnologias.

Por fim, cabe destacar, seguindo o que ja analisado por Riolfi (1999, p. 40), que o
discurso pedagdgico tende a trabalhar com o apagamento da enunciagdo, das diferengas e das
multiplicidades; tenta ilusoriamente controlar, camuflar e negar o equivoco, apagando “a
possibilidade de comparecimento do inconsciente, do sujeito”. Sobre isso, Stiibe (2009),
complementa explicando que, no imaginario, 1sso deve ocorrer para nao causar conflito que,
entdo, tende a ser minimizado, apagado ou silenciado.

Entre efeitos de empatia e efeitos de tecnologias, o sujeito-professor de lingua
portuguesa foi afetado e se deslocou nesta secdo em que intentei interpretar como os efeitos de

resto ressoaram em suas escrituras de si. Entre presencas, faltas, deslocamentos e escapes, a
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forca catalisadora do desejo moveu esses sujeitos a partir dos efeitos da angustia, pois como
nos explica Lacan (2005, p. 193) “¢é depois de superada a angustia, e fundamentado no tempo
da angustia, que o desejo se constitui”. Com o objetivo de propor possiveis enlaces entre
angustia e desejo, na proéxima secdo, a que encerra este capitulo, recupero o objetivo principal
desta pesquisa e teco algumas ponderacdes a partir das inquietagdes que me mobilizam na

investigacao sobre o que foi ser professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia

de Covid-19.

3.3 DO AFETO QUE NAO ENGANA AO AFETO QUE DESLOCA: DA ANGUSTIA AO
DESEJO NA DOCENCIA PANDEMICA

Como efeito de fechamento deste capitulo, parto da assertiva de que as sequéncias
discursivas trituradas até aqui confirmam a premissa de que o sujeito-professor, em suas
escrituras de si, mobiliza memorias ja constituidas a partir dos formatos de ensino que conhece.
Isso tudo acaba por criar “uma dialética da repeticdo e da regularizacao” (Pécheux, 2007, p.

52):

O sujeito-professor tece discursos; para tanto mobiliza a memoria discursiva e produz
uma mexida, um deslocamento na rede de filiagdes socio-historicas e ideologicas de
identificacdo — desta, por sua vez, o sujeito também ¢ efeito, uma vez que sua
constituicdo € da ordem da falta — e, o faz, ainda que inconscientemente, com palavras
ja-ditas (Eckert-Hoff, 2008, p. 27, grifos meus).

Assim, ¢ com “palavras ja-ditas” - mobilizando uma memoria discursiva - que o sujeito-
professor busca preencher o que ¢ da “ordem da falta” - dizer(-se) sobre ser professor no
acontecimento da pandemia. Ao propor um olhar discursivo. desconstrutivo sobre a docéncia
pandémica, estou buscando compreender e interpretar o que essa experiéncia nos sugere sobre
aspectos que podemos (e precisamos) avancgar para (re)pensar a formagdo de professores, em
especial, a formacgao inicial, lugar de onde me posiciono como sujeito-pesquisadora-formadora.
O acontecimento da pandemia de Covid-19, ao instaurar o ensino remoto emergencial como
alternativa para a continuidade das atividades escolares, deslocou nosso olhar sobre a docéncia,
porque deslocou nossos modos de ser professor.

Ao propor isso, recupero meu objetivo geral de estudo que versa sobre o meu desejo, na

posi¢ao de sujeito-pesquisadora-formadora, de analisar que modos de subjetivagdo de sujeitos-
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professores de lingua portuguesa, graduados no Curso de Licenciatura em Letras, da UFFS,
campus Chapec6-SC, sob a perspectiva da pandemia enquanto acontecimento, emergem de suas
escrituras de si. Os deslocamentos propostos para as regularidades discursivas extraidas das
escrituras de si desses sujeitos, via banda de Mdebius, ajudaram-me a construir um caminho
entre os capitulos que vem me apontando para a constitui¢do de sujeitos afetados por diversos
efeitos. Afetacdes e efeitos que ao final de cada capitulo sdo resgatados para apontar como meu
desejo de pesquisa vem se desenhando nesta escritura.

Neste terceiro capitulo, os gestos de leitura-trituragdo propostos para a regularidade
discursiva do desejo fizeram, em meu olhar discursivo."/desconstmtivo, emergir um sujeito-
professor mobilizado pelos efeitos do desejo, quando positivado pela angustia e um sujeito-
professor afetado pelos efeitos do desamparo, quando negativado pela angustia, ao serem
instados a trazer para o fio discursivo um significante que sintetizasse a experiéncia de docéncia
pandémica. Também pela via do desejo, foi possivel identificar um sujeito-professor afetado
pelos efeitos da empatia e um sujeito-professor afetado pelos efeitos das tecnologias, quando
provocados a falar de si e sobre as mudancas que acreditam ter acontecido em suas praticas
profissionais.

Além de apontarem afetagdes e efeitos, as escrituras de si desses dez sujeitos-
professores t€ém produzido em mim algumas perturbacdes relacionadas a ordem de uma falta:
aquela que rasurei em “delingua—peortaguesa™ Sigo nelas ... e também me movo desafiada
pelos fios e pelas dores que emergem de uma posicao de pesquisa-dor (Riolfi, 2001, p. 18),
como aquele sujeito que mergulha em uma tarefa unica e singular, tal qual j& discuti na se¢ao
2.3 anteriormente. Dessa posi¢do, ensaio mais uma desconstrugdo para pensar o forma."/dor,
que de maneira similar a do pesquisa-dor, também vivencia, s6 que pela via da docéncia na
formacao inicial, “uma maneira simbolica de poder abordar [...] este absurdo e obscuro objeto
que lhe faz falta e, sem que ele saiba, dirija e modela sua existéncia” (Riolfi, 2001, p. 18).

Talvez seja por isso que ja venho empregando desde o primeiro capitulo uma rasura na
formulacao “de-lingua—pertaguesa” ¢ que comparece também no titulo desta tese a fim de
demarcar essa falta. Entre possiveis explicagdes, uma a que consigo chegar esta relacionada ao
desejo desses sujeitos de serem ouvidos, de apenas conversaram, ndo necessariamente sobre o
que eu desejava (ou esperava) ouvir, mas sobre aquilo que os afetou na experiéncia de docéncia
pandémica.

Nao lhes emergia na necessidade de falar de si tensoes, perturbagdes, estranhamentos

ou angustias relacionadas ao ensino de lingua portuguesa. Suas tensdes, perturbagoes,
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estranhamentos e angustias estavam relacionadas a como se fazer professor, em como ser
professor em um formato de ensino para o qual ndo foram ensinados e também nao haviam sido
alunos, mas no qual precisavam ensinar. A SD a seguir ratifica minha interpretacdo sobre o
olhar do sujeito-professor em relagdo aquilo que lhe afeta, quando apresento a tltima pergunta
ao entrevistado, informando que encerraria a gravacao e abrindo espago para que ele dizer mais

alguma coisa, caso quisesse:

SD 55: ndo / eu acho que é isso / acho que foi bem valido também conversar um pouco sobre
essa experiéncia (SP 02, p. 8)

“conversar um pouco sobre essa experiéncia”, esse era um desejo de SP 02, ao
responder sobre o que mais gostaria de acrescentar em sua entrevista. Os vinte e trés minutos
de conversa — que foi o tempo de duragao de sua entrevista, conforme exposto no Quadro 01 -
lhe pareceram “suficientes” para deixar transbordar os restos do que ficou em sua memoria
sobre a experiéncia de docéncia pandémica, sugerindo-nos, de certo modo, como o sujeito
esteve imerso nesse acontecimento. Larrosa destaca o efeito imersivo que a experiéncia provoca

no sujeito:

Ter experiéncia de algo ¢, em primeiro lugar, estar imerso em eventos ou agoes [...]
que carregam suas proprias licdes, sua propria aprendizagem, seu proprio
conhecimento [...], ¢ € condi¢do da experi€ncia de estar envolvido em um fazer, em
uma pratica, estar imerso no mundo que chega a nds, que nos envolve, que nos
compromete ou, as vezes, exige de nos ou nos impde (Larrosa, 2018, p. 21).

Talvez sejam restos dos efeitos imersivos que transbordam no fluxo discursivo, em
decorréncia dos modos como cada sujeito foi envolvido, comprometido ou exigido pelo
acontecimento da pandemia. Esses restos sdo o que escapa pela via do dizer quando os sujeitos
encontram espacgos em que se estabelecem condi¢des para que uma escuta discursiva acontega.

Arriscar-me-ia a sugerir que a escuta na cena discursiva das entrevistas, em certos -
senao em muitos - momentos aconteceu “em um sentido analogo a ‘escuta analitica’ da pratica
freudiana” (Herbert, 2011, p. 53). Sugiro isso porque interpreto que se trata de um momento
em que, como afirma Coracini (2011, p. 146), mesmo que se tente controlar os sentidos, ao se
tamponar as brechas da lingua no fio discursivo, “sempre e inevitavelmente escapardo sentidos
outros [...] irromperao fragmentos, fagulhas do Real que apontam para o ndo-todo, para o

impossivel de dizer e para o impossivel de ndo dizer”.
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Entdo, para SP 02 “foi bem vdlido também conversar um pouco sobre essa
experiéncia’, porque nesse espago de escuta ele tem a possibilidade de elaborar suas
lembrangas e de trazer para o fio do discurso suas impressdes acerca de uma memoria que ¢
uma “ficcdo de si mesmo” (Costa, 1998). Essa falta no discurso dos sujeitos-professores de
lingua-pertagaesa provocou alguns deslocamentos em meu olhar de sujeito-pesquisa-dor-forma
+"dor. Deslocamentos que, de certo modo, estao sendo desenhados a medida que proponho
gestos de fechamento de cada capitulo, como o que farei a seguir.

Considerando esses aspectos, retomo agora 0 mesmo questionamento que venho me
fazendo capitulo a capitulo: Como posso olhar para este exercicio tedrico analitico discurso
+desconstrutivo em torno da experiéncia docente de lingua portuguesa no acontecimento da
pandemia de Covid-19?

Da posicao de sujeito-pesquisador-forma."/dor, ao propor um olhar discursivo.”

desconstrutivo, o trabalho de leitura-trituracdo que venho fazendo me desafia a:

Pensar as palavras pronunciadas pelas professoras como sopros, ecos, reverberagdes
de muitas outras palavras, perceber as muitas vozes que nelas dialogam e se chocam,
implica reconhecer que nelas, mais do que somente dizer de categorias valorativas
(feio/bonito, mau/bom, solidario/egoista), remetem a posi¢des construidas pelos
sujeitos nas margens deslizantes do deslocamento cultural e, também, a cisdo do
sujeito em decorréncia de relacdes inconscientes que terminam por traduzir a
ambivaléncia caracteristica do ato de interpretagdo. (Fiss, 2019, p. 93).

Pensar o dito e 0 ndo-dito como ressonancias discursivas, que convocam, além de vozes,
memorias. E sobre isso que gostaria de me debrugar neste momento, partindo da consideracao
de que ¢ pela via de uma escuta discursiva que esse gesto de interpretacdo pode se constituir.

Em outras palavras, o exercicio de uma escuta discursiva das escrituras de si dos dez
sujeitos-professores de lingua portuguesa, graduados no Curso de Letras da UFFS, campus
Chapeco-SC, reverbera em mim, na posi¢do de sujeito-forma- dor, a importancia de um olhar
para a memoria na ¢ da formagdo inicial desses sujeitos. Discutamos, entdo, esses dois
movimentos de memoria e de como interpreto seus imbricamentos nesse momento de minhas
analises, quando me encaminho para um necessario (porém ilusorio) gesto de fechamento de
capitulo, deslocando-me em dire¢do a um caminho de enlaces e arremates para minhas
inquietagoes.

Pelo viés de pensar uma memdria na formacao inicial, Assolini (2016) chama a atengdo

para a necessidade de os cursos de formagdo inicial ndo ignorarem que o processo formativo

do sujeito-professor nao comega quando ele ingressa no ensino superior. Nao se pode esquecer
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que esse sujeito traz consigo uma memoria discursiva e que ela ird ressoar em seu processo
formativo e também em sua pratica profissional.

Parece-me ser isso que ressoa na SD 48, ja analisada, quando SP 04 produz uma
enuncia¢do ecoante ao afirmar que o acontecimento da pandemia o fez olhar mais para o aluno
“em vez de pensar so no conteudo / conteudo / conteudo”. A memoria discursiva que vibra
nessa repeticdo talvez ndo seja a que vem de sua formacgdo inicial, mas de um discurso
pedagodgico tradicional, anterior a essa formagdo e que também encontra ecos em outros
discursos, como o dos gestores escolares e o das familias, que exigem dos professores o
cumprimento de um certo conjunto de saberes disciplinarizados, organizados em listas de
conteudos.

Disso se extrai algo sobre o qual Larrosa (2016) ja ponderou e que esta relacionado
aquilo que ele designa como o “tempo da formagdo”. Segundo ele, ndo ¢ um tempo linear e
cumulativo e também ndo ¢ um movimento pendular de ida e volta, de saida ao estranho e de
posterior retorno ao mesmo. Para ele, "o tempo da formacao, como o tempo da novela, ¢ um
movimento que condiz a confluéncia de um ponto magico (situado, assim, fora do tempo) de
uma sucessio de circulos excéntricos" (Larrosa, 2016, p. 78-79, grifo meu). E esse movimento
de memoria que comparece nas escrituras de si, como um movimento de ressonancias
discursivas, cujos efeitos de vibragdo fazem ressoar memorias, historias e vivéncias.

Entendo que ha de se considerar o tempo da formacdo como um movimento de
ressonancias, como um dos movimentos de memorias que podem mobilizar o sujeito-professor
em seu processo formativo. Contudo, algo que o tempo da formagdo precisa provocar nesses
sujeitos € o desejo de ndo ficarem presos a "um destino inexoravel calcado na reproducao de
uma memoria" (Riolfi, 2011, p. 117). Nosso desafio como sujeitos-forma."/dores pode ser o de
“formar professores de lingua materna competentes o suficiente para nao deixar que a Lingua
Espraiada torne sua docéncia inviavel” (Riolfi, 2015, p. 23).

Ja pelo viés de pensar uma memoria da formacao inicial, ha algo que me inquieta e
sobre o qual esbocei um questionamento exposto na introducao desta tese e que esté relacionado
ao “o que fica da Universidade na formagdo profissional de seus graduados?”. Essa pergunta
me acompanha em minha trajetoria de docente no ensino superior hd mais de duas décadas e a
curiosidade em torno dela aponta para um desejo de saber como ou se a universidade contribui
na formacgao de tragos da identidade profissional de seus graduados.

O que resta dos saberes académicos dessa formac¢dao quando o vinculo com a

universidade formalmente se encerra? Esses saberes sdo mobilizados pelos sujeitos-professores
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em seu cotidiano profissional? E no acontecimento da pandemia de Covid-19, a memoria
discursiva da formagao inicial foi, de algum modo, mobilizada por esses sujeitos?

Sao perguntas que me movem, que movem minhas inquietagdes ¢ também movem esta

tese e que sdo provocadas por outras questdes vindas de Derrida:

Se pudéssemos dizer nos (mas eu ja ndo disse?), talvez nos perguntassemos: onde
estamos n6s? E quem somos na Universidade em que aparentemente estamos? O que
representamos? Quem representamos? Somos responsaveis? Do qué e perante quem?
Se ha uma responsabilidade universitaria, ela comega pelo menos no instante em que
se impde a necessidade de ouvir essas questdes, de assumi-las e de responder a elas.
Esse imperativo de resposta é a primeira forma e o requisito minimo da
responsabilidade (Derrida, 1999, p. 83).

Essas provocagdes de Derrida me convocam a assumir uma posic¢ao de responsabilidade
na busca por possiveis respostas as minhas indagac¢des e inquietagdes, como parte de um dever-
devir da Universidade. Assumir tal responsabilidade exige assumir, também, a poténcia que se
abre pelo talvez, “para se abrir a vinda do que vem, ou seja, necessariamente sob o regime de
um possivel, cuja possibilitagao deve prevalecer sobre o impossivel” (Derrida, 2004b, p. 259).
De que regimes de possibilidades poderiamos tratar aqui?

Talvez, ao pensar no papel da universidade na constituicao identitaria dos graduados e
de como pode se dar o funcionamento de uma memoria dessa formacgao, estejamos pensando
em que herancas estdo sendo geradas. A no¢do de heranga aqui é tomada pelo viés derridiano

como:

Uma heranga ndo se junta nunca, ela ndo ¢ jamais consigo mesma. Sua unidade presumida,
se existe, ndo pode consistir sendo na injungio de reafirmar escolhendo. E preciso quer dizer
¢ preciso filtrar, peneirar, criticar, ¢ preciso escolher entre varios possiveis que habitam a
mesma injungdo. Se a legibilidade de um legado fosse dada, natural, transparente, univoca,
se ela ndo pedisse e desafiasse a0 mesmo tempo a interpretagdo, ndo se teria nunca o que
herdar, herda-se sempre um segredo. A escolha critica pedida por toda reafirmagao de heranca
diz respeito também, exatamente com a memoria, a condi¢do de finitude, o infinito nao pode
ser herdado (Derrida, 1994, p. 33).

Uma inevitavel pergunta que me fago ¢ sobre que heranga queremos deixar e o que
efetivamente estamos fazendo e o que mais podemos fazer para que ela acontega. O que fica,
afinal? Sobre isso, dedicarei o quarto capitulo, buscando interpretar que efeitos de heranga da
formacdo inicial reverberam na docéncia pandémica e como esses efeitos sinalizam para
questdes sobre as quais podemos nos responsabilizar enquanto universidade.

Seguindo em minha tentativa de fechamento para este terceiro capitulo, lembremo-nos

de que nos entremeios dessa discussao, a angustia se movimentou entre efeitos de desamparo e
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de desejo e o falar de si se mostrou uma estratégia possivel, ou necessaria, porque nela o sujeito
se reporta a si mesmo, rememora, repete e elabora as experiéncias vivenciadas e porque também
vivencia a ambivaléncia desse gesto, que machuca e que cura, porque ¢é Veneno."/remédio, ¢
phdrmakon derridiano. E sobre o falar de si, tomado como uma regularidade discursiva, que
tratarei no proximo capitulo, inspirada em Coracini, quando afirma que “Falar de si €, de algum
modo, criar (construir) uma histéria, uma narrativa, uma ficcdo que se torna, pela
discursividade, uma verdade, melhor dizendo, uma realidade” (Coracini, 2007, p. 117).

Um falar de si, um falar da+"e+"sobre a docéncia pandémica, um falar sobre e para o
Curso de Letras. Muitos falares, muitas vozes. Vamos a sua escuta e a algumas tentativas de
interpretagdo no proximo capitulo, no qual (ilusoriamente) fecho meus deslocamentos pela
banda de Moebius que desenhei no antecapitulo.

Porém, antes de virar a pagina, preciso lembrar que foi tentando fazer um pouco de
poesia que iniciei este capitulo, desconstruindo o desafio em fio, o desafiador em dor. Com
desejo e desamparo alimentei esta escritura, assim como me alimentei da poesia que tentei
evocar ao tirar a palavra do seu sono de signo. E ¢ com ela - a poesia — que desejo fechar esta
etapa. Derrida ja me ensinou que “ndo hd poema que ndo se abra como uma ferida, mas que nao
abra ferida também” (2001c, p. 115). Talvez, algumas feridas se abriram, porém outras talvez
tenham se fechado, ambivaléncia latente (e necessaria) de efeitos phdrmakon, que emergem na

cena da escritura, porque como ja disse ao comegar este capitulo:

- desafia’ dor, sem o que deseafia, fica a dor
- desa- fio, se tiro o desa, tenho o fio

/7
- desafi’ ar, se tiro quase tudo — desaft — ainda fica o ar ...

Feridas, cicatrizes, dores e fios.
Ainda fica o ar...
para respirar... para falar...

Porque “falar de si é um sopro, um respiro, um ar...”
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4° CAPITULO: FALAR DE SI, FALAR DA DOCENCIA PANDEMICA, FALAR DO
CURSO DE LETRAS: MEMORIA, HERANCA, PROMESSA E POR-VIR

Como iniciar a escritura de um capitulo que cumpre a ilusoria, porém necessaria, tarefa
de produzir um efeito de fechamento de um olhar discursivo- desconstrutivo sobre as
regularidades discursivas que compdem este estudo? Comegar quase todos os meus capitulos
com auto provocagoes nao deve ser interpretado como falta de criatividade retérica, mas como
um efeito de perturbagdo. Definir por um ponto de partida para seguir em meus deslocamentos
¢ algo sempre da ordem de um incdmodo: seria esse o caminho mais adequado? Quais as
implicagdes dessa escolha?

Péagina a pagina estou aprendendo a me desapegar de certas praticas de uma escrita
cientifica doutrinada por valores positivistas, entre eles o de considerar ser possivel tudo dizer
e também sigo ensaiando alguns gestos que desconstruam minha propria escritura, permitindo-
me me trazer para a superficie deste papel-tela e dessa forma me ex-por nessa camada de
registros. Por isso, optar por um caminho - fazer uma escolha de por onde comegar - ja poderia
ser um modo de avisar aos que contra-assinam este texto que havera faltas. Faltas e falhas. Elas
me acompanham, me constituem e dizem sobre mim e também sobre meu objeto e sobre o
trabalho de leitura que consegui empenhar sobre ele.

Comeco, entdo, amparando-me no titulo atribuido a este capitulo e que traz meu olhar-
leitor para duas regularidades desenhadas em minha banda de Moebius: o falar de si e a
docéncia pandémica. A partir de minha pergunta-tese-mundo: “O que foi ser professor de lingua
portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19?”, os sujeitos-professores falaram de
si, falaram da docéncia pandémica e também falaram do Curso de Letras, movimentando
memorias e subjetividades, das quais interpreto haver efeitos pharmakon, efeitos de heranga,
de promessa e de por-vir. Phdrmakon, heranga, promessa € por-vir serdo tratados aqui pelo
olhar derridiano, como discutirei nas proximas segoes.

Entretanto, antes de seguir, decidi compartilhar um pouco de como esta tltima parte foi
se desenhando em meus deslocamentos como sujeito-pesquisadora, uma vez que esses
movimentos também contribuem para explicitar como a propria pesquisa foi se constituindo.
Durante a fase de elaboragdo inicial do projeto desta tese, propus como um dos objetivos
especificos “identificar e analisar se os saberes advindos da formac¢do inicial, enquanto

interdiscurso, sao mobilizados nos relatos que rememoram por meio da entrevista a pratica
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profissional durante o acontecimento da pandemia de Covid-19”, porque desejava
(intimamente) ouvir desses graduados sobre a relevancia dessa formagao para a sua pratica
profissional. Contudo, decidi revisar esse objetivo, substituindo o “se” por um “como”. A
seguir, explico por que e como iSso aconteceu e para isso preciso rememorar a experiéncia de
minha primeira entrevista.

A compreensdo de que esse objetivo especifico precisava ser ajustado veio logo na
primeira entrevista e veio porque provoquei o entrevistado, uma vez que eu ja estava tensa com
a experiéncia inaugural como sujeito-entrevistadora - mais um unheimlich em nossas vidas
pandémicas e académicas — e também porque minhas expectativas acerca desse objetivo nao

estavam se materializando no dizer do sujeito-professor. Diante disso, formulei a seguinte

pergunta:

Sujeito-Entrevistadora: E tem algo do que vocé estudou / leu / discutiu, durante a graduagdo
em Letras / que em algum momento vocé lembrou? / que pode ter te ajudado nessa experiéncia
/ para trabalhar com o ensino remoto?(p. 07)

SD 56 — olha / eu ndo recordo / bem sinceramente eu ndo recordo de nada que tenha sido
especificamente / eu acho que nem o foco do curriculo da formagdo de professores da uffs / no
curso de portugués / acho que nem é foco/ talvez tenha sido mencionado em algum momento
/ an passant / alguma coisa assim / mas ndo me recordo / (SP 01, p.7)

Ao questionar o sujeito-professor se ele se lembrava de algo que havia sido estudado
durante a sua graduacdo que poderia ter lhe ajudado na docéncia pandémica, a resposta que
veio enfatizou uma negagdo de qualquer lembranga. O retumbante “eu ndo me recordo”,
repetido por trés vezes em poucos segundos, mostrou-me que o que eu desejava ouvir talvez
nao seria dito, porque ndo era sobre isso que o sujeito-professor desejava falar. O complemento
de “bem sinceramente” ressoa como um pedido de desculpas, de alguém que se da conta de
que estd quebrando as expectativas de outrem, mas que por dever €tico precisa ser sincera,
dizer a verdade, porque esse ¢ seu dizer — o dizer do sujeito-professor graduado — ndo o meu
dizer — o de sujeito-pesquisadora e ex-professora -. Repeticao, denegacdo e sinceridade
marcadas nessa SD auxiliaram-me a deslocar o objetivo inicialmente proposto

As marcas e os tragos que eu havia idealizado que seriam manifestados
espontaneamente ¢ ditos “em alto e bom tom” foram bem mais sutis, mais suaves, quase

murmurios. Explico melhor: o que esses dizeres me apontaram sdo vestigios de uma memoria

discursiva que remete a aspectos da formacao inicial, que estdo sim no interdiscurso, mas nao
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estdo soOs, no sentido de que somente isso ressoa em seus discursos sobre o fazer pedagogico.
Ao contrario, ha um significativo atravessamento de discursos, vozes, formagdes discursivas,
ideologicas e imaginarios que sugerem como a constituicdo do sujeito ¢ marcada pela
“multiplicidade, pela continuidade e pela incompletude” (Eckert-Hoff, 2002, p. 110). Para
metaforizar essas marcas de multiplicidade, continuidade e incompletude escolhi a metafora
do caleidoscopio, o que tratarei na se¢ao 4.2.

Passada a perturbagdo inicial, questionei-me se o “se” que propus inicialmente no
objetivo ndo seria entdo um “como”, ou seja: “identificar e analisar como os saberes advindos
da formacao inicial, enquanto interdiscurso, sio mobilizados nos relatos que rememoram por
meio da entrevista a pratica profissional durante o acontecimento da pandemia de Covid-19”.
Uma substituigdo que fez com que esse objetivo especifico deslizasse de uma posicdo de
possibilidade convocada pelo “se” e que poderia apenas identificar a presenca ou ndo do que
eu me propunha investigar, para uma posi¢do de condi¢do mobilizada agora pelo “como”, por
meio da qual seria possivel evidenciar alguns modos de emergéncia desses saberes da formacao
inicial.

Ao ressignificar esse objetivo especifico pude também ressignificar a minha
compreensdo sobre o que buscar nos dizeres dos sujeitos-professores graduados de Letras que
potencializem um olhar discursivo desconstrutivo sobre o lugar da formagdo inicial na
memoria dos graduados. Assim, mais um lugar de deslocamentos para interpretar o que foi ser
professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19 foi se desenhando.

A seguir, o falar de si, da docéncia pandémica e do Curso de Letras se potencializa com
um lugar de efeitos derridianos. Por esse viés, na proxima se¢do, busco no falar de si e no falar
da docéncia pandémica efeitos pharmakon de veneno~ remédio para propor gestos de
interpretagdo em torno da ambivaléncia desses efeitos. Na sequéncia, proponho um olhar sobre
a heterogeneidade constitutiva do ser professor e encerro o capitulo destacando o lugar do
Curso de Letras no dizer docente pandémico e retomo a questdo que me provoco ao final de

cada capitulo a fim de interpretar meu objeto de pesquisa.
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4.1 FALAR DE SI E FALAR DA DOCENCIA PANDEMICA: EFEITOS PHARMAKON DE

VENENO. REMEDIO

Para iniciar esta se¢do, recorro, novamente, a SD 01 j& apresentada no antecapitulo e
em outras segoes € que se refere a primeira entrevista, que segue agora com nova numeracao.
A sua insistente presenga em diversos momentos de discussao se deve ao fato do movimento
proprio de uma leitura-trituragdo, pois a cada nova leitura mais efeitos de sentido sdo
convocados, tal qual nos lembra Pécheux (2014a, p. 278): “toda leitura destringa o texto,
privilegia certos elementos para ocultar outros, reaproxima o que dispersou, dispersar o que

estava unido”:

SD 57: ndo / eu so quero agradecer / acho que é importante a gente falar sobre as nossas
experiéncias e as nossas vivéncias em contextos tdo diferenciados / e a gente ser ouvida é muito
importante sempre (SP 01, p. 10).

Ao informar o sujeito-professor de que estavamos encerrando a entrevista, perguntei-
lhe se ele gostaria de dizer mais alguma coisa e ele responde que “ndo /eu soé quero agradecer”,
uma negagao que poderia indicar um fechamento de turno de fala, como que sinalizando para
o fato de que ndo teria mais nada para me dizer. Mas ndo parece ser iSso 0 que acontece.

O falar de si mobilizado por SP 01 ¢ um movimento de duplo registro em que “é
importante a gente falar” e “a gente ser ouvida é muito importante sempre” trazem para o fio
do discurso a relevancia desses dois gestos. Falar e ser ouvido estdo imbricados nos movimentos
da escritura de si, porque ao falar de suas experiéncias e vivéncias, o sujeito-professor também
experimenta outros elementos da sua constitui¢ao identitaria, pelo viés da rememoragao.
Contudo, nao se trata de uma rememoracdo que (ilusoriamente) reproduz o real, trata-se,
segundo Coracini (2007, p. 117): “de algum modo, criar (construir) uma historia, uma narrativa,
uma fic¢do que se torna, pela discursividade, uma verdade, melhor dizendo, uma realidade” e
porque toda escritura de si ¢ uma “ficcao de si mesmo” (Costa, 1998).

E uma ficgdo de si porque ao rememorar nio ha controle entre o que ¢ memoria e o que
¢ imaginacao e porque em toda a escritura o sujeito “trabalha diferentemente a voz do Outro,
apagando-se, ausentando-se, mas e(in)screvendo-se, sempre, com seu trago” (Eckert-Hoff,
2008, p. 76, grifo meu). Porém, durante o contexto de docéncia pandémica, tais gestos de

e(in)scricdo, de fala e de escuta faltaram para os sujeitos-professores e a experiéncia a posteriori
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pela via da escuta discursiva, na cena discursiva da entrevista, criou condi¢des para que esses
sujeitos pudessem vivenciar os efeitos dessa e(in)scri¢do. Efeitos phdrmakon de veneno.”
remédio, como explica Derrida:

Nao ha remédio inofensivo. O phdrmakon ndo pode jamais ser simplesmente benéfico.
[...] A esséncia ou a virtude benéfica de um phdarmakon nao o impede de ser doloroso.
[...] Esta dolorosa fruig¢do, ligada tanto a doenga quanto ao apaziguamento, ¢ um
pharmakon em si. Ela participa ao mesmo tempo do bem e do mal, do agradavel e do

desagradavel. Ou, antes, € no seu elemento que se desenham essas oposi¢des (Derrida,
2005, p. 46-47) .

~

Derrida na obra “A farmécia de Platdo” (2005) toma como referéncia Fedro, de Platdo,
e recupera o mito de Theuth, no qual a escritura € vista como um phdrmakon, e destaca a
ambivaléncia do termo, que tanto pode significar remédio quanto veneno. Esse duplo
movimento dos efeitos phdrmakon das escrituras de si pdde ser rastreado no discurso dos
sujeitos-professores entrevistados para este estudo. Ao serem questionados, geralmente na parte
mais final da entrevista, se eles haviam sido ouvidos durante a pandemia, as respostas dos
sujeitos-professores trazem tracos de e(in)scricao (Eckert-Hoff, 2008) que produzem efeitos de
veneno- remédio e também mobilizam afetos relacionados a cartografia afetiva discutida no
segundo capitulo.

Para discutir a ambivaléncia de seus efeitos optei por empregar a barra <" nas
formulagdes efeitos phdrmakon de veneno.” remédio. Simultaneidade, concomitincia,
ambivaléncia e atravessamento sdo possiveis efeitos de sentido que o uso da barra < em
“veneno remédio” deseja convocar e, desse modo, marcar a impossibilidade de o pharmakon
operar apenas com um dos efeitos.

Sigo inspirando-me em Coracini que explica que falar de si nunca ¢ falar de si somente,
porque ndo € apenas a voz do professor que se faz ouvir, mas seus mais profundos desejos,
recalques e divagacdes que encontraram espaco para aflorarem, “como, alids, encontram lugar
os sonhos, devaneios, recalques, frustracdes daquele que 1€ e ai se identifica” (Coracini, 2003c,
p. 4, apud Eckert-Hoff, 2008, p. 134). Sao, portanto, escrituras de si que estdo carregadas de
fagulhas memoriais, que se acendem a cada novo dizer e se ressignificam nesse gesto, porque

apontam para um “saber inconcluso, deixando exibir sua incompletude, seus restos, que

finalmente se revelam causa de repetidas leituras e de novas escrituras” (Brandao, 2001, p. 158).
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Na sequéncia, o Quadro 06 — Falar de si, afetos e efeitos pharmakon retine recortes das

respostas produzidas pelos sujeitos-professores de lingua portuguesa sobre terem sido ouvidos

durante o acontecimento da pandemia de Covid-19:

Quadro 06 - Falar de si, afetos e efeitos pharmakon

Questdo norteadora: “Vocés foram ouvidos durante a pandemia?”

angustiava porque na escola a gente tem uma
coordenagdo que escuta a gente muito / a
coordenadora é maravilhosa / ela auxilia e escuta
/ mas quando ia para a secretaria tudo que era
ouvido era ignorado / entdo eu sentia essa falta
de ndo ter voz e nem vez em relacdo a secretaria
da educagdo / eles estavam impondo coisas e a
gente soO seguia / mas eu / isso eu acho que é bem
/ ndo sei se é geral ou se é aqui / porque algumas
normas tém que ser seguidas / mas eu acho que a
gente precisava ser um pouquinho mais ouvido /
porque quem estd em sala e quem entende dos
alunos mais do que a gente que é professor ndo
tem /né/ mas a gente ndo era muito ouvido /
nesse sentido /ndo / infelizmente / (SP 04, p. 9)

secretaria tudo que
era ouvido era
ignorado

acho que a gente
precisava ser um
pouquinho mais
ouvido

mas a gente ndo era
muito ouvido / nesse
sentido /ndo /
infelizmente

tem uma
coordenagdo que
escuta a gente muito
/ a coordenadora é
maravilhosa / ela
auxilia e escuta

Sequéncia discursiva Efeito pharmakon Efeito pharmakon Afeto(s)
veneno: efeito de ndo- |remédio: efeito de mobilizado(s)
escuta catarse

SD 58: eu acho que ndo muito [risos] / talvez a |ndo tinha espago trocava isso so entre | Angustia

gente tenha sido ouvido quando a gente tinha para isso colegas

algum problema com a internet / acho que assim

a gente foi ouvido um pouquinho / mas essas basicamente a gente

angustias / esse ndo saber o que fazer / esse ndo | ndo foi ouvido

estar de acordo / ndo gostar / acho que a gente

trocava isso so entre colegas e ndo passava disso /

porque a gente ndo tinha espago para isso / eram

tantas outras coisas e todo mundo estava vivendo

dessas angustias que basicamente a gente ndo foi

ouvido / (SP 01, p.10)

SD 59: eu na verdade ndo tinha muito / a gente | na verdade ndo tinha |a gente Frustragao

fazia as reunides entre os professores / mas a muito compartilhava das Eseotamento

gente sempre ouvia as mesmas reclamagoes / a mesmas / dos &

gente compartilhava das mesmas / dos mesmos mas assim ser ouvido | mesmos problemas

problemas digamos assim / mas assim ser ouvido |e ser compreendido

e ser compreendido eu acho que ndo tinha muito | eu acho que ndo

isso ndo / acho que foi isso que foi tdo frustrante / | tinha muito isso ndo

porque no final do ano eu me sentia muito

esgotada mentalmente do trabalho / entdo acho

que por ndo ter esse espago de compartilhar /

enfim / ter ajuda / digamos assim /né/ SP 02, p.

8)

SD 60: ai / depende / depende / isso me quando ia para a na escola a gente Angustia




SD 61: ouvidos / sim / nos MOMENTOS de

ouvidos / sim /

nos MOMENTOS de
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Pedido de

reunido / nos poucos momentos das reunioes / . . reunido / nos ajuda
todos os professores manifestavam o mas eu vejo assum / poucos momentos | Desespero
descontentamento / todos os professores pediam | “°™"° ,OquOS ¢ das reunides / todos

ajuda / era um momento que a gente pedia ajuda |* ilenciados / era um | ¢ professores

/ 0 momento de reunido / a gente pedia socorro desabafo apenas manifestavam o

por estar participando de tudo aquilo / descontentamento /

enfrentando aquilo e ndo ter suporte / entdo / todos os professores

ouvidos / sim / mas eu vejo assim / como ouvidos pediam ajuda

e silenciados / era um desabafo apenas / (SP 06,

p-9

SD 62: NAO / assim / dificil / como te falei / essa | para mim / a mais tanto que a gente | Dificuldade
parte foi / para mim / a mais complicada / a complicada / a fazia essa interagdo
comunicagdo entre escola e professor / tanto que |comunicagdo entre entre os professores Complicagdes
a gente fazia essa interacdo entre os professores / | escola e professor / compartilhava as o
compartilhava as experiéncias / compartilhava as experiéncias / Anglstia
angustias / compartilhava as conquistas / a gente compartilhava as :
fazia entre os professores / via chat / falava no angustias / Conquistas
Whatsapp em conversa / nos grupos / a gente compartilhava as I

: N o . nseguranga

compartilhava e ndo teve com a escola / dificil / conquistas / a gente

eles s6 organizavam para nos os calendarios / fazia entre os

mas / assim / a gente ndo sentia seguranga / sabe? professores /

(SP 07, p.12)

SD 63: pensando assim na escola / a gente /// mas pensando no pensando no micro /| Denuncia
pensando no micro / dentro da escola a gente nivel macro / dentro da escola a

sempre conversava tentando pensar em secretaria de gente sempre

estratégias de como chegar naquele aluno que educagdo ndo / conversava

ndo estava entregando as coisas / dentro da entdo / tudo que veio |tentando pensar em

propria escola / na nossa escola / a gente marcava |/ veio ja pronto / estratégias de como

reunides / as vezes pelo meeting para conversar e |finalizado / entdo /a |chegar naquele

tal / entdo / no espago escolar / sim / teve gente vai usar essa | aluno que ndo

dialogo / teve muitas ideias / ndo é? mas plataforma e ponto / | estava entregando

pensando no nivel macro / secretaria de educagdo |todo mundo se as coisas / dentro

ndo / entdo / tudo que veio / veio ja pronto / adequa e todo mundo |da propria escola /
finalizado / entdo / a gente vai usar essa usa / entdo / ndo na nossa escola

plataforma e ponto / todo mundo se adequa e tinha muita opgdo /

todo mundo usa / entdo / ndo tinha muita opgdo / | muita escolha / muito

muita escolha / muito didlogo / sempre foi assim e | didlogo / sempre foi

na pandemia continuou assim / na verdade / eles |assim e na pandemia

tem a ideia pronta / é langada e os professores tém | continuou assim /

que seguir o modelo e na escola a gente faz as

adequagoes entre nos professores / mas é aquela

organizagdo da escola mesmo / (SP 08, p. 9)

SD 64: olhando pela /// é que eu trabalhei no vou ser bem sincera / Esgotamento

municipio todo esse tempo / ndo é? vou ser bem
sincera / hum /hum [balanca a cabega
negativamente]_/ ndo teve/ (...) eles estavam
preocupados em pedir /// dentro de um grande
grupo / de uma forma geral / (...) / na verdade /
ainda ndo escutam muito a gente / ndo é? eles
olham para os numeros (...) porque eles
cobravam muito isso / relatorios e nimeros e a
gente ndo é isso / a gente tem que olhar para
essas criangas de forma humana e olhem para nos
também / ndo é? entdo / as vezes / a gente também

hum / hum / ndo teve
/ (...) eles estavam
preocupados em
pedir /// dentro de
um grande grupo / de
uma forma geral /
(...)/ naverdade /
ainda ndo escutam
muito a gente
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ndo estava bem / a gente estava esgotada e a
gente jd falou isso tantas vezes em algumas
reunides / mas eles ndo estdo preocupados com
isso/ (SP 10, p. 10)

Fonte: elaborado pela autora (2024).

As sequéncias discursivas que compdem esse quadro sugerem a ambivaléncia do gesto
de falar de si e de como os seus efeitos phdarmakon emergem no discurso dos sujeitos-
professores de lingua portuguesa entrevistados. Quando o falar de si se abre para que o sujeito
traga para o fio discursivo suas fagulhas memoriais, ele traz junto também suas tormentas e
seus alivios.

Mobilizada pelas assertivas destacadas na SD 01 e retomadas anteriormente como SD
57: “é importante a gente falar” e “a gente ser ouvida é muito importante sempre”, extrai das
respostas dos entrevistados, recortes em que a ambivaléncia dos efeitos veneno remédio do
falar de si emergem no fio do discurso. Em seguida, propus um olhar discursivo desconstrutivo
sobre o funcionamento dessas ambivaléncias, buscando nas marcas linguistico-discursivas e
nas marcas do corpolinguagem os tragos de suas inscrigoes.

Talvez caiba aqui, antes de seguir com uma proposta de leitura-trituragdo, frisar a
ambivaléncia do efeito pharmakon, tal qual Derrida ja acena quando afirma que ndo ha remédio
inofensivo. Por isso, ao propor as formulagdes: “efeito phdrmakon veneno: efeito de nao-
escuta” e “efeito phdrmakon remédio: efeito de catarse” ndo intento sugerir uma relagao binaria
entre esses dois efeitos, mas sim, coloco em evidéncia aspectos desses efeitos que emergem no
fio discursivo e que fazem funcionar a ambivaléncia, uma vez que, como nos ensina Derrida,
“¢ no seu elemento que se desenham essas oposi¢des” (Derrida, 2005, p. 46-47). De tal modo
que ¢ no funcionamento da escritura de si, quando as doses do phdrmakon vao sendo

ministradas que se formula o veneno e o remédio:

Se o pharmakon ¢é ‘ambivalente’, ¢, pois, por constituir o0 meio no qual se opdem os
opostos, o movimento e jogo que os relaciona mutuamente, os reverte e os faz passar
um no outro (alma/corpo, bem/mal, dentro/fora, memoria/esquecimento,
fala/escritura). O pharmakon ¢ o movimento, o lugar e o jogo (a producdo de) a
diferenca. Ele ¢ a diferencia da diferenca (Derrida, 2005, p. 74).

Nesse jogo de movimentos, ao emergir das escrituras como dose de veneno, o efeito
pharmakon se configura como efeito de uma falta, decorrente do nao ouvir daqueles de quem
se desejava uma escuta: os sujeitos-professores denunciam o ensurdecimento de seus

superiores, reverberando de que modo a ndo-escuta os afetou durante a docéncia pandémica,
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uma vez que a escuta ativa que se desejava em “a gente ser ouvida é muito importante sempre”
nao se efetivou. Escuta essa que se materializou quando o efeito phdarmakon ¢ dosado como
remédio e medica pela catarse, por meio do didlogo entre os pares, porque “é importante a gente
falar”. Entre ensurdecimentos e catarses, um circuito de afetos compds essas escrituras, tais
como: angustia, desespero, frustragdo, esgotamento, dificuldade e inseguranga.

Para efeitos de “distingao de doses”, proponho que quando a escritura funciona como
veneno condensa ‘“uma série de tristezas e infortunios, frustracdes, silenciamentos e
interdi¢cdes” (Daibert; Castro, 2021, p. 235), produzindo um “efeito de ndo-escuta”. Ja, quando
a escritura funciona como remédio, vale a pena recuperar o que Coracini comenta acerca da
escrita e repercutir esse funcionamento para a escritura de si: "Para uns, em certas
circunstancias, escrever corresponde a necessidade de desabafo, de se dizer para alguém, de se
confessar, ainda que seja para si proprio (para o Outro): nesses casos teria uma fungado catartica.
Catarse, sublimacdo, desabafo..." (Coracini, 2010, p. 41, grifos meus). Por interpretar que as
escrituras de si dos sujeitos-professores se configuram também como necessidade de desabafo,
de se dizer para alguém, que propus a formulacao “efeito de catarse”, que acontecia entre os
pares, ou seja, entre os colegas professores. Contudo ¢ importante frisar que o movimento
ambivalente dos efeitos pharmakon de veneno- remédio é algo que ndo se cessa, ndo ha so6
veneno, assim como ndo hd s6 remédio. Por isso, nas escrituras de si, o sujeito-professor
vivencia um incessante movimento que machuca e que trata.

Junto ao jogo das ambivaléncias dos efeitos phdrmakon, duas marcas linguistico-
discursivas chamam a atenc¢ao nesse conjunto de SDs e estdo relacionadas a luta de vozes e ao
processo da negag¢do. Ha uma luta de vozes que se estabelece entre “eles” e “eu, nds, a gente,
todos”’: entre os que ndo escutavam — eles - € 0s que ndo eram ouvidos — eu, nds, a gente, todos
— apontando para relagdes de luta de classes, sugerindo que os AIE, além de funcionarem como
instrumentos da ideologia dominante, s3o também resultados de “uma intensa e continua luta
de classes” (Gregolin, 2006, p. 127). Ja o processo de negagdo emerge como uma recorréncia
que pontua a denuncia, a resisténcia ou o desabafo. Indursky (2013) define a negacdo como
“um dos processos de internalizacdo de enunciados oriundos de outros discursos podendo
indicar a existéncia de operagdes diversas no interior do discurso em analise” (Indursky, 2013,
p- 261). A seguir proponho alguns gestos de interpretacdo para os efeitos phdrmakon de veneno
“remédio e para essas duas marcas selecionadas.

O efeito pharmakon de veneno, como nado-escuta, comparece como uma regularidade

no falar de si de sete dos dez sujeitos-professores entrevistados, como sugerem as SDs que
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compdem o Quadro 06. Como que em uma voz unissona, os sujeitos-professores expdem em
suas respostas que ndo foram ouvidos, que tiveram suas falas ignoradas, negligenciadas,
silenciadas.

Esteves (2019, p. 96), ao discutir sobre a escuta discursiva dos gritos, faz a seguinte
afirmagdo: “Os gritos incomodam. Polissémicos, as vezes domaveis apenas com o exterminio
— seja simbolico, seja corporal —, produzem ecos facilmente. Abafd-los deve ser o objetivo de
um aparelho de Estado”. Arriscar-me-ia a afirmar que, no acontecimento da pandemia de
Covid-19, durante a experiéncia de ensino remoto emergencial ndo apenas os gritos
incomodavam, mas qualquer dizer que amplificasse as rachaduras que ali se produziram com
as falhas nos rituais dos Aparelhos Ideologicos de Estado e abafa-los foi um dos objetivos da
escola, como um dos agentes do AIE.

Um modo de abafar, sejam gritos, sussurros, queixas, pedidos ou desabafos, aparece
descrito em diferentes SDs, como “lapsos de escuta”: “basicamente a gente ndo foi ouvido”
(SD 58), “mas assim ser ouvido e ser compreendido eu acho que ndo tinha muito isso ndao”
(SD 59), “tudo que era ouvido era ignorado” (SD 60), “ouvidos e silenciados / era um desabafo
apenas” (SD 61). Esteves (2019) propoe a formulacao “Um lapso de escuta — gritos ignorados”
para intitular uma das se¢des do artigo “Uma escuta discursiva dos gritos: decisdes de
Schréringer num aparelho de estado”, formula¢do que me parece muito pertinente para evocar
nessa discussdao, uma vez que se trata de uma nao-escuta intencional, marcada pelo desejo de
silenciamento das vozes que tentam re clamar.

Conforme assevera Esteves, apenas os agentes do Estado podem e devem gritar, aos
demais sujeitos cabe desaprender o grito e aprender a modular a voz, em tons e volumes
apropriados, garantindo-se, deste modo, a reprodu¢do das condi¢cdes de dominancia e de
dominagdo. Disso, pode-se depreender que lapsos de escuta, que ignoram quer sejam gritos,
sussurros, suplicas, desabafos ou queixas, também se constituem em instrumentos de uma
“pedagogia” do silenciamento e como tal provocam um efeito phdarmakon em que o veneno
assume efeitos mais destacados do que o os efeitos de remédio. Os efeitos dessa ndo-escuta

estao presentes na SD 61:

SD 61: ouvidos / sim / nos MOMENTOS de reunido / nos poucos momentos das reunioes / todos
os professores manifestavam o descontentamento / todos os professores pediam ajuda / era um
momento que a gente pedia ajuda / o0 momento de reunido / a gente pedia socorro por estar
participando de tudo aquilo / enfrentando aquilo e ndo ter suporte / entdo / ouvidos / sim /
mas eu vejo assim / como ouvidos e silenciados / era um desabafo apenas / (SP 06, p. 9)
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Nessa SD, o sujeito-professor, ao responder a questdo norteadora sobre terem sido
ouvidos durante o acontecimento da pandemia, inicia afirmando que foram ouvidos “nos
MOMENTOS de reunido”, marcando na modulacdo de sua voz que apenas nessas
circunstincias havia espago para se manifestarem. Eram “MOMENTOS” em que externavam
seus descontentamentos e quando “ftodos os professores pediam ajuda”, porém, em
consonancia aquilo que pondera SP 06, eram “ouvidos e silenciados / era um desabafo apenas”.
Com isso0, 0s “MOMENTOS de reunido” apenas cumpriam cenas de um ritual burocratico, em
que se encenava um pequeno teatro de escuta que nao ecoava nos ouvidos dos agentes do AIE
escolar. Descontentamento, silenciamento e desabafo ressoam discursivamente o desamparo
vivenciado pelos professores durante a docéncia pandémica e ratificam um circuito de afetos
em que o que se reverbera esta prenhe de angustias.

Tanto na SD 61 quanto nas demais que compdem o Quadro 06, ¢ interessante observar
que o efeito phdrmakon como veneno ¢ marcado pelos lapsos de escuta por parte dos agentes
do AIE escolar. Uma ocorréncia disso também pode ser encontrada na SD 60: “isso me
angustiava porque na escola a gente tem uma coordenagdo que escuta a gente muito / a
coordenadora é maravilhosa / ela auxilia e escuta / mas quando ia para a secretaria tudo que
era ouvido era ignorado”. Chama-me aten¢do nesta SD como o ato de escutar atribuido a
coordenadora da escola promove um efeito de ilusdo, uma vez que o sujeito-professor atribui a
ela um poder de porta-voz, mas que fracassa. Os efeitos de ndo-escuta movimentam o jogo da
ambivaléncia do phdrmakon para um efeito de veneno, que provoca mal-estar e angustia e
comparecem como “lapsos de escuta”, tal qual listados anteriormente.

Também chama a atengdo a heterogeneidade de vozes que sdo mobilizadas por SP 06
para se referir as tentativas de serem ouvidos: ‘todos os professores manifestavam o
descontentamento”, “a gente pedia socorro” e “mas eu vejo assim / como ouvidos e
silenciados”. “Todos”, “a gente” e “eu” sugerem uma identidade multifacetada que ¢ marcada
pela “dispersdao pronominal que ecoa pela voz do ventriloquo” sujeito-professor (Eckert-Hoff,
2008, p. 134). Dessa posi¢ao multifacetada, o sujeito-professor aponta no fio discursivo para
um eu pluralizado que indicia a ilimitacdo do sujeito no discurso e isso fornece indicios para
interpretar como o sujeito ocupa diversos lugares ao se dizer (Eckert-Hoff, 2002).

Deste modo, a dispersdao pronominal que marca a SD 61 desliza do pronome indefinido
“todos”, passando pelo “a gente” e chegando ao pronome pessoal “eu”. Nesses deslocamentos

pronominais, o sujeito-professor enuncia inicialmente de um lugar genérico e indeterminado do
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“todos”, lugar do qual ao falar de uma coletividade tenta assumir uma posi¢ao de um aparente
(e 1lusorio) efeito de unidade, mas que logo € substituida por uma posicao com efeito inclusivo
ao se inserir no discurso pelo “a gente” e trazer para junto de si o outro e finaliza, retomando

3

para si, para o “eu”, aquilo que interpretou sobre a postura dos agentes do AIE escolar,
produzindo um efeito responsivo-ativo, ao assumir para si a responsabilidade desse dizer.
Corroborando esse viés de dispersdo pronominal, Revuz nos explica que “falar ¢ sempre
navegar a procura de si [...] Nao € raro que esse navegar mude de direcao” (Revuz, 1998, p.
220). Ao falar de si, o sujeito-professor navega a procura de si e toma diferentes diregdes,
produzindo, ai, diferentes efeitos de aparicdo pronominal: efeito de unidade (“fodos™), efeito
inclusivo (“a gente”) e efeito responsivo-ativo (“eu”).

Em outras SDs que compdem o Quadro 06 também ocorre dispersao pronominal, como
em: “eram tantas outras coisas e todo mundo estava vivendo dessas angustias que basicamente
a gente ndo foi ouvido” (SD 58); “mas eu acho que a gente precisava ser um pouquinho mais
ouvido / porque quem estd em sala e quem entende dos alunos mais do que a gente que é
professor ndo tem / né” (SD 60); “essa parte foi / para mim / a mais complicada / a
comunicagdo entre escola e professor / tanto que a gente fazia essa interagdo entre os
professores” (SD 62); “a gente tem que olhar para essas criangas de forma humana e olhem
para nos também” (SD 64). Nessas ocorréncias, os efeitos propostos anteriormente de
distanciamento, inclusivo e responsivo-ativo também comparecem, o que reforga a perspectiva
defendida por Coracini (1997, p. 56) acerca da constituicao da identidade do sujeito, porque
“longe de ser homogénea, integral, se constréi na heterogeneidade, no esfacelamento, na
dispersdao das multiplas vozes e dos multiplos sentidos”.

Em relagdo ao efeito phdrmakon, em que os efeitos de remédio assumem efeito de

catarse, a SD a seguir sugere esse movimento:

SP 62: NAO / assim / dificil / como te falei / essa parte foi / para mim / a mais complicada /
a comunicagdo entre escola e professor / tanto que a gente fazia essa interag¢do entre os
professores / compartilhava as experiéncias / compartilhava as angustias / compartilhava as
conquistas / a gente fazia entre os professores / via chat / falava no Whatsapp em conversa /
nos grupos / a gente compartilhava e ndo teve com a escola / dificil / eles so organizavam
para nos os calendarios / mas / assim / a gente ndo sentia seguranga / sabe? (SP 07, p.12)

“NAO”. E com uma negagio veemente, enfatizada no tom da voz, que SP 07 comega

sua resposta sobre terem sido ouvidos durante a pandemia. Uma nega¢dao que denuncia a
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dificuldade de comunicacao entre escola e professores, mobilizando-os a compartilharem entre
si: “a gente fazia essa interagdo entre os professores”’. O falar de si desliza de efeitos de ndo-
escuta para efeitos de catarse, com isso os efeitos phdarmakon de veneno~ remédio se imbricam
e se atravessam, produzindo uma cartografia de afetos que oscilam entre dificuldades,
complicagdes, angustias, conquistas e insegurancas.

O efeito de catarse do falar de si € marcado pela repeticdo do verbo compartilhar e
chama a atencdo a sequéncia de significantes convocadas por SP 07 para listar o que era
compartilhado: “experiéncias, angustias e conquistas”. Essa sequéncia nao diz nada, porém
mostra, como nos ensinam Pécheux e seus colegas ao final de “Materialidades Discursivas”
(2016). Mostra-nos como esse sujeito-professor organiza seu dizer e de como essa organizagao
pde em movimento a ambivaléncia do phdarmakon. Explico-me: compartilhar as experiéncias ¢
compartilhar os efeitos unheimlich da docéncia pandémica; compartilhar as angustias ¢
compartilhar um dos efeitos que afetaram os sujeitos-professores nessa experiéncia e
compartilhar as conquistas ¢ compartilhar resultados bem-sucedidos dessa experiéncia afetada
pelos efeitos do unheimlich e da angustia.

Desse modo, a sequéncia de significantes de SP 07 parece ndo ser aleatdria, ela emerge
dos efeitos de catarse do falar de si sobre a experiéncia de ser professor no acontecimento da
pandemia. E o sujeito do inconsciente trazendo a tona os movimentos de veneno remédio que
a escritura de si produz e isso implica considerar o sujeito psicanalitico como “inconsciente,
cindido, disperso, cujo dizer resvala sentidos indesejados, incontrolados™ (Coracini, 2003a, p.
252), porque o sujeito ndo controla o dizer, ao contrario, o seu dizer abre brechas para sentidos
que ora flutuam, ora se encontram, ora se contradizem, ora se dispersam. Na sequéncia, 0s
movimentos do efeito phdrmakon continuam operando, produzindo efeitos de veneno- remédio
quando o sujeito-professor afirma “a gente compartilhava e ndo teve com a escola”,
reverberando ai, novamente a ndo-escuta, como uma falta que provocou inseguranca: “eles so
organizavam para nos os calendarios / mas / assim / a gente ndo sentia seguranga’.

Os efeitos de catarse também podem ser extraidos de outras SDs presentes no Quadro
04: “acho que a gente trocava isso so entre colegas e ndo passava disso” (SD 58); “a gente
sempre ouvia as mesmas reclamagoes / a gente compartilhava das mesmas / dos mesmos
problemas digamos assim” (SD 59); “dentro da escola a gente sempre conversava tentando
pensar em estratégias de como chegar naquele aluno que ndo estava entregando as coisas”

(SD 63). Nelas, ressoam efeitos de sentido similares aos ja analisados nas sequéncias desta
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secdo e também estdo presentes as marcas linguistico-discursivas de luta de vozes e do processo
de negacao identificadas como regularidades no falar de si e de seus efeitos pharmakon.

Comego pela negacio, pelo “NAO” que irrompe no intradiscursivo do sujeito-professor,
produzindo efeito de indignacdo e assumindo for¢ca de dentincia (Lagazzi-Rodrigues, 1999)
porque como explica SP 07: “a gente compartilhava e ndo teve com a escola / dificil / eles so
organizavam para nos os calenddrios / mas / assim / a gente ndo sentia seguranga / sabe?”.
Os efeitos de ndo-escuta que se iniciam pelo contundente “NAO” com efeito de indignagio por
ndo terem sido ouvidos no acontecimento da pandemia, deslocam-se durante a resposta,
assumindo for¢a de denuincia contra os agentes do AIE escolar pelos lapsos de escuta em “ndo
teve com a escola” e finalizam em tom de confissdo de um nao-saber, de quem “ndo sentia
seguranc¢a”, apontando para o desamparo.

Importante lembrar que Freud explica que a negacdo “constitui um modo de tomar
conhecimento do que estd reprimido; com efeito, ja ¢ uma suspensao da repressdao, embora ndo,
naturalmente, uma aceitagdo do que estd reprimido” (Freud, 2011, p. 296). Por isso, o enfatico
“NAO” que abre a resposta de SP 07 poderia se configurar em um modo de o sujeito-professor
expor o que estava reprimido em relagdo a sensagao de desamparo que o acompanhou durante
a experiéncia de docéncia pandémica e dos efeitos unheimlich da sala’ tela de aula, do saber

/" ndo-saber e da presenc¢a’ auséncia discutidos no primeiro capitulo.
Além disso, os deslocamentos do processo de negacao na SD 60 confirmam o que

<

Castro (1992, p. 5) explica sobre a negacdo ao explicar que se trata de “um momento
privilegiado no qual toda a multivocidade da linguagem se evidencia”. Nessa SD, bem como
em outras que estdo no Quadro 06, a multivocidade da linguagem se constitui pela
heterogeneidade de vozes que marcam uma dispersao pronominal: “mim, a gente” e também
luta de vozes: “a gente x eles”. Corroborando essa perspectiva, os recortes das SDs a seguir
também apontam para um multiplo movimento de vozes em que o processo de negacdo
comparece: “‘esse ndo saber o que fazer / esse ndo estar de acordo / ndo gostar / acho que a
gente trocava isso so entre colegas e ndo passava disso (SD 58); “na verdade ndo tinha muito”
(SD 59); “mas a gente ndo era muito ouvido / nesse sentido /ndo /infelizmente” (SD 60); “ndo
tinha muita op¢do / muita escolha / muito didlogo / sempre foi assim e na pandemia continuou
assim” (SD 63); “a gente estava esgotada e a gente ja falou isso tantas vezes em algumas
reunioes / mas eles ndo estdo preocupados com isso” (SD 64).

Os movimentos das muitas vozes evocadas pela negacao se constituem em um mecanismo

que evidencia a presenca de outros discursos e de outros sujeitos no fio discursivo. Sobre isso,
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Indursky (2013) explica que € possivel analisar a presenca de outros discursos por intermédio

da negagao, propondo trés modos de funcionamento: a negagao externa “incide sobre o que ndo

pode ser dito no interior de FD1”, a interna “incide sobre o que pode, mas ndo convém ser dito

nesse dominio de saber” e a mista “mobiliza as duas modalidades anteriores numa tUnica
operacao de nega¢do” (Indursky, 2013, p. 264).

Ja em relagdo a marca linguistico-discursiva de luta de vozes entre “eles” e “eu, nds, a

gente, todos”, inicialmente, destaco a flutuacao de significantes para se referir aos agentes do

AIE escolar no fio do intradiscurso dos sujeitos-professores. A SD 64 aponta uma relagdo de

presenca-’ auséncia’ flutuacao:

SD 64: olhando pela /// é que eu trabalhei no municipio todo esse tempo / ndo é? vou ser bem
sincera / hum / hum [balan¢ca a cabeca negativamente] / ndo teve / (..) eles estavam
preocupados em pedir /// dentro de um grande grupo / de uma forma geral / (...) / na verdade
/ ainda ndo escutam muito a gente / ndo é? eles olham para os numeros (...) porque eles
cobravam muito isso / relatorios e numeros e a gente ndo ¢ isso / a gente tem que olhar para
essas criangas de forma humana e olhem para nos também / ndo é? entdo / as vezes / a gente
também ndo estava bem / a gente estava esgotada e a gente ja falou isso tantas vezes em
algumas reunioes / mas eles ndo estdo preocupados com isso/ (SP 10, p. 10)

Na SD 64 sujeito-professor, ao responder a questao norteadora sobre terem sido ouvidos
durante o acontecimento da pandemia, inicia sua resposta hesitante, procurando palavras para
formular o seu dizer, por isso a frase inacabada, seguida por uma pausa longa em: “olhando
pela /// é que eu trabalhei no municipio todo esse tempo”. Sdo marcas de uma enunciagao
vacilante que busca caminhos para chegar ao que se quer dizer e que ddo ao sujeito tempo para
(ilusoriamente) tentar conter os sentidos do que deseja/precisa dizer concomitante a
necessidade/desejo de se dizer e dizer sobre o outro.

Poderia sugerir que se trata de uma enunciacdo vacilante com efeito de um: “como eu
posso/devo dizer isso que preciso/desejo dizer”? Residiria ai, também, um lugar em que o
movimento ambivalente do efeito phdrmakon acontece: dizer ¢ dificil porque machuca, mas €
necessario, uma vez que trata as feridas?

Desse duplo movimento que mobiliza conten¢do de sentidos e desejo de dentincia, a
contradi¢do marca um sujeito cindido, dividido, que resiste e que insiste em gestos de se dizer.
Lembremo-nos do que nos ensina Pécheux no texto “Remontemos de Foucault a Spinoza”
(1977), no qual ele propde que se considere a categoria da contradicdo como constitutiva dos

processos de subjetivagdo do sujeito. Compreender a contradicdo no jogo entre discurso e
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ideologia nos ajuda a compreender que “[..] o discursivo materializa o contato entre o
ideoldgico e o linguistico, na medida em que ele representa no interior da lingua os efeitos das
contradigdes ideoldgicas e onde, inversamente, manifesta a existéncia da materialidade
linguistica no interior da ideologia” (Courtine, 2016, p. 14).

Por isso, nessa SD, o caminho que o sujeito-professor tece € o da denuncia de ndo-escuta
por parte dos agentes do AIE escolar, referenciados em “eu trabalhei no municipio todo esse
tempo”. Ao informar que trabalhou “no municipio”, SP 10 aponta quem serd denunciado em
seu gesto de desabafo que ¢ introduzido pela formulagdo: “vou ser bem sincera / hum / hum
[balan¢a a cabe¢a negativamente] / ndo teve”. Em seguida, complementa a dentincia com:
“eles estavam preocupados em pedir /// dentro de um grande grupo / de uma forma geral” e
complementa: “na verdade / ainda ndo escutam muito a gente / ndo é?”. Interessante observar
que nesse recorte, o sujeito-professor langa mao do corpolinguagem para intensificar sua
resposta negativa: simultaneo ao uso do “ndo”, via linguagem verbal, ele se move, balangando
a cabeca, em um gesto que também produz efeitos de negacao.

Nesses recortes, ha um deslize nos tempos verbais empregados pelo sujeito-professor
que apontam para uma atualizagdo em sua dentncia: “eles estavam” e “ainda ndo escutam”.
Se no acontecimento da pandemia “eles” estavam preocupados em pedir de uma forma geral,
produzindo simulacros de escuta, apds o retorno as atividades presenciais, “eles” ainda nao
escutam os professores. Desse modo, a ndo-escuta se constitui em uma pratica recorrente dos
agentes do AIE denunciada pelo sujeito-professor, que ¢ convocado pelo uso do pronome
“eles”, que assume um funcionamento discursivo de ndo-pessoa discursiva (Indursky, 1997),
porque seu uso como pronome anaforico ndo faz remissdo a um elemento lexical posto, mas a
um saber que se inscreve na memoria discursiva.

Outro deslize que ocorre nessa SD esta relacionado ao modo de designar os agentes do
AIE escolar. Inicialmente, s3o mencionados metonimicamente pela formulagdo “eu trabalhei
no municipio”, para contextualizar que nos anos de 2020 e 2021 lecionou em escolas
pertencentes ao sistema publico do municipio X e assim apontar quais seriam os agentes que
denunciaria: secretdrio/a municipal de educagdo, diretores de escola, coordenadores
pedagdgicos, por exemplo, e em seguida esses agentes sdo retomados pelo pronome “eles ™.

Nesse deslize, SP 10 langa mao do recurso da anafora discursiva, conforme explica
Indursky (s/a, p. 6): “A anafora discursiva constroi-se, pois, sobre um dito retomado na
superficie textual e sobre um jd dito retomado na exterioridade do texto. E sobre esse ultimo

que se ancora a referéncia do dizer atual, em relacao a qual o sujeito do discurso toma posi¢ao”.
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Ainda, segundo Indursky, essa forma de anédfora decorre de uma parafrase discursiva e ndo de
uma derivacao morfossintatica, tratando-se de uma pronominalizagao exoforica porque tem em
sua base uma predicacdo exterior/anterior no ato de enunciacdo atual: “Ou seja, a anafora
discursiva representa um pré-construido, tal como formulado por Pécheux (1975), Henry (1975)
e (Sériot, 1986)” (Indursky, s/a, p. 6).

O dito retomado na superficie da SD 64 ¢ “municipio” e o jd dito retomado na
exterioridade do texto sdo os agentes do AIE escolar do municipio X, e € sobre esses agentes
que se ancora a referéncia do dizer atual, “eles”. Portanto, “eles” retoma anaforicamente
elementos que ndo estdo no fio do discurso, porém retoma um jad dito, exterior ao texto. Em
relacdo a esse dizer atual, o sujeito do discurso toma posicao, a de denunciar e de resistir,
fazendo valer uma pérola do pensamento pécheuxtiano de que “nao ha dominagdo sem
resisténcia [..] que significa que € preciso ‘ousar se revoltar’, [...] € preciso ‘ousar pensar por
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si mesmo’” (Pécheux, 2014b, p. 281). Resistir e denunciar sdo gestos de ousadia de quem ousa
pensar por si mesmo.

Ousadia que pode comecar com hesitagdo e titubeios, mas que encontra caminhos,
justamente onde estdo as falhas e as rupturas do dizer para se dizer e também torna visivel um
importante componente da ideologia: a luta de classes, porque “os aparelhos ideoldgicos sdo
heterogéneos e [...] os AIE ndo sdo puros instrumentos da ideologia dominante, mas resultado
de uma intensa e continua luta de classes” (Gregolin, 2006, p. 127). Dessa intensa e continua
luta de classes emerge do dizer dos sujeitos-professores uma luta de vozes que, além de apontar
uma heterogeneidade de vozes e uma dispersdo pronominal, aponta para indicios e vestigios
que servem para compreender pontos de resisténcia do sujeito.

As SDs por ora analisadas nesta se¢ao t€ém indicado a presenca de pontos de resisténcia
e também nos seguintes recortes extraidos das demais SDs do Quadro 06: “entdo eu sentia essa
falta de ndo ter voz e nem vez em relagdo a secretaria da educag¢do / eles estavam impondo
coisas e a gente so seguia” (SD 60); “ndo teve com a escola / dificil / eles so6 organizavam
para nos os calendarios / mas / assim / a gente ndo sentia seguranca’ (SD 62); “todo mundo
se adequa e todo mundo usa / entdo / ndo tinha muita opgdo / muita escolha / muito didlogo /

i

sempre foi assim e na pandemia continuou” (SD 63). Sdo pontos nos quais se estabelece uma
luta de vozes coextensiva a uma luta de classes entre “eles” e “eu, nos, a gente, todos”.

Ao responderem a provocagao sobre terem sido ouvidos no acontecimento da pandemia,
os sujeitos-professores trazem a tona mais pistas que me ajudam a interpretar o que foi ser

professor de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19. Sdo dizeres
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afetados pela falta de escuta, pela dispersdo pronominal, pela luta de vozes e pela presenca
constante da negacdo. Efeitos phdrmakon de veneno. remédio atravessam suas escrituras,
dizendo-nos das dores e das curas que os gestos de falar e de escutar promovem//provocam e
que fazem emergir um sujeito-professor afetado pelos efeitos de uma ndo-escuta.

Os gestos de interpretacdo propostos para as SDs desta secdo ndo esgotam as
possibilidades de leitura-trituragdo, apenas apontam para quais caminhos meu olhar-leitor se
deslocou na tentativa de compreender como o acontecimento da pandemia de Covid-19 afetou
os modos de subjetivacao dos sujeitos-professores de lingua portuguesa deste estudo. Por esse
viés, o falar de si e seus efeitos phdrmakon sugerem-me, pela via de uma de um olhar discursivo
."/desconstrutivo, a constituicao de um sujeito-professor afetado por efeitos de uma nao-escuta.

Para fechar esta se¢do, considero importante recuperar a afirmacdo de Coracini de que
o “professor ¢ atravessado por uma multiplicidade de vozes que tornam sua identidade
complexa, heterogénea e em constante movimento, de modo que so ¢ possivel flagrar momentos
de identifica¢dao” (Coracini, 2003, p. 240, grifos meus). Essa complexidade se mostrou latente
nas escrituras de si dos sujeitos-professores analisadas nesta secdo, que navegam pela dispersao
pronominal e que lutam com outras vozes que ressoam em seus dizeres. De modo similar,
interpreto que a heterogeneidade constitutiva do sujeito-professor também fica latente na
proxima se¢do e nela discutirei mais atentamente essa nogao, pensando-a, também, pelo viés da

metafora do caleidoscépio.

4.2 HETEROGENEIDADE CONSTITUTIVA DE SER PROFESSOR: UM
CALEIDOSCOPIO DE SUBJETIVIDADES

Ao falar de si, o sujeito-professor ¢ atravessado por “outros discursos” e pelo “discurso
do Outro” (Authier-Revuz, 2004). Parto dessa afirmacao para propor nesta se¢cdo um olhar em
torno da heterogeneidade constitutiva do sujeito-professor e isso implica reconhecer que esse
sujeito “ndo ¢ fonte-primeira desse discurso” (Authier-Revuz, 2004, p. 69). Tal implicacao
também coloca em destaque o fato de que em todo discurso ha uma “presenca permanente,
profunda, de ‘outros lugares’, do ‘ja dito’ dos outros discursos condicionando todas as nossas
palavras e ressoando nelas” (Authier-Revuz, 1998, p. 135). Também implica compreender que

o sujeito ¢ perpassado pelo inconsciente € que isso se torna mais perceptivel quando “qualquer
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dizer resvala sentidos inesperados ou até indesejados, conflitos e contradicdes, desejos
recalcados, faltas que, preenchidas, gerardo sempre outras faltas” (Coracini, 2000, p. 10).

Comegar esta se¢do com um paragrafo com uma intencional colcha de retalhos em torno
da heterogeneidade constitutiva pareceu-me um caminho possivel para sugerir o quanto falamos
de outros lugares, de como ja ditos ressoam em nosso discurso. Por isso convoquei Authier-
Revuz e Coracini para este comego, uma vez que em meu discurso ha o atravessamento do
discurso delas, além do discurso de outros tantos tedricos que serdo mobilizados na sequéncia
deste capitulo.

Para Eckert-Hoff (2008), Authier-Revuz, ao propor a nog¢ao de heterogeneidade sob a
perspectiva da psicandlise e em nivel enunciativo, apoia-se no dialogismo bakhtiniano, na
problematica do discurso como produto do interdiscurso e na teoria do sujeito construida pela
psicandlise lacaniana. Com isso, postula que a heterogeneidade constitutiva do sujeito e do
discurso ¢ regulada por um exterior interdiscursivo. Eckert-Hoff explica, ainda, que “como o
sujeito € cindido (por assumir varias posi¢des no discurso) e clivado (por ser fragmentado, uma
vez que o inconsciente o constitui), seu discurso € constitutivamente heterogéneo” (Eckert-
Hoff, 2008, p. 47). Esse conjunto de consideragdes acerca do sujeito e de sua constituigcao
heterogénea tornam-se relevantes ao se propor gestos de interpretagao para as escrituras de si
dos sujeitos-professores deste estudo.

A afirmagao de Authier-Revuz (2004, p. 69) de que “sob nossas palavras, ‘outras
palavras’ sempre sdo ditas” orientou a feitura do Quadro 07 — Heterogeneidade constitutiva de
ser professor: um caleidoscopio de subjetividades. Nele, tento sinalizar “sob nossas palavras”
a partir de algumas marcas linguistico-discursivas que “outras palavras sempre sdo ditas”. Essas
outras palavras convocam certos efeitos de sentido de ser professor e esses efeitos auxiliam no
flagrante de alguns momentos de identificagdo (Coracini, 2003).

As sequéncias discursivas que comparecem no Quadro 07 foram recortadas da questdo
que propus aos entrevistados para que falassem sobre o que mais teria lhes marcado nessa
experiéncia de docéncia pandémica. Porém, ¢ importante esclarecer que a escolha pelas
respostas a essa questao nao sugere que apenas nelas haveria os efeitos de sentido apontados
no quadro. Sao sequéncias que apenas ratificam um movimento que poderia ser observado em

respostas a outras questoes:
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Quadro 07 - Heterogeneidade constitutiva de ser professor: um caleidoscopio de subjetividades

Sequéncias Discursivas
Pergunta: O que foi que mais te marcou nessa experiéncia?

“sob nossas
palavras, ...
Marcas linguistico-
discursivas:

.. ‘outras
palavras’ sempre
sdo ditas”
Efeitos de sentido
de ser professor:

SD 65: 0 que mais me marcou? eu acho que foi essa adaptag¢do /
[...] eu lembro que na época / eu nunca tinha lidado com jogos
online / jamais pensei em fazer isso / eu fazia muitos jogos
fisicos na sala de aula / principalmente na lingua estrangeira /
mas ai online eu nunca tinha feito / entdo eu aprendi a mexer
com plataformas / com jogos / envolver os alunos / usava
bastante videos / até gravar video eu gravei (SP 02, p. 2)

adaptagdo
Jamais pensei

ate gravar

assujeitado
analogico

digital e
inovador

SD 66: ai / acho que observar a resposta dos alunos / dos que
mandavam / né/ porque quem respondia / quem tinha o
capricho de mandar as fotos / sdo os alunos que se destacam até
hoje na escola / né / sdo os que sempre se dedicaram / sempre se
dedicam / e sempre vdo se dedicar / como se fosse dividido os
alunos que se dedicam / os que estudam / os que ndo querem
estudar / que as vezes atrapalham na sala de aula / (...) muitos
ndo estavam nem ai / né / ainda mais que veio o decreto no final
do ano e passou todo mundo / entdo ja criaram uma bardinha

de ndo fazer nada / ja pensando que no final do ano vao passar /
(SP 03, p. 3)

naturalizador

conservador

SD 67: entdo a gente viu que o nosso corpo de professores da
educagdo bdsica precisa de formagdes para a gente conseguir
utilizar tecnologia na escola como a bncc aponta / a gente ndo
tem estrutura / ndo tem suporte e ndo tem pessoal para fazer
tudo aquilo que a bncc estd colocando la nas suas normativas /
falta de equipamentos / entdo muitos professores ndo tinham
acesso a internet / muitos professores ndo tinham acesso a
computador / entdo / eu mesma tive que trocar o meu celular
nesse periodo de pandemia (SP 01, p. 5)

Precisa de
formagoes

Nao tem
falta

ndo tinham

despreparado
denunciante

SD 68: eu até questionei muito o secretario da educagdo daqui /
o que ele queria atingir com a gente dando essas aulas online
sendo que nos estavamos como uma carga alta de aula /
preparando aulas online / preparando aula fisica / preparando
apostila / entdo eram muitas coisas que nos ndo davamos conta
/ eu falo nos assim / era uma queixa de todos os professores /
porque foi dificil para todos assim / (SP 04, p. 3)

Até
preparando

Contraidentific
ado
Denunciante
Assujeitado

SD 69: eu acho que essa parte / se eu posso dizer que existe uma
parte boa da pandemia / foi que eu aprendi /// eu ja fazia isso /
na verdade / eu gosto de preparar material didatico / sabe?
ainda que eu acho que sim / nos podemos usar livro didatico /
por exemplo / nossa instituicdo tem varios / mas eu gosto muito
de usar como base para preparar meu proprio material dentro
das minhas possibilidades de tempo e etc / mas eu percebi que
isso funciona bem / (SP 09, p. 3)

Gosto
meu
minhas

Desejante

Autoral

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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O Quadro 07 tem como objetivo sugerir como a multiplicidade de vozes, que ressoam

nas escrituras de si dos sujeitos-professores entrevistados, engendra um caleidoscopio de
subjetividades. A metafora do caleidoscopio que emprego nessa formulagdao ¢ inspirada na
nog¢ao proposta pelo historiador Paul Veyne (1982). Ele emprega a metafora do caleidoscopio
para argumentar que, em vez de ser uma ordem de fatos que comanda outros fatos, a historia €
como um caleidoscopio, composta por diferentes perspectivas e interpretagcdes que se

transformam continuamente:

em uma certa época, o conjunto das praticas engendra, sobre tal ponto material, um
rosto historico singular em que acreditamos reconhecer o que chamamos, com uma
palavra vaga, ciéncia historica ou, ainda, religido; mas, em uma outra época, serd um
rosto particular muito diferente que se formard no mesmo ponto e, inversamente,
sobre um novo ponto, se formara um rosto vagamente semelhante ao precedente. Tal
¢ o sentido da negacdo dos objetos naturais: ndo ha, através do tempo, evolugdo ou
modificagdo de um mesmo objeto que brotasse sempre no mesmo lugar.
Caleidoscopio e ndo viveiro de plantas (Veyne, 1982, p. 268).

Por compreender que movimentagao similar - caleidoscopio e ndo viveiro de plantas -
acontece na constituicdo do sujeito e que o que podemos visualizar dele apenas nos fornece
pistas que podem indicar perspectivas e interpretacdes, proponho interpretar que conforme o
sujeito-professor se movimenta discursivamente outras vozes vao sendo ouvidas e desses
movimentos emergem subjetividades e momentos de identificagdo, tecendo o que vou designar
aqui como “mo(vi)mentos” (Surdi; Cordeiro; Stiibe, 2024) desse caleidoscopio. Mo(vi)mentos
que me auxiliam a interpretar o que foi ser professor de-lingua-pertugaesano acontecimento da
pandemia de Covid-19.

Para propor alguns gestos de interpretagdo que apontem para uma heterogeneidade
constitutiva optei por destacar em cada sequéncia discursiva o jogo entre “sob nossas palavras,
‘outras palavras’ sempre sdo ditas” e discutir o seu funcionamento nos mo(vi)mentos de um
caleidoscopio de subjetividades. Deste modo, diferentemente do que tenho empreendido, nao
selecionarei SDs para anélise, porém extrairei de todas que compdem o quadro alguns recortes
que fazem, de acordo com meu olhar-leitor, o que se v€ no caleidoscépio se transformar
continuamente.

O sujeito-professor que lecionou no acontecimento da pandemia de Covid-19, ao
rememorar o que mais teria lhe marcado nessa experiéncia, mobiliza certas palavras que “vém
sempre de um ja-dito” (Authier-Revuz, 2004). Nos mo(vi)mentos de um caleidoscopio de

subjetividades, marcas de assujeitamento, inovacgdo, naturalizacdo, desalento, denuncia,
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questionamento, contraidentificacdo, desejo e autoria emergem nas escrituras de si desses
sujeitos Sdo marcas que indiciam alguns “momentos de identificacao” (Coracini,2003).
Tratemos, agora, um pouco sobre esses mo(vi)mentos:

Na SD 65, ao afirmar “eu acho que foi essa adapta¢do”, SP 02 convoca efeitos de
sentido de ser professor assujeitado e ao dizer que “até gravar video eu gravei”, aponta para a
constituicdo de um sujeito-professor inovador. Quando sugiro que hé marcas de assujeitamento,
amparo-me em Pécheux (2014). Para ele, o assujeitamento aponta para uma identificacao que
consiste numa superposi¢do (um recobrimento) entre o sujeito da enunciacdo e o sujeito
universal, de modo que a “tomada de posi¢ao” do sujeito realiza seu assujeitamento sob a forma
do “livre consentimento”: essa superposi¢ao caracteriza o discurso do “bom sujeito” que reflete
espontaneamente o Sujeito.

Dito de outro modo, considerando a experiéncia de docéncia pandémica, os sujeitos-
professores ao se submeterem as condi¢des de ensino remoto emergencial determinadas pelo
discurso juridico-pedagogico, que normatizou e orientou o funcionamento da educacao naquele
momento, assumiram a posicao de “bons sujeitos” e se adaptaram. Como bons-sujeitos,
aceitaram lecionar nas condigdes impostas, atendendo as interpelagdes neoliberalistas de que
nada poderia ficar parado.

Desse modo, o sujeito-professor assume uma posicao de sujeito assujeitado a formagao
discursiva neoliberal e ¢ afetado pelos dois esquecimentos postulados por Pécheux e Fuchs
(2014). Para Coracini (2007, p.32), esses esquecimentos se referem “a concepgao de sujeito
psicanalitico, atravessado pelo inconsciente e marcado pela impossibilidade de controle de si e
dos efeitos de sentido de seu dizer”.

Concomitante aos mo(vi)mentos de assujeitamento, ha também nessa SD,
mo(vi)mentos que apontam para efeitos de sentido de um sujeito-professor inovador, porque
“até gravar video eu gravei”. Um “até” que promove o deslize de uma posicao de sujeito-
professor analdgico para um sujeito-professor digital, assumindo também uma posi¢ao autoral
no uso das TDICs, por isso, inovador, tal qual j& discuti anteriormente na SD 49.

Ja na SD 66, efeitos de sentido de um sujeito-professor naturalizador emergem de seus
dizeres: “como se fosse dividido os alunos que se dedicam / os que estudam / os que ndo querem
estudar / que as vezes atrapalham na sala de aula” e desestimulado “ja criaram uma bardinha
de ndo fazer nada / ja pensando que no final do ano vdo passar”. Desalento, desdnimo e
desestimulo convocam efeitos de sentido de um sujeito-professor conformado e conservador,

com um dizer que evoca julgamentos com representagdes naturalizadas sobre os alunos. Sobre
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esse tipo de discurso que julga e naturaliza certos conceitos, tomando-os como “veredictos”,
Cavalliari (2005, p. 120) explica que ao “empregar conceitos que ja se encontram naturalizados
no contexto escolar para classificar e representar os alunos, o sujeito-professor ndo leva em
conta a singularidade e a heterogeneidade que os constituem”.

Cavallari (2005, p. 167) atribui ao sujeito-professor que assume essa posi¢ao julgadora
e avaliadora a imagem de “justiceiro”, como aquele que estabelece veredictos por meio de um
discurso categorico e extremado. Em “como se fosse dividido os alunos que se dedicam / os
que estudam / os que ndo querem estudar”, essas marcas de se fazem presentes. A pesquisadora
também explica que no “funcionamento do discurso pedagodgico, que ¢ avaliador por
exceléncia, a diferenga ¢ banida e os alunos sdo agrupados e classificados em polos opostos
(bom x mau), de modo a se tornarem os mais ‘iguais’ possiveis” (Cavallari, 2005, p. 196).

Na SD 67, SP 01 confessa seu despreparado ao dizer que “o nosso corpo de professores
da educagdo basica precisa de formagoes para a gente conseguir utilizar tecnologia na escola”
e também denunciante ao reivindicar o que falta na escola: “a gente ndo tem estrutura / ndo
tem suporte e ndo tem pessoal para fazer tudo aquilo que a bncc estd colocando la nas suas
normativas”. Denunciar o despreparo na formacao e a falta de condigdes adequadas sdo os
caminhos escolhidos por esse sujeito-professor para justificar as dificuldades enfrentadas para
lecionar durante o acontecimento da pandemia de Covid-19.

Pelo viés da denuncia, SP 01 mobiliza a dificuldade de se assujeitar ao discurso
pedagogico oficial de “tudo aquilo que a bncc esta colocando la nas suas normativas”, para
apontar uma contradi¢ao relacionada a exigéncia presente nesse discurso: a de se usar as
tecnologias sem que os professores estejam preparados para isso. Essa contradi¢@o estd marcada
linguisticamente pela denegacdo insistente de um “ndo tem” que aponta para uma série de
faltas, como a do preparo, da estrutura, do suporte e do pessoal.

Sobre algumas questdes relacionadas as condigdes das escolas da educagdo basica
brasileira para o uso das TDICs ja dediquei alguns momentos nesta tese, em especial na se¢ao
0.4, em que trato das condi¢des de produgdo do ensino remoto emergencial. O acontecimento
da pandemia, em consonancia aquilo que ja venho discutindo, amplificou a precariedade das
condigdes de acesso e de uso dessas tecnologias e langou luz sobre aspectos lacunares de uma
formacao docente, que ainda ¢ mais analdgica do que digital.

Segundo Coracini (2006, 19), a mengao insistente as novas tecnologias, seja quando sdo
execradas ou quando sdo mitificadas, faz emergir vozes que apontam para “a (in)eficiéncia e a

(des)valorizacao do profissional” e também “faz-se ouvir a (auto-)critica a (des)atualizagao e a
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(in)adaptacdo a um mundo em constante mutacao”. Essas vozes podem vir de outros lugares,
como do discurso oficial da BNCC, no entanto elas ressoam no discurso dos sujeitos-
professores que se sentem despreparados, desatualizados e inaptos para lecionar.
Especialmente, porque vivemos neste século XXI um mo(vi)mento de mitificacdo das
ferramentas tecnoldgicas.

Se na SD 65, ha um assujeitamento marcado linguisticamente pela convocacgdo do
significante “adaptagdo”, ja na SD 68, parece-me que ocorre inicialmente um movimento que
aponta para uma posi¢ao de contraidentificacdo. Essa posi¢do, de acordo com Pécheux (2014),
corresponde a uma modalidade que caracteriza o discurso do “mau sujeito”, o discurso no qual
o sujeito da enunciagdo “se volta” contra o sujeito universal por meio de uma “tomada de
posi¢ao”. Essa tomada consiste em uma separagao (distanciamento, divida, questionamento,
contestacdo revolta...) com respeito ao que o “sujeito universal” lhe “da a pensar”: luta contra
a evidéncia ideoldgica, sobre o terreno dessa evidéncia, evidéncia afetada pela negacdo,
revertida a seu proprio terreno (Pécheux, 2014b, p. 199).

Nessa SD, ha marcas de contraidentificacdo de um sujeito-professor que questiona as
orientagdes e normas relacionadas ao fazer docente pandémico e junto a isso ha a dentincia da
sobrecarga de trabalho. Nela, o sujeito-professor assume a posi¢do de um sujeito
contraidentificado em “eu até questionei muito o secretario da educac¢do daqui / o que ele
queria atingir com a gente dando essas aulas online” e denunciante em “sendo que nos
estavamos como uma carga alta de aula / preparando aulas online / preparando aula fisica /
preparando apostila”.

Um sujeito-professor contraidentificado e questionador, mas que acaba por acatar a voz
de autoridade de seus superiores, assujeitando-se e “preparando aulas online / preparando aula
fisica / preparando apostila”. Um caleidoscopio que, na movimentacdo de subjetividades,
sugere que “em nos, ha identidades contraditorias, empurrando-nos em diferentes direcdes, de
tal modo que nossas identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas, pela inefavel
presenca de discursos outros” (Eckert-Hoff, 2008, p. 65). Esse mo(vi)mento desloca SP 04 ora
em dire¢do a contraidentificacdo, ora em dire¢ao ao assujeitamento.

Por fim, na SD 69, SP 09 faz emergir em seu dizer um sujeito-professor desejante em
“eu acho que essa parte / se eu posso dizer que existe uma parte boa da pandemia / foi que eu
aprendi” e autoral ao afirmar que “mas eu gosto muito de usar como base para preparar meu
proprio material dentro das minhas possibilidades de tempo . O desejo, tal qual ja discuti no

terceiro capitulo, emerge como uma forga catalisadora que desloca o sujeito-professor em
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direcdo a aprendizagem e também deixa marcas em sua constitui¢do como um sujeito-professor
autoral, que parte do que os materiais didaticos apresentam para preparar seu proprio material.

Nesta secdo, meu olhar leitor sobre o falar de si do sujeito-professor de—Hngua
pertuguesa pincou alguns recortes nos quais os movimentos de heterogeneidade constitutiva
fizeram emergir diversos efeitos de sentido de ser professor. Para interpretar tais mo(vi)mentos,
convoquei a metdfora do caleidoscopio, uma vez que ela nos ajuda a compreender que “A cada
momento, este mundo é o que &” (Veyne, 1982, p. 275). E o que é em cada momento porque ha
deslocamentos.

Interpreto que os deslocamentos provocados nos modos de subjetivacao desses sujeitos-
professores fizeram com que esse caleidoscopio de subjetividades ganhasse outras nuances,
cores e formas, decorrentes da experiéncia de docéncia pandémica. Uma docéncia deslocada
por efeitos unheimlich de sala de aula- tela de aula, de saber.",nﬁo-saber, de presenga//auséncia;
pelos efeitos de angustia e de desejo e pela necessidade e im//possibilidade de falar de si.

Um caleidoscopio de mo(vi)mentos que nos aponta para uma rede emaranhada de fios
em “que se (entre)tece a identidade do professor de lingua (materna e estrangeira), complexa e
tensa, feita de imagens e valores que se chocam e unem” (Coracini, 2006, p. 16), fazendo
emergir, pela via de um olhar disCursivo.",desconstrutivo, um sujeito-professor afetado pelos
efeitos de um caleidoscopio. Nesse emaranhado de fios, memoria, passado, presente e futuro
comparecem. Heranga, promessa e por-vir fazem-me pensar sobre o lugar do Curso de Letras
na constituicao da subjetividade dos sujeitos-professores de-Hngunaportuguesa que lecionaram
no acontecimento da pandemia de Covid-19. E sobre isso que tratarei na proxima se¢io, a qual
cumpre a tarefa de propor um gesto de fechamento para este capitulo e para os deslocamentos

das regularidades que compdem a banda de Mdebius desta tese.

4.3 FALAR SOBRE, DO E PARA O CURSO DE LETRAS: MEMORIA, HERANCA,
PROMESSA E POR-VIR NO DIZER DOCENTE PANDEMICO

A universidade moderna deveria ser sem condi¢do. [...] Essa universidade reivindica
e deveria ver reconhecida em principio, além do que se chama de liberdade académica,
uma liberdade incondicional de questionamento e de proposigdo, até mais ainda, o
direito de dizer publicamente tudo o que uma pesquisa, um saber ¢ um pensamento da
verdade exigem. [...] Decerto o estatuto ¢ o devir da verdade, bem como o valor de
verdade, ocasionam discussdes infinitas. [...] Mas isso ¢ debatido, de modo
privilegiado, na Universidade e nos departamentos que pertencem as Humanidades”
(Derrida, 2003, p. 13-14)
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A epigrafe escolhida para iniciar esta Ultima se¢do traz de Derrida uma importante
contribui¢do para pensarmos o lugar da universidade. Como um espago movente e sem ser algo
plano (Scherer, 2008), ¢ dessa nocdo de lugar que me posiciono para pensar o lugar da
universidade idealizado pelo filésofo como um lugar “sem condi¢do”, isto ¢, um lugar de
liberdade académica incondicional para questionamentos e proposicoes. Talvez seja essa
incondicionalidade que nos mova como sujeitos-pesquisadores-formadores.

Sugiro isso porque o assunto que tematiza esta tltima se¢do quase que nasceu junto com
o proprio projeto de pesquisa e dialoga intimamente com um dos objetivos especificos, aquele
que precisei reformular em minha trajetéria, conforme expus no inicio deste capitulo. No
entanto, no movimento organico de minha banda de Moebius, por meio dos deslocamentos
entre os capitulos e as se¢des, falar sobre o Curso de Letras e o lugar dele, como uma memoria
da formagdo inicial, como um lugar de heranca, de promessa e de por-vir, assume a
responsabilidade de (ilusoriamente) fechar esse circuito. Acaso ou intengdo, nao importa.
Importa ¢ que me desloquei até aqui, porém, para isso, precisei deslocar meu olhar de sujeito-
pesquisa.",dor, como compartilho a seguir.

Ao propor o objetivo especifico de “identificar e analisar como os saberes advindos da
formacao inicial, enquanto interdiscurso, sao mobilizados nos relatos que rememoram por meio
de entrevista a pratica profissional durante o acontecimento da pandemia de Covid-19”, minha
intengdo foi a de buscar nas escrituras de si pistas de que a universidade também deixava
impressa suas marcas na memoria de seus graduados. Busco, portanto, rastros e restos de uma
memoria que se volta para o tempo de formagdo, de como ela reverbera no discurso dos sujeitos-
professores e de como os ecos dessa memoria podem auxiliar a pensar um por-vir para o Curso.

A escolha desse objetivo especifico também ¢ perpassada pela inscri¢do de marcas de
diversas memdrias, entre elas, destacaria a memoria da propria formacao inicial de cada
graduado e a do Curso de Letras que, em meio ao primeiro ano de pandemia de Covid-19,
completou dez anos de atividade. Sa diversas camadas de memoria que se chocaram a
atualidade de um acontecimento singular. Se no decorrer de minha trajetéria como sujeito-
professora ja me inquietava em torno da curiosidade em saber “o que fica da Universidade na
formagao profissional de seus graduados?”, o acontecimento da pandemia potencializou tal
inquietagao.

A inquietagdo em ““saber o que fica da Universidade” me acompanha como docente no

ensino superior hd mais de duas décadas e a curiosidade em torno dela aponta para um desejo
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de saber como ou se a universidade contribui na formagao de tracos da identidade profissional
de seus graduados. Interpreto que a nogao de heranga proposta por Derrida (1994), como um
legado que se herda e que ¢ sempre um segredo, poderd me auxiliar nesta discussdo. Pensar a
heranca como algo que ndo se junta nunca e como algo que sé existe pela resposta que € do
outro (1994) ¢ o caminho que proponho para essa etapa de meus gestos de leitura-trituracao
sobre o lugar do Curso de Letras na memoria de seus graduados. Isso me leva a pensar o
graduado em Letras como um herdeiro e isso implica pensa-lo “nao apenas alguém que recebe,
¢ alguém que escolhe, e que se empenha em decidir” (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 17) e
porque “todas as questdes concernentes ao ser ou ao que ha em ser (ou ndo ser) sao questdes de
heranca”, como afirma Derrida (1994, p. 78).

Ao propor uma indagacao na qual o sujeito-professor fosse instado a falar sobre o lugar
do Curso de Letras em sua memoria, busco identificar se ha efeitos de sentido que apontem
para uma heranga ou nao, indiciando para aquilo que dela esses sujeitos escolheram preservar,
ndo apenas a aceitando, mas a relangando de outra maneira e mantendo-a viva (Derrida;
Roudinesco, 2004). Ao pensar a no¢ao de heranga como algo que ndo apenas se preserva,
porém que se relanca de outra maneira para manté-la viva, implica pensa-la com um olhar
desconstrutor.

Por esse viés, interpretar o lugar do Curso de Letras na memoria de seus graduados
sugere que se olhe para aquilo que se preserva sim, mas, sobretudo, para aquilo que se
reinterpreta, critica e desloca, “isto €, que se intervenha ativamente para que tenha lugar uma
transformagdo digna desse nome: para que alguma coisa aconteca, um acontecimento, da
historia, do imprevisivel por-vir” (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 13). Nao estaria ai um dos
papéis da universidade na formacdo de seus graduados? Como um lugar de uma liberdade
incondicional de questionamento e de proposicao, provocar neles, na condi¢ao de herdeiros, o
desejo de deslocarem sua heranca em dire¢do ao por-vir? E, assim, produzirem pequenos
acontecimentos € ndo apenas um happening universitario (Pécheux, 2016)?

Talvez.

Talvez porque “nao ha heranca sem apelo a responsabilidade. Uma heranga ¢ sempre
uma reafirmacao critica, seletiva e filtrante” (Derrida, 1994, p. 124). Assumindo a nogao de
heranga por esse viés derridiano, a seguir apresento o Quadro 08 — Lugar da formagao inicial
na memoria dos graduados, composto com sequéncias discursivas que foram recortadas das
respostas produzidas para o questionamento que fiz aos sujeitos-professores se eles achavam

que havia algo da sua formagdo no curso de Letras que teria lhes auxiliado para exercer a
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docéncia pandémica. Vejamos, entdo, que afirmacdes criticas, seletivas e filtrantes fizeram os

sujeitos-professores deste estudo:

Quadro 08 - Lugar da formacao inicial na memoria dos graduados

Questdo: Houve algo da sua formagdo no curso de Letras que teria
lhe auxiliado para exercer a docéncia pandémica?

Marcas
linguistico-
discursivas

Efeitos de
sentido de
heranca

SD 70: sim / acho que tudo / na verdade tudo o que eu fago hoje é
baseado naquilo que eu aprendi na universidade / tudo o que a
gente discutiu sobre aquisicdo de lingua / ou até a questdo da
lingua portuguesa / tudo aquilo que eu aprendi / variagdo
linguistica / que eu aprendi na universidade / aparece na sala de
aula / até a questdo do processo de avaliacao do aluno (SP 02, p. 7)

Sim
Tudo

Aceitac¢do

SD 71: ai/ a gente desconstroi / depois na sala de aula a gente
desconstroi muita coisa da graduagdo / né / mas eu trago muita
coisa sim / porque eu acho que a minha formagdo foi bem / teve
uma base muito boa / porque a gente sempre soube que a sala de
aula seria um desafio / que a gente precisaria / pelo menos a minha
turma / os professores que me ensinaram / digamos / no curso de
letras / todos sempre me falaram essa questdo do desafio e de se
adaptar ao aluno / a situa¢do / (SP 04, p. 7)

Desconstroi
mas

muita coisa
muito boa

Desconstrucao

SD 72: ah /sim / eu acho que muitas coisas da minha formagdo e
da graduacdo e dos professores / enfim /// da graduagdo especifica
da uffs / faz parte do meu dia a dia na docéncia e / principalmente /
na pandemia / acredito que a forma de abordar o conteudo / a
forma de ministrar o estudo da lingua mais do que a sua estrutura /
como ela se manifesta nos sujeitos / na nossa sociedade / a
importancia dela / das linguagens (SP 05, p. 7)

muitas
coisas

Alinhamento

SD 73: entdo essa minha base / que eu tive na graduagdo / eu
acho que é aquilo que me sustenta em sala de aula / essa é a
palavra / o que me sustenta em sala de aula / 0 que me sustentou na
pandemia / do ensino on-line / e agora / é ter tido essa base textual
/ de pensar o texto (SP 06, p. 8)

sustenta

Sustentacdo

SD 74: eu acho que ndo tem como dissociar uma coisa da outra. Eu
acho que alguma discussdo de como que /// que nem eu falo / de
estudo mesmo/ de conteudo mesmo/ a gente consegue associar ///
(...) eu digo que discussoes que geraram /// teve umas situagoes /
assim / com aluno / que eu dava exemplo de como eu aprendi na

faculdade (SP 07, p. 11)

mesmo

Continuidade

SD 75: como a grande maioria dos meus colegas de formagdo
também passaram pela universidade federal / entdo /a gente tem
mais ou menos /// compartilha a mesma metodologia / 0 mesmo
entendimento / entdo, a gente comegava /// por exemplo /alguém

O mesmo

Alinhamento
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comegava atividade no Google Docs de forma colaborativa / o outro
professor fazia continuagdo / a gente ia trabalhando de forma
colaborativa no mesmo documento / ndao é¢? (SP 08, p. 4)

SD 76: ndo / acho que ninguém estava preparado para isso / mas |ndo Negagdo
eu ndo me senti preparada porque eu sempre falo que a inclusive
universidade // / por mais que eu falo que a universidade federal
ali o curso prepara muito a gente para a sala de aula porque sao
muitos estdgios e os professores que pegam 0s estagios sdo muito
bons /ndo é? (...) ele ndo prepara a gente para tudo / para diversas
situagoes / inclusive / ele ndo prepara como lidar com o aluno
como ser humano / ndo é? (SP 10, p. 8)

Fonte: elaborado pela autora (2024).

O conjunto de SDs reunido no Quadro 08 aponta para diferentes efeitos de heranga:
aceitacdo, completude, adversidade, sustentacdo, alinhamento, continuidade, negacao,
contrariedade. Efeitos de heranca que podem trazer pistas para interpretar que lugar(es) o Curso
de Letras ocupa na memoria dos graduados e, junto a isso, posso tentar compreender e discutir
como esses efeitos reverberam na constituicao identitaria desses sujeitos-professores.

Contudo, antes de seguir em meus gestos de interpretagdo, entendo ser pertinente abrir
um breve espago para historicizar a constituigdo do Curso de Letras da UFFS, campus
Chapeco-SC. Trazer alguns elementos de uma memoria sobre o Curso ndo deve ser
interpretado aqui como uma mera colagem, montagem, reciclagem ou juncdo (Scherer;
Taschetto, 2005). De acordo com essas pesquisadoras, “memoria € tudo que pode deixar marcas
dos tempos desjuntados que nds vivemos e que nos permite a todo o momento fazer surgir e
reunir as temporalidades passadas, presentes e que estao por vir” (Scherer; Taschetto, 2005, p.
122). Reunir essas temporalidades, € isso que tentarei fazer brevemente a seguir.

De acordo com Surdi da Luz, Surdi e Surdi (2022), o Curso de Letras Portugués e
Espanhol — Licenciatura da UFFS teve inicio em 29/03/2010 e seu projeto foi elaborado em
2010, por uma equipe de docentes do Curso atuantes nos trés campi em que ha oferta (Cerro
Largo, Chapecd e Realeza), por uma Comissdao de acompanhamento pedagdgico e outros
participantes vinculados a setores da UFFS. Seu ato autorizativo data de 2012 e seu
reconhecimento se deu em dezembro de 2013. Segundo o Projeto Pedagédgico do Curso (PPC)
de Graduagao em Letras Portugués e Espanhol — Licenciatura (UFFS, 2010), a implantagao do
curso cumpria a funcao de formar professores de lingua portuguesa e de lingua espanhola

atendendo ao disposto na Lei 11.161 e no Decreto 6.755 ¢ ao que estd previsto como
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compromisso da Unido com a educag@o no Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagao
(Decreto 6094/2007).

As pesquisadoras explicam que o primeiro PPC (UFFS, 2010) destaca que os poucos
cursos ofertados pelas instituigdes de ensino superior privadas ou comunitarias eram os cursos
de Letras Portugués ou Letras Portugués e Inglés. Outro aspecto relevante seriam os dados da
avaliagdo nacional sobre desempenho dos alunos no que se refere as competéncias de leitura
que indicam que os niveis de aprendizagem nao atingiam as metas estabelecidas. Nesse sentido,
a formacao de professores para a Educacdo Basica poderia contribuir para a efetivagao de uma
educacdo com mais qualidade, o que proporcionaria um nivel mais elevado de aprendizagem
dos alunos. Assim, “a formagdo de professores para atuacdo na Educac¢do Bésica ¢ uma
preocupagao que direciona o Curso de Letras para o preparo de profissionais com saberes
linguisticos e conhecimentos necessarios para a atua¢cdo em sala de aula” (Surdi da Luz; Surdi;
Surdi, 2022, p. 236).

E nessas condi¢des de produgio que o Curso de Letras se constitui, ¢ implantado e esta
em funcionamento desde 2010 e que atualmente contabiliza mais de uma centena de graduados.
Os sujeitos-professores participantes deste estudo também se constituem nesse lugar, sao
profissionais graduados entre os anos de 2015 e 2018, conforme exposto no Quadro 01.

Surdi da Luz, Surdi e Surdi (2022) também destacam a importancia do Curso de Letras
para a constituicdo do primeiro curso na area da pos-graduacao stricto sensu da UFFS, em
2012, quando teve inicio o Programa de Pos-Graduacao em Estudos Linguisticos (PPGEL),
com um curso em nivel de mestrado, e, em 2020, ampliado pela aprovagdo do Curso de
Doutorado, com implantagdo em 2021. O PPGEL, em mais de uma década de existéncia, ja
titulou mais de uma centena de mestres, que atuam em areas vinculadas ao trabalho com a
linguagem, mas, principalmente, nas redes de ensino da regido, assim como em instituicoes
superiores de ensino, contribuindo na qualificacdo para o exercicio da docéncia e da pesquisa
em seus contextos de trabalho. Importante destacar que dos dez sujeitos-professores
entrevistados para esta tese, sete realizaram o mestrado no PPGEL, apontando que a formacao
continuada comparece como uma via de qualificagdo profissional para os graduados.

Ainda, segundo essas pesquisadoras, o trabalho desenvolvido pelos profissionais
formados na UFFS tem impactado nos resultados da melhoria progressiva que os estudantes
tém conquistado nos indicadores de desempenho em exames nacionais. Para comprovar tal
afirmacio, sdo apresentados dados do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB),

de 2005 a 2019, das 8* série/9° ano, da cidade de Chapeco (SC). Os dados relativos a rede
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estadual apontam para a evolucdo do IDEB, que em 2005 era 3,9, até chegar em 4.8 em 2019
e o desempenho da rede municipal, que em 2005 era de 3.4, atingindo 5.2 em 2019. Esse avanco
“ratifica a importancia da formagdo docente de qualidade, pois ela contribui para a promogao
de uma formacao de igual qualidade dos estudantes da educacdo basica, efetivando-se, ai, um
circulo virtuoso” (Surdi da Luz; Surdi; Surdi, 2022, p. 239). Interpreto que a analise proposta
pelas pesquisadoras aponta para um lugar de heranga. Uma heranga que se torna perceptivel
pelos avangos nos resultados das avaliagdes, ou seja, ela s6 existe pela resposta que € do outro
(Derrida, 1994).
Voltemos, agora, as SDs do Quadro 08 para analisar alguns efeitos de heranga que
emergem das escrituras de si dos sujeitos-professores entrevistados. Para isso, selecionei trés
delas, por interpretar que nelas comparecem efeitos de heranca que me parecem apontar

caminhos distintos:

SD 70: sim / acho que tudo / na verdade tudo o que eu fago hoje é baseado naquilo que eu
aprendi na universidade / tudo o que a gente discutiu sobre aquisi¢do de lingua / ou até a
questdo da lingua portuguesa / tudo aquilo que eu aprendi / variagdo linguistica / que eu
aprendi na universidade / aparece na sala de aula / até a questdo do processo de avaliag¢do do
aluno / (SP 02, p.7)

Nessa SD, ao questionar SP 07 se ele achava que havia algo da sua formacao no curso
de Letras que teria lhe auxiliado para exercer a docéncia pandémica, prontamente responde que

2

“sim” e segue com “acho que tudo”, explicando o que englobaria esse “fudo”. Interpreto
haver um efeito de heranga como aceita¢dao, uma vez que o sujeito afirma que tudo que faz ¢
baseado no que aprendeu na universidade e lista uma série de conhecimentos que “aparece na
sala de aula”. Considerando que “a afirmacdo do herdeiro consiste naturalmente na sua
interpretagdo, em escolher” (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 17), SP 07 escolhe aceitar e
preservar essa heranca.

A repeticdo do pronome indefinido “fudo’ por quatro vezes comparece produzindo
efeitos de sentido de completude e sugerindo o desejo de um saber totalizante que acompanha
o sujeito-professor. Uma ilusdo totalizante que aponta para um sujeito do conhecimento. Essa
ilusdo de um saber totalizante poderia também ser uma heranca da formagao inicial? Talvez,
principalmente se considerarmos que “o sujeito € falado pela ideologia tanto quanto ¢ falado

pelo inconsciente” e que, assim, “podemos entender que o que perpassa esse dizer ¢ o desejo

de completude, de inteireza” (Eckert-Hoft, 2008, p. 91).
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Ao asseverar que ‘“fudo o que eu fago hoje é baseado naquilo que eu aprendi na
universidade”, o discurso do sujeito-professor sugere seu assujeitamento ao discurso
universitario vinculado a sua formacao inicial, convocando-se a sustentar os conhecimentos
socialmente validados e conformando-se a eles (Lacan, 1992). Com base no que Lacan (1992)
propde, o discurso universitario ¢ um dos quatro modos de se estabelecer o lago social, uma
vez que os discursos consistem em estruturas que regulam os enunciados que podem surgir nas
interacoes humanas. Os outros trés discursos seriam o do mestre, o da histérica e o do analista.
Minha opg¢do neste momento ¢ ndo avancar nesta discussao e nas respectivas distingdes entre
os tipos de discursos propostos por Lacan (1992).

Por esse viés, interpreto que o sujeito-professor, ao assumir uma posi¢ao de herdeiro,
busca sinalizar em seu dizer que o lugar do Curso de Letras em sua memoria de graduado
produziu efeitos de uma heranga assertiva. Sua escolha seria a de preservar a heranga, sob uma
ilusdo de completude.

Assim, o que SP 02 aponta em seu dizer que o acontecimento da pandemia nao teria
desestabilizado os saberes advindos de sua formacao inicial e por essa razao considera que tudo
o que herdou de sua formagao inicial permaneceu presente durante a docéncia pandémica. Ja
na segunda sequéncia selecionada para andlise, parece-me ocorrer outro deslocamento nos

efeitos de heranga:

SD 71: ai/ a gente desconstroi / depois na sala de aula a gente desconstroi muita coisa da
graduacgdo / né/ mas eu trago muita coisa sim / porque eu acho que a minha formagdo foi bem
/ teve uma base muito boa / porque a gente sempre soube que a sala de aula seria um desafio
/ que a gente precisaria / pelo menos a minha turma / os professores que me ensinaram /
digamos / no curso de letras / todos sempre me falaram essa questdo do desafio e de se adaptar
ao aluno / a situagdo / (SP 04, p. 7)

Na SD 71, ao responder ao mesmo questionamento, SP 04 inicia sua explicagdo com
uma interjeicao “ai”, para em seguida dizer “a gente desconstroi muita coisa da graduagdo” e
complementa com um “mas eu trago muita coisa sim”, explicando-se sobre isso. Haveria nesse
dizer um efeito de heranga como desconstrucdo, em que o sujeito-professor se posiciona como
um “herdeiro fiel e infiel” (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 12). Ao afirmar que “a gente
desconstroi”, SP 04 assume a condicdo de receber a heranca de sua graduacdo, com a
possibilidade de interpreta-la e modifica-la, sem se comprometer com uma incorporagdo cega

(Derrida; Roudinesco, 2004, p. 25).



248

Em meu olhar-leitor, a interjei¢do “ai” seria uma marca linguistica que produz efeitos
de espontaneidade e expressividade, por onde escaparia uma confissao de infidelidade a heranga
recebida e ao ser enunciada na abertura da resposta acaba por funcionar discursivamente na
sinalizacdo de que algo que seria dito, de algum modo, provocaria dor. Minha primeira
impressao, em um movimento de escuta discursiva, foi o de ouvir esse “ai” como se estivesse
direcionado a mim, que na cena discursiva da entrevista, estaria na posi¢ao de ex-professora e,
como tal, talvez ndo fosse gostar do que ouviria em seguida.

Contudo, a fidelidade a heranga ¢ resgatada no fio do discurso, quando SP 04 mobiliza
a conjun¢do adversativa “mas” para contra-argumentar sobre sua infidelidade e, assim,
amenizar a dor anunciada pelo “ai”’. Esse movimento adversativo soa como um gesto que tenta
re-equilibrar um jogo de forgas: ao mesmo tempo em que a sala de aula desconstroi “muita
coisa”’, hd “muita coisa” que se traz da graduacao. Desse modo, o sujeito-professor sugere que
ha coisas de sua formagdo presentes em sua memoria, apontando-as em seu discurso e, com
isso, ele poderia mostrar como a sua experiéncia de desconstru¢do ainda rende “homenagem
aquilo, aqueles que eu diria a quem ela ‘se prende’” (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 13-14).

Que coisas seriam essas que movem o sujeito-professor em dire¢do a infidelidade de
sua heranca? E quais o0 movem em dire¢do a fidelidade? Talvez uma possivel resposta esteja
“na sala de aula” e na “base muito boa”, ou seja, nos efeitos de sentido de pratica e de teoria
que ambas as formulagdes convocam. A “sala de aula”, como um lugar da pratica profissional,
seria onde “muita coisa” ¢ desconstruida e a “base muito boa” da graduacao seria o lugar onde
se constroem as teorias que fazem parte da formacao profissional do sujeito-professor.

Desse modo, os efeitos de sentido de heranca como desconstru¢do apontam para um
lugar da formagdo inicial na memoria dos graduados em que os saberes dessa formacao
conflituam-se com a pratica da sala de aula. Teoria e pratica sdo colocadas em lugares
diferentes, ndo diria opostos, porém em lugares que nem sempre se encontram na experiéncia
docente. Trata-se de uma discussdo que ndo ¢ nova, mas que foi potencializada pelo
acontecimento da pandemia de Covid-19, em que diversos efeitos emergiram em virtude do
formato de ensino remoto emergencial, conforme ja discutido no primeiro capitulo.

Por fim, na SD 76, interpreto haver mais um deslocamento dos efeitos de heranga da

formacao inicial na memoria dos sujeitos-professores:

SD 76: ndo / acho que ninguém estava preparado para isso / mas eu ndo me senti preparada
porque eu sempre falo que a universidade /// por mais que eu falo que a universidade federal
ali o curso prepara muito a gente para a sala de aula porque sdo muitos estdgios e os



249

professores que pegam os estagios sdo muito bons / ndo é? (...) ele ndo prepara a gente para
tudo / para diversas situagoes / inclusive / ele ndo prepara como lidar com o aluno como ser
humano / nao é? (SP 10, p. §)

Na SD 76, o sujeito-professor inicia sua resposta sobre haver algo da sua formagao no
curso de Letras que teria lhe auxiliado para exercer a docéncia pandémica com um rapido
“ndo” e segue se explicando “acho que ninguém estava preparado para isso / mas eu ndo me
senti preparada’ porque “ele ndo prepara a gente pra tudo’. Mesmo que durante a graduagao
tenham ocorrido “muitos estagios” com professores “muito bons”, SP 10 enfatiza que o curso
“ndo prepara como lidar com o aluno como ser humano / ndo é?”. Um bombardeio de
negagdes acerca do lugar da formacdo inicial em sua memoria de graduado que acaba por
produzir um efeito de heranca como negacao.

No entanto, concomitante a latente negacao, o sujeito-professor pontua alguns aspectos
positivos da graduacdo, ao afirmar que “o curso prepara muito a gente para a sala de aula”,
produzindo efeitos contraditorios. Essa contradicdo sugere mais um mo(vi)mento da
heterogeneidade constitutiva do sujeito-professor e também aponta para os efeitos unheimlich
de saber .~ ndo-saber, tal qual ja discuti na se¢do 1.3.

Escolher negar sua heranga ¢ também uma opgdo possivel para o sujeito-herdeiro e
parece ser isso que acontece na SD 76. Em especial, no momento em que o sujeito-professor
traz em seu dizer um “inclusive” para reforgar sua posicao e para indicar que a formagao inicial
“ndo prepara como lidar com o aluno como ser humano / ndo ¢?”. Por interpretar que houve
faltas na formagao da graduacdo, mesmo reconhecendo que o curso prepara bastante para a
sala de aula, SP 10 confessa o quanto teria sido perturbadora a experiéncia de docéncia
pandémica.

Interpreto que tanto nesta SD, quanto na SD 70, ha um desejo de completude expresso
pelos sujeitos-professores, acompanhado por uma ilusdo de saber totalizante. Na esteira dessa
ilusdo, ha uma idealizagdo de que a formacgdo inicial prepare “pra tudo”, “inclusive” para
“lidar com o aluno como ser humano”. A auséncia desse preparo aponta para algo que, pelo
olhar do sujeito-professor, se constitui em uma falta que o impede de tomar para si a heranca
de sua formacao. Contudo, negar sua heranca ndo implica que ela ndo ressoe em ser (nao)
herdeiro, uma vez que “o ser disso que somos ¢, primeiramente, heranca, o queiramos,
saibamos ou ndo” (Derrida, 1994, p. 79). Mesmo sem querer ou sem saber, tornamo-nos

sujeitos-herdeiros.
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As trés sequéncias discursivas selecionadas para este bloco de analises ajudam a discutir
distintos efeitos de heranca, em que a formagdo inicial da graduagdo em Letras reverbera
diferentemente na memoria de cada graduado, fazendo emergir o que interpreto ser um sujeito-
professor afetado pelos efeitos de heranga da formagdo inicial. Por um viés discursivo”
desconstrutivo, interpreto que os efeitos triturados nesta se¢do - aceitagcdo, desconstrucao e
negacao - apontam também para distintas relacdes que cada sujeito-professor toma para si
acerca do papel da universidade e dos saberes que por ela transitam.

Sobre isso, vale a pena considerar o que Nascimento (2009, p. 9) pondera sobre o que
poderia ser uma verdadeira herancga. Para ele, a verdadeira heranga “¢ o saber: € preciso sempre

‘saber saber’, ainda que este saber deva se aproximar de uma forma instigante e expropriadora
de ndo saber, sendo corre-se o risco de enrijecimento. A politica da heranca ¢ a de um saber
que reivindica também o direito ao ndo-saber”.

Escolher qual a sua heranca: de um saber que se aceita, sob uma ilusdo de completude,
ou de um saber sobre o qual se produzem deslocamentos, ou ainda de um saber que se nega,
sob a ilusdo de que dele nada fica impresso na memoria, sdo algumas das possibilidades que o

herdeiro tem a sua disposi¢do. Assumir (ou ndo) uma posi¢ao de sujeito-herdeiro ¢ algo que
também se herda, querendo ou ndo, uma vez que nisso reside um dos pilares da liberdade
académica.

Novamente a falta do falar sobre o ensine-de Hrgtuapertagaesa ¢ uma regularidade nas
sequéncias discursivas que compdem o Quadro 08. Das sequéncias selecionadas, somente na
SD 70, comparece no fio do discurso a mengao a aspectos que tangenciam esse tema, em: “fudo
o que a gente discutiu sobre aquisicdo de lingua / ou até a questdo da lingua portuguesa / tudo
aquilo que eu aprendi / variagdo linguistica / que eu aprendi na universidade / aparece na sala
de aula / até a questdo do processo de avaliagdo”. Nesse recorte, SP 02 destaca topicos
relacionados a conteudos curriculares que fizeram parte de sua formagao inicial e que teriam
embasado suas a¢cdes em sala de aula, entre elas “a questdo do processo de avaliacdo”.

Porém, nas demais SDs ¢ uma falta que comparece como um nao-falar sobre e-ensine
de-linguapertuguesa que aponta para sobre o que o sujeito deseja falar. De tal modo que no
decorrer desta investigacao, minha impressao € a de que eu poderia ter entrevistado professores
de qualquer area do conhecimento, porque talvez algumas das regularidades poderiam ser as
mesmas. O desejo desses sujeitos ndo era o de falar sobre o ensino de seu componente
curricular, mas sim falar sobre como foram afetados pela desestabilizacao nos modos de ser

professor durante a pandemia e de como o encontro entre uma memoria € uma atualidade, ao



251
produzirem um acontecimento (Pécheux,1990; 2007), deslocaram redes de sentidos, que se
abriram para outras possibilidades de interpretacdo e que apontaram outros lugares para onde
os sujeitos-professores se deslocaram, afetados por outros efeitos, discutidos no decorrer desta
tese.

Que efeitos emergiram das escrituras de si ao falar de si, falar da docéncia pandémica e
falar sobre o Curso de Letras? Sujeitos-professores afetados pelos efeitos de uma nao-escuta,
em que o batimento dos efeitos phdrmakon de veneno remédio trouxe a tona o desamparo
vivenciado pelos sujeitos-professores. Sujeitos também afetados pelos efeitos de um
caleidoscopio de subjetividades, constituindo-se de modos heterogéneos, multiplos e
contraditorios e ainda afetados por efeitos de heranca da formacao inicial, ora aceita,
desconstruida ou negada.

Na esteira dessas discussoes, ao interpretar o lugar da formagao inicial na memoria dos
sujeitos-professores como um lugar que produz distintos efeitos de heranca, ocorreu-me olhar
também como esse sujeito-herdeiro ¢ prospectado no discurso pedagdgico institucional. Por
1sso, agora proponho interpretar alguns dizeres que compdem o PPC de Letras, em especial o
que esta projetado no perfil do egresso. Vejamos o perfil do egresso enunciado na primeira

versdo deste documento:

Nesse contexto, o futuro professor de Lingua Portuguesa e de Lingua Espanhola deve
ser capaz de aprofundar-se na reflexdo tedrica e critica sobre temas e questdes relativas
ao ensino-aprendizagem dos conhecimentos linguisticos e literarios, beneficiando-se
de novas tecnologias para ampliar seu senso investigativo e critico, buscando
continuamente aprofundar/renovar seu desenvolvimento profissional de forma
autonoma, a partir da reflexdo sobre sua propria pratica pedagogica (UFFS, 2010, p.
35, grifos meus).

Nesse recorte que representa o paragrafo final do texto que trata sobre o perfil do egresso
no PPC de Letras, o sujeito prospectado pelo documento ¢ designado como “futuro professor”,
com as especificagdes das areas em que esta habilitado a lecionar, destacando o lugar das novas
tecnologias para ampliagdo de suas atividades. Ao final do paragrafo, em “buscando
continuamente aprofundar/renovar seu desenvolvimento profissional de forma autéonoma, a
partir da reflexdo sobre sua propria pratica pedagogica”’, comparece o que proponho designar
como efeitos de promessa de heranca. Ao propor que esse ‘futuro professor” busque

aprofundamento, renovacao e autonomia, deseja-se, pela via de uma promessa, que esse sujeito
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tome para si os saberes disponiveis durante sua formacgao e que os desloque a partir “da reflexdo
sobre sua propria pratica pedagogica”.

Segundo Derrida (1995), uma promessa ¢ a memoria do que carrega o porvir aqui €
agora e: “E-se responsavel perante aquilo que vem antes de si, mas também perante o que esta
por vir, e, portanto, também perante a si mesmo” (Derrida; Roudinesco, 2004, p. 14). Por isso,
interpreto que o que esta expresso nesse recorte do perfil do egresso se configura como um
efeito de promessa de heranga. Uma promessa de que o herdeiro, nesse caso o ‘futuro
professor”, ndo seja apenas alguém que receba, mas que seja alguém que escolha e que se
empenhe em decidir. Empenho que também pode ressoar responsabilidade, uma vez que nao
ha heranga sem apelo a responsabilidade de acordo com Derrida (1994).

Além disso, o pensamento da promessa®®:

[...] pressupde, portanto, como qualquer experiéncia performativa, o que pressupde a
gramatica, pelo menos, de uma 'primeira pessoa'. Abre-se, entdo, no proprio
"presente”" desta gramatica, um futuro que ndo pode ser saturado, o avango de um
futuro que nada pode fechar. Mas também pressupde que essa primeira pessoa seja
plural, mais de uma, uma e outra. Mesmo quando prometo a mim mesmo, quer
prometa a mim mesmo isso ou aquilo, ou quer prometa a mim mesmo, a outra pessoa
ja esta no lugar. Devemos dar espago a ele porque ndo ha lugar sem ele (Derrida, 1995,
p. 40).

Uma promessa que se faz na primeira pessoa do plural e no tempo presente, em que
“nds prometemos” um futuro ao ‘“‘futuro professor”. Seriam, de acordo com meu olhar-leitor,
efeitos de promessa de heranga, uma vez que sobre o que se promete ndo ha como se dar
garantias, pois para que algo seja uma promessa, ¢ preciso que seja mantido sem a seguranga
de sé-lo (Derrida, 1995). Um movimento que conjuga no presente um futuro e que faz o sujeito
se deslocar de egresso para ‘‘futuro professor’.

Ao buscar o perfil do egresso presente no PPC de Letras para pensar os efeitos de
promessa de heranga, inquietei-me com o significante “egresso” porque constatei estar o
empregando desde meu projeto de pesquisa, contudo, ndo havia ainda observado os efeitos de
sentido que sdo convocados por ele. E o que fago agora, conforme ja havia anunciado ha muitas
paginas, no antecapitulo, na se¢ao 0.2.

O significante “egresso” ¢ empregado no discurso académico com bastante recorréncia,

principalmente para se referir ao perfil daqueles que se graduam no ensino superior. Aparece,

portanto, com relativa intensidade em documentos, como os projetos pedagogicos, com énfase

3 Tradugdo disponivel em: https://www.idixa.net/Pixa/pagixa-0908311008.html. Acesso em: 11 ago. 2024.
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na formulagao “perfil do egresso” e também no discurso institucional da UFFS, como no site,
onde ha paginas dedicadas as informagdes sobre os cursos de graduagao.

Ao buscar sentidos dicionarizados para “egresso”, encontrei algumas acepgdes:

Egresso:

Que se ausentou; que se distanciou.

Que ja ndo faz parte de um grupo.

substantivo masculino

Aquele que deixou de fazer parte do convento.

Acdo ou efeito de se afastar; afastamento, saida.

[Juridico] Pessoa que, apds cumprir pena, adquire liberdade, deixando o
estabelecimento prisional, a clausura etc.

Etimologia (origem da palavra egresso). Do latim egressus.a.um. (Dicio, 2024)

E por que razdes me inquietei com esse significante? Primeiramente, porque ao
pesquisar acepcdes dicionarizadas, constatei que ser egresso pode significar “aquele que se
distanciou, que j& ndo faz mais parte de um grupo”. Considerando essas acepgoes, que efeitos
de sentido podem ser convocados quando a Universidade emprega esse significante para se
referir aqueles que nela se graduaram? Poderia interpretar que seu emprego acaba por mobilizar
uma ideia de afastamento e de distanciamento, sugerindo que o compromisso da instituicao
com esse sujeito se encerra quando da conclusdo de sua graduagao? Na esteira disso, a relagdo
entre sujeitos e universidade parece ser provisoria, precaria e estancada quando o ciclo
formativo ¢ concluido. Cortar lagos seria um gesto responsavel por parte da Universidade?

Em segundo lugar, porque considerar essa possibilidade de interpretagdo sobre o
funcionamento discursivo do significante “egresso” me perturbou. Talvez porque um dos
objetivos que me movem neste estudo esteja relacionado ao meu desejo de investigar “o que
fica da Universidade na formagao profissional de seus graduados”. O que poderia “ficar” se ao
me referir a esses sujeitos optei por uma designacdo que evoca efeitos de sentido de
afastamento? Como buscar ou propor algo que aproxime a formagao inicial dos graduados
quando trato esse sujeito como alguém que j& ndo faz mais parte da Universidade? Afetada por
esse incomodo de efeitos de sentido, optei por designar os sujeitos-professores deste estudo
como graduados e ndo como egressos do Curso de Letras, ja que “graduado” ser refere aquele
que concluiu um curso de graduagdo em uma institui¢do de ensino superior (Dicio, 2024,
online).

Ciente de que ha efeitos de sentido distintos ao se empregar “egresso” e ao se empregar
“graduado”, e um pouco menos desconfortdvel com a mudanga de designagdo, uma vez que

qualquer escolha podera trazer outras perturbagdes, retornemos agora, a discussdo do recorte
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que apresentei anteriormente sobre o perfil do egresso. Ao se anunciar nesse perfil que o
“futuro professor de Lingua Portuguesa e de Lingua Espanhola deve ser capaz de aprofundar-
se na reflexdo teorica e critica sobre temas e questoes relativas ao ensino-aprendizagem dos
conhecimentos linguisticos e literdarios”, instala-se um efeito de promessa de heranca. Essa
promessa, segundo Derrida (1995), deve ser concomitantemente infinita e finita em seu
principio. Uma promessa deve ser ao mesmo tempo infinita, incalculavel, insustentével e finita,
porque para prometer indefinidamente, ndo se promete mais.

O que se profere nesta promessa do perfil do egresso? Um dever-ser-professor.
Interpreto que esse “dever-ser” do “futuro professor” podera ser aceito, desconstruido, negado,
tal como discuti anteriormente, ou ainda herdado de outras maneiras, tais quais queiram seus
herdeiros. Designar o “futuro professor’ como egresso, como alguém que deixa de fazer parte
ou que se afasta da Universidade, parece-me fragilizar essa promessa de heranga, além de
sugerir uma certa desresponsabilizacdo da Universidade em relagdo ao que esse ‘“‘futuro
professor” fizer, ja que seria alguém “que ja ndo faz mais parte do grupo”.

Poderia a universidade desresponsabilizar-se? Penso que ndo, pois “se ha uma
responsabilidade universitaria, ela comeca pelo menos no instante em que se impoe a
necessidade de ouvir”. De ouvir “questdes, de assumi-las e de responder a elas” (Derrida, 1999,
p. 83). Gomezjurado Zevallos (2010, p. 83) explica que:

No pensamento derridiano, a responsabilidade ndo se reduz ao dever, em sendo assim,
para se questionar acerca do pensamento da responsabilidade — sobre os limites do
conceito responsabilidade — € necessario perguntar o que quer dizer responder. Uma
das perguntas a ser feita, talvez, seja se responder implica algum oposto, visto que o
ndo responder € j4 uma resposta. Na desconstrucdo, a responsabilidade busca pensar
o impossivel, interromper a ordem das coisas a partir de acontecimentos ndo

programaveis, acontecimentos que excedem todo horizonte do possivel, portanto, da
poténcia e do poder (grifos meus)

Em meu olhar-leitor, sugiro que o acontecimento da pandemia de Covid-19, ao quebrar
rituais da sala de aula, perturbando imaginarios sobre o que ¢ ser professor e provocando uma
série de efeitos que afetaram os sujeitos-professores, abriu rachaduras para que nos
desafidssemos a pensar o impossivel, interrompendo a ordem das coisas. Nao nos esquecamos
que “um acontecimento sempre provoca uma ferida no curso do cotidiano da historia, na
repeti¢do e antecipagdo comum de toda experiéncia” (Derrida, 2004c, p. 106).

Talvez seja por essas rachaduras que precisemos exercitar a incondicionalidade da
universidade e langar mao dessa liberdade incondicional para “lamber” as feridas expostas pelo

acontecimento da pandemia de Covid-19. Algumas dessas feridas machucaram nosso
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narcisismo, porque expuseram algumas de nossas mazelas, porém “suportar as quebras
narcisicas se torna fundamental para quem pretende viver aqui e agora, deixando para os anjos
a tarefa de serem felizes apenas no paraiso que foi prometido no além-vindouro” (Riolfi, 2015,
p. 283, grifos meus).

Suportar essas quebras ndo deveria ser uma das responsabilidades da Universidade? O
que implica ndo s6 lamber as feridas, mas também “cortar na propria carne”. Nao se referir
aqueles que se formam na Universidade como “egressos” poderia se configurar como um
pequeno gesto que instauraria um pequeno acontecimento (Pécheux, 2016)? Um pequeno
acontecimento que poderia desconstruir, deslocar e reconstruir relagdes entre Universidade e
aqueles que nela se graduam.

Aprender com as falhas, abrindo-se para o imprevisivel, para o inapropriado, para “a
absoluta surpresa, a incompreensao, o risco de mal-entendido, a novidade nao-antecipavel, a
pura singularidade, a auséncia de horizonte” (Derrida, 2004d, p. 100) talvez também possa ser
um dos lugares de responsabilidade da Universidade. Para que dessas aberturas, as que vém
das feridas e as que vém das proprias laceracoes, se constituam pequenos acontecimentos que
nos mobilizem, que nos desloquem.

No decorrer desta tese, algumas dessas feridas ficaram expostas e algumas laceracdes
se produziram, apenas algumas, mas ja sdo algumas que nos sugerem aspectos sobre os quais
devemos nos debrucar, questionar, interpretar. Dentre eles, destacaria esse que me motivou a
produzir esta ultima se¢dao, na qual meu olhar se volta para o lugar do Curso de Letras na
memoria de seus graduados. Um lugar de legados derridianamente chamado de herangas. Uma
heranca que se aceita, que se nega ou que se desconstroi e que produz efeitos no ser-professor
que prometemos ser.

Um modo possivel de tratar feridas expostas residiria em gestos como os de questionar,
perguntar, provocar e propor. Interpreto que, de certo modo, ¢ isso que intentamos fazer ao
pesquisar ¢ ao produzir conhecimento no espago universitario, lugar onde acontece “uma
liberdade incondicional de questionamento e de proposi¢do, até mais ainda, o direito de dizer
publicamente tudo o que uma pesquisa, um saber ¢ um pensamento da verdade exigem”
(Derrida, 2003, p. 13-14).

Talvez o gesto de sempre trazer a mesma pergunta ao final de capitulo seja a minha
tentativa de dizer publicamente o que esta pesquisa exige. Entdo voltemos a ela: como posso
olhar para este exercicio tebrico- analitico discurso desconstrutivo em torno da experiéncia

docente de lingua portuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19?
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Pensar a formacgao inicial de professores que considere o por-vir € ndo apenas o futuro
e, junto a isso, pensar a educagcdo como um “acontecimento do im."/possivel” (Gomezjurado
Zevallos, 2010,) poderia ser um modo de olhar para este exercicio. Pensar a educagdo como
acontecimento do impossivel “é pensar naquilo que estd sempre porvir, permitindo transitar
entre os discursos acerca dos programas educacionais, no entanto, e, a0 mesmo tempo,
interroga-los e suspendé-los” (Gomezjurado Zevallos, 2010, p. 82).
O por-vir, mais uma nog¢ao derridiana, se distingue do futuro, uma vez que o por-vir
“pede a abertura, a vinda do outro (que vem) [...]; e o futuro pode sempre reproduzir o presente,
anunciar-se ou apresentar-se como um presente futuro na forma modificada do presente”
(Derrida, 2007, p. 54). Abrir passagem, ter abertura, incluiria ai “escapar pelas rachaduras” e
nao apenas reproduzir o presente.
Os deslocamentos a que me propus neste estudo, ao interpretar a pandemia de Covid-
19 como um acontecimento e ao produzir um olhar-leitor sobre os efeitos de ser professor de
lingua-pertuguesa-durante esse acontecimento, instigam-me a defender que € nosso dever/devir
desconstruir. Descontruir, deslocando nosso olhar sobre a formac¢ao inicial a fim de assumir
“uma ideia de educacdo que desestabilize os modelos tradicionais, marcas notaveis, sobretudo
da modernidade entendida como um tempo de ordem, estabilidade e precisdo da historia”
(Skliar, 2003, p. 52). Um desejo que assumo como um talvez im",possivel.
Um talvez im/’/possivel, mas nao qualquer im/'/possivelz
Pois um possivel que fosse apenas possivel (ndo impossivel), um possivel segura e
certamente possivel, acessivel de antemdo, seria um mau possivel, um possivel sem
porvir, um possivel ja posto de lado, se se pode dizé-lo, confiante da vida. [...] Sem a
abertura de um possivel, absolutamente indeterminado, sem a suspensao radical que
um talvez marca, ndo haveria nem acontecimento nem decisdo[...] Se nenhuma
decisdo (ética, juridica, politica) é possivel sem interromper a determinagdo,
engajando-se no talvez, em contrapartida, a mesma decisdo deve interromper aquilo

que ¢ sua condi¢do de possibilidade, o falvez mesmo (Derrida, 2004b, p. 259, grifo
meu).

Engajar-me em um talvez ¢ buscar um im."/possivel com por-vir, porque € o talvez que
possibilita pensar a interveng¢do entre o futuro e o por-vir, em uma experiéncia que permite a
irrup¢do do acontecimento. Conforme Gomezjurado Zevallos (2010, p. 49), “o talvez surge
quando o porvir interrompe a concepgao tradicional de tempo entendida como finalidade [...]
O porvir abre o acontecimento sem finalidade prevista, talvez uma abertura a invengao”. Para

quais invengdes precisamos nos abrir? Que possibilidades irromperam do acontecimento da
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pandemia de Covid-19 que podem nos auxiliar a deslocar nosso olhar sobre a formagao inicial
de professores na Universidade?

Esse exercicio também me mobilizou a tensionar sobre o perfil de graduados que
almejamos e que estd idealizado no PPC, confrontando-o e comparando-o a pratica relatada e
vivenciada pelos sujeitos-professores. Entre o ideal e o real, houve um acontecimento singular
que demandou um formato de ensino também singular. Pandemia e ensino remoto emergencial
nunca (¢ um exagero intencional) estiveram presentes nos projetos pedagdgicos, porque nao
eram avistados no horizonte das possibilidades e necessidades que envolvem a formagdo
docente. Contudo, continuamos sendo professores, lecionando.

Talvez seja prudente eu me retificar, ndo defendo que nossos curriculos devam prever
(ndo somos futurdlogos) tais temais/assuntos durante o processo de formagao (confesso que me
incomodo com essa designacdo, ainda espero encontrar outro que sinalize mais claramente o
que entendo ser esta etapa, talvez isso ndo aconteca nesta tese). O que intento defender € que
devemos (aqui ¢ isso mesmo que quero defender, é nosso dever/devir) problematizar a formagao
inicial, de modo a propor caminhos, percursos, possibilidades durante esse processo que ao
final (ilusorio) dessa etapa inicial, o sujeito-professor, se colocando ou sendo colocado em um
cenario imprevisto - tal qual foi o experienciado com a docéncia pandémica - desloque-se,
desconstrua-se, seja o professor que se pode ser, reconstruindo-se incessantemente.

Riolfi traz uma interessante contribui¢ao para pensar a formacao de professores:

A formacdo de professores de linguas precisa se configurar como uma instancia na
qual a pessoa que esta sendo formada pode alterar sua relagdo com o tempo, fornando-
se agente de sua construgdo. Para além de quem recebe informagdes que foram

acumuladas antes de seu nascimento, o professor do século XXI deve estar a altura de
sua época (Riolfi, 2014, p. 179, grifos meus)

Comungo com essas ideias, porém meu desejo de suj eito-pesquisadora-forma."/dora €o
de deslocar o que Riolfi nos sugere, para que além de se tornar “um agente de sua construgao”,
o sujeito-professor também se constitua em um agente de sua desconstru¢cdo. Um caminho
possivel para que isso aconteca ¢ o de a universidade — e, por extensao, 0s seus cursos - assumir
o principio da incondicionalidade derridiana. A universidade incondicional ndo existe, “mas em
principio, e conforme sua vocagao declarada, em virtude de sua esséncia professa, ela deveria
permanecer como um derradeiro [ugar de resisténcia critica” (Derrida, 2003, p. 16, grifos

meus). No decorrer de meus deslocamentos nesta pesquisa, descobri que ¢ desse lugar que
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desejo professar, em que desejo ser professora: uma sujeita-professora-desconstrutora®® numa

universidade incondicional.

Utopia? Nao! Prefiro derridianear e chamar de irn//possivel.

Movo-me para chegar 14...e para isso preciso ilusoriamente chegar a um ponto de
paragem nesta escritura. Deslocando-me por uma banda de Moebius, cheguei até aqui e quase
paro. O que ainda vem na sequéncia intenta registrar minhas considerar.",ag:()es em um final im

/ possivel, mas necessario de algo que ndo se cessa.

&

Minha tltima nota de rodapé precisava ser para isto: registrar meu incomodo com a im-" possibilidade
gramatical de realizar a concordéncia de género com o significante sujeito. Uma pequena subversao para me sentir
mais acolhida neste final de escritura. Sou uma sujeita-professora-desconstrutora.

40
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5 CONSIDERar ,’/ACOES: UM FIM IM 'POSSIVEL, MAS NECESSARIO DE ALGO

QUE NAO SE CESSA...

Por onde comecar a escritura desta parte da tese que cumpre a (ilusoria) fungdo de
demarcar um ponto de paragem? Ocorreu-me seguir por dois caminhos: primeiramente, tentarei
sumarizar meu olhar-leitor acerca do que propus de analise em cada capitulo, relacionando-o
ao problema de pesquisa e, em seguida, comentarei acerca do titulo proposto para esta tese.

No antecapitulo, ensaiei meus primeiros passos de inscri¢ao e de desconstru¢do de uma
escritura cientifica e propus um ilusério marco zero para iniciar meus deslocamentos. Nele
apresentei e argumentei sobre as escolhas tedrico-metodoldgicas e as condi¢des de producdo
deste estudo, bem como explicitei sobre quem sdo os sujeitos-professores participantes € as
regularidades discursivas que compdem a tese, desenhando-as em uma banda de Moebius.

Comecando os deslocamentos de minha banda de Moebius, o primeiro capitulo tratou
da regularidade unheimlich. Nele, propus um olhar-leitor que interpretou os efeitos unheimlich
nos deslocamentos da docéncia pandémica e sugeri interpretar o ensino remoto emergencial
como um nﬁo.",lugar de entre~ ensinos. Seguindo os caminhos dessa banda, a anglstia
compareceu como efeito que engasgou, que afetou o corpolinguagem do sujeito-professor.
Afetagdes que permitiram rastrear uma cartografia de afetos para a docéncia pandémica. O
desejo moveu o terceiro capitulo, assim como um efeito mobilizou o sujeito-professor a se
deslocar de uma posicdo desamparada para uma possivel posicdo desejante. Desejos e
desamparos produziram efeitos de resto que apontaram para efeitos de empatia e de tecnologias
na docéncia pandémica. Falar, falar e falar, de si, da docéncia pandémica e do Curso de Letras
movimentaram os deslocamentos do quarto capitulo. Um falar de si que produziu efeitos
pharmakon de Veneno."/remédio, reverberando efeitos de ndo-escuta e ecoando dizeres sobre o
Curso de Letras, que evocaram efeitos de heranca.

O conjunto de regularidades que desenharam minha banda de Mdebius mostrou-me
afetos e efeitos de ser professor de-linguapertuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-
19, com um sujeito-professor: afetado pelos efeitos unheimlich; afetado pelos efeitos da
angustia; mobilizado pelos efeitos do desejo; afetado pelos efeitos do desamparo; afetado pelos
efeitos das tecnologias; afetado pelos efeitos da empatia; afetado pelos efeitos de uma nao-

escuta e um sujeito-professor afetado pelos efeitos de heranca da formagao inicial.
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Esse conjunto de efeitos de ser professor ajudou-me a identificar e analisar que modos
de subjetivagao emergiram nas escrituras de si dos sujeitos-professores de lingua portuguesa e
também auxiliou na interpretagdo de como esses sujeitos rememoram a experiéncia de docéncia
no acontecimento da pandemia de Covid-19. Escritura de si das quais transbordaram efeitos de
sentido que emergiram do acontecimento da pandemia
Afetada por esse conjunto de efeitos, interpretei que o significante “efeito” deveria
comparecer na formulagao do titulo desta tese. Dai decorre como o titulo desta tese comecou a
se constituir, que € o que trato no segundo caminho escolhido para trilhar os deslocamentos
ilusoriamente finais desta escritura. E um caminho que passa por um exercicio de leitura-
trituragdo do titulo que atribui a esta tese. Para tal, comungo do que propde Coracini (1989)
sobre o titulo ser um lugar privilegiado de manifestacio da subjetividade. Segundo a

pesquisadora:

o titulo desempenha no processo de leitura uma fungdo eminentemente cataforica, e,
assim, a0 mesmo tempo em que camufla o percurso discursivo, exerce grande
influéncia sobre o leitor, na medida em que funciona como estimulo ou desestimulo a
leitura [...] constitui uma estratégia a servigo das inten¢des do sujeito enunciador que
pretende influir sobre o leitor, interessa-lo, sendo convencé-lo (Coracini, 1989, p. 235).

Mesmo que do ponto de vista de produgdo sua redacdo aconteca depois do texto,
portanto, com uma fung¢ao anaforica, o titulo cumpre a fungdo de anunciar intengdes e escolhas
e com elas se deseja sinalizar possiveis caminhos de leitura. Vamos, entdo, as intengdes € as
escolhas sinalizadas no titulo proposto para este trabalho: “Um olhar discursivo- desconstrutivo
sobre os efeitos de ser professor de-lingua-pertuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-
19”.

Dentre os inimeros ensaios de como nomear este trabalho académico, a formulagéo"'/
titulo que assumi € uma tentativa de sintetizar um pouquinho do que aprendi nesta jornada de
doutoramento e junto a isso objetiva sugerir o que esta investigacdo trouxe a tona acerca do
objeto que me propus investigar. No movimento cataforico-anaforico proposto por Coracini
(1989), aconteceram muitos deslocamentos em relagdo a primeira versdo de titulo que foi
atribuida ainda no pré-projeto, a saber: O que € “ser” professor(a) de portugués no contexto de
pandemia de Covid-19: o dizer sobre o fazer. Contudo, ndo me debrugarei sobre essa versao
inicial, apenas a trago para ilustrar um antes e um depois, resultante de um processo de estudo

e de investigagcdo. Passemos, agora, ao meu olhar-leitor para o titulo “oficial”.
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“Um olhar”, esse ¢ meu primeiro grande aprendizado neste estudo que se propde a ser
“discursivo desconstrutivo”. S6 aprendi a ir por esse caminho, fazendo meus proprios
deslocamentos. Deslocamentos amparados por varios olhares, como o de minha orientadora,
Angela Derlise Stiibe; também amparada pelo olhar experiente de minha banca de qualificagdo,
composta pelas professoras Amanda Scherer e Maria José Coracini; pelo olhar dos tedricos que
me mobilizaram pelo viés de uma perspectiva discursiva em interface com a desconstrugdo e a
psicanalise, aproximando, quando possivel Pécheux, Derrida, Freud e Lacan, ao olhar dos
sujeitos-professores que me doaram o seu dizer para que eu tivesse o que dizer nesta tese.

Esses olhares (e também aqueles que ficaram de fora desse registro, para nao alongar
demais o paragrafo) ajudaram-me a aprender que o que eu poderia fazer neste estudo seria isso:
apenas “um olhar”. Aprendi que interpretar ¢ propor um olhar, ¢ fazer um trabalho de leitura-
trituracdo que € apenas um, entre tantos outros possiveis.

Aprendi a destotalizar meu olhar. E um, ndo é unico, mas é singular. Trata-se, portanto,
do meu olhar, aquele a que fui capaz de chegar neste momento e que vem amparado, inspirado
e inquietado pelos olhos que me acompanharam nessa caminhada. Ai ndo se instalaria um lugar
privilegiado de manifestacao de subjetividade, como assinala Coracini (1989) e um lugar para
me “e(in)screver”’, como propde Eckert-Hoff (2008)?

Aprendi a derridianear (esse ¢ um dos meus grandes desejos) e me arrisquei a conjugar
Derrida, por quem me encantei. Por isso ousei inventar um sinal grafico para tentar expressar
pelo desenho aquilo que as palavras ndo conseguem chegar. Ai rasurei uma barra obliqua e a
chamei de lacunar -+~ e, assim, propus convocar efeitos de sentido de atravessamentos,
deslocamentos, entremeios, simultaneidades, porosidades, escapes, rachaduras, falhas, entre
outros, que fizeram o jogo da linguagem acontecer e o discurso funcionar.

Com essa barra rasurada, desejei apontar aspectos que emergiram no funcionamento
discursivo do sujeito-professor em meio ao acontecimento da pandemia de Covid-19 e dos
efeitos unheimlich provocados pela experiéncia do ensino remoto emergencial, que também
desencadearam outros afetos e efeitos, como angustia e desejo, permeados pela necessidade e
im."/possibilidade de falar de si. Ao propor um olhar discursivo desconstrutivo para esse
conjunto de regularidades discursivas, aprendi com Cavallari (2005, p. 88) que o que aproxima
“a abordagem discursiva e a reflexdo desconstrutivista da pratica psicanalitica ¢ a perda das

certezas: a realidade so passa a ter consisténcia, quando recortada pelo ‘desejo’ do sujeito e
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pelas leis proprias da lingua, que foge ao controle de quem enuncia”. Certezas perdidas, outro
grande aprendizado...

A sequéncia do titulo “sobre os efeitos de ser professor de-linguaportuguesa” aponta
para mais aprendizados e também para interpretagdes a que consegui chegar. Aprendi com
Pécheux (2014b) que ndo ha sentidos imanentes e sim ha efeitos de sentido, por isso que efeito
se constitui em um significante que foi muito mobilizado nesta tese e que me auxiliou a
interpretar o que foi “ser professor de-Hngua—peortuguesa no acontecimento da pandemia de
Covid-19”.

A rasura em “de-lingua-pertuguesa” também ¢ um gesto de interpretacdo e marca uma
auséncia presente e necessaria. E um modo de marcar uma falta nas escrituras de si desses
sujeitos sobre o ensino de lingua portuguesa. O que esteve presente, regular, foi relacionado ao
ser professor € ndo ao ser professor de-Haguapertuguesa. Uma possibilidade de interpretacao
que teco em torno dessa falta estd relacionada a ilusdo de dominio de saber, em que o sujeito-
professor, conformado ao discurso universitario (Lacan, 1992), assume uma posicao de sujeito
do conhecimento.

Uma posi¢do “aparentemente” inabalavel, que ndo teria sido perturbada pelo choque
entre uma memoria discursiva e uma atualidade, de onde emergiu o acontecimento da pandemia
de Covid-19. As perturbacdes que afetaram o sujeito-professor ndo estariam relacionadas aos
saberes especificos de sua area do conhecimento, em nosso caso a lingua portuguesa, € sim
relacionadas aos modos de ser-professor em um formato de ensino remoto emergencial,
quebrando rituais estabilizados que fazem parte de uma memoria da experiéncia e da formagao
inicial.

A escolha da rasura da formulagdo “de—lingua—pertuguesa” e ndo apenas o seu
apagamento foi também decorrente de aprendizados. Se por um atimo de segundo supus que
meu objeto de pesquisa poderia estar invalidado, uma vez que os sujeitos nao haviam falado
significativamente sobre o ensino de lingua portuguesa, logo me dei conta que ndo.

O fato de os sujeitos-professores ndo terem trazido em suas rememoragdes questdes
relacionadas ao ensino de lingua portuguesa me mostrou algo que meu olhar ndo havia ainda
enxergado, mas para o qual eu precisaria olhar. Ai, Freud e Lacan estavam presentes para
amparar meu olhar, fazendo-me assumir uma posicao de alguém que deseja se considerar
também “amiga da psicandlise”, fazendo-a — a psicandlise - atravessar-me e atravessar-se em

meus gestos de leitura-trituragao.
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Assumi alguns riscos nesta escritura, em que vivenciei uma experiéncia de inscri¢ao e
de ex-posicao que aprendi com Derrida e Larrosa, assim como aprendi a confessar meus
percalcos e meus deslizes de sujeito-pesquisa."/dora que precisou assumir dores e sabores ao
mergulhar em meu objeto de investigacdo. Um aprendizado que me ensinou a nio esvaziar
minha subjetividade na escritura, porque mesmo munida de aparatos tedricos, como sujeito-
pesquisa.",dora sempre serei “‘um sujeito social, singular e interpretante. Podemos, sim, trazer
essa subjetividade para o fazer cientifico, de modo a deslocar e a produzir saberes” (Cavallari,
2005, p. 90). Além de trazer subjetividade, trazer poesia para o fazer” dizer cientifico, para a
formacdo de professores e para a Universidade. Sdo “desafios desafiadores” que podem, sim,
deslocar e produzir saberes.

Fechando meu gesto de comentar o titulo desta tese, na parte final dele ha “no
acontecimento da pandemia de Covid-19”, com a demarcag¢do de um acontecimento historico e
discursivo que me moveu na proposicao desta investigacao e que foi se configurando por meio
de deslocamentos engendrados em minha pergunta de estimacao: “O que ¢ ensinar portugués
para quem ja sabe portugués?” que se deslocou para a formulagdo “O que foi ser professor de
lingua portuguesa no acontecimento de pandemia de Covid-19?”.

Entre movimentos, atravessamentos, deslocamentos, efeitos e entremeios espero que
este trabalho tenha conseguido propor “Um olhar discursivo- desconstrutivo sobre os efeitos
de ser professor de-lingua-peortuguesa no acontecimento da pandemia de Covid-19”. Um olhar
repleto de indagagdes, de muitas. Porém um olhar que também se empenhou em ser propositivo,
pois a medida que as regularidades discursivas faziam minha banda de Mdebius se movimentar,
ao final de cada capitulo tentei sinalizar alguns aspectos que interpreto como pertinentes,
necessarios € possiveis de serem considerados em relacao a formagao inicial do graduado em

Letras da UFFS, campus Chapeco6-SC:

- Problematizar a formagao e o trabalho docente, com o aceite de que € pelos limites e
pelas impossibilidades do saber que nos constituimos sujeitos-professores;

- Propor gestos e momentos de escuta discursiva durante o processo de formacao inicial.

- Considerar a importancia de um olhar para a memoria na e da formagao inicial desses
sujeitos e

- Pensar a formacao inicial de professores que considere o por-vir € ndo apenas o futuro

e, junto a isso, pensar a educa¢do como um acontecimento do im.” possivel.
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Dentre as possiveis contribui¢des que espero que este estudo traga, uma esta relacionada

a repensarmos aspectos da formagao inicial que ficam prometidos no perfil do graduado. Aqui,
novamente, o significante “desejo” comparece, ou seja, eu desejo que os dizeres desses sujeitos-

professores clareiem, tal qual metaforiza Lacan, possiveis caminhos para reconstruirmos um

percurso trans” formativo que confronte a necessidade e a im.” possibilidade de o professor tudo

saber para ensinar. Vejamos o que Lacan nos ensina:
Mas eu lhes faco uma pergunta. Nao digo Algum dia vocés aprenderam alguma
coisa?, porque aprender ¢ uma coisa terrivel, € preciso passar por toda a burrice
daqueles que nos explicam as coisas, e isso é penoso de destacar, mas sim Saber
algo ndo é sempre algo que se produz como um clardo? [..] O saber ¢ isto: alguém
lhes apresenta coisas que sdo significantes e, da maneira como estas lhes sdo
apresentadas, isso ndo quer dizer nada, e entdo vem um momento em que vocés se

libertam, e de repente aquilo quer dizer alguma coisa (Lacan, 2008, p. 196, grifos
meus em negrito).

“Saber algo ndo ¢ sempre algo que se produz como um clardo?” Fiat lux! E a luz se
faz! Num primeiro olhar, nés — educadores — podemos até nos estremecer pela afirmacao
categorica que antecede essa pergunta: “€ preciso passar por toda a burrice daqueles que nos
explicam as coisas”. Mestres, que julgamos ser, sabedores, portanto, do nosso oficio de ensinar,
também nos consideramos “donos da verdade”, detentores do “saber”, sujeitos do
conhecimento, no entanto, precisamos assumir nossa ignorancia, nos termos em que Ranciére
(2010) concebe, para interpretar como a docéncia pandémica provocou deslocamentos nas
relagdes de saber nio-saber.

Ensinar emergencial e remotamente nos tirou de nossas zonas de conforto, nos
desamparou, nos desafiou, nos deslocou, provocou rachaduras em nossos rituais estabilizados
e abriu algumas feridas como as que o discurso dos sujeitos-professores sugeriu. Nessas
escrituras, transcritas via escuta‘"/leitura-trituragéo, as materialidades significantes apontaram
para o dizer dos sujeitos como um lugar de jogo de sentidos, de trabalho da linguagem, de
funcionamento da discursividade, por isso, tornou-se um lugar de interpretacdo. Foi por elas
que pude acessar o discurso, que ¢ intrinsecamente heterogéneo, constituido de ja-ditos e
“atravessado pelos outros discursos e pelos discursos do outro” (Eckert-Hoff, 2003, p. 287).

Por se tratar de um objeto intrinsecamente heterogéneo, seria uma ilusdo supor ser
possivel dar conta de interpretar TODOS os jogos de sentidos que emergiram dessas escrituras.
O que consegui fazer aqui foi apenas um olhar. UM olhar que se voltou para um conjunto de

recortes dessas escrituras e que, por essa razdo, nao olhou para outros aspectos do
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funcionamento discursivo. UM olhar com falhas e com faltas: talvez faltou olhar mais para o
sujeito ideologico? Talvez ndo o fiz porque minha escolha pelo olhar discursivo.” desconstrutivo
fez com que me deslocasse para outros lugares de interpretagdo e de analise. Falhei em nao
conseguir chegar nesse sujeito, porque ele poderia me deslocar para outros tantos lugares. Fiz
algumas escolhas que implicaram exclusdes, entretanto me abriram portas para muitos outros
“talvez”...

Dentre tantos “falvez, ha alguns que ja me inquietam. Destacaria, por exemplo, os
desafios na formacdo de professores diante da emergéncia da inteligéncia artificial: o que
significa ser professor na contemporaneidade? Como a “tecnomediacdo” e a “virtualizacao das
experiéncias de si”, formulagdes cunhadas por Primo (2022), podem nos auxiliar na
interpretagdo dos modos de subjetivagcdo dos sujeitos-professores? Como problematizar esses
aspectos na formagao inicial docente? Entendo que essas, entre tantas outras, sdo questdes que
emergiram ou que se destacaram no acontecimento da pandemia de Covid-19 e que vém se
desenhando com mais intensidade a partir dos avangos tecnoldgicos atuais.

Talvez algumas dessas falhas e faltas e essas novas inquietagdes possam ser
contempladas em outros estudos, uma vez que minha “pergunta de estimagao” é algo que nao
se cessa... Tanto que ndo se cessa que trago uma ultima SD, recortada da parte final de uma das
entrevistas quando perguntei ao sujeito-professor se ele gostaria de dizer mais alguma coisa.

Nao irei triturd-la, mas desejo langa-la ao por-vir:

SD 77: vou so acrescentar que hoje é o primeiro momento que eu parei para refletir sobre 2020

e sobre 2021 (SP 06, p. 9)

Comprometo-me — aqui promessa ¢ divida, ¢ davida e ¢ dadiva (e também € poesia, pois
ndo quero me esquecer dela, ndo!) - a ndo parar de olhar discursivo” desconstrutivamente para
isso, continuando a tecer gestos de nunca acabar, como o que faco a seguir em um pés-capitulo

que transborda efeitos...
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6 POS-CAPITULO E UM GESTO DE NUNCA ACABAR: TRANSBORDANDO
EFEITOS...

Este ultimo gesto de escritura ndo cumpre necessariamente qualquer exigéncia da
producdo cientifica de uma tese. O que apresento nele ¢ uma reverberacdo do que iniciei na
introducao e estd relacionado ao estado da arte sobre o que se tem produzido desde 2020
envolvendo o acontecimento da pandemia de Covid-19. E um gesto de nunca acabar... porque
ha algo que transborda...

Nomina-lo de pds-capitulo também ¢ uma escolha, como um modo de convocar efeitos
de sentido para o que estaria além do que se traz para a cena de uma escritura cientifica, mas
um além que se quer ter por perto. Perto porque o que tem nele, como ja disse, transborda de
efeitos, opacificando limites, fronteiras (e roteiros académicos) ...

O acontecimento da pandemia de Covid-19, ao fazer transbordar efeitos, também
potencializou uma significativa produ¢@o por onde buscamos brechas, furos e rachaduras para
contornar um real com o qual demos “de encontro com ele” (Pécheux, 2015a, p. 29). Um real
“constitutivamente estranho a univocidade logica, € um saber que nao se transmite, ndo se
aprende, ndo se ensina, € que, no entanto, existe produzindo efeitos” (Pécheux, 2015a, p. 43).
Um real que ainda esta latente em nossas vidas, pulsando, por vezes, de modo ja um tanto
borrado em nossa memoria e “a gente até meio que esquece” (SP 04, p. 5). Um real que

registrava, em 21 de setembro de 2024, 713.510 “6bitos” (Figura 05) em nosso pais:

Figura 05 - Painel Coronavirus
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Fonte: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em: 24 set. 2024.
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713.510 que ndo podem ser interpretados como o6bitos, porque, contraditoriamente, sao
vidas. Olha-los como vidas e ndo como oObitos, parece-me que foram alguns dos modos
possiveis elaborados durante o acontecimento da pandemia, deslocando nosso olhar para um
lugar outro de sentidos. Um lugar que, talvez, tente fazer com que nao nos esquecamos do
negacionismo, da falta de politicas ptblicas, da falta de leitos hospitalares, da falta de luto, da
falta de ar. Um lugar para lembrar de faltas. Faltas que falam das falhas que fizeram 713.510.
713.510 vidas que faltam. Alguns dos gestos produzidos para ndo nos esquecermos
delas estdo materializados na memoria tecnodiscursiva (Paveau, 2021). Sao sites, blogs,
podcasts e redes sociais, entre outros recursos e ferramentas tecnologicas, que se
transformaram em memoriais digitais ou em registros para o por-vir. S3o muitos, mas precisei
selecionar apenas alguns e, para isso, tomei como critério aqueles em que ha tragos de
escrituras de si, mobilizadas para rememorar essas vidas que faltam.
Entre as iniciativas estd o projeto “@reliquia.rum” (Figura 06), pagina na rede social
Instagram criada pela professora doutora da UnB, antropéloga e pesquisadora feminista,
Débora Diniz. Segundo informagdes do perfil, “Relicarios sdo memorias, aquilo que

guardamos. Aqui, sdo relicarios de uma epidemia no Brasil.”:
Figura 06 - @reliquia.rum

’i’ reliquia.rum
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Nada parecia errado na gravidez, o desconforto “era o comum
de gravidez", diziam.

Dona Silvia, a mae de Viviane perdeu muitos de uma sé vez: a
filha, as netas que viviam na mesma casa, e o recém-nascido. A
casa de mulheres se fez casa da soliddo—os pais, antes distantes,
apareceram e levaram os netos.

N3o ha conforto que aquiete tanto luto. E ferida que arde, uma
filha arrebatada por um virus na hora mais errada da vida.
Viviane morreu em Recife, em margo de 2020. Sem velério, o
corpo foi cremado.

«++Relicario retornou com rostos verdadeiros. S3o histérias, com
consentimento das familias e amores que ficaram, para serem
aqui contadas em homenagem. A fotografia foi fornecida pela
familia, e a histéria aprovada antes da publicagdo.
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@ Adicione um comentario...

Fonte: Diniz; Navarro (2021)
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Segundo Meucci (2020), em busca de sentidos coletivos, da ordenagdo de um presente

em desalinho e de formas de suportar o luto, Débora Diniz criou no Instagram o
perfil @reliquia.rum, e junto com o artista plastico Ramon Navarro, conta a historia de
mulheres que morreram pela pandemia e se somaram a uma multidao que ja ultrapassava, a
época, os 100 mil mortos. As colagens de mulheres de outros tempos, somam-se biografias
escavadas das noticias de jornais, formando um relicario no qual o luto privado se converte em
coletivo — o que Débora chamou de “comunidade de luto”. Os textos do @reliquia.rum também
se converteram em vozes a serem escutadas no @vozes.reliquia.rum, com a producdo da
cientista politica Roberta Soromenho.

Um segundo projeto que escolhi transbordar neste pds-capitulo ¢ o denominado como
“Inumeraveis” (Figura 07). De acordo com o site, trata-se de um memorial dedicado a historia
de cada uma das vitimas do novo coronavirus no Brasil: “E uma celebragio de cada vida que
existiu e que existe, e de como podemos entrelagé-las para construir memoria, afeto, respeito
e futuro”. Inumerdveis ¢ uma obra do artista Edson Pavoni em colaboragdo com Rogério
Oliveira, Rogério Z¢, Alana Rizzo, Guilherme Bullejos, Gabriela Veiga, Giovana Madalosso,

Rayane Urani, Jonathan Querubina e os jornalistas e voluntarios:

Figura 07 - Inumeraveis

https://inumeraveis.com.br

INUMERAVEIS

Memorial dedicado a historia
de cada uma das vitimas do
coronavirus no Brasil.

Abadia de Fatima Alves,

Era a dogura no olhar, no coracéo e na vida de todos.

Abdias Martins de Moura,

Um homem apaixonado pela vida. Filosofo da paz, do amor e da resiliéncia.

Abdon Albuquerque Cavalcante,

Colocava apelido em todos, era ¢ imitador e o contador de histérias mais engy
da familia.

Fonte: https://inumeraveis.com.br/. Acesso em: 24 set. 2024
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Conforme destacam os criadores do site, desde 2020, como em todas as pandemias,
pessoas tornaram-se numeros: “Estatisticas sao necessarias. Mas palavras também. Se nem
todas as vitimas tiveram a chance de ter um velério ou de se despedir de seus entes queridos,
queremos que tenham ao menos a chance de terem a sua histéria contada”. Para fazer parte
desse memorial, familiares ou amigos responderam a um questionario sobre a vitima e esse
questionario foi direcionado para uma rede de jornalistas, todos voluntarios do projeto e com
base nas informacdes fornecidas, um dos jornalistas criou um texto tributo para cada vitima,
que foi entdo inserido no Memorial.
Outro memorial que destaco ¢ o “Memorial da Pandemia” (Figura 08), disponivel em:
s://memorialdapandemia.com/. Esse memorial foi uma iniciativa de um o de
https:// 1d d m/. E 1 fi t d d
. 4 . , 4 . ,
historiadores que atuam em diferentes areas como educadores, escritores e assessores na area

de Historia e disciplinas correlatas:

Figura 08 — Memorial da Pandemia

G (% https;//memorialdapandemia.com A 7y m R

E SOBRE ~ ACERVO + NOTICIAS CONTATO AHOD

Fonte: https://memorialdapandemia.com/. Acesso em: 21 set. 2024

Segundo informacdes do site, desde os primeiros meses da pandemia da Covid-19 os
idealizadores do projeto se reuniram com o objetivo comum de criar uma base documental para
preservar a multiplicidade de documentacao criada nesse processo. Por essa razao, criaram um
arquivo digital e publico que retne testemunhos diversos do momento excepcional de alerta e
confinamento da populagdo em suas casas.

Por ultimo, destaco a “Memoria Popular da Pandemia” (Figura 09), disponivel em
https://memoriapopulardapandemia.org.br/. Trata-se de uma realizagdo da “Plataforma

Dhesca”, uma rede formada por 47 movimentos sociais € organizagdes da sociedade civil, que


https://memorialdapandemia.com/

271
desenvolve acdes de promocao e defesa dos direitos humanos, incidindo em prol da reparagdo

de violagoes.

Figura 09- Memoria Popular da Pandemia

(& () https;//memoriapopulardapandemia.org.br Ay m & 9

rd "
« >
s Qo XE d : : Inicio Quem estd lembrando Memodrias Sobre Perguntas Frequentes

popular da pandemia

Um espaco aberto
para vocé contar
suas histoérias

Conte sua Histéria! >

ps://aeduc.typeform.com/to/e1tHYilw

Fonte: https://memoriapopulardapandemia.org.br/. Acesso em 22 set. 2024

Segundo o site, “Memoria Popular da Pandemia” € uma iniciativa de fortalecimento das
resisténcias narrativas e estratégias populares no contexto da pandemia. E uma ferramenta de
escuta individual e coletiva: “Compartilhar o seu relato pode ser uma forma de colaborar para
a preservagao do passado, fortalecer a resisténcia no tempo presente e construir as bases do
futuro”. Nesse site, ¢ possivel navegar pelas memorias de individuos e coletivos, que narram
suas vivéncias e estratégias de enfrentamento da pandemia.

Neste breve gesto de transbordar alguns efeitos do acontecimento da pandemia de
Covid-19, ndo objetivo promover andlises dos projetos selecionados, apenas desejo registra-
los. Um registro para que as 713.510 vidas que faltam ndo sejam apenas niumeros.

Na indecibilidade de quais palavras usar para terminar minha escritura, escolhi uma
ilustracdo produzida pelo cartunista franco-argentino Serguei (Figura 10) que, falvez, diga mais
do que qualquer palavra que eu tente trazer neste momento em que, sim, preciso produzir um
ilusdrio ponto final. Interpreto que a ilustragdao de Serguei desenha o que foi, para mim, a
experiéncia de produzir esta tese — uma experiéncia de me encontrar e de me perder, de me

desconstruir, em gestos de nunca acabar - e também o que desejo que tenha sido essa
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experiéncia para os dez sujeitos-professores que me doaram o seu dizer — uma experiéncia em

que puderam ndo s6 dizer, mas sobretudo, se dizer e assim me dizerem o que foi ser professor

de lingua portuguesa no acontecimento de pandemia de Covid-19.

Figura 10 — Escritura de si e um gesto de nunca acabar
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"L’écriture de soi", par Sergei, Le Monde du 24 janvier 1997.

Fonte: https://www.espacefrancais.com/l-autobiographie/. Acesso em 28 set. 2024
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