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RESUMO
O presente artigo busca discutir em que medida a significação da palavra, do discurso, resulta de uma compreensão ativa e responsiva (Bakhtin, 1992) inscrita no interior da interação verbal entre sujeitos historicamente constituídos e que implicações essa concepção de significação pode ter em relação à formação do professor e ao ensino de língua materna. De acordo com essa perspectiva, os temas ou isotopias que se constroem no processo comunicativo dependem de se (re)conhecer que a significação se produz com base em uma compreensão global, da totalidade do texto-discurso em oposição a um viés que assenta a significação fora do escopo da interação e da enunciação completa, privilegiando a análise da palavra, sua significação, dentro do sistema lingüístico formal e abstrato. Procura-se demonstrar a pertinência da compreensão temática por meio das análises dos textos “Felicidade clandestina”, de Clarice Lispector (1998), e de “O ferrageiro de Carmona”, de João Cabral de Melo Neto (1994), postulando-se que sua significação se constrói com base na tensão entre isotopias (Charaudeau e Maingueneau, 2004). Por fim, propõe-se que o ensino de língua materna seja permeado por uma concepção de significação, que integre os saberes sobre a linguagem, na direção de uma compreensão holística de textos. Tal perspectiva se torna possível, na medida em que a formação, no âmbito do curso de Letras, possibilite ao futuro professor de português integrar os conhecimentos sobre a língua e a linguagem, que circulam no curso, de maneira crítica e não-fragmentada.
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A investigação da significação de um ou outro elemento lingüístico pode (...) orientar-se para duas direções: para o estágio superior, o tema; neste caso tratar-se-ia da investigação da significação contextual de uma dada palavra nas condições de uma enunciação concreta. Ou então ela pode tender para o estágio inferior, o da significação: neste caso será a investigação da significação da palavra no sistema da língua, ou em outros termos a investigação da palavra dicionarizada. (Bakhtin, 1992: 131)

INTRODUÇÃO

Nas situações de comunicação concreta entre as pessoas, das mais corriqueiras às mais elaboradas, uma das intenções que os sujeitos têm é se fazerem entender, serem compreendidos ainda quando produzem o non sense. Diante disso, se poderia perguntar: que conhecimentos são mobilizados nas atividades linguageiras para que se produza a significação? Como se processa a compreensão? Por que um enunciado faz sentido em um dado contexto interacional? Que implicações a significação tem para o ensino de língua materna?
Essas e outras questões têm ocupado as reflexões de gramáticos, filósofos, lingüistas, educadores, que ao longo do tempo ofereceram respostas diferentes ao problema da significação e sua relação com o ensino de língua materna.
No âmbito dos estudos semânticos e lingüísticos, o problema da significação tem sido abordado ou como um fenômeno circunscrito à lógica interna do sistema formal de uma língua, da sua imanência e, nesse caso, ligado à tradição estruturalista, ou como um fenômeno relacionado à natureza enunciativo-discursiva da linguagem, dos sujeitos e do contexto que a atualizam, configurando-se, pois, o estudo da significação em duas direções, tal como observa Bakhtin, na epígrafe inicial.
Neste trabalho, nos limitaremos a tratar a significação vinculada ao problema da compreensão ativa e responsiva e, portanto, integrada à enunciação concreta (BAKHTIN, 1992), do seu processamento pelo leitor ou ouvinte, que diante de um texto escrito ou falado, em um dado contexto de interação, mobiliza uma série de conhecimentos lingüísticos, textuais, semânticos e discursivos, que lhe permitem apreender o(s) tema(s) ou a(s) isotopia(s) de um texto-discurso, em especial o literário, em relação com outros discursos com os quais dialoga.
De acordo com essa proposta, o ensino de língua materna deve se nortear por uma concepção de significação, que busque integrar os saberes sobre a linguagem. Essa prática poderia ser viabilizada por uma formação no curso de Letras, que possibilite ao futuro professor de português pensar a linguagem e os conhecimentos a ela relacionados de forma crítica e não-fragmentada.
Iniciaremos nossa proposta de discussão abordando o problema da significação, segundo o viés da compreensão ativa e responsiva, procurando demonstrar sua pertinência, consoante a análise de “Felicidade clandestina” e do “O ferrageiro de Carmona” (cf. textos, em anexo). Por fim, refletiremos sobre a importância de a formação do professor na licenciatura em Letras se nortear por uma visão crítica e não fragmentária do fenômeno lingüístico, a fim de que o ensino de língua materna possa se orientar por uma concepção de significação completa, cuja lógica é a integração dos conhecimentos sobre a linguagem.
UM CAMINHO PARA A COMPREENSÃO
O problema da significação historicamente tem sido objeto de investigação e debate de diversas áreas do conhecimento, entre as quais a filosofia da linguagem e a lingüística, esta última, principalmente no âmbito dos estudos semânticos e do discurso.

Coube a Benveniste (1989), interessado pelas questões relacionadas ao significado, operar o resgate da referência por meio da articulação entre a teoria da enunciação e a teoria dos atos de fala.
Em “A forma e o sentido da linguagem”, Benveniste (1989) distingue as dimensões semântica e semiótica da linguagem. Para o autor, que se dirige nesse texto a uma platéia de estudiosos da filosofia da linguagem, esta se refere ao sistema das formas da língua, cujos significados se definem enquanto valor que estas formas entretêm uma em relação às outras. Ao se apropriar da língua, em uma situação concreta de comunicação, o falante realiza a dimensão semântica da linguagem, ao colocar a língua em funcionamento, em que o dizer significa agir em relação ao seu interlocutor. É neste terreno que a língua produz sentido para Benveniste, ou seja, é em um dado contexto enunciativo, em que a língua (sistema de formas) se converte em discurso, que a língua de fato significa.
Na verdade, como dissemos acima, as reflexões de Benveniste sobre a significação resultam do diálogo que travou com a filosofia analítica da linguagem, bem como de seus estudos sobre o que denominou de “aparelho formal da enunciação”. É significativo que um estruturalista, herdeiro dos programas de investigação saussuriano, do círculo de Praga e hjelmsleviano, tenha procedido a um deslocamento nos estudos da linguagem, a fim de redefinir a significação no âmbito do discurso e da enunciação individual.

No entanto, esse deslocamento já havia sido realizado por Bakhtin na segunda década do século XX com mais amplitude, na medida em que o lingüista russo concebe a enunciação dentro do escopo da interação verbal, determinada pelo contexto imediato e pelo horizonte histórico-social mais amplo.
Em “A interação verbal”, Bakhtin (1992: 124) propõe uma ordem metodológica para o estudo da língua e, por extensão, para a sua compreensão ativa e responsiva, tendo em vista o discurso como sua manifestação concreta:
1. análise das formas e tipos de interação relacionados às condições em que se realiza;

2. análise das formas das diferentes enunciações, dos atos de fala correspondentes, relacionados a interação verbal e aos vínculos ideológicos daí decorrentes;

3. análise lingüística das formas da língua em ligação com a enunciação e com as formas e tipos de interação.

Como se observa, a proposta de compreensão da língua de Bakhtin concebe o discurso como um todo, uma vez que considera para a análise tanto os aspectos lingüísticos, semânticos, discursivos como os extradiscursivos, tal como a interação e o contexto imediato e mais amplo a que se vincula.

Nesse sentido, a proposta de entender aqui a significação se insere numa perspectiva sócio-histórico-interacionista, na qual o discurso significa em função da relação com outros discursos com os quais concorda ou polemiza.

Em vista disso, procuraremos, a seguir, demonstrar a relevância de se compreender o texto-discurso em sua dimensão global para o processamento da significação, através da análise dos textos selecionados e, posteriormente, refletir sobre a adoção dessa concepção para a formação do professor de língua portuguesa e, por conseguinte, para o ensino de língua materna.
O METADISCURSO COMO TEMA MARGINAL EM A FELICIDADE CLANDESTINA

O conto que dá título ao livro do gênero de Lispector (1998) remete ao período em que a autora viveu a infância na cidade de Recife. Ainda que este dado conduza o leitor a uma leitura autobiográfica do texto, esta informação não resolve em princípio o trabalho de compreensão nem condiciona as possíveis leituras em função da autonomia que o texto ficcional adquire em face à autoria. Aliás, as referências da vida pregressa da autora, antes de se constituírem signos relevantes para a compreensão do texto em questão, podem, ao contrário, desorientar o processamento da significação pelo leitor, pois são dados que invariavelmente são tomados como pistas para a compreensão e caracterização da obra da autora, em detrimento dos aspectos singulares do texto que podem de fato orientar uma trajetória de leitura e revelar traços do estilo que escapam a interpretações generalizadoras e consensuais sobre a estética de Lispector.
A narração se funda na primeira pessoa do discurso, criando de início um efeito de uma narrativa pessoal, quase infantil e confessional, sobre a relação conflituosa entre a narradora-personagem e sua antagonista, personagem-menina como ela. Não se trata apenas de uma história em que o(s) conflito(s) se resolve(m) com a conquista de um objeto de desejo, o livro As reinações de Narizinho, de Monteiro Lobato, pela narradora-personagem, pertencente à antagonista.

“Felicidade clandestina” constitui um sintagma nominal, cuja combinação atribui um valor particular a “felicidade”, construindo uma quase assertiva, articulada pela cópula oculta: “A felicidade é clandestina”, cuja predicação questiona um possível conceito, canônico, convencionalizado, universal de “felicidade”, ao afirmar através do ato de fala algo que se contrapõe, nega a significação habitual de “felicidade”, presente em outros discursos historicamente construídos com os quais a narradora polemiza: “A felicidade ia ser sempre clandestina para mim.”
Nesse sentido, compreender o que é, o que significa “felicidade clandestina” pressupõe opor a uma “felicidade não-clandestina”, sem atributo algum, cujo significado é estável e universal. Assim, o sintagma nominal que dá título ao conto e ao livro é uma espécie de contra-verbete de um dicionário de uma língua que se constrói na dinâmica discursiva, em que “o discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma discussão ideológica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objeções potenciais, procura apoio, etc.”. (Bakhtin, 1992: 123)

Na leitura que estamos propondo aqui, o discurso e a própria construção de “Felicidade clandestina” remetem a uma significação marginal de “felicidade” que de alguma forma abala a estabilidade dos discursos e dos atributos que “felicidade” adquiriu no processo de evolução da língua, o que corrobora a idéia de que, em certo sentido, todo discurso aponta para si mesmo, constituindo um metadiscurso. Ao construir uma história sobre a “felicidade”, a autora postula um sentido que questiona outros sentidos que o leitor possa ter em seu arquivo mental sobre “felicidade”, construídos historicamente e que orientam a sua compreensão, criando uma tensão entre temas: aqueles que referendam os sentidos consolidados e aqueles que questionam sua estabilidade.  Nos termos de Bakhtin (1992: 136) a significação de uma enunciação não pode ser sempre igual a si mesma, pois “(...) é absorvida pelo tema, e dilacerada por suas contradições vivas, para retornar enfim sob a forma de uma significação com uma estabilidade e uma identidade igualmente provisórias.”.

O questionamento de “felicidade” permite deslindar outros temas ou isotopias além daquele que remete à relativa estabilidade da significação das formas da língua, em virtude de os textos literários serem naturalmente pluri-isotópicos (Charaudeau e Maingueneau, 2004), em que o sentido global se constrói com base em diferentes temas.

No texto em questão, o conflito entre narradora-personagem e antagonista se constrói, num primeiro momento a partir de duas qualidades que possuem e que parecem ser objeto da disputa entre elas: de um lado, a antagonista possui uma imagem avessa ao padrão estético infantil (“Ela era gorda, baixa, sardenta (...). Tinha um busto enorme (...)”) enquanto a protagonista se encaixa no modelo do grupo ao qual pertence (“(...) nós que éramos imperdoavelmente bonitinhas, esguias, altinhas, de cabelos livres.”); de outro, a antagonista possui o que a narradora-personagem não tem, não pode adquirir, mas deseja: livros, cuja posse, em função do pai da antagonista ser dono de livraria não garante a sua fruição: “(...) os livros que ela não lia.”. Parece que a posse, seja da feminilidade infantil, seja do mundo livresco conferem à narrativa um conflito que se desenvolve por meio de uma série de atos de fala, cujas trocas entre as protagonistas vão construir uma temática, em que a articulação entre diferentes isotopias possibilita a compreensão ativa e responsiva de “Felicidade clandestina”.

Searle (1981) ao postular uma teoria dos atos de fala, afirma que falar é realizar atos de linguagem de acordo com certas regras. Dedica especial atenção aos atos ilocucionários, em que o falante age sobre o ouvinte, ao dar uma ordem, fazer um pedido, fazer uma promessa, etc. No texto em análise, a narradora-personagem é vítima de uma série de humilhações, pois “(...) continuava a implorar-lhe emprestados os livros que ela não lia.”. Ainda que este ato de fala seja narrado pela forma indireta do discurso narrativo, o leitor pode perceber que esta ação desencadeia uma série de outras. De posse de um saber (a antagonista sabe sobre o desejo que a narradora-personagem nutre pelos livros), a antagonista, motivada por uma vingança (não ser como eram as outras meninas), prometeu à narradora-personagem que lhe emprestaria o livro que tanto queria: As reinações de Narizinho, de Monteiro Lobato.
A força ilocucionária de “prometer” em uma enunciação subentendida, recuperada pelo contexto (Prometo que lhe empresto o livro amanhã.) desencadeia na narradora-personagem a esperança de que a potência daquele ato de fato se concretize. O efeito que tal ato tem sobre a protagonista, além da esperança de que de fato o livro lhe seja entregue, é compreender afinal que a outra estava lhe fazendo sofrer. Ainda que tenha descoberto o jogo elaborado por sua antagonista, submete-se ao sofrimento como fosse condição da própria vida e das relações sociais: “Eu já começara a adivinhar que ela me escolhera para eu sofrer, às vezes adivinho. Mas adivinhando mesmo, às vezes aceito: como se quem quer me fazer sofrer esteja precisando danadamente que eu sofra”. Este saber sobre a vida, a conquista do “amor pelo mundo”, figurativizado pelo livro que a narradora-personagem tanto deseja e cuja condição de conquista é o sofrimento, vai acompanhá-la por toda vida: “(...) os dias seguintes seriam mais tarde a minha vida inteira (...).”.

A aprendizagem sobre a vida, inclusive sobre o jogo da linguagem marcado pelo conflito nas relações inter-pessoais faz com que a narradora-personagem sentencie: “A felicidade sempre ia ser clandestina para mim.”. O aspecto permansivo da expressão verbal reforçada pelo advérbio corrobora a idéia de que a narradora-personagem aprendeu algo sobre a vida: transformou-se de menina em mulher. Percebera no processo de conquista do livro, objeto do desejo, possibilitado pela intervenção da mãe da antagonista que desmascarou o jogo elocucional urdido pela filha, que as coisas e as pessoas são transitórias na vida das pessoas, no sentido de não pertencerem a ninguém, ainda que acreditem que possuam coisas e pessoas: “Não era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu amante.”.
A descoberta do amor é permeada pela referência transgressora às convenções sociais: ser mulher é possuir um amante em oposição a ter um marido. Observe-se que os sintagmas preposicionais relatados pela preposição “com”, cujo sentido é “em companhia de”, marca uma mudança: passa da companhia de um livro que não era seu, pois emprestado, para a de um amante que lhe pertence, ainda que transitoriamente, pois a mãe ordenara: “E você fica com o livro por quanto tempo quiser.”.
Assim, o querer na sua temporalidade transitória é que deve governar as relações amorosas, diferentemente do que é estabelecido socialmente. Por isso, a felicidade da protagonista se define como clandestina, marginal, uma vez que tensiona com o discurso tradicional, que legitima as relações amorosas como perenes e independentes da permanência do desejo ou da continuidade do querer.
Há no conto, pois, um jogo temático em que “ser”, “ter” e “querer” se articulam para construir uma significação de um discurso sobre a felicidade que tensiona com um discurso legitimado historicamente sobre este sentimento. Tal tensão marca tanto o contexto de produção como o de recepção do texto, em virtude desta discussão ideológica ainda permear na prática as relações amorosas, por exemplo, em que elas podem ser permanentes ou transitórias, segundo os valores legitimados ou não socialmente.

UMA POÉTICA DA CRIAÇÃO
Assim como “Felicidade clandestina”, na leitura que propusemos acima, aponta para o próprio discurso, ao confrontar-se com outro(s) discurso(s) sobre o tema “felicidade”, em “O ferrageiro de Carmona” (1994), o texto poético, ou num sentido mais abrangente, o discurso sobre a criação artística, constitui o tema por meio do qual se trava um diálogo com outros discursos que abordaram ao longo do tempo temática semelhante.
Ainda que o tema do “fazer poético” seja recorrente na poética cabralina, não se trata simplesmente de referendar aqui uma leitura em que a poesia, o que caracteriza sua construção, seja objeto do próprio discurso poético. Mais do que reiterar o discurso canônico sobre a obra cabralina, postula-se que a compreensão temática não se exaure no texto em si mesmo, mas resulta de um diálogo intertextual e interdiscursivo, o que caracteriza o paradigma dialógico com que vimos trabalhando, em que “Compreender é opor à palavra do outro uma contrapalavra”. (Bakhtin, 1992: 132)
A leitura do poema, em princípio, convoca o leitor a recuperar a situação de enunciação que o texto evoca. Trata-se de alguém, que é definido posteriormente como um poeta, que visita uma ferrageria ou uma oficina de ferragem e, num ato dêitico aponta para um objeto. Esse ato gestual, que tem a força ilocucionária de uma pergunta, inaugura um diálogo intratextual, materializado pela réplica do ferrageiro, que abarca a quase totalidade do texto.

A resposta que o ferrageiro dirige àquele que “dizem ser poeta” se funda no tipo de material e na técnica que desenvolve para trabalhar o ferro: “Aquilo? É de ferro fundido, / foi a fôrma que fez, não a mão.”. A interação entre o ferrageiro e o poeta permite que se compreenda que o discurso sobre a arte de se forjar o ferro encontra similitudes com a arte de se trabalhar a palavra. Nesse sentido, as oposições que se constroem, a fim de caracterizar o trabalho com o ferro remetem metaforicamente à lida com a palavra. No quadro abaixo, procuramos organizar as oposições cruciais que permitem uma leitura metafórica do texto:
	1. Ferro fundido
	2. Ferro forjado
	3. Língua 
	4. Outra Língua

	Fôrma
	Mão
	Modelo
	Trabalho artesanal

	É sem luta
	Quando se trabalha 
	Não exige trabalho
	Exige trabalho

	É só derramá-lo na fôrma
	Corpo-a-corpo com ele
	Seu produto resulta de produção em série
	Sua construção demanda trabalho e transformação

	Não há nele queda-de-braço
	Domo-o
	Trabalho mecânico e automatizado
	Sua construção depende do domínio de sua natureza

	(Não há nele) o cara-a-cara de uma forja
	Dobro-o até onde quero
	Trabalho mecânico, sujeito a repetição do modelo
	Envolve a transformação pela vontade do sujeito

	Flores de fôrma moldadas pelas das Campinas
	Flores criadas numa outra língua
	Imitação e reprodução de um modelo preestabelecido
	 Transformação do modelo vigente e outras bases de criação

	(Não) até uma flor já sabida
	Domar o ferro à força
	Saber dado pela tradição, imutável
	Saber construído face à tradição 

	Mas ao que pode até ser flor
	Mas ao que pode até ser flor
	Imitação e reprodução
	Ainda que pareça ser tradicional, há transformação

	(Não) até uma flor já sabida
	Se flor parece a quem o diga
	Interpretação focada na tradição
	Interpretação focada na criação


Evidentemente, trata-se de opor de um lado, “ferro fundido” a “ferro forjado” e, de outro, “outra língua” e seu par, não explicitado no texto, “língua”. As colunas 1 e 3, da esquerda para a direita, representam as relações metafóricas que se podem entreter, mediante a leitura que estamos propondo, entre “ferro fundido” e a “língua”, cujo trabalho mecânico, a partir da imitação de um modelo, permite a sua reprodução mecânica e em série. Já as colunas 2 e 4, da esquerda para a direita, representam a intersecção de semas ou traços de significado entre os mundos de “ferro forjado” e “outra língua”, oposto à reprodução em série, que permite a transformação da matéria lingüística, consoante o trabalho artesanal, em expressão artística.
As lições do ferrageiro de Carmona ao poeta traduzem uma concepção de criação poética que lembra os ensinamentos de Fernando Pessoa, em Autopsicografia, para quem “O poeta é um fingidor / Finge tão completamente, / Que chega a fingir que é dor / A dor que deveras sente” e para quem a criação poética também pressupõe um trabalho de transformação da realidade lingüística em outra língua, a fim de que se possa atingir uma expressão poética não circunscrita aos ditames e amarras da norma lingüística e do senso comum. Ao evocar o discurso pessoano sobre o fazer poético, o discurso cabralino conforma sua palavra a uma poética contemporânea, caracterizada pela utilização de recursos expressivos inusitados para o que se fazia até então, pelo menos dentro dos limites de uma poética oficial.
Nesse sentido, “O ferrageiro de Carmona” é quase uma poética da criação, cuja característica principal é que a poesia, ou mesmo a arte em geral, prescinde de um trabalho que deve ser dominado por quem conhece o material de que é feita a palavra, a língua. E por meio do conhecimento, transformá-la segundo as próprias possibilidades que oferece: tal como o ferro que pode ser dobrado, a palavra também pode ser objeto de transformações, a partir das suas qualidades intrínsecas, lexicográficas, fonológicas, morfológicas, sintáticas, semânticas, discursivas.
Essa poética se opõe a outra(s) como a que defende que a criação resulta da inspiração, das emoções do indivíduo, de um estado de espírito particular, de nítida orientação romântica. Contrapõe-se também a uma poética que vê a arte como mimesis, imitação, da realidade, como a poética clássica.
Esse diálogo ininterrupto entre poéticas evidencia os diferentes posicionamentos discursivos ao longo da história sobre o mesmo tema, corroborando a idéia de que compreender ativa e responsivamente um texto-discurso é empreender uma leitura que articule o mais possível, variadas visões sobre temática semelhante.
Até aqui, nos detivemos a discutir o problema da significação, segundo a concepção que condiciona a leitura à abordagem da enunciação completa, em que o texto-discurso é percebido na sua integralidade, atravessado que é por aspectos lingüísticos e discursivos, cujo exame possibilita a compreensão ativa e responsiva pelo leitor. No próximo tópico, procuraremos refletir em que medida tal perspectiva seria significativa para a formação do professor, a fim de que o mesmo possa desenvolver uma prática de ensino de língua materna, que integre os conhecimentos sobre a linguagem na direção de uma compreensão global de textos.
O ENSINO DE LÍNGUA MATERNA E A FORMAÇÃO DO PROFESSOR
Nos tópicos anteriores, procuramos demonstrar que a compreensão ativa e responsiva dos textos literários que analisamos aponta para um caminho, ainda que não seja novo, de tratar o problema da significação, considerando a totalidade do texto-discurso em oposição a uma concepção que assenta o escopo da significação no sistema das formas da língua. Assim, buscamos evidenciar que a apreensão dos temas nos textos analisados prescindiu de um enfoque que considerasse tanto aspectos lingüísticos como semânticos, pragmáticos e discursivos.
A necessidade de se mobilizar um leque de saberes sobre a língua e a linguagem no trabalho de compreensão de textos nos leva a indagar: em que medida o curso de Letras proporciona a seus estudantes e futuros professores uma formação que lhes assegure a articulação de diferentes conhecimentos sobre a linguagem no trabalho de compreensão de textos, consoante uma visão crítica desses conhecimentos?
Nas análises dos textos, que procedemos acima, a apreensão do(s) tema(s) exigiu que se articulassem alguns saberes sobre a linguagem, a começar pela definição de uma trajetória, a partir da qual a significação se processa. Isso implicou realizar uma análise que tomasse a interação verbal como realidade fundamental da língua. Aspectos como a relação autor / leitor, o problema da autoria, o contexto de produção e recepção do texto, tanto o imediato como o mais amplo, constituíram problemas que, com maior ou menor ênfase, foram objeto de reflexão das análises e possibilitaram, articulados às formas de enunciação e aos atos de fala correspondentes e às suas configurações gramaticais, compreender o diálogo interdiscursivo e intertextual, materializados pelos textos.
Os cursos de Letras, nas suas configurações curriculares contemporâneas, trabalham em suas disciplinas conhecimentos teóricos e metodológicos, que julgam ser suficientes para formar um professor de língua materna, que seja capaz de desenvolver práticas de ensino que viabilizem a aprendizagem da língua portuguesa, tendo em vista as várias competências e habilidades que os sujeitos devem adquirir por meio deste processo. Uma delas é a leitura de diferentes textos que circulam socialmente, tal como propugnam os PCN de Língua Portuguesa. O que importa saber é se os conhecimentos sobre a linguagem que circulam no curso de Letras, tal como são trabalhados e concebidos pelos projetos político-pedagógicos, conduzem de fato o professor a uma formação que lhe assegure uma prática de ensino de leitura e compreensão de textos que viabilize a formação do leitor crítico, propalada pelos Parâmetros.
Em princípio, pode-se afirmar que os currículos das licenciaturas em Letras têm um elenco de disciplinas que abarcam vários saberes necessários sobre a língua e a linguagem. Talvez possamos reduzir esses saberes a dois núcleos básicos: um núcleo duro, em que se processam conhecimentos gramaticais sincrônicos e diacrônicos sobre a língua portuguesa, consoante diferentes teorias e métodos, relacionados à chamada lingüística do enunciado; e um núcleo flexível, em que se desenvolvem conhecimentos sobre a enunciação, a semântica e a pragmática, o texto e o discurso, segundo teorias e métodos ligados ao que se convencionou denominar de lingüística da enunciação. Não se pode negar que esses núcleos, aliados ao trabalho realizado no âmbito dos estudos literários, têm um papel fundamental na formação do professor de língua portuguesa. Por meio deles, o professor constrói um conhecimento sobre a linguagem, que vai da dimensão sonora à discursiva, cuja amplitude referenda seu caráter multifacetado, passível de ser investigado.
No entanto, é preciso lembrar que todas essas teorias e métodos sobre a linguagem apresentam limitações, que devem ser objeto de reflexão crítica e não estarem apenas a serviço de uma formação técnica, contudo, necessária para se forjar as competências e habilidades necessárias para o exercício profissional do magistério.
O que queremos defender é que os saberes que circulam no curso de Letras devem estar abertos a um pensamento crítico, que evidencie os avanços de uma teoria sobre a linguagem, sem deixar de apontar também para as suas limitações, contradições, seja em relação à concepção de linguagem e sua relação com a realidade, seus postulados teóricos e metodológicos, seja em relação ao objeto mesmo de investigação. Cremos que essa percepção sobre o conhecimento científico seja significativa, uma vez que os paradigmas da lingüística que se construíram ao longo da história dos estudos da linguagem viveram e vivem a instabilidade própria da sua condição de provisoriedade. Além disso, o discurso científico sobre a linguagem não é neutro, ainda que estrategicamente o possa parecer, o que impõe uma discussão contextualizada sobre algumas de suas tendências, que passamos a examinar agora.
A tradição grega, por exemplo, construiu uma visão sobre a linguagem ancorada no pensamento filosófico. A gramática tradicional guarda os vestígios das categorias e classes, muitas das quais menos gramaticais que lógicas, cujas regras deveriam nortear a expressão do pensamento. Ainda que as reflexões sobre a linguagem nesse período não sejam consideradas científicas em função de seu caráter eminentemente normativo, já se podem perceber algumas características que preparam a constituição de um paradigma como a seleção de um ponto de vista em relação ao objeto, o que permite escolher determinados dados e excluir outros. No caso da tradição filológico-gramatical, a opção inicial foi tomar a escrita culta e literária do passado como referencial de explicação dos fatos de linguagem e que deveriam orientar a expressão correta do pensamento e da própria língua falada. Segundo Lyons (1979: 9-10):
A cultura lingüística grega se interessou sobretudo pela língua escrita. O termo gramática, que os gregos aplicavam ao estudo da língua dá testemunho disso: deriva da palavra que significa “a arte de escrever”. (...) Na medida em que se percebia alguma diferença entre a língua falada e a língua escrita, a tendência era sempre considerar a primeira como dependente e derivada da segunda. (...) O segundo erro de concepção (...) do estudo da língua era a suposição de que a língua dos escritores áticos do séc. V a. C. era mais correta do que a fala coloquial do seu tempo (do tempo dos filólogos de Alexandria – séc. II a. C.); e, em geral, a suposição de que a “pureza” de uma língua é mantida pelo uso das pessoas cultas e “corrompida” pelos iletrados. (parêntesis nosso)

No caso da constituição da gramática tradicional no mundo grego, a concepção de linguagem que se constrói resulta de uma visão elitista que quer assegurar e impor um padrão lingüístico-cultural hegemônico e de prestígio social ou como entende Gnerre (2003: 6-7): “Uma variedade lingüística “vale” o que “valem” na sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles têm nas relações econômicas e sociais.”.
O erro de concepção a que se refere Lyons vai ser corrigido parcialmente no séc. XIX com a demonstração, através dos estudos histórico-comparativos, de que a fala precede a escrita, modalidade da qual as línguas se originam e evoluem, uma vez que a concepção de linguagem como expressão e reflexo do pensamento e da realidade ainda persista no que se poderia denominar de paradigma filológico-gramatical.
A invenção da ciência moderna de base cartesiana e positivista possibilita no final do século XIX a preparação do terreno para o estabelecimento do paradigma estruturalista a partir do Curso de lingüística geral, publicado em 1916, obra de divulgação das idéias do círculo saussuriano. Opondo-se às concepções do paradigma filológico-gramatical, Saussure propõe em suas conferências em Genebra, no início do século XX, um deslocamento nos estudos da linguagem, colocando a necessidade de se construir uma ciência lingüística autônoma, com objeto, teoria e método próprios. Estavam delineados ali, ainda que de forma rudimentar, um programa de investigação que deveria orientar os estudos sobre a imanência da langue a partir de então. A concepção de sistema de signos lingüísticos que servem para a comunicação proposta por Saussure se opõe à tradição filológico-gramatical, seja pelo deslocamento a-histórico que delineia, seja pela visão abstrata e homogênea do objeto de investigação em oposição à realidade dos fatos de linguagem. Ainda que a tarefa a que se propõe o círculo saussuriano seja a de descrever as línguas naturais, considerando as suas diferentes manifestações apartadas dos julgamentos de valor social a elas atribuído, a perspectiva monolítica da linguagem oblitera do programa de investigação a língua falada por ser heteróclita e multifacetada.
A linguagem assim interpretada como instrumento de comunicação abarca o desenvolvimento posterior da lingüística, no sentido de aprimorar e rever algumas das teses tanto do estruturalismo europeu como de sua vertente norte-americana. A descrição das formas lingüísticas, tendo em vista sua organização em níveis hierarquizados de estruturação, contribui para que se construam modelos de análise lingüística cada vez mais sofisticados para determinar os quadros fonológico, morfológico, sintáxico e semântico de diferentes línguas. Várias tendências vão se desenvolver seguindo pelo menos alguns dos postulados do relativismo lingüístico-cultural estruturalista, dentre as quais, vale destacar a perspectiva funcionalista e gerativista que apresentam tanto convergências como confrontos com a tradição propriamente estruturalista. Estes embates entre diferentes programas de investigação são comuns e atestam que “o programa avança pela elaboração de uma série de núcleos, diferentes entre si (...) porque assumem hipóteses auxiliares diferentes.” (Borges Neto, 1995: 96)

O desenvolvimento da ciência lingüística no século XX se caracterizou, pois, pela coexistência de programas de investigação que competiam entre si - e competem ainda hoje, seja pelas diferentes concepções de língua e linguagem, seja pela seleção de diferentes objetos de investigação, o que possibilitou uma série de deslocamentos, em função das lacunas deixadas inicialmente pelo programa estruturalista.
É possível, pois, perceber que a trajetória dos estudos lingüísticos na constituição de paradigmas, de suas concepções teóricas e metodológicas, cuja perspectiva norteia os estudos da linguagem em diferentes momentos históricos e sociais e que orientam a pesquisa e seus desdobramentos na formação do professor e no ensino de língua materna, evidencia uma ciência que trabalha com um objeto de investigação que é a linguagem e que tem características que impedem de se separar sua realidade do homem, do mundo, da sociedade, da cultura, da história.
Nesse sentido, o programa de investigação realizado pelo círculo bakhtiniano iniciado a partir da segunda década do século XX já apontava para os equívocos de se separar os fatos de linguagem da sua realidade concreta de produção. A partir de uma crítica contundente às vertentes do subjetivismo-individualista e do objetivismo-abstrato, Bakhtin e seus seguidores desenvolvem o paradigma dialógico, cujo objeto é a interação compreendida como realidade concreta da língua. Bakhtin (1992: 123) assim a interpreta:
A verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema abstrato de formas lingüísticas nem pela enunciação monológica isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua produção, mas pelo fenômeno social da interação verbal, realizada através da enunciação ou das enunciações. A interação verbal constitui assim a realidade fundamental da língua.
Assim, a concepção estrutural de sistema lingüístico, apesar de oferecer uma visão precisa da imanência da langue, deixa de lado aspectos significativos que interferem na produção lingüística e que condicionam as interações entre os sujeitos, o que caracteriza a visão sócio-histórico-ideológica da linguagem que enxerga os falantes como sujeitos, protagonistas históricos, constituidores de papéis sociais que os situam na cena verbal. (Fonseca, 2000) 
É o que assevera Braggio (1992: 84) ao evidenciar a importância do círculo bakhtiniano na construção de uma concepção de linguagem, cuja visão de mundo, de sociedade e de homem é holística e, portanto, não desvinculada da realidade social, do contexto histórico em que acontecem as práticas discursivas:
a) o homem é real e concretamente concebido, não entendido isoladamente, mas inseparavelmente relacionado com seu contexto ativo, crítico, transformador, portanto passível de experimentar mudanças e contradições internas, capaz de mudar a si mesmo e à sociedade que o circunda através da linguagem e de sua práxis; b) a sociedade também é real e concretamente concebida em permanente movimento e mudança, motivados pelas contradições sociais inerentes de classes sociais antagônicas.

Assim sendo, é possível reconhecer neste percurso da lingüística, traçado acima, a título de exemplo para uma reflexão crítica sobre alguns dos saberes que permeiam a formação do professor de língua materna, a constituição de três grandes paradigmas principais e seus desdobramentos: o filológico-gramatical, o estruturalista e o dialógico.

Nesse sentido, pode se afirmar que não há um discurso de consenso sobre o que seja a lingüística atualmente ou, como entende Cardoso (2003: 123):
A lingüística hoje está longe de qualquer homogeneidade. O que se verifica é uma verdadeira dispersão de discursos. (...) Muitos espaços de saber que, para muitos, constituem o campo legítimo de uma lingüística que alargou o domínio de seus objetos com o advento da enunciação, são considerados, por alguns, um espaço exterior à lingüística, ou, quando muito, pertencentes a uma metalingüística.
Na verdade, os conhecimentos sobre a linguagem que circulam no curso de Letras constituem todos, ou quase todos, ainda que não haja consenso entre diferentes tendências da lingüística, um referencial significativo para a formação do futuro professor. No entanto, a estrutura curricular da licenciatura em Letras não favorece muitas vezes um diálogo necessário entre as diferentes disciplinas que compõe o amplo espectro dos estudos da linguagem, favorecendo, com isso, a fragmentação do conhecimento. Na verdade, o que se percebe muitas vezes são fronteiras muito rígidas entre campos de conhecimento tão entrelaçados, como os estudos lingüísticos e literários. Mesmo no campo dos estudos lingüísticos, a separação rígida entre os diferentes níveis de estruturação da língua, por exemplo, condiciona uma compreensão estanque do fenômeno lingüístico, não possibilitando quase sempre uma articulação necessária entre os mencionados níveis face aos fenômenos concretos da língua materna, que se manifestam de forma integrada. Isso não significa que os conhecimentos sobre a linguagem, oriundos do núcleo duro da lingüística não devam compor, por assim dizer, o quadro de formação do futuro profissional de Letras e professor de língua materna.
Como procuramos demonstrar na análise dos textos acima, a articulação entre diferentes saberes sobre a linguagem favoreceu o estabelecimento da significação, dentre outras possíveis, cujo exame das formas da língua se deu em função de uma compreensão holística, em que o discurso é visto como um todo e inextricavelmente ligado a outros discursos com os quais concorda ou polemiza, tendo em vista os sujeitos e o horizonte histórico-social que os legitimam. 
Acreditamos, pois, que a formação do leitor crítico, fomentada pelos PCN de Língua Portuguesa, pode ser atingida por um professor que saiba redimensionar os saberes sobre a linguagem, com os quais travou conhecimento no curso de Letras, procurando articulá-los e integrá-los em direção a uma compreensão global do texto.
CONSIDERAÇÕES FINAIS

Como foi demonstrado, a compreensão ativa e responsiva, na leitura que realizamos, permeou-se por uma visão global do texto literário, em que os elementos significativos das várias enunciações constituem a sua tessitura e estrutura, possibilitando ao leitor integrá-las à interação de que participa na relação com o autor, fazendo emergir os temas, cuja significação resulta da tensão entre os sujeitos historicamente constituídos ou como Bakhtin (1992: 132) propugna:
Compreender é opor à palavra do locutor uma contrapalavra. (...). Na verdade, a significação pertence a uma palavra enquanto traço de união entre os interlocutores, isto é, ela só se realiza no processo de compreensão ativa e responsiva. (...) Ela é o efeito da interação do locutor e do receptor produzido através do material de um determinado complexo sonoro. É como uma faísca elétrica que só se produz quando há contato dos dois pólos opostos. Aqueles que ignoram o tema (que só é acessível a um ato de compreensão ativa e responsiva) e que, procurando definir o sentido de uma palavra, atingem o seu valor inferior, sempre estável e idêntico a si mesmo, é como se quisessem acender uma lâmpada depois de terem cortado a corrente. Só a corrente da comunicação verbal fornece à palavra a luz da sua significação.

Ao assumirmos uma concepção de significação, que se inscreve numa perspectiva sócio-histórico-interacionista de linguagem, tivemos a intenção de refletir sobre a importância de a formação do professor de língua materna se pautar por uma visão de leitura e compreensão de texto, cujos saberes mobilizados para esta finalidade, submetam-se a uma avaliação crítica, que possibilite uma aplicação no ensino de língua materna consciente de seus limites e contradições internas, para que se possa postular entre eles uma articulação necessária, com o objetivo de superar, ainda que provisoriamente, suas limitações.
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ANEXOS
Felicidade clandestina
Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio arruivados. Tinha um busto enorme, enquanto nós todas ainda éramos achatadas. Como se não bastasse, enchia os dois bolsos da blusa, por cima do busto com balas. Mas possuía o que qualquer criança devoradora de histórias gostaria de ter: um pai dono de livraria.
Pouco aproveitava. E nós menos ainda: até para aniversário, em vez de pelo menos um livrinho barato, ela nos entregava em mãos um cartão-postal da loja do pai. Ainda por cima era de paisagem do Recife mesmo, onde morávamos, com suas pontes mais do que vistas. Atrás escrevia com letra bordadíssima palavras como “data natalícia” e “saudade”.
Mas que talento tinha para a crueldade. Ela toda era pura vingança, chupando balas com barulho. Como essa menina devia nos odiar, nós que éramos imperdoavelmente bonitinhas, esguias, altinhas, de cabelos livres. Comigo exerceu com calma ferocidade o seu sadismo. Na minha ânsia de ler, eu nem notava as humilhações a que ela me submetia: continuava a implorar-lhe emprestados os livros que ela não lia.

Até que veio para ela o magno dia de começar a exercer sobre mim uma tortura chinesa. Como casualmente, informou-me que possuía As reinações de Narizinho, de Monteiro Lobato. Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele, comendo-o, dormindo-o. E, completamente acima de minhas posses. Disse-me que eu passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela o emprestaria.

Até o dia seguinte eu me transformei na própria esperança de alegria: eu não vivia, nadava devagar num mar suave, as ondas me levavam e me traziam.

No dia seguinte fui à sua casa, literalmente correndo. Ela não morava num sobrado como eu, e sim numa casa. Não me mandou entrar. Olhando bem para meus olhos, disse-me que havia emprestado o livro a outra menina, e que eu voltasse no dia seguinte para buscá-lo. Boquiaberta, saí devagar, mas em breve a esperança de novo me tomava toda e eu recomeçava na rua a andar pulando, que era o meu modo estranho de andar pelas ruas de Recife. Dessa vez nem caí: guiava-me a promessa do livro, o dia seguinte viria, os dias seguintes seriam mais tarde a minha vida inteira, o amor pelo mundo me esperava, andei pulando pelas ruas como sempre e não caí nenhuma vez.
Mas não ficou simplesmente nisso. O plano secreto da filha do dono da livraria era tranqüilo e diabólico. No dia seguinte lá estava eu à porta de sua casa, com um sorriso e o coração batendo. Para ouvir a resposta calma: o livro ainda não estava em seu poder, que eu voltasse no dia seguinte. Mal sabia eu como mais tarde, no decorrer da vida, o drama do “dia seguinte” com ela ia se repetir com meu coração batendo.
E assim continuou. Quanto tempo? Não sei. Ela sabia que era tempo indefinido, enquanto o fel não escorresse todo de seu corpo grosso. Eu já começara a adivinhar que ela me escolhera para eu sofrer, às vezes adivinho. Mas, adivinhando mesmo, às vezes aceito: como se quem quer me fazer sofrer esteja precisando danadamente que eu sofra.
Quanto tempo? Eu ia diariamente à sua casa, sem faltar um dia sequer. Às vezes ela dizia: pois o livro esteve comigo ontem de tarde, mas você só veio de manhã, de modo que o emprestei a outra menina. E eu que não era dada a olheiras, sentia as olheiras se cavando sob os meus olhos espantados.
Até que um dia, quando eu estava à porta de sua casa, ouvindo humilde e silenciosa a sua recusa, apareceu sua mãe. Ela devia estar estranhando a aparição muda e diária daquela menina à porta de sua casa. Pediu explicações a nós duas. Houve uma confusão silenciosa, entrecortada de palavras pouco elucidativas. A senhora achava cada vez mais estranho o fato de não estar entendendo. Até que essa mãe boa entendeu. Voltou-se para a filha e com enorme surpresa exclamou: mas este livro nunca saiu daqui de casa e você nem quis ler!
E o pior para essa mulher não era a descoberta do que acontecia. Devia ser a descoberta horrorizada da filha que tinha. Ela nos espiava em silêncio: a potência de perversidade de sua filha desconhecida e a menina loura em pé à porta, exausta, ao vento das ruas de Recife. Foi então que, finalmente se refazendo, disse firme e calma para a filha: você vai emprestar o livro agora mesmo. E para mim: “E você fica com o livro por quanto tempo quiser.” Entendem? Valia mais do que me dar o livro: “pleo tempo que eu quisesse” é tudo o que uma pessoa, grande ou pequena, pode ter a ousadia de querer.
Como contar o que se seguiu? Eu estava estonteada, e assim recebi o livro na mão. Saí andando bem devagar. Sei que segurava o livro grosso com as duas mãos, comprimindo-o contra o peito. Quanto tempo levei até chegar em casa, também pouco importa. Meu peito estava quente, meu coração pensativo.

Chegando em casa, não comecei a ler. Fingia que não o tinha, só para depois ter o susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas maravilhosas, fechei-o de novo, fui passear pela casa, adiei ainda mais indo comer pão com manteiga, fingi que não sabia onde guardara o livro, achava-o, abria-o por alguns instantes. Criava as mais falsas dificuldades para aquela coisa clandestina que era a felicidade. A felicidade sempre ia ser clandestina para mim. Parece que eu já pressentia. Como demorei! Eu vivia no ar... Havia orgulho e pudor em mim. Eu era uma rainha delicada.
Ás vezes sentava-me na rede, balançando-me com o livro aberto no colo, sem tocá-lo, em êxtase puríssimo.

Não era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu amante.
LISPECTOR, Clarice. Felicidade clandestina.
In: Felicidade clandestina. Rio de Janeiro: Rocco, 1998.
O FERRAGEIRO DE CARMONA
Um ferrageiro de Carmona
Que me informava de um balcão:
“Aquilo? É de ferro fundido,
foi a fôrma que fez, não a mão.

Só trabalho em ferro forjado
Que é quando se trabalha ferro;
Então, corpo-a-corpo com ele;
Domo-o, dobro-o, até onde quero.

O ferro fundido é sem luta, 
É só derramá-lo na fôrma.
Não há nele a queda-de-braço
E o cara-a-cara de uma forja.

Existe grande diferença
Do ferro forjado ao fundido;
É uma distância tão enorme
Que não pode medir-se a gritos.

Conhece a Giralda[1] em Sevilha?
Decerto subiu lá em cima.
Reparou nas flores de ferro
Dos quatro jarros das esquinas?

Pois aquilo é ferro forjado.
Flores criadas numa outra língua.
Nada têm das flores de fôrma
Moldadas pelas das Campinas.

Dou-lhe aqui humilde receita,
Ao senhor que dizem ser poeta: 
O ferro não deve fundir-se
Nem deve a voz ter diarréia.

Forjar: domar o ferro à força,
Não até uma flor já sabida,
Mas ao que pode até ser flor
Se flor parece a quem o diga.
CABRAL DE MELO NETO, João. “O ferrageiro de Carmona”. 
In: Obras completas. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1994, p. 595-6
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