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No Brasil, tivemos recentemente um maior interesse pela semiotica no dominio
do ensino, muito provavelmente em razao de proposigdes sobre uma “anélise semidtica”,
concebida de maneira bastante imprecisa — algo que a distinguiria de uma “anélise
linguistica” —, evocada com insisténcia no documento que normaliza o ensino da lingua
e da literatura, o BNCC — Base Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2018). Nesse
documento, a palavra semioética e suas derivagoes sao citadas 102 vezes. Entdo, aproveitamos
esse momento privilegiado para explorar mais de perto as contribuigdes da teoria Semidtica
ao ensino e a aprendizagem.

ASEL - Como vocé estava a frente das publicacoes em torno da semiotica didatica,
poderia nos falar sobre o que era proposto, inicialmente, pelos semioticistas que
trabalharam ao lado de Greimas nos anos 1970 e 1980, no que concerne as suas
contribuicées no campo pedagogico?

Jacques Fontanille — Nessa época, a semiotica estrutural se debrugava sobre a
teoria das modalidades, bem como sobre as diferentes fases do esquema narrativo canonico,
especialmente as fases inicial e final (teoria da manipulacao, teoria da san¢do), que poderiam
ser reconsideradas gracas a analise modal. A Semiética do discurso didatico tinha entdo
como horizonte essa exploracao modal das fases da manipulagdo, da acdo e da sancao.
Como a Semidtica das paixdes também era emergente, a partir da teoria das modalidades, o
discurso didatico também poderia ser objeto da analise das paixdes (0 que era a proposi¢ao
de Fabbri no Bulletin consagrado a didatica, em 1979).

Mas havia paralelamente na Franga uma produ¢do muito forte de manuais de
semiotica (os de Courtés, de Hénault e do Groupe d’Entrevernes), consequentemente
noés assistiamos a emergéncia de uma didatica da semiodtica. Nao se tratava, apenas, de
formar e de conduzir novos semioticistas, pois, além dessa dimensao institucional da
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aprendizagem de uma teoria e de uma metodologia disciplinares, era preciso assegurar
também a compreensdo dos trabalhos de pesquisa semidtica junto aos novos publicos: ¢
assim que em 1990, em seu livro Sémiotique, marketing et communication, Floch julgou
util inserir um ltimo capitulo “didatico” para fornecer aos seus leitores, oriundos do
mundo da comunicacdo e do marketing, alguns elementos de compreensdo. Mas somente
recentemente, vinte anos mais tarde, provei eu mesmo do desejo de acrescentar a meu livro
Formes de vie (FONTANILLE, 2015) um glossario substancial para orientar os leitores
em seus esforcos: tipicamente, isso também € um “motivo” do discurso didéatico.

De fato, houve pouquissimas interagdes ou mesmo intersecgdes entre essas duas
maneiras semidticas de abordar a didética: a analise semiotica do discurso didatico ndo
influenciou a maneira como faziamos didatica para transmitir a semiodtica. Um exemplo,
para ser mais concreto: Hammad fez uma anélise da topologia didatica do semindrio de
Greimas?, que pouco chegou, no meu conhecimento, a consequéncias observaveis na
organizac¢do e no funcionamento do semindrio. Durante longos anos, a didatica da semidtica
repousou (1) sobre a apresentagdo sintética e simplificada de conjuntos conceituais da
semiotica greimasiana, fundando-se sobre a organizagdo proposta pelo Diciondrio de
Greimas e Courtés, a saber o Percurso Gerativo do Sentido, e (2) sobre exemplos de
analises concretas, com cuja apresentagdo metodica se supunha ensinar os leitores a fazer
em seguida, sem duvida por imitagao, suas proprias analises semidticas. Paralelamente,
as pesquisas sobre o discurso didatico (1979, 1984 e 1987) propunham pistas de reflexdo
muito mais diversas, originais e estratégias bem menos convencionais que aquelas adotadas
pelos didaticistas da semidtica!

Foi preciso esperar os anos 2000 para ver surgir, na Franca, um novo tipo de
manual, que ndo resultasse de uma aplicagao direta e estereotipada desses dois principios
mencionados. Um deles, o Caminhos de Semiotica Literaria, de Denis Bertrand, certamente
se refere ao Percurso Gerativo do Sentido, mas para assumir certa distdncia em seu ponto
de vista, e sobretudo para propor um outro percurso, um verdadeiro percurso didatico
constituido de “blocos” problematicos e conceituais proprios ao dominio de interesse de
seus leitores, a literatura. Por outro lado, seu livro comporta estudos concretos de textos
literarios, que nao sao ilustragdes de “blocos” de conceitos e que desenvolvem, em ultimo
plano, um discurso segundo sobre a literatura, sobre a concepg¢ao de literatura que Denis
Bertrand deseja compartilhar com seus leitores, e essa concepcao € um projeto didatico que
ndo aplica os conceitos semidticos de base. Nesse sentido, fiz recentemente uma analise
dessa estratégia didatica de Bertrand, comparando-a aos manuais precedentes em “Denis
Bertrand didatician: la sémiotique en partage. Quelle stratégie didactique pour transmettre
la pratique sémiotique?”, contribuicdo minha as homenagens que lhe foram feitas na obra
coletiva Sens a [’horizon! Hommage a Denis Bertrand.

No mesmo periodo, publiquei eu mesmo um “manual” bastante diferente, Semidtica
do discurso, cuja construgdo nao repousava, de forma alguma, sobre o Percurso Gerativo do
Sentido, mas, como o de Floch, sobre uma série de “blocos” conceituais para os quais me
parecia que os estudantes e os jovens pesquisadores da época teriam necessidade de uma

2. N.T.: Trata-se do artigo Espaces didactiques: analyse et conception, publicado no Bulletin de 1979 do numero 42 da
Actes Sémiotiques organizado por Manar Hammad (HAMMAD, 1979b).
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reatualizagdo. Além disso, esse manual ndo contém nenhum estudo detalhado concreto,
apenas exemplos para fins de ilustragcdo da proposta teorica e metodologica.

Do lado da semidtica do discurso didatico, a tentativa de Greimas e de seu grupo de
entdo, impulsionada pelo nimero 7 do Bulletin (HAMMAD, 1979a) e pelo numero 42 da
Actes Semiotiques (VINCENSINI, 1987), ambos consagrados a esse assunto, permaneceu
quase sem desenvolvimento posterior, apesar da realizacdo de um atelié permanente durante
varios anos. Nessa €poca, no comego dos anos de 1980, produzi e publiquei um pequeno
nimero de estudos sobre os discursos didaticos e um deles foi a respeito de um corpus
gravado em sessoOes de aula, em salas escolares, mas Greimas me encorajou a me dedicar
a assuntos “mais ambiciosos” para preparar minha tese de doutorado. De fato, o “discurso
didatico” nao chegou jamais a beneficiar um conjunto de pesquisas suficientes sobre corpus
para se tornar um dominio coerente da semiotica em geral. E no que me cabe, respondendo
agora a questao, me interessei de novo pelo discurso didatico apenas trinta anos mais tarde!

Poderiamos considerar que a necessidade de uma didatica para a transmissao da
semiotica dificultou o desenvolvimento de uma semiotica do discurso e das praticas didaticas,
mobilizando as competéncias e as energias em proveito da primeira e em detrimento
da segunda. Em 1984 tentei relangar o assunto, associando as duas orientagdes em um
numero da revista Langue Frangaise intitulado “Sémiotique et enseignement du francais”
(FONTANILLE, 1984), mas esse reavivamento também ndo ocorreu.

Mas a meu ver, o objetivo era estimulante: tratava-se de escapar da tentagdo de aplicar
modelos semidticos aos objetos do ensino e, mais ainda, de escapar do ensino da semidtica
por si mesmo, de forma que a via utilizada por todos os contribuintes foi a das intervengdes
semioticas sobre as praticas pedagdgicas, em classe, semindrio ou terapia. No ensino do
francés, quais sdo as praticas escolares empregadas? Como a semiotica pode ajudar a melhor
compreendé-las ou mesmo transforma-las? Podemos entender isso mais claramente hoje:
ndo se trata nem de uma didatica da semidtica, nem de uma analise semiodtica do discurso
didatico, mas precisamente das diversas modalidades de intervencdo da semidtica nas
praticas didaticas. Essa terceira via estd no cerne da entrevista com Greimas que conclui
o volume; mas quando a relemos hoje, vé-se claramente que o entrevistador (eu mesmo)
insiste sistematicamente sobre as modalidades dessa terceira via, e que Greimas ndo esta
confortavel com o assunto. Disso resta a0 menos uma denominag¢do possivel para essa
terceira via que ele propde, no curso da entrevista, como sendo aquela de uma semiotica
didatica. Infelizmente, essa denominag¢@o ¢ em si bastante ambigua, aparentemente simples,
mas pouco comoda e, portanto dificilmente utilizavel, pois ela pode designar tanto uma
das duas primeiras vias quanto a terceira, ou mesmo o conjunto das trés a0 mesmo tempo!

Até onde eu saiba, a situagdo ¢ a mesma na [talia: varios manuais, muitos esforgos
em didatizar a semiotica, mas pouquissimas pesquisas sobre o discurso didatico. No Brasil
a situagdo ¢ diferente, pois pesquisas substanciais (Portela, Pessoa de Barros e outros)?
foram conduzidas sobre os manuais de linguistica e de semiotica: ndo sei se podemos falar
da existéncia de uma “semioética do discurso didatico brasileira”, mas ha, ao menos, uma
corrente de estudos bem identificados que se interessam pelas estratégias didaticas dos
manuais de semiotica.

3. N.T.: Cf. por exemplo, Portela (2019; 2008; 2003); Barros (2019; 2004) e Barros, Teixeira e Lima (2019).
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ASEL - Greimas disse que a “semidtica didatica, se porventura se se concretizasse,
seria essencialmente uma maiéutica” (1979, p. 8). Vocé pode falar sobre essa
formulagao? Por que a semidtica didatica seria maiéutica?

Jacques Fontanille — Essa sugestdo de Greimas ¢ dificil de interpretar, pois ela é a
ultima frase da entrevista, completamente dissociada dos desenvolvimentos que precedem sua
introdu¢do, no nimero do Bulletin de 1979. Relendo essa introdugao, percebe-se que todo o
desenvolvimento ¢ consagrado aos conjuntos conceituais que Greimas propde mobilizar para
descrever o discurso didatico, e que a tltima frase parece escapar a esse desenvolvimento
como uma espécie de intuicdo, que deveria provocar outros desenvolvimentos sobre
outras dimensdes. Sem buscar concluir o desenvolvimento introdutério, poderia assumir
prontamente a hipdtese de que essa evocagao da maiéutica é uma confissdao: a da pratica
didatica a qual Greimas dava mais valor no contexto ideoldgico do final dos anos de 1970,
e essa preferéncia se acomoda mal no edificio conceitual da semidtica narrativa daquela
época. De certa maneira, essa confissdo mobiliza também a “terceira via” (cf. supra), da
intervencdo da semidtica nas praticas didaticas.

Se a semiotica didatica deve ser uma arte de dar a luz as mentes, de lhes ajudar a
identificar e a exprimir seus conhecimentos (uma maiéutica), a questao se coloca no lugar
da extensao e do perimetro dos conhecimentos em questao. Com efeito, essa concepgao
pressupde que a semidtica ndo contém conhecimentos proprios e que deveriam ser ensinados,
ou ainda, que se ela os comporta, eles nao fazem parte dos conhecimentos pertinentes para
uma semiotica didatica interessada pela populacdo em geral, e ndo apenas pelo circulo
estreito de aprendizes semioticistas. Essa posi¢ao parece inclusive racional: os ensinamentos
escolares que tratam dos aspectos da semiotica em si, dificilmente sdo sustentaveis a longo
prazo: as poucas tentativas de “ensinar” os actantes, o quadrado semidtico, a enunciagao
ou 0 esquema narrativo candnico restaram marginais ou pontuais, em geral efémeras, pois
raramente resistem as reformas perioddicas dos programas de ensino, por uma razao que
parece evidente: a semidtica ndo constitui plenamente uma disciplina de ensino escolar.

Portanto, seria preciso supor que a semidtica didatica permite dar a luz a conhecimentos
pertencentes a outros dominios, a verdadeiras disciplinas de ensino: a literatura, a geografia
ou a matematica, dentre outras tantas possiveis. Nesse caso, o que a maiéutica atualiza s3o
formas significantes desses diferentes tipos de conhecimento: por exemplo, a organizagdo
dos niveis da fala em um texto literario, os efeitos de sentido de uma topografia urbana ou
paisagistica, ou mesmo a estrutura narrativa de um problema de matematica. Como disse
Greimas na entrevista publicada no numero da Langue Frangaise (cf. supra) (GREIMAS;
FONTANILLE, 1984), a semiotica ¢ portanto um adjuvante: sua intervengao consiste em
reconfigurar ou em influenciar um exercicio proprio a esta ou aquela disciplina (explica¢ao
ou comentario de textos, resolucao de um problema matematico, leitura de cartas ou de
fotografias etc.) para fazer advir a mente do aluno essas “formas significantes” emergentes.
Nao se trata entdo de fazer reconhecer e denominar, por exemplo, tal papel actancial, mas
de ajudar a perceber nesse exercicio a existéncia, a eficiéncia e as propriedades, de maneira
a completar a tarefa atribuida pela pratica pedagdgica: por exemplo, um aluno ndo precisa
fazer uma analise semiotica de um problema matematico, mas ele precisa construir para
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si uma imagem precisa do cenario e dos papéis sobre os quais o problema se funda para
entdo resolvé-lo.

Assim, tenho a hipdtese de que a semiotica didatica, concebida como uma maiéutica,
corresponderia a essa “terceira via” que evoquei linhas antes: uma semidtica que nao se
preocupa nem com sua propria transmissao, nem com a analise do discurso didatico, mas
que se esforga para intervir na prdatica pedagogica e modificar ou reconfigurar as situagdes
e os exercicios que ela propde.

ASEL - As primeiras reflexdes sobre a semidtica didatica, que se iniciaram com
as primeiras edicoes do Bulletin (1979), da Actes Sémiotiques (1987) e da Langue
Francgaise (1984) teriam formulagdes e principios comuns? Quais caminhos essas
publicac¢des teriam indicado?

Jacques Fontanille — Eu ja antecipei as respostas a essas questdes, entdo vou
recapitula-las rapidamente. O namero do Bulletin de 1979 era puramente exploratorio: era
preciso realizar um inventario de pesquisas e pistas de trabalho existentes ou imaginéveis
para lancar um novo ateli€, cujo nascimento € evocado em uma curta pagina desse numero.
Nessa perspectiva, Greimas tragou o quadro conceitual que poderia ser mobilizado em
proveito da andlise do discurso didatico; Fabbri fez um inventario das problematicas e
dificuldades a tratar e os outros contribuintes mencionaram brevemente alguns temas de
pesquisa possiveis (as estratégias discursivas, a arquitetura dos espacos pedagdgicos, a
topologia dos espacos de interacdo, a terapia). A orientagdo dominante foi a da teoria das
modalidades (competéncia modal e competéncia semantica; existéncia modal e existéncia
semantica), a qual se somaram a da manipulacdo (estratégias, taticas etc.).

O numero da Actes Sémiotiques (1987), dirigido por Jean-Jacques Vincensini,
aborda diretamente dois aspectos essenciais da semiotica didatica: (1) a especificidade
semidtica e antropoldgica — a matriz fundamental — da troca didatico-pedagogica que
a diferencia de todas as outras (um regime geral de transagdes, em que a relacao didatica
entre professor, aluno e saber se organiza globalmente como uma “doagao participativa”);
(2) a maneira por meio da qual podemos controlar, planejar ou ajustar uma intervengao
de natureza semidtica sobre um exercicio escolar como a analise do didlogo em um texto
(gragas a uma teoria da enunciagcdo) ou o comentario do texto tal qual foi previsto pelo
exame do baccalauréat de entdo (combinando uma andlise lexicossemantica e uma analise
semionarrativa). Esse ¢ visivelmente o fruto dos trabalhos do ateli¢ de semidtica didatica.

O numero da Langue Fran¢aise (VISCENCINI, 1987) ¢ para mim o momento
em que se constitui uma nova via para a semiotica didatica, que vai tratar das prdticas
de construgdo, de transmissdo e de apropriagdo dos saberes diddticos. O conjunto do
percurso evocado precedentemente e as contribui¢cdes a Semiotica e ao ensino do francés,
em particular, mostram em suma que a “terceira via” em questao sé pode se desenvolver se
as duas outras forem igualmente mobilizadas, a0 menos como pré-requisitos da abordagem
“maiéutica’: de um lado, a reconfiguragao didatica dos saberes e do saber-fazer semioticos
¢ uma condig¢do prévia de sua mobilizacdo nas intervencgdes sobre as praticas e, de outro,
s0 se pode intervir com discernimento sobre as praticas se ja se tem ao mesmo tempo um
conhecimento preciso disponivel.
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ASEL - Eric Landowski publicou no Brasil a traducdo de uma conferéncia
apresentada na Letonia, sobre os regimes de sentido e as formas de educacio. Nesse
trabalho, ele articula sua proposta de regimes interacionais com concepcoes de
ensino/aprendizagem e com as dinimicas que se estabelecem no contexto da sala de
aula. Além desse trabalho de Landowski, ha semioticistas que se interessam ainda
pela didatica hoje?

Jacques Fontanille — Essa contribui¢ao de Landowski, que conheco desde sua
origem, foi elaborada na perspectiva de uma iniciativa que tomei em 2015, a organizagdo
de um coloquio sobre como a semiotica poderia participar da resposta aos grandes desafios
sociais do nosso tempo. Vérias tematicas, varios desafios foram previstos: a educagdo foi
um deles, como a satide, o meio-ambiente, a comunicacgao digital, o patrimdnio cultural e
a gestdo dos comportamentos coletivos e individuais. Sobre o tema do desafio educativo,
Landowski (2015) apresentou em novembro daquele ano seu estudo e sua tipologia dos
diferentes regimes de interagdes educativas, que sem duvida retomou em outras ocasioes,
inclusive na Letonia, esquecendo talvez a origem limusina.

Mas, na origem — pois nao sei o que esse estudo apresentado em Limoges se
tornou em seguida, ndo conhego a versao em portugués mais recente —, esse estudo nao
era especificamente uma contribuicdo a semidtica diddtica, na verdade ele era desejavel
e previsto por ampliar consideravelmente a perspectiva na dire¢do de uma abordagem
semidtica dos grandes regimes educativos suscetiveis de ajudar a superar um desafio
mundial, o da educacdo de todas as popula¢des em falta nesse quesito.

Em 2015, o estudo de Landowski operou uma especificacdo gragas a duas
reducdes que lhe permitiriam permanecer no dominio de pertinéncia dos modelos que
havia desenvolvido e retoma-los nessa ocasido. Primeira reducdo: todos os aspectos, ai
compreendidos o estatuto dos saberes a se transmitir e/ou compartilhar, sao apreendidos do
ponto de vista dos regimes de interagdo. E a op¢do geral da semiética tal como Landowski
a concebe. Ela se aplica sem esfor¢o a um dominio que, com efeito, somente se manifesta
por interagdes praticas, mas deixa na sombra, dentre outros aspectos, a dimensao semantica
do modo como os saberes didaticos sao construidos, manipulados e transmitidos, isto €, o
que mais habitualmente chamamos de “conteudos cognitivos”. Esse ponto provavelmente
resulta de um mal-entendido ou de um deslocamento discretissimo entre o objetivo visado,
a educagdo, e o objeto tratado, a didatica e as interagdes “em sala de aula”, isto ¢é, os
regimes de sentido das situacdes pedagogicas. Nesse contexto da educacdo, a questdo
das interagdes ¢ central ¢ a dos contetdos dos saberes, bastante secundaria. Landowski
mobiliza nesse caso, um modelo actancial estabelecido em 2009 em “Avoir prise, donner
prise” (Actes Sémiotiques n. 112, 2009), no qual, em torno da no¢ao fecunda de “ligacao”
(o equivalente interacional da noc¢do narrativa de “juncdo”), ele distinguia e articulava
0 operator, o operans ¢ o operandum, nogdes que fornecem depois a transposicao para
educacao: educator, educans ¢ educandum. Mas, na tensao entre a ambicao e o desafio
educativos e a analise de regimes pedagogicos, uma espécie de hibridizag¢ao se produz,
que ndo permite ao autor se consagrar inteiramente seja a educacgao seja a didatica escolar.
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Segunda reducdo: o conjunto da abordagem se funda sobre as varia¢des da relagdo
com o Mestre e, mais precisamente, as variagcoes do “respeito” e do “desrespeito” para com
o ele e aquilo que tem a transmitir e revelar; certamente, essa dimensao ¢ uma componente
essencial do que Greimas chamava de “otimizagao” (positiva ou negativa) do discurso
didatico, mais vemos claramente que ela se refere apenas a uma faceta da didatica, ndo
as outras, e ndo a educacao, que ndo comporta necessariamente Mestres. Além disso,
poderiamos muito bem nos interessar pelo respeito ou pelo desrespeito do professor por
seus alunos, o que ¢ totalmente diferente de se interessar pelo respeito ou desrespeito em
relacdo ao Mestre e aos Saberes. Isso traz consequéncias drasticas sobre a relagdo com os
saberes escolares, e por transposi¢cdo para a vida adulta, com todos os saberes instituidos.
Evidentemente, ha outras dimensdes do respeito ou da impertinéncia que produzem outras
paixdes didaticas, por exemplo a indiferenga (ou a apatia) por este ou aquele tipo de saber, o
desprazer (ou o prazer) de aprender e compreender, o 6dio (ou o amor) proporcionados pelos
conhecimentos controlados pela “elite”. Disso resulta que seu estudo foi uma contribui¢ao
importante a semidtica didatica, circunscrita a questdo da pertinéncia e da impertinéncia
nas interagdes proprias as situagdes pedagogicas.

Além disso, mesmo sem o apresentar ostensivamente na sua proposta geral
e no seu titulo, em 2017 Landowski se dedicou a uma notavel analise dos efeitos da
didatica sobre a semidtica e, mais geralmente, sobre as diferentes maneiras de conservar
a aprendizagem semidtica, no artigo em homenagem a Greimas, escrito pela ocasido do
centenario de seu nascimento: “Interactions (socio-)sémiotiques™ (Actes Sémiotiques,
n°120, 2017). Na primeira parte dessa homenagem, ele analisa e defende a complexidade
do pensamento greimasiano, a coabitagdo entre vias diferentes, dificilmente compativeis
as vezes, e até mesmo contraditorias, mais ou menos visiveis e institucionalizadas. Diante
dessa complexidade, Landowski mostra que a publicacao da semiotica de Greimas pela
maior parte de seus discipulos foi, essencialmente, de natureza didatica, ndo apenas em
uma perspectiva de ensino, em diferentes situagdes pedagogicas, mas no seio de uma
reproducdo cada vez mais fixa, restrita e redundante do discurso greimasiano “standard’:
a didatica, nesse caso, nao € um componente de uma situacao de ensino, mas uma espécie
de processo discursivo de conformagdo, que substitui o discurso semiotico cientifico. No
lugar de simplificar, diz Landowski, essa didatizagdao contribuiu ao mesmo tempo para
reduzir o campo do pensamento greimasiano, enrijecer o conjunto conceitual adotado e
comprometer a longo prazo a recepg¢ao e a compreensao publicas do discurso semidtico.
Nesse caso, mesmo sob o titulo de “Interacdes”, a analise da pratica didatica (e ndo
pedagdgica) incide sobre a dimensao semantica dos saberes propostos, no caso, sobre as
distor¢des semanticas impostas aos conteudos.

Se no lugar de responder a questao menciono esses varios trabalhos de Landowski
que vocés ja conhecem, € porque evidentemente ndo tenho uma grande resposta a dar: nao
conheco atualmente semioticistas que se dedicam a semiotica didatica. Quando consultamos,
por exemplo, a indexa¢do nocional da revista Actes Sémiotiques, que percorre mais de uma
dezena de anos, “didatico(a)” ndo aparece, o que significa que ndo foi escolhida como
palavra-chave por nenhum dos autores dos artigos publicados!
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ASEL - Uma semiotica didatica pode fornecer algo para além dos fundamentos de
uma pedagogia da leitura de textos?

Jacques Fontanille — Penso que tenho insistido nesse ponto desde o comego desta
entrevista. A semidtica didatica nao se resume a pedagogia de leitura dos textos: elas se
confundiram, entretanto, no inicio dos anos de 1970 do século passado, mas por motivos que
decorrem da posicao entdo dominante do estruturalismo: todas as ciéncias humanas e sociais
“estruturalistas” pretendiam reformar em profundidade, ao mesmo tempo, os contetdos
dos programas pedagdgicos e as maneiras de transmiti-los: a “mateméatica moderna” (a
teoria dos conjuntos), a linguistica estrutural e gerativa, a historica “sincronica”, a analise
estrutural dos textos se tonariam a bandeira das vanguardas pedagogicas.

Como ja indiquei precisamente, a semiotica didatica ¢ também a reflexao sobre as
situagdes pedagodgicas, sobre a conformagao dos conhecimentos disponiveis em “saberes
didaticos” e especialmente sobre um projeto ao mesmo tempo social, educativo e politico
de intervengd@o nas e sobre as praticas didaticas. Vou tentar desdobrar aqui o conjunto
dessas dimensdes, sem as hierarquizar, explorando a composi¢ao que ja propus em Praticas
Semioticas para a “cena pratica” (ou, no meu jargao pessoal, a “cena predicativa das
praticas™). Essa cena pratica € constituida ao menos de quatro instancias: no centro, de
modo bastante evidente, esta o predicado organizador, o “ato”; e em torno dele, os actantes:
(1) operador, o praticante, (i1) o objetivo visado (iii) o Outro no horizonte, sobretudo os
outros praticantes, as outras praticas e seus agenciamentos estratégicos. O resultado ¢ uma
composi¢ao em que seis relagdes sdo possiveis entre as quatro instancias:

ACTANTE OPERADOR

!

1

'

ATO PRATICO
4 s \5

el N

O OUTRO E O OBJETIVO
HORIZONTE % 6 > &
ESTRATEGICO RESULTADO

Para a semiotica didatica:

* O ato ¢ aquele da enunciagdo do discurso didatico e/ou da realiza¢do da pratica
didatica;

* O actante operador ¢ o didaticista;

* O objetivo ¢ a transformagao (aprendizagem, desenvolvimento, competéncia
etc.) do aluno;
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* O Outro ¢ o horizonte estratégico ¢ tudo o que, do exterior do campo didatico,
interage com a cena didatica, em particular tudo o que, dentro ou em torno do
aluno, se relaciona com outras praticas, outros interesses, de seu passado e de
seu futuro. O horizonte ¢ ao mesmo tempo cultural, profissional, aquele da
vida futura do aluno.

As seis relagdes correspondem as diferentes dimensdes de uma semidtica didatica
“ideal” e completa:

1. A relagdo entre o operador e seu ato ¢ principalmente caracterizada pelas
competéncias, os engajamentos axiologicos, as paixdes que o didaticista investe
em seu ato. Tudo o que se relaciona com as “artimanhas do oficio” (...de
pedagogo), com a “arte de educar” (...dos pais) e com as aprendizagens prévias
para o exercicio da didatica se situa sobre essa relagao. Nesse sentido, a semidtica
didatica pode, por exemplo, ser um adjuvante das praticas pedagogicas: ela
fornece competéncias complementares ao didaticista.

2. Arelagdo entre o operador e o horizonte/outro interessa globalmente a interagao
entre o projeto do didaticista e todos os aspectos de seus alunos que nado se
relacionam, diretamente, com o ato didatico: €, de fato, a relacdo educativa
por exceléncia, a estratégia por meio da qual o didaticista ajusta sua pratica a
uma “formagao para a vida” mais global. A semiotica didatica pode intervir ai
com sua capacidade de discretizar e de colocar em relagdo descontinuidades e
continuidades. Mais que competéncias didaticas, ela forneceria habilidades e
aptidoes sociais, culturais e diplomaticas; ¢ preciso se lembrar, a esse respeito,
do papel dos preceptores nos vilarejos e comunidades de outrora: chefes do coro
municipal, conselheiro agricola, animador esportivo, autoridade moral e cultural...

3. Arelacdo entre o operador € o objetivo (e os resultados) estabelece, a0 mesmo
tempo, uma relagdo de eficiéncia (no sentido do engajamento do operador no
sucesso da transformacao do aluno), mas também, e sobretudo, uma relagao de
identidade ou de identificagdo: o didaticista-educador se reconhece nos contetidos
que transmite, nos tipos de transformacdes que espera, se identifica com tal
ou tal conteudo de saber especializado, com tal ou tal tipo de resultado obtido
ou esperado (a alegria de seus alunos, seu sucesso nos exames, sua inser¢ao
profissional, o florescer de futuros adolescentes ou jovens adultos etc.). O
didaticista encontra ou afirma sua identidade na orientacao dos seus objetivos
e, inversamente, a organizagao do objetivo oferece uma imagem (um éthos) do
didaticista. Para essa relagao, a semiotica didatica consiste, principalmente, na
analise do discurso e da pratica didatica, analise axioldgica, passional, actancial.

4. A relagdo entre o ato didatico e o horizonte educativo é fundamentalmente
eristica e estratégica, porque as praticas concernidas sdo de naturezas diferentes,
sobre isotopias diferentes, ¢ demandam ajustamentos permanentes, ndo no
sentido unionista habitual em sociossemidtica, mais no sentido quase mecanico
dos golpes de lima, plaina ou martelo, dos compromissos e alteragdes que €
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preciso conduzir para que “isso se ajuste”: ha atritos, isso resiste, isso se discute
ou isso se disputa, € preciso encontrar acomodamentos temporais € espaciais
(qual o melhor lugar, o melhor momento para determinada pratica e qual o
melhor momento para outra? em qual ordem? etc.). Do lado do ato didatico, a
composi¢do do processo integra taticas, truques, incitagdes, impulsos, subsidios...
A semiotica didatica encontrara aqui um campo de exercicio perfeitamente
adaptado a semidtica dos modos de persuasao e de incitagdo, e dos modos de
acomodacdes praticas. Além disso, € uma das relagcdes em que a “terceira via”,
a da intervengdo na pratica, seria bastante ttil.

5. Arelacdo entre ato diddatico e o objetivo/resultado precisamente tem a ver com
a eficacia, que Greimas chamava de otimiza¢do do discurso didatico. O desafio
dessa relagdo €, primeiramente, o grau de normatividade do objetivo: essa norma
¢ forte? fraca? Estamos lidando com outra aspectualidade ou outra modalizagao
que ndo a da norma? Da ordem do querer mais que do dever? Da ordem da
imperfeicdo mais que da perfeicao? Da ordem da manutengao indefinida de um
curso de interagdo, mais que da ordem da obtengdo de um resultado? De um lado,
a maneira por meio da qual o ato ¢ conformado (modalizado, aspectualizado,
ritmado, acentuado), modeliza e influencia o objetivo e, de outro, a maneira por
meio da qual o objetivo € valorizado confere uma dimensao ética para o ato.
Estamos agora no que eu chamei de “terceira via” da semidtica didatica, a da
intervengdo: compreender e, eventualmente, modificar a maneira como o ato
¢ conformado como como ele influencia o objetivo; compreender e recolocar
em questao a ética que o objetivo comporta.

6. A relagdo entre o horizonte educativo e objetivo/resultado € tipicamente de
natureza politica: como a transformag¢ao do aluno produzird um cidadio e para
qual sociedade? Para qual ideal humano, para qual vida e para qual meio ambiente
essa transformacao do aluno o prepara? As maiores dificuldades, os mais graves
fracassos dos sistemas educativos encontram seu regime na disfun¢do ou na
ruptura dessa relagdo. Por exemplo, como analisar a desesperanga exprimida
pelos alunos de escolas populares para o sucesso escolar? Ou, mais geralmente,
para as tentativas de didaticistas de transforma-los de alguma maneira? Essa
resisténcia se nutre da confrontagao entre duas cenas incomensuraveis: aquela
em que eles vivem no quotidiano e em que sabem que viverao ulteriormente, e
aquela, didatica, no interior da qual queremos transforma-los; se a transformagao
obtiver sucesso, eles se tornardo estrangeiros em seu proprio mundo, em sua
cena pratica quotidiana.

Tudo isso ¢ ainda muito pouco semidtico, pois improvisei uma proposi¢ao para
lhes responder. Mas de todo modo, o quadro € semidtico € nos permite ver um pouco mais
claramente como as diferentes concepcdes e dimensdes da semiodtica podem, nele, assumir
uma posicao.
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ASEL - Suas proposicoes sobre os niveis de pertinéncia da andlise semiotica
superiores ao texto, dentre os quais estio objetos, praticas, estratégias, formas de
vida, podem contribuir com a reflexdo sobre a escolarizacdo? Nesse caso, poderia
nos falar um pouco sobre?

Jacques Fontanille — Aqui, também acredito j4 ter antecipado sua questao nas respostas
precedentes. Mas retorno ao proprio fundamento da minha proposi¢ao, para compreender
em que as questdes de didatica, de escolarizacdo e de educagdo estdo concernidas.

Ha bastante tempo a semidtica estrutural sofre de uma fixa¢do improdutiva sobre
a questao do texto. Quando relemos hoje os artigos ou livros de Marrone, de Landowski,
de Badir, de Klinkenberg e de alguns outros, compreendemos que o slogan “— Fora
do texto ndo ha salvacao!”, que Greimas criou se enderegando certo dia a professores e
estudantes brasileiros que trabalhavam com literatura, causou alguns prejuizos, e causa
ainda hoje. Provavelmente, Greimas pensava “— Fora da imanéncia, nao ha salvacao!”,
mas ele optou por uma formula aparentemente mais abstrata (mais didatica!), e os prejuizos
comegaram pouco depois. Como ¢ evidente para (quase) todos os semioticistas do mundo,
que a semiotica ndo pode e nem deve se limitar aos textos, duas estratégias se opoem: (1)
a que consiste em sair do texto e a ele ndo mais retornar (¢ a escolha de Landowski, desde
a época em que criou a “semiotica das situacdes”, de Klinkenberg, desde que adotou uma
perspectiva neuro-cognitivista, ¢ de muitos sociossemioticistas e etnossemioticistas mais
jovens) e (2) a que consiste em estender a nogao de texto de maneira que ela possa recobrir
todas as entidades semioticas possiveis € imaginaveis.

No primeiro caso, renunciamos a aprofundar as fontes especificas da textualidade,
seja ela verbal, visual, gestual, pouco importa, € a0 mesmo tempo renunciamos a
dialogar com outros especialistas dessas textualidades (os literatos, historiadores da
arte, especialistas do gesto esportivo ou dangado etc.). No segundo caso, estendemos a
textualidade a totalidade de semioses, fazendo disso o principio tedrico e metodologico
de uma semiotica completa, a semiotica “textualista”, que considera que a significagdo
deve ter uma forma textual, quaisquer que sejam suas expressdes, sua composi¢cao e suas
substancias. Em outros termos, qualquer que seja o objeto analisado, a analise estrutural
da significacdo desse objeto se produz da “textualidade”. Grosso modo, considerar uma
cidade como um conjunto construido, habitavel e habitado por viventes, e percorrido por
fluxos de movimento, ¢ fazer urbanismo. Declarar que tudo isso deve ser tratado como
um texto seria, pois, fazer semidtica.

Consequentemente, o que eu desejei fazer com essas distingdes entre varios planos
de pertinéncia foi propor uma solu¢do que distinga varias maneiras possiveis de significar
e que nao decrete que apenas uma, dentre todas, ¢ pertinente. O modelo dos “planos de
imanéncia” (ou “niveis de pertinéncia”) propde, nesse sentido, considerar que os objetos de
analise se apresentam sob tipos de expressao e de organizacdes diferentes, que demandam
blocos conceituais e métodos especificos. O organon semidtico ¢ globalmente a mesma
ferramenta para todos, mas as varidveis particulares sdo solicitadas por cada plano. E
para que essa proposi¢ao nao conduzisse a uma fragmentacdo incontrolavel, propus (em
2008, em Praticas Semioticas) limitar o inventario a cinco tipos, entre os quais podemos
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identificar rupturas maiores — signos, textos, objetos, prdticas, estratégias e formas de
vida —, e procedimentos explicitos de integra¢do de uns com os outros.

Continuei a trabalhar nessa tipologia, € propus, em seguida (no ano de 2018, em Terres
de sens, com Nicolas Couégnas) (1) reagrupar os textos € os objetos em uma unica categoria
mais geral, as das obras (semioses de “totalizacao”), (2) fundir as praticas, as estratégias e as
formas de vida em uma categoria mais geral, a dos processos (semioses de “fluxo”) e, enfim,
(3) acrescentar um terceiro tipo, as existéncias (semioses existenciais coletivas).

Se voltarmos agora a semidtica didatica, podemos conceber que ela incide sobre
um conjunto heterogéneo e multidimensional, um “universo de sentido” cujo tamanho,
diversidade e a variedade de facetas e de aspectos impede uma apreensao global, homogénea
e pertinente. Se desejamos tratar, ao mesmo tempo, das (1) propriedades dos contetidos
manipulados, das (2) estratégias discursivas e retoricas que eles comportam, dos (3) tipos de
objetos que caracterizam os diferentes dominios didaticos, das (4) sequéncias pedagdgicas
em cursos, seminarios ou apresentacdes de formagao profissional, dos (5) desafios educativos
e da constru¢do de identidades sociais, somos conduzidos a selecionar uma das dimensoes
e arelegar todas as outras ao “contexto”. Obteriamos o mesmo resultado se, por exemplo,
quiséssemos apreender o universo juridico em uma semioética juridica (os textos das leis,
os sistemas de normas, as institui¢des juridicas, o tribunal, as audiéncias, as defesas e os
julgamentos, os encarceramentos e prisoes etc.).

Ora, o objetivo que se busca ¢, ao contrario, o de integrar o que chamamos, por
renuncia, de “contexto”, a um conjunto significante suscetivel de ser submetido a uma
analise semiotica, e ndo o de relega-lo para fora do texto, em um espaco ndo semiodtico.
Portanto, devemos postular que, para a semiotica didatica, ha também diferentes maneiras
de significar, articuladas entre si, mas situadas em niveis diferentes, mobilizando blocos
conceituais € métodos diferentes. No que diz respeito a ltima versdo da tipologia dos
planos de imanéncia e dos tipos de expressdo, a semiotica didatica ¢ principalmente
contemplada, de um lado, pelas obras (textos e objetos) e, de outro lado, pelos processos
(préticas, estratégias e formas de vida).

Aquém desses niveis, nao faltam signos didaticos, certamente, mas eles ndo me
parecem especificamente didaticos. Além disso, os modos de existéncia coletivos estdo
precisamente no universo didatico: sdo as implicagdes culturais e sociopoliticas das escolhas
educativas. Nos perguntamos, por exemplo, se podemos hoje educar e formar a juventude
independentemente das mudangas climaticas, das modificacdes de nossa relagao com o
meio ambiente e com o planeta inteiro: essa interroga¢ao participa de uma escolha de modo
de existéncia coletivo. Mas, suas consequéncias didaticas devem ser buscadas nos textos,
nos objetos, nas praticas, nas estratégias e nas formas de vida: escolha de textos utilizados,
reflexdes sobre os impactos ambientais dos objefos que nos contornam e de nossas praticas
quotidianas, introdug¢do estratégica dessa tematica nos programas, antigas e novas formas
de vida definindo nossa relagao com os outros seres vivos etc.

No que concerne as obras, elas foram as primeiras de que a semidtica se ocupou:
interven¢ao no estudo dos textos, ampliagdo do dominio dos textos a formas como a histéria
em quadrinhos, o filme, o jornal, o desenho. Além do mais, observamos uma dominante
no universo didatico: cada especialidade seleciona textos ou objetos tipo, que sdo, de
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algum modo, os emblemas de cada disciplina, a0 mesmo tempo que seleciona o simulacro
figurativo de um saber didatico: as recolhas de trechos e ontologias literarias; o documento
de arquivos, a fotografia e a pintura em histéria, o mapa de geografia, o falso esqueleto na
sala de ciéncias naturais; a maquete de uma molécula em fisica etc. Seguramente, esses
esteredtipos sdo periodicamente questionados e substituidos por outros, e constituem
assim, em alguma medida, uma dimensao quase-autonoma possivel (mas anedotica) para
pesquisas relacionadas a semidtica didatica.

O nivel das praticas acolhe toda a diversidade de situagdes concretas da transformagao
didatica (a “cena” que evoquei linhas antes), compreendidas ai as dimensdes didaticas
que estao ancoradas em outras praticas além da pratica de ensino: encontramos também
praticas didaticas nas campanhas de comunicacao do Estado no tocante as politicas publicas
(satide, economia, consumo energético seguranga etc.); nas estratégias de mercado e nas
campanhas de comunicagao publicitarias; participamos igualmente de praticas didaticas
quando consultamos um médico, quando buscamos materiais e ferramentas em uma loja
de insumos para reforma e construgdo. Sob esse ponto de vista, a pratica didatica se torna
um esquema pratico nomade, que constitui uma espécie de “motivo” capaz de ser inserido
em outros cursos praticos.

O nivel das estratégias ¢ aquele em que as praticas sdo agenciadas entre si para
formar conjuntos e encadeamentos mais ou menos controlados ou controlaveis. E aquilo
que comporta alta taxa de conflitualidade, como j4 indiquei de outro ponto de vista, em
minha resposta anterior. E aquilo a que os professores de hoje dedicam mais energia e
capacidade tatica: se trata, por exemplo, da gestao das interferéncias entre a pratica didatica
e todas as praticas quotidianas que os alunos podem exercer, a todo momento, gragas as
tecnologias portateis contemporaneas; mas se trata também das interferéncias entre os
tipos de interacdes esperadas em uma pratica didatica, e as outras interagdes sociais que
se desenvolvem nos grupos de alunos. Compreendemos entdo que o nivel das estratégias
toca a educagdo em geral, além da didatica dos saberes, saber fazer e saber ser. A gestao
estratégica dessas interferéncias entre as praticas antecipa, com efeito, todas as situacdes
de uma vida social futura, em que os alunos serdo ainda mais solicitados, mais vivamente,
por tarefas concorrentes, comovidos e passionalizados pelos desafios da igualdade, do
respeito, da dignidade nas relagdes com o outro.

O nivel das formas de vida ¢ aquele em que as escolhas educativas serdo diretamente
apreensiveis. A semiotica didatica, como lembrou Jean-Jacques Vincensini em 1987, ndo
pode negligenciar os aspectos antropossemioticos. E nesse nivel de pertinéncia que se
desenham as dominantes antropoldgicas: estamos lidando com um mundo regido pela
troca? pela transmissao? pelo dom? pela protecao? ou pela copresenca sensivel, como
gostaria Landowski? As paixdes sdo mobilizaveis e analisaveis em todos os niveis evocados,
mas no nivel das formas de vida elas configuram uma vida inteira, tornando-se paixdes
dominantes de um vasto actante coletivo.

Se nos colocamos, por exemplo, a hipdtese de que a emulagdo ¢ um esquema
pratico e passional dominante no universo didatico, postulamos por principio que todas
as situacdes didaticas serdo comparativas (cada uma tem como perspectiva apreciar sua
propria competéncia, medindo-a em relagdo a das outras) e competitivas (cada um deve ao
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menos se igualar, de preferéncia ultrapassar todos os outros). Vemos entdo imediatamente
todas as consequéncias antropossemioticas: uma possivel generalizacao da rivalidade e
do conflito, em uma vertente “liberal”’; um vetor de frustragao e de ressentimento duravel
para todos aqueles que ndo podem esperar nada de uma comparagao definitivamente
desfavordvel, em uma vertente “discriminatéria”; uma depreciagdo dos objetos de valor
proprios a didatica, em beneficio das hierarquias sociais, em uma vertente “elitista”’; uma
descentralizacdo da subjetividade, que ndo pode mais ser sua propria instancia de referéncia
e que deve necessariamente se referir ao outro etc. E, mais geralmente, a emulagao s6 poder
ser duravelmente eficiente quando ela € reciproca e, consequentemente, contagiosa, de
modo que ela possa se estender ao conjunto do coletivo. Ora, a reciprocidade ¢ um esquema
relacional muito especifico, de um ponto de vista antropossemiético: a troca generalizada,
o dom cooperativo, a circulagao dos valores no conjunto de um coletivo inteiro sao formas
e condi¢des de uma reciprocidade generalizada, que sdo dificeis de reunir. Essas condigdes
estao longe de ser satisfeitas pela concepcao tradicional da emulacao didatica!

Tenho, finalmente, a impressao de ter esbocado um largo programa de pesquisas:
podemos discuti-lo, podemos ter outras opgdes, outras dimensdes, mas esse €, a0 menos, um
programa de pesquisas aberto, multidimensional e suscetivel de mobilizar varias abordagens
ou tendéncias semidticas diferentes. Eu gostaria de finalizar tratando de um principio, que
vou formular prontamente como um desejo. Bem notei que sua iniciativa e a intervengao que
me foi enderegada de com ela contribuir encontram sua fonte na leitura e em um desejo de
apropriagao critica de um documento oficial, que menciona profusamente a semidtica. Nao
tenho mais informagdes sobre esse documento, mas podemos por principio considerar que
comentar um documento oficial prescritivo ¢ converter a sequéncia “prescri¢ao/aplicagao”
e uma outra, que ¢ um dialogo, uma discussdo da qual esperamos reagdes. Logo, sua
iniciativa de pesquisa concerne bem mais ao publico e as autoridades da educacao em seu
pais que ao pequeno mundo da semidtica.

Ora, quando os semioticistas permanecem prudentemente entre seus iguais, mesmo
e sobretudo quando demonstram estarem interessados pelo vasto mundo exterior, eles se
autorizam as vezes algumas facilidades que mais ninguém observa, porque, justamente,
enquanto facilidades, ndo impactam ninguém e passam desapercebidas. Dentre essas
facilidades, ha uma que seria muito penalizante para o renascimento da semidtica didatica,
em particular no Brasil, onde o desejo de educacao ¢ hoje um desafio politico e social
consideravel: trata-se da facilidade que consiste em trabalhar sem corpus, fora do terreno
da investigagdo, e sem nenhum método de recolha e de constru¢do dos dados analisados.
No pior dos casos, isso produz uma semiotica puramente especulativa. Em outros, temos
o sentimento que o semioticistas ndo tem outro cérpus além de suas recordacdes, suas
experiéncias pessoais, suas opinides, seus proprios esteredtipos, para nao dizer suas proprias
obsessdes intimas: inteiramente concentrado sobre sua introspecgao, o semioticista modeliza
apenas suas proprias representagoes.

Para uma semiotica didatica, o resultado pode ser desastroso, nao apenas “entre
semioticistas”, mas sob o ponto de vista de outros publicos: muito frequentemente, o
semioticista que se lanca a esse tipo de introspec¢ao dificilmente tem muitas outras
experiéncias didaticas recentes, além de semindrios de pesquisa ou conferencias, e suas
lembrancas de experiéncias escolares e de diferentes tipos de alunos ou de professores nao
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sdo mais que simpaticos fantasmas, pequenos personagens engragados e obsoletos, presos
na memoria de um mundo ultrapassado ja ha algumas décadas. Os “outros publicos” que
evoquei linhas antes esperam que a abordagem semiotica seja uma abordagem resolutamente
empirica, repousando sobre dados contemporaneos e adequadamente estabelecidos,
ancorados nas problematicas de hoje: ¢ o desejo que manifesto, que a semidtica didatica
que voces objetam possa dialogar dignamente com todas as ciéncias e os publicos que se
ocupam da educacao.

Vocés poderiam me dizer que, em minhas respostas, eu ndo parti de dados empiricos,
pacientemente construidos (o género dificilmente se adequava a isso e suas perguntas
menos ainda). Mas, ainda assim, me apoiei sobre muitas experiéncias espalhadas ao longo
de cinquenta anos de exercicio da profissdo docente: experimentei todo tipo de ensino (nas
salas de escolas primaria, secunddaria, superior, na formagao profissional de estudantes, em
cursos universitarios em todos os ciclos da formagao etc.), e isso sem interrup¢ao desde
1972 (exceto entre 2012-2013).
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