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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo compreender o funcionamento discursivo das
orientacdes dirigidas ao professor em livros didaticos, tomando por base tedrico-
metodoldgica a Andlise de Discurso (AD), de vertente pecheutiana, em dialogo com
a Historia das ldeias Linguisticas no Brasil (HIL). Para isso, delimitamos como
corpus as orientacdes que se apresentam, em secdes de leitura, em livros didaticos,
de lingua portuguesa, da colecdo Projeto Telaris. Escolhemos trabalhar com leitura
porque nos incomodam os tantos dizeres sobre a incapacidade leitora dos alunos e
definimos a colecdo Projeto Telaris em virtude da sua significativa distribuicdo as
escolas brasileiras. Compreendendo que o livro didatico é um objeto historico,
buscamos, sobretudo nas narrativas da HIL, os percursos de sentido produzidos ao
longo do tempo para tal objeto empirico, locus do nosso objeto de analise, o
discurso. Nossos movimentos de analise, mobilizando conceitos da AD, tais como
formacdes imaginarias, formacdo discursiva, posicdo sujeito, condi¢cdes de
producao, interdiscurso e intradiscurso, refletem, principalmente, sobre as relacdes
que se estabelecem entre formacdes imaginarias para/sobre o sujeito-aluno-leitor, o
sujeito-professor e o livro didatico nas discursividades. Entre essas relagdes, que
constituem 0s sujeitos e suas praticas em sala de aula problematizadas neste
trabalho, estdo as relagcdes de forca, que se estabelecem entre o lugar social e
discursivo do livro didatico e do professor, os quais se manifestam, no
funcionamento imaginario, significados como autoridade legitimada pela
cientificidade e transmissor do conhecimento, respectivamente. Analisamos também,
a partir das orientacdes dirigidas ao professor, o lugar do/para o aluno nas praticas
de leitura, discutindo como isso (pode) funciona(r) como um processo de
individuacédo do sujeito pelo Estado.

Palavras chave: Analise de Discurso. Livro Didatico. Formac¢des Imaginarias.
Leitura.



ABSTRACT

This study aims to understand the discursive functioning on guidelines to teacher in
the schoolbook, adopting theoretical concepts presented by Discourse Analysis of
French orientation, dialoguing with the History of Linguistic ldeas presented in Brazil
(HIL). In this sense, the corpus of this research is constituted by guidelines directed
to teacher, present in the reading sections of a Portuguese schoolbook named
Projeto Telaris. We choose the reading sections because the statements about
reading inability of students bothered us and we decided work with the Projeto
Telaris (Telaris Project) because it was distributed in large quantities for Brazilian
schools. Understanding that the schoolbook is a historical object, we search for the
meanings produced over time for such empirical object, locus of our object of
analysis, the discourse, especially in the narratives of the HIL. In our analysis we use
the Discourse Analysis theoretical notions like discursive formation, position-subject,
imaginary formation, conditions of production, inter and intradiscourses, reflecting
mainly about relations established between imaginary formations to/about the
subject-student-reader, the subject-teacher and the schoolbook in the discourses.
These relations constitute the subjects and their practice in the classroom. Among
these relations, we identify power relations between the social and discursive place
of the schoolbook and of the teacher, who in the imaginary functioning is seen as a
scientific authority and transmitter of knowledge respectively. We also analyze in the
guidelines to the place of/for the student in reading practices, discussing how it
works, or how it can work, as a process of individuation of the subject by the State

Keywords: Discourse Analysis. Schoolbook. Imaginary formation. Reading.
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1 PALAVRAS PARA COMECAR

Desde os tempos da graduacdo, questbes sobre lingua, leitura, professor,
aluno, livro didatico e escola publica nos inquietam. Embarcar no campo de saber da
Andlise de Discurso agucou essa relacdo, endossando-a com o discurso, a histéria e
a ideologia. Estando os dizeres sobre a incapacidade/insuficiéncia do leitor brasileiro
a nos incomodar demasiadamente, nos propomos desenvolver este trabalho. Dessa
forma, abrangentemente, esta pesquisa reflete sobre a leitura, tomada na
perspectiva discursiva; o livro didatico, como constituinte das praticas em salas de
aula, e aqui pensado também como um instrumento linguistico; o sujeito-aluno-leitor,
tdo significado como incapaz e o sujeito-professor, que se constitui e (re)faz sua
pratica nos/pelos efeitos de sentidos produzidos historicamente sobre o ser
professor. Certamente, essas ndo sdo questdes a esmo, mas inquietacbes que
marcam nossa histéria de sujeito-professora-aluna-pesquisadora e servem de forca
motriz para o desenvolvimento desse trabalho.

O objetivo principal desse trabalho €, mais especificadamente, compreender o
funcionamento discursivo das orientacfes dirigidas ao professor nas atividades de
leitura destinadas aos alunos, nos livros didaticos. Para isso, desdobramos nosso
objetivo geral visando responder as seguintes questdes: Qual € o funcionamento
imaginario de professor e livro didatico no discurso das orientacdes dirigidas ao
professor?; Quais sdo os sentidos historicamente produzidos para leitura e sujeito
leitor que funcionam e conformam tais orientacées?; Qual é o funcionamento das
orientacdes ao professor no processo de interpelacdo e individuagdo do sujeito-
aluno-leitor? Nesse sentido, tomamos como objeto empirico o livro didatico ja que
ele, tradicionalmente, tem sido o “principal mediador do ensino promovido pela
instituicdo-escola” (SOUZA, 2010b, p.114) e por objeto de analise o discurso, “efeito
de sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2010, p.21), textualizado nas orientagbes?
dirigidas ao professor, nas secdes de leitura? nos livros didaticos (LD).

Julgamos relevante refletir sobre esse emaranhado de questdes porque este

estudo, assim como muitos outros, oferece uma contribuicdo tedrica que se funda

1 O que chamamos aqui de orientagdo abrange: “respostas” as perguntas sobre o texto na segéo,
dicas, comentarios e demais encaminhamentos metodolégicos dirigidos ao professor.

2 Secdes no livro didatico voltadas as praticas de leitura. Essas secdes serdo melhor apresentadas no
item 2.2 deste trabalho. Aparecem em nosso texto também sob a designacgéo de espaco de leitura.
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em pensar o sujeito e 0 mundo — em NOSsoO caso, mais restrito ao mundo da escola —
em sua espessura material, significados por praticas simbolicas, pela lingua. Muitas
das coisas que refletimos e formulamos neste trabalho encontram apoio em outros
estudos, também da perspectiva da AD e da HIL, e assim esperamos que este
também possibilite reflexdes futuras. Acreditamos que, assim como 0s sentidos, 0s
trabalhos ndo se findam, estdo sempre abertos e inacabados, prontos para serem
retomados. “E s6 por ilusdo que se pensa poder dar a ‘palavra final” (ORLANDI,
2007a, p.11).

Entre os trabalhos que ja discutem questédo da relacdo do sujeito com a leitura
e de como o sujeito escolarizado brasileiro é significado em sua constituicdo
histdrica, destacamos os trabalhos de Castellanos Pfeiffer (1995 e 2000)2 e Silva
(1998)*, com os quais mantemos diadlogos no desenvolvimento desta pesquisa.
Embora refletindo sobre questdes similares, essa pesquisa torna-se singular a
medida que tem como base de andlise outra materialidade discursiva: o livro
didatico. Ademais, distanciamo-nos dos trabalhos citados pelo tempo de publicacdo
de seus estudos, e buscamos observar se, em materialidades discursivas atuais, ha
repeticbes ou rupturas de funcionamentos e sentidos relativos ao sujeito
escolarizado, o qual abordamos em nosso trabalho denominado de sujeito-aluno-
leitor.

Como aporte metodolégico, para o desenvolvimento deste estudo, temos por
base a Analise de Discurso. Nessa perspectiva, trabalhamos compreendendo que o
dispositivo analitico se constroi a partir da questdo posta pelo pesquisador. Esse
dispositivo analitico, busca no dispositivo tedrico deste campo de saber os conceitos
gue sao mais pertinentes para seu gesto interpretativo. Considerando que a questao
de pesquisa fundadora é: “Qual o funcionamento discursivo nas orienta¢des dirigidas
ao professor no espaco de leitura em livros didaticos?”, mobilizamos neste trabalho,
a fim de desenvolver nossas analises, as nocoes de leitura; formacgdes imaginarias;
posicdo sujeito; condicbes de producdo; formacdo discursiva; interdiscurso,
intradiscurso, entre outras. Desenvolvemos tais conceitos com base na Analise de
Discurso (AD) de filiagao francesa que se funda, sobretudo, nos estudos de Michel

Pécheux, iniciados ainda na década de 1960, na busca de uma teoria do discurso.

3 Que autor é esse? (1995); Bem dizer e retérica: um lugar para o sujeito (2000).
4 Histéria da alfabetizagdo no Brasil (1998)
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Trabalhamos também com os escritos de Eni Orlandi, principal responsavel pela
difusdo da teoria da AD no Brasil, e grande produtora intelectual da area.

Além do campo tedrico da AD, filiamos nosso trabalho também a Historia das
Ideias Linguisticas (HIL) fundado nos estudos de Sylvain Aurox (2009), pesquisador
francés que se inscreve na Histéria da Ciéncia, mobilizando o conceito de
instrumento linguistico, o qual utilizamos na compreensao do livro didatico, enquanto
uma tecnologia de linguagem que materializa saberes metalinguisticos e que coloca
sujeitos — aluno e professor — em uma relacdo com a lingua. Mais relevante ainda a
este estudo é a producéo cientifica inaugurada pela parceria entre Sylvain Auroux e
Eni Orlandi, a qual nos possibilita reflexdes sobre a producdo de saberes
metalinguisticos na sua relagcdo com a constituicdo de uma lingua nacional em um
pais colonizado, o Brasil. Dessa constituicdo, enquanto lingua nacional, os estudos
nos permitem pensar outras relagdes, como a constituicdo do sujeito-aluno-leitor e
do sujeito-professor, que sob uma perspectiva materialista, ndo se desvinculam de
todo esse contexto sdcio-historico-ideoldgico de constituicdo do pais. Consideramos
crucial esse entrelacamento de teorias AD e HIL neste trabalho para entender o
funcionamento das orientacées ao professor no livro didatico, pois uma de nossas
buscas, é a compreensdo dos sentidos para sujeito-professor, sujeito-aluno-leitor e
leitura que funcionam pela lingua e por ela atravessam o0s séculos de constituicdo do
pais.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, trilhamos diversos caminhos para do
arquivo delimitar um corpus e enfim chegar aos recortes e sequéncias discursivas
gue dao corpo ao trabalho. O corpus € constituido por recortes de orientacdes
dirigidas ao professor, em livros didaticos da colecdo Projeto Telaris, buscando
compreender os efeitos de sentido que as regularidades observadas produzem®.
Nossas analises se desenvolvem a partir das regularidades discursivas que se
mostram nas sequéncias discursivas (SD) que compdem nos recortes discursivos
(RD) RDI; RDII e RDIII.

Na sequéncia desse texto, apresentamos dois capitulos. No primeiro deles,
intitulado Livro didatico e professor: funcionamento imaginario na constituicdo
discursiva, historicizamos o livro didatico de lingua portuguesa no Brasil buscando

demarcar os movimentos de sentidos produzidos ao longo da historia para tal objeto,

5 A descricdo do objeto: Projeto Telaris e dos encaminhamentos metodolégicos serdo apresentados
na segao 2.2.
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para, na sequéncia, apresentar e descrever ao nosso leitor a colecéo Projeto Telaris.
A partir disso, nossos gestos de analise sobre as SDs do RDI mostram o
funcionamento imaginério sobre livro didatico e professor, bem como as relagbes de
forca que se estabelecem entre eles.

O segundo capitulo, denominado Questdes de leitura e sujeito apresenta-se
dividido em duas secfes. Na primeira delas, aprofundamos a reflexdo sobre a
guestao da leitura, discutindo-a sob diferentes perspectivas; problematizamos a
guestao da divisdo da leitura, tomando por base o texto Ler o arquivo hoje de Michel
Pécheux e discutimos os sentidos historicamente construidos para leitura e sujeito-
aluno-leitor com base na materialidade discursiva das SDs do RDII. Na segunda
secdo, aprofundamos a discussdo sobre a constituicdo do sujeito através dos
processos de interpelacéo ideolégica e sua individuacao pelo Estado e, em analise
as SDs que compdem o RDIIl, buscamos compreender como as orientacdes
delimitam préticas que visam a individua(liza)cao do sujeito-aluno-leitor.

Por dltimo, em Palavras para (ndo) findar, apresentamos algumas
consideragdes sobre o que desenvolvemos no decorrer do trabalho, buscando

responder nossos questionamentos iniciais.
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2 LIVRO DIDATICO E PROFESSOR: FUNCIONAMENTO IMAGINARIO NA
CONSTITUICAO DISCURSIVA

Entendendo que “toda histéria comega sempre antes” (ORLANDI, 2001, p.18),
apresentamos, inicialmente, uma historicizacdo do livro didatico de lingua
portuguesa no Brasil, na secao Livro didatico, lingua portuguesa e ensino no Brasil.
Adiantamos ao nosso leitor que, ao tracarmos o percurso de sentidos para o livro
didatico de lingua portuguesa, tocamos também em outras histérias que a esta se
enlacam, tais como a de lingua e ensino no Brasil.

No trilhar da primeira secdo deste capitulo, buscamos demarcar aspectos que
caracterizam o objeto de andlise desta pesquisa. A partir disso, no subtitulo Objeto
de anélise e ancoragem metodoldgica partirmos para a descricdo da colecédo Projeto
Teléris discorrendo também sobre o processo metodolégico realizado na construgao
dos recortes discursivos® que déo corpo as analises deste trabalho.

Na ultima secdo desse capitulo, A relacdo professor — livro didatico na
discursividade das orientacdes, apresentamos 0s primeiros gestos analiticos, que
pelo movimento pendular’ (PETRI, 2013) de teoria e andlise, manifesta as
formacBes imaginarias sobre professor e livro didatico em funcionamento nos
discursos. Buscamos compreender como 0s sentidos construidos no movimento da

histéria, se materializam no intradiscurso — nas formulacdes dirigidas ao professor.

2.1 LIVRO DIDATICO, LINGUA PORTUGUESA E ENSINO NO BRASIL

Dos varios caminhos que poderiamos partir para iniciar este trabalho
escolhemos o livro didatico, materialidade em que circula o discurso sobre o qual
refletimos, buscando compreender o funcionamento discursivo das orientagdes
dirigidas ao professor nas atividades de leitura. Interessa-nos, neste momento,
historicizar o livro didatico de lingua portuguesa no Brasil, buscando compreender,
sobretudo, as condi¢bes de producdo em que um novo perfil deste livro entra na
escola. De acordo com Orlandi (2010), podemos considerar as condigcbes de

produgéo em sentido estrito e amplo, ou seja, em sentido estrito, 0 contexto imediato

6 Este conceito encontra-se definido na préxima segéo do atual capitulo.
7 De acordo com Petri, o movimento de analise na AD é um "ir e vir" (PETRI, 2013, p. 42) entre teoria
e analise, sem que necessariamente o inicio seja a teoria.
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e, em sentido amplo, “o contexto sdcio-historico, ideolégico” (ORLANDI, 2010, p.30).
Ademais, queremos dizer que historicizamos o livro didatico porque compreendemos
que a historia ndo é exterior as praticas humanas de linguagem e aos sentidos, nem
tampouco transparente ao homem. Segundo Surdi da Luz, podemos compreender
por historicidade a “relacdo constitutiva entre lingua e histéria, a partir da qual se
considera como os sentidos sao produzidos” (SURDI DA LUZ, 2010, p. 26). A
historia, a partir da perspectiva discursiva, se inscreve no discurso produzindo
sentidos. Nao tratamos, portanto, de evolugéo ou de cronologia, mas sim, de sentido
(s), aqueles construidos ao longo do tempo para o livro didatico de lingua
portuguesa.

Desde o primeiro contato dos portugueses no pais até meados de 1759 -
tivemos, pois, a pratica de ensino jesuitica que se orientava, basicamente, pelos
objetivos da catequese e da colonizacdo. Para alcancar tais objetivos, 0s jesuitas
estudaram a lingua dos indigenas e chegaram a gramatiza-la8, fato que, segundo
Mariani (2004), proporcionou o avanco da evangelizacdo. Essa lingua predominava
na colbnia, estando o portugués praticamente ausente da vida social do pais, bem
como do curriculo da escola. Embora fosse a lingua oficial “ndo era a lingua mais
falada, ndo funcionava no intercambio social e, por esse motivo, ndo havia por que
institui-la como disciplina curricular” (SURDI DA LUZ, 2010, p.106). Ademais, sendo
0 objetivo dos jesuitas a evangelizacdo — que se dava via lingua geral — ndo se fazia
necessario o ensino do vernaculo portugués. Mesmo os filhos das camadas mais
abastadas, que chegavam a escolarizacdo, ndo aprendiam de fato o portugués, pois,
o modelo tradicional de ensino se fundamentava no ensino do e pelo latim (SURDI
DA LUZ, 2010).

Da pratica de ensino utilizada pelos jesuitas com o0s nativos, podemos
considerar que o material didatico utilizado era, basicamente, textos das Sagradas
Escrituras e producdes adaptadas pelos missionarios, resultado da articulacdo dos
relatos orais dos indios, sobre seus conhecimentos, ao discurso religioso catolico.
Segundo Nunes (1994), essa articulagéo era propiciada por pontos em comuns entre
ambas as culturas — europeia e amerindia - tais como, a existéncia do espirito, a

existéncia de uma forca superior, um conhecimento sobre a criacdo, etc. Ha

8 Segundo Auroux, deve entender-se por gramatizagdo “o processo que conduz a descrever € a
instrumentalizar uma lingua na base de suas tecnologias, que s&o ainda hoje os pilares no nosso
saber metalinguistico: a gramatica e o dicionario” (AUROUX, 2009, p.65).
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registros ainda de que os jesuitas produziam musicas, poemas e sermdes para fins
de conversdo. Destacamos que € desse primeiro contato entre missionarios e
nativos que se inaugura a relacdo do indio com a escrita, a leitura e a cultura
europeia, que se da via discurso religioso (NUNES, 1994, p.86).

Durante os séculos XVI e XVII, foi se estabelecendo uma “polarizagéo entre o
portugués e o tupinamba de tal forma que, em varios contextos [...] sO se falava esta
tltima” (MARIANI, 2004, p.35). Embora a descrigdo gramatical do tupi tenha sido
demasiadamente importante ao processo de evangeliza¢do e colonizacdo, ha de se
pensar, por outro lado, que a producédo dos dicionarios e gramaticas do tupi elevou

tal lingua ao patamar da lingua da metrépole. Desta forma, segundo Mariani,

se no inicio da colonizacdo linguistica, a gramatizagdo do tupi estava a
servico da Igreja e da Metropole, paradoxalmente, a expansdo dessa
gramatizacdo e consequente estabilizagdo linguistica tornou-se elemento
inibidor da colonizacdo nos moldes pretendidos por Portugal (MARIANI,
2004, p.39).

Nesse sentido, foi necessaria uma intervengédo da metropole com uma politica
linguistica mais incisiva. Tal politica, promulgada por Marqués de Pombal® em 1759,
denominada Diretério dos indios, proibiu o ensino e o uso da lingua geral em
territério brasileiro, além de expulsar os jesuitas do pais. Entendemos que a
institucionalizacdo da lingua portuguesa pela Reforma Pombalina tem relacdo com
guestdes politicas de Estado, pois era vigente naquele momento historico o
pensamento liberal “uma lingua, uma nagao”. Dessa forma, um territério de
dominacdo portuguesa, necessariamente, precisava falar a lingua de Portugal. A
lingua, é, pois, uma quest&o de Estado (GADET; PECHEUX, 2004, p. 41). Podemos
compreender ainda essa imposicdo da lingua portuguesa, juntamente com Mariani
(2001), como uma tentativa de censura e de apagamento de outras manifestagdes
linguisticas; como “uma forma encontrada para se efetivar a dominagao” (SURDI DA
LUZ, 2010, p.107) da colbnia.

Com a expulsdo dos jesuitas, o0 sistema de ensino vigente — que ja contava
com diversas escolas e seminarios e até cursos superiores — se desestruturou. A
Educacao passou a ser orientada por interesses definidos pela Reforma Pombalina.

Entretanto, segundo Melo (2007, p. 27) “a ideia de modernizacao cultural encontra

° Marqués de Pombal foi nomeado ministro do Estado Portugués em 1750 pelo rei José I. Seu nome
era Sebastido José de Carvalho e Melo.
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dificuldades para ser executada devido a inexisténcia de professores preparados
para assumir a reorientagao do ensino”. Nesse cenario, e com a instituicdo das aulas
régias, a maioria dos professores que exerciam a funcdo eram os intelectuais das
elites, os quais ndo eram formados para isso, mas podiam abrir escolas e ministrar
suas aulas'®. No ensino de lingua portuguesa mudancas também foram instaladas:
além de aprender a ler e escrever em portugués introduziu-se o estudo da gramatica
portuguesa, que passou a ser componente curricular, ao lado da gramética latina e
da retorica.

No inicio do século XIX, mais precisamente em 1808, a familia real chegou ao
Brasil e uma série de medidas tornou-se necessaria para abrigar a grande
populacdo de portugueses que a acompanhou. Houve a criacdo de cursos
superiores, da biblioteca nacional e a implantacdo da tipografia, expressamente
proibida até entédo por conta de seus efeitos perigosos. Segundo Lajolo e Zilberman
(1996, p. 125) “Crescem entao as oportunidades de leitura a partir dos aumentos dos
negocios de imprensa e de livros”. Entre as impressées que ganharam espaco no
mercado tipografico destacamos as obras didaticas; € “o surgimento de uma
industria especifica e, virtualmente, bastante rendosa” (ZILBERMAN, LAJOLO, 1996,
p.128), que tendo uma producdo em massa, refor¢ca sua parceria com o capitalismo.
Ainda, segundo as autoras, é relevante destacar que imprensa e livro didatico,
nascem no Brasil, sob a guarda do Estado, sujeitando-se, portanto a ele.

Durante o século XIX, o latim foi perdendo, cada vez mais, seu espaco na
escola para o portugués. Em 1889, as disciplinas de retorica, poética e graméatica
foram fundidas em uma Unica disciplina que passou, pela primeira vez, a denominar-
se Portugués. Segundo Soares (2002), mesmo assim a disciplina se manteve no
mesmo funcionamento — dividida em trés, e com manuais didaticos distintos. De
acordo com Claire (2002), cabia a disciplina de Portugués o ensino da gramatica
normatival’ e o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, as quais se

davam baseadas em textos literarios classicos que compunham antologias!?. De

10 Pode ser considerado o marco inicial da educacao privada no pais.

11 De acordo com Travaglia, “ao lado da descricdo da norma ou variedade culta da lingua (andlise de
estruturas, uma classificagdo de formas morfoldgicas e Iéxicas), a gramatica normativa apresenta e
dita normas de bem falar e escrever, normas para a correta utilizagdo oral e escrita do idioma,
prescreve o0 que se deve e 0 que nao se deve usar na lingua” (TRAVAGLIA, 2001, p. 30).

12 Segundo Fiorin (2008, p. 7), podemos chamar de antologia “uma colegao de textos ou fragmentos
unidos por determinada caracteristica (por exemplo, pertencer a um mesmo autor, a um dado género,
a uma determinada época, a um certo movimento literario, apresentar o mesmo tema) e escolhidos
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acordo com a autora, 0 ensino, pautado na concepcdo de linguagem como
expressao do pensamento, voltava-se para a teoria e analise fundados nas raizes da
gramatica filosofica grega.

Tais objetos de ensino se mantinham porque, naquelas condicbes de
producdo, somente uma pequena parcela da populacao tinha acesso a escola. Para
Soares (2002), a tradicdo do ensino de gramatica, retérica e poética permaneceu
porque o publico atendido se manteve: “os filhos-familia” — grupos sociais e
economicamente privilegiados, os quais ja chegavam a escola, segundo Claire
(2002), com um bom dominio da norma padrdo culta e tinham professores
preparados teorica e didaticamente. Além disso, Soares (2002) chama a atencéo
guanto as coletdneas de texto que se constituiam apenas por selecbes de
fragmentos de textos de autores consagrados, ndo apresentando comentarios ou
exercicios. Isso “evidencia a concepgao de professor da disciplina portugués que se
tinha na época: aquele a quem bastava que o manual didatico Ihe fornecesse o
texto, cabendo a ele, e a ele s, comenta-lo, discuti-lo, analisi-lo e propor questdes
e exercicio aos alunos” (SOARES, 2002, p. 166).

Também do XIX, é relevante destacarmos que com a Independéncia em 1822
0 pais passou por uma nova necessidade: “Lingua e Estado devem se conjugar em
sua fundacdo” (ORLANDI, 2001, p.13). Instala-se assim, uma necessidade de dar
visibilidade as diferencas linguisticas entre Brasil e Portugal. Esse desejo de marcar-
se como brasileiro com sua Lingua Nacional € constituinte das ideias romanticas que
aqui circularam e, sobretudo, do movimento de gramatizacdo, ou seja, a producao
de saberes metalinguisticos (AUROUX, 2009) que circularam, sobretudo, na
configuracdo de gramaticas e dicionarios. Interessa-nos refletir sobre o movimento
de gramatizacdo uma vez que, embora os manuais didaticos desse periodo para o
ensino de lingua portuguesa ainda fossem os mesmos, gramaticas e coletaneas de
texto agora se distinguiam por sua autoria.

O século XIX se marcou pela “institucionalizacéo dos estudos da linguagem e
em sua profissionalizacdo: criam-se programas e materiais de ensino, assim como o
modo de ensina-la” (ORLANDI, 2013, p. 231). Para a autora, é desse momento o

inicio da profissionalizacdo do professor de letras, tendo como suporte instituicdes

de acordo com certo critério (utilidade didatica, perfeigdo artistica, funcao ideoldgica, testemunho de
uma época, de um movimento literario)”.
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proprias ao ensino'3, organizando-se a partir da gramatica e tendo como modelo
autores da literatura brasileira e portuguesa. Segundo Orlandi, “com a nossa
independéncia, a relacdo com a lingua deixa de ser uma questao da relagdo com o0s
portugueses para ser de brasileiro para brasileiro” (ORLANDI, 2013, p.229). Os
modelos de lingua no Brasil ja ndo estavam diretamente ligados aos modelos de
Portugal, e o saber sobre a lingua portuguesa era produzido e ensinado de
brasileiros para brasileiros (ORLANDI, 2009). Ainda sobre a questdo da
gramatizagcédo, “Ser autor de uma gramatica era ter o lugar da responsabilidade
enquanto intelectual e uma posicdo de autoridade em relacdo a singularidade do
portugués do Brasil” (ORLANDI, 2009, p.217). E nesse momento, ser autor de
gramatica muitas vezes coincidiu com ser professor de lingua portuguesa, como, por
exemplo, os professores Julio Ribeiro, Jodo Ribeiro!* do Colégio Dom Pedro II.
Entretanto, esse espaco institucionalizado para produzir conhecimento sobre a
lingua, que € ocupado pelos gramaticos — também professores — “sera substituido
pouco a pouco pelo estudo da linguistica” (ORLANDI, 2001, p.36).

Nesse panorama de liberdade para criagdo de materiais sobre a lingua,
identificou-se, no inicio do século XX, uma producdo bastante heterogénea de
gramaticas, as quais se utilizavam de distintas nomenclaturas. Para regular essa
producdo, instituiu-se em 1959 a Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB)?*®, a
gual, elaborada por uma comissao de professores e estabelecida a partir de decreto
do Estado, tinha por objetivo uniformizar as terminologias de analise gramatical.
Segundo Baldini (1998) é possivel considerar a NGB como um discurso fundador?®,
pois é um texto “que abre (e fecha) espagos no formulavel, produzindo regras de
constituicdo dos novos textos” (BALDINI, 1998, p.97). Com tais regras, 0s
gramaticos brasileiros perderam espacos de autoria a medida que precisavam seguir

modelos de gramatica pré-estabelecidos.

13 Entre as instituicdes da época que se destacam apresentamos o Colégio Pedro I, o Colégio Culto a
ciéncia, o Liceu Cuiabano.

14 Julio Ribeiro era professor de retérica no Colégio Culto a Ciéncia de Campinas e publicou em 1881
uma Gramatica portuguesa; Jodo Ribeiro, professor do Colégio Dom Pedro I, no Rio de Janeiro, foi
autor da renomada Gramatica portuguesa em trés volumes — elementar, médio e superior (SOARES,
2002, p.163, 164).

15 De acordo com Surdi da Luz (2010, p. 110), “a NGB foi resultado do trabalho da comissao e ainda
do estudo, minucioso e atento, das contribuicdes remetidas a Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Docentes para o Ensino Secundario (CADES) pela Academia Brasileira de Filologia, por varias
faculdades de Filosofia do pais, pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio Grande do Sul, e,
individualmente, por numerosos e abalizados professores de portugués”.

16 Orlandi 1993.
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Ressaltamos que todas essas mudancas estiveram, pois, articuladas as
condicbes de producdo vigentes na época. Podemos compreender a NGB, em
consonancia com Baldini, como uma politica linguistica do Estado Brasileiro, “num
movimento em que constituir a lingua (e o modo de acesso a ela) faz parte da
prépria constituicdo do Estado e, portanto, do Brasil enquanto nagao independente”
(BALDINI, 1998, p.100). Ademais, ja existiam faculdades em funcionamento no pais
(Orlandi, 2009) necessitando, pois, de representacao cientifica. Também os estudos
linguisticos, passaram a ter sua marca de estudo cientifico sobre a lingua em varios
paises do mundo. Sdo nessas condi¢des, portanto, que acontece o deslocamento na
funcdo do autor do saber sobre a lingua. A partir desse momento, a producdo de
conhecimento sobre a lingua passa a ser papel do linguista, e ndo mais do
gramatico, ao qual restou assumir a fungdo de “guardido da norma gramatical”
(ORLANDI, 2009, p.219).

A partir da segunda metade do século XX a forte industrializacdo e migracdes
acentuadas, produziram uma “urbanizacdo acelerada e desordenada, com uma
demanda crescente de escolarizagdo” (CASTELLANOS PFEIFFER; SILVA, 2014,
p.89). Aconteceu entdo a democratizacdo da escola, como consequéncia “da
crescente reivindicagao, pelas camadas populares” (SOARES, 2002, p.166), mas,
sobretudo, como um efeito dos novos moldes econémicos (CLAIRE, 2002). Pela
primeira vez na histéria, tem-se na escola “um outro brasileiro — negros, mesticos,
migrantes do campo, trabalhadores manuais e informais, habitantes da periferia,
jovens e adultos que nao tiveram acesso a escola ou dela evadiram — que fala um
outro portugués” (CASTELLANOS PFEIFFER; SILVA, 2014, p.89). O numero de
alunos aumentou significativamente, chegando a triplicar e, com toda essa nova
demanda para atender, a escola precisou de mais infraestrutura e mais professores.
Cabe pontuar ainda que, nesse periodo as politicas publicas do Estado
preocupavam-se em articular “industrializacdo, desenvolvimento cientifico e
renovagao educacional” (CASTELLANOS PFEIFFER; SILVA, 2014, p.89) sob um
ideario desenvolvimentista que circulava na América Latina desde a década de 1950
e que envolvia, nos planos educacionais, 6rgdos governamentais internacionais,
como por exemplo, o Banco Mundial.

Visando cumprir a demanda da escola, aconteceu na época “um recrutamento

mais amplo e menos seletivo de professores” (SOARES, 2002, p.167). As
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consequéncias desse aumento significativo no numero de professores e da selecéo
menos exigente depreciou a funcdo docente, que sofreu com a reducéo dos salarios
e com as precarias condi¢cdes de trabalhol”. E, pois, nesse contexto que tivemos o
‘boom” do livro didatico na escola publica, que serviria como uma facilitacdo da
préatica docente.

Esse livro didatico, entretanto, se diferenciou significativamente dos que se
utilizavam como material didatico até entdo. Com um novo perfil, o livro didatico de
lingua portuguesa englobava o texto, a gramatica e exercicios de interpretacéo,
vocabulario e gramatica. Podemos compreender que houve uma hibridizacédo entre
texto e gramatica, ja que nos manuais didaticos anteriores a esse periodo, o texto e
gramatica se apresentavam ao ensino em diferentes objetos empiricos — na
gramatica e nas antologias. Segundo Soares (2002, p. 168), “nos anos 1950, ja nédo
se tem mais a convivéncia com autonomia de dois manuais, uma gramatica e uma
seleta de textos, nas aulas de portugués: agora, gramatica e textos passam a
constituir um sé livro”. Ainda nos anos 1950 era possivel observar certa
independéncia ja que ambos, embora no mesmo objeto empirico, se apresentavam
graficamente separados: um lado a gramatica, de outro os textos. Mas nos anos de
1960 a juncado entre gramatica e texto passa a se apresentar mais nitidamente, com
os livros didaticos organizados em forma de unidades, “cada uma constituida de
texto para a interpretacéo e de topico gramatical” (SOARES, 2002, p. 168).

Outra mudanca significativa neste novo perfil de livro didatico, de acordo com
Soares (2002), é relativa a tarefa de formulacdo de atividades, que era antes
atribuida ao professor, e passa a ser fornecida pelo livro didatico, que a assume “e
que os proprios professores passam a esperar dele” (SOARES, 2002, p.167).

Segundo Fregonezi,

ao lado do roteiro de sugestbes para as aulas de leitura, atividades
de redacdo e procedimentos metodolégicos para aulas de vocabulario e de
linguagem oral, sdo também comuns as listas de conteddo programatico
a serem desenvolvidas em cada série (FREGONEZI, 1999, p.17).

17 Segundo Claire (2002) é nesse periodo que “as classes média e alta, que, antes, optavam pelo
Magistério, por vocagao ou interesse profissional, passam a interessar-se por outras profissées”, bem
como os alunos passaram a abandonar a escola publica e a “procurar as instituicdes particulares,
notadamente as de formacgéo religiosa”.
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Desde entéo, esse preparo de aulas tem se apresentado nos livros, na forma
de manual do professor, com orientacfes tedricas e metodoldgicas, geralmente no
final do livro, ou sob a forma de respostas prontas, acompanhando as sessdes do
livro didatico, indicando o procedimento do professor em relacdo as atividades
propostas e determinando as respostas a que o0s alunos devem chegar.
Diferentemente do século anterior, no qual muitos professores eram autoridade para
produzir saberes sobre a lingua para o ensino, cada vez mais, “0 mestre ja ndo se
constitui pelo saber que produz, mas por saber um saber produzido que ele
transmite” (GERALDI, 1997, p.87). Segundo esse autor, entre a producdo do
conhecimento e o ensino efetivo tem-se agora o livro didatico.

Toda essa mudanca no livro didatico est4 diretamente ligada as mudancas
ocorridas no contexto sécio histérico e ideoldgico, o qual passa a alterar e constituir
uma escola e um ensino de lingua portuguesa com outros objetos e objetivos. Sobre
as condicdes de producdo daquele momento, destacamos que ndo se tratava mais
de um ensino somente para filhos da classe média e alta que buscavam uma
formacao intelectual para seguir para os estudos superiores. Esse outro alunado
vinha para a escola fazendo uso de variantes linguisticas, diferente daquela utilizada
pela classe privilegiada e segundo Surdi da Luz (2010) a escola precisou aprender a
trabalhar com toda essa diversidade linguistica. Ademais, a entrada da Linguistica'®
nos cursos de Letras na década de 1960 provocou uma crise tedrica (GREGOLIN,
2007) colocando em conflito “as concepgdes descritivistas e o carater normativo da
gramatica tradicional” (SURDI DA LUZ, 2010, p.112). Ainda acrescentamos o fato de
gue o pais passava por um periodo repressivo com ditadura militar’® no poder e o
Estado tinha novas necessidades, como, por exemplo, uma mao de obra que
suprisse as demandas da industrializagéo e da tecnologia.

De acordo com a Lei 5692/71, o ensino deveria qualificar para o trabalho e no

gue se refere ao ensino da lingua, dar-se-ia “especial relevo ao estudo da lingua

18 Desde 1935 o termo linguistica vinha aparecendo como matéria de disciplinas nos cursos de
Letras; os estudos de Mattoso Camara comegavam a ser divulgados no Brasil e alguns cursos
chegaram a ser ministrados pelo estudioso; em 1962 se estabeleceu um Curriculo Minimo para os
cursos de Letras, por Resolug¢do do Conselho Federal de Educacéo, nos quais a disciplina Linguistica
tornou-se obrigatdria e a partir disso, diversos departamentos e cursos de poés-graduagdo foram
instituidos em universidades brasileiras (SURDI DA LUZ, 2010).

19 A chegada dos militares ao poder em 1964 da inicio ao periodo que chamamos ditatura militar, o
qual se estendeu até 1995 e caracteriza-se, de acordo com Seriacopi (2011) por um periodo de
repressdo. O Ato Institucional | (Al-1) publicado ainda em 1964 instituiu a suspenséo das eleigbes
diretas para os cargos mais importantes do poder Executivo, como os de presidente e governador.
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nacional, como instrumento de comunicacdo?® e como expressdo da cultura
brasileira”. Nesse sentido, o ensino da lingua portuguesa estava pautado em duas
concepcgOes de linguagem: “o normativismo, concepg¢ao subjacente a lingua como
expressdo da cultura brasileira, e o estruturalismo, verificado na concepcdo de
lingua enquanto instrumento de comunicagao” (VISIOLI, 2004, p.35). Desta forma, o
ensino de lingua portuguesa apresentava um viés utilitarista e funcionalista, mas que
nao deixava de lado a “memorizagcédo de regras, classificagdes e denominagdes da
gramatica normativa” (SILVA, L., 1994, p.13), uma dualidade que pode ser
compreendida como um efeito dos conflitos tedricos da época, conforme
destacamos anteriormente.

A partir dos anos 80 do século XX, é possivel observar na educacdo um
movimento que se pautava na critica aos direcionamentos impostos no periodo
militar buscando refletir sobre a escola como reprodutora das relacées capitalistas.
No que se refere ao ensino de lingua portuguesa eram evidentes “os conflitos entre
a cultura e a linguagem destes novos e diferentes alunos e a cultura e a linguagem
valorizada pela escola” (GERALDI; SILVA; FIAD, 1996, p.311). A Linguistica se
insere de forma mais aprofundada nas discussdes e orientacdes para as questbes
de ensino, com base, principalmente, nos estudos linguisticos da Enunciacédo e
pelas teorias sécio-histdricas da Filosofia da Linguagem e da Psicologia. De acordo
com esses autores, 0s anos de 1980 desencadearam questionamentos e revisdes
do ensino vigente, buscando novos objetivos e procedimentos didaticos.

A escola passava por uma crise no ensino de lingua materna e a universidade
publicava estudos de diversos linguistas que atribuiam tal crise ao ensino ainda
pautado no estruturalismo e na gramatica®'. Para Geraldi (1997), o que acontecia na
sala de aula era uma situacao cadtica, pois se ensinava a metalinguagem de analise
da variedade culta da lingua a alunos que ndo a dominavam. O autor e os demais
linguistas envolvidos nas discussdes sobre o ensino de lingua portuguesa defendiam
uma nova concepcéao de linguagem, qual seja a interacionista. Esse posicionamento
dos linguistas comeca a aparecer também nas propostas e programas oficiais para o

ensino da lingua materna. De acordo com um estudo publicado por Geraldi, Silva e

20 Essa concepgédo de lingua é baseada na Teoria da Comunicagdo de Roman Jakobson.

21 Entre os textos que circularam com esse posicionamento podemos citar: “As sete pragas do ensino
de Portugués” (Faraco); "Concepg¢oes de linguagem e ensino de Portugués” (Geraldi); “A Linguistica e
o ensino de Portugués” (Gebara, Romualdo, Alkmin), todos artigos que compunham a obra O fexto na
sala de aula (GERALDI, 1984)
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Fiad (1996) - que analisa alguns documentos (propostas, programas) escritos a
partir de 1985 — os autores eram sempre professores de lingua portuguesa da
escola publica com consultoria de professores universitarios, da area da Linguistica,
na maioria dos casos. Os documentos apresentam critica ao ensino tradicional e
uma proposta de mudanca, fundamentada na concepcdo interacionista de
linguagem; com nucleo de ensino no texto; considerando o aspecto social da
linguagem — variedade, ensino do portugués padrdo; e com uma organizagcao
metodoldgica em préticas de linguagem.

Nos anos de 1990 houve a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(doravante PCN) que se tornaram as diretrizes para as disciplinas curriculares da
escola publica. No caso da Lingua Portuguesa € possivel observar uma filiacdo as
teorias da Linguistica da Enunciagdo “que trazem a tona uma perspectiva
enunciativa, bem como a Analise de Discurso, que mostra que € preciso ver a lingua
como um dispositivo de insergao social” (SURDI DA LUZ, 2010, p.124). Segundo
Bunzen (2009, p.75) “os PCN podem ser compreendidos como uma critica ao dito
‘ensino tradicional’, apostando em um trabalho com a lingua(gem) baseada nas
praticas sociais”. Propde-se, pois, 0 abandono da gramatica tradicional para
embasar-se nos estudos cientificos da linguistica. Segundo Silva (2001), embora
varios campos de saber sejam mencionados, é a Sociolinguistica, “articulada a uma
concepgao de linguagem/lingua como atividade de comunicagdo”, o saber de
referéncia do documento. O sujeito, aluno e professor, sdo tomados como
individuos de intencdo: aqueles a quem € possivel realizar um uso eficaz da
linguagem, e que até entdo fracassaram. O documento em questdo, a0 mesmo
tempo em que critica o0 ensino tradicional, se fundamenta em um ensino pragmatista,
no qual o aluno deve conseguir realizar o uso eficaz da linguagem como meio de
progredir economicamente na vida, conseguir um lugar de destaque no mercado, e,
por conseguinte, um titulo de cidadao auténomo.

No que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa, a proposta do PCN
mantém, como ja se propunha em décadas anteriores, o trabalho com o texto, sendo

gue agora gira em torno dos géneros textuais. Segundo o documento,

todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios géneros
existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
conteddo tematico, estilo e construgdo composicional (BRASIL, 1998, p.23).
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Para essa proposta de ensino, € impossivel ndo se comunicar verbalmente
por algum género (Marchuschi, 2008). Para esse autor, 0s géneros sao textos que
circulam nas situagdes comunicativas diarias, como por exemplo “telefonema,
serméo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete, reportagem, aula
expositiva” (MARCUSCHI, 2008, p. 155). Nesse sentido, a proposta do documento é
o aluno compreender e fazer uso dos géneros adequadamente na sociedade.
Busca-se, pois, de acordo com Silva (2011) transformar o sujeito linguisticamente
‘inadequado’ as situacdes de comunicacéo.

Esse percurso que tracamos até o0 momento apresenta os diversos
movimentos na historia que (re)significaram o livro didatico ao longo do tempo, assim
como demais aspectos do ensino no Brasil. Destacamos, principalmente, a
democratizacdo como um divisor de aguas, porque ha uma mudanca mais brusca,
que altera desde a infraestrutura até a metodologia de trabalho. E, pois, um fato,
aqui compreendido “como acontecimento histérico, como algo pontual, capaz de
gerar multiplas discursividades”?? (CASARIN; RASIA, 2014, p. 194).

Na subsecéo seguinte, apresentamos um percurso da institucionalizacéo e
regulacéo do livro didatico no Brasil, dando énfase ao atual processo de producéo e

distribuicdo destes materiais no pais.

2.1.2 A regulacgao do livro didéatico no Brasil

E do inicio do século XX que se data a criacdo de politicas governamentais
relativas a producdo e distribuicdo de livros didaticos as escolas. Em 1938, o
Decreto-Lei n° 1.006 determinou a criacdo da Comissao Nacional do Livro Didatico
(CNLD), “marcando, assim, a primeira iniciativa governamental nessa area de
politica educacional” (WITSEL,2002, p.12). E também a partir desse decreto que o
termo “livro didatico” se consagrou e passou a ser compreendido como o “livro
adotado na escola, destinado ao ensino, cuja proposta deve obedecer aos
programas curriculares escolares” (WITSEL,2002, p. 11). Posteriormente, nos anos
de 1960, houve a criagdo da Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didético

(COLTED) extinta em 1971. A partir disso, a responsabilidade relativa a criacdo e

22 Discutimos a questao discursivizagdo desse acontecimento histérico em nossas analises, tratando-
0 como acontecimento discursivo.
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distribuicdo do livro didatico ficou delegada ao Instituto Nacional do Livro (INL)Z.
Segundo Witsel (2002), em 1976 uma redefinicdo na politica do livro didatico foi a
criagéo da Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME). Nos anos de 1980, a
responsabilidade passou para a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) que
ficou incumbida de gerenciar programas de distribuicdo do livro didatico. De acordo
com Witsel (2002), todas essas criacbes de comissdes, institutos, fundacdes
buscaram regulamentar e fazer uma politica de livro didatico satisfatoria, porém
fracassaram. Segundo a autora, o fracasso se deu, principalmente, pela atribuicdo
de cargos, dentro dessas instituicbes, a técnicos e assessores do governo, pouco
familiarizados com a problemética da educacéo e, raras vezes, qualificados para
gerenciar a complicada questéo do livro didatico, além de estarem submissos a uma
politica fortemente centralizadora.

Atualmente, a responsabilidade pela avaliacdo pedagogica e distribuicdo dos
livros didaticos é do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), criado em 1997.
No funcionamento desse programa temos as seguintes etapas: abertura, pelo PNLD,
de edital que regulamenta a inscricdo de livros didaticos; periodo de inscricao;
triagem dos livros didaticos, observando o atendimento aos itens regulamentados
em edital; avaliagcdo pedagdgica; producdo do Guia do Livro Didatico, composto por
explicacdes dos critérios utilizados na avaliagdo dos livros, procedimentos de como
se deve dar a escolha na escola e resenhas das cole¢des aprovadas; escolha dos
livros pelas escolas — professores e diretores — e, por fim, distribuicdo dos livros
didaticos aos estabelecimentos de ensino. As etapas do processo de selecdo e
distribuicdo dos livros didaticos no Brasil, coordenado pelo PNLD, pode-se ser

visualizado no organograma a seguir.

23 Criado pelo Decreto-lei n°® 93 de 21 de dezembro de 1937.



Figura 1 - Organograma: etapas de selecao e distribuicédo de livros didaticos no

Brasil.

ETAPAS DE SELE(;:LF&D E DISTRIBUICAO
DE LIVROS DIDATICOS NO BRASIL

PUBLICACAO DE EDITAL DE INSCRICAO NO
PROCESSO DE AV&LIAC;ELD DO LIVROS
DIDATICOS

pu

PERIODO DE INSCRICAO

pu

TRIAGEM DOS LIVROS DIDATICOS PELO
PNLD

@

AVAI:IACAD PEDAGOGICA DOS LIVROS
DIDATICOS APROVADOS NA TRIAGEM

.

PRODUCAO DO GUIA DE LIVROS DIDATICOS
PELO PNLD

P

ENVIO DO GUIA AS ESCOLAS

pu

ESCOLHA DOS LIVROS PELAS ESCOLAS
(PROFESSORES E DIRECAQ)

¥

DISTRIBUICAO DOS LIVROS ESCOLHIDOS AS
ESCOLA

Fonte: Elaborado pela autora.
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Podemos dizer que o PNLD se diferencia das instancias citadas
anteriormente, responsaveis pela regulacéo do livro, em varios pontos: primeiro, pelo
alcance a 33 milhdes de estudantes (WITSEL, 2002); segundo, pela composi¢ao do
programa que integra profissionais da educacao para a triagem e avaliagéo; terceiro,
pela abertura, embora ainda pequena, aos professores da Educacéo Basica para a
participacdo do processo, os quais escolhem o livro didatico a ser adotado. Segundo
Bunzen (2005) os PCNs e o PNLD séo politicas que caminham na mesma direcéo.
O primeiro

tem a funcdo de selecionar e organizar determinados objetivos para a
construgdo de materiais didaticos e programas de ensino, enquanto que o
PNLD exerceria uma dupla funcdo: avaliacdo dessas propostas
pedagdgicas e legitimacdo pelos critérios de avaliacdo de formas de

selecionar e organizar o0s objetos de ensino (BUNZEN, 2005, p. 75).
Ainda sobre o PNLD, destacamos, de acordo com Batista e Costa Val (2004),
que durante a avaliacdo dos livros didaticos, pelo referido programa, faz-se o
controle da selecdo de contetdo, bem como da abordagem metodolégica. Além
disso, compreendemos, juntamente com Bunzen (2005), que ndo se trata apenas de
avaliacdo, mas também de um processo de legitimacao cientifica do conhecimento
sobre a lingua, ja que os livros didaticos passam, nesse momento avaliativo, pelo
crivo de especialistas na area da linguagem. E valido problematizarmos aqui a
guestdo da ndo homogeneidade da ciéncia linguistica, “ciéncia da divisdo sob a
unidade (GADET; PECHEUX, 2004, p. 19). Dentro da propria grande area linguistica
h& diferentes formas de compreender a lingua(gem), de modo que, a legitimidade
pode, muitas vezes, ndo ter um rigor cientifico, pois coloca diferentes abordagens

tedricas misturadas como se 0s pressupostos fossem 0s mesmos.
2.2 SOBRE O OBJETO DE ANALISE E A ANCORAGEM METODOLOGICA
E no novo perfil de aluno, professor e livro didatico que se marca apés a

democratizacdo do ensino, que o arquivo desta pesquisa se funda. E no contexto da

regulacéo pelo Programa Nacional do Livro Didatico que coletamos:
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1) Edital de convocacdo para o processo de inscricdo e avaliacdo de colecdes
didaticas para o programa nacional do livro didatico PNLD 201424;

2) Guia de Livros Didaticos PNLD 2014;

3) Relatorio de cole¢des mais distribuidas por componente curricular — PNLD 2014;

4) Livros didaticos da colegao Projeto Telaris (7° e 9° ano)?®;

5) Livros didaticos da colegado Linguagens (7° e 9° ano)?®.

A escolha pelas duas cole¢Bes de livros didaticos, Linguagens e Projeto
Teléris, se deu a partir da analise do relatério de colecbes mais distribuidas, pois
indicava que na disciplina de lingua portuguesa, a nivel de Brasil, as colecdes foram
as mais escolhidas, respectivamente, com 3.172. 012 e 2.081.451 exemplares
enviados as escolas brasileiras, conforme pode ser visualizado no quadro abaixo,

um fragmento do documento citado.

Figura 2 - Colec6es mais distribuidas no componente curricular Portugués.

FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAQ
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD

PNLD 2014 - Colegbes mais distribuidas por componente curricular

Portugués
oo 2, S auniiase  Sewine
27451C0124 |PORTUGUES: LINGUAGENS L 256 17| 865.061]
2745100124 [PORTUGUES: LINGUAGENS M 336 22| 16.811
27451C0125 [PORTUGUES: LINGUAGENS L 240 16| 791.104
1 27451C0125 PORTUGUIES: LINGUAGENS M 320 21 15912) . o 01n
27451C0126 |PORTUGUES: LINGUAGENS L 256 17| 743.657|
27451C0126 [PORTUGUES: LINGUAGENS M 336 22| 15.482
27451C0127 |PORTUGUES: LINGUAGENS L 256 17| 708.622]
27451C0127 |PORTUGUES: LINGUAGENS M 336 22| 15.363
27469C0124 |[PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 62 ANO L 312 205 565.445
27469C0124 [PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 62 ANO M 392 3255 10.916
27469C0125 [PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 72 AND L 320 21 520.696|
72 27468C0125 |PROJETO TEU%RIS - PORTUGU?S - 72 ANO M 392 25,5 10.349 2.081.451
27468C0126 |PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 82 ANO L 352 23 484.397]
27469C0126 |PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 82 ANO M 424 27,5 9.864
27469C0127 [PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 92 ANO L 352 23 469.869)
27469C0127 [PROJETO TELARIS - PORTUGUES - 92 ANO M 424 275 9.915

Fonte: BRASIL (2014).

A partir desse conjunto de documentos, da leitura e da escuta discursiva?’,

nos mobilizamos a trabalhar com as se¢bes em que o trabalho com a leitura era

24 Edital de Convocagédo 06/2011 — CGPLI.

25 BORGATTO, A.M.T; BERTIN, T.C.H; MARCHEZI, V.L de. C. Projeto Telaris: Portugués. 1° ed.
Séo Paulo: Atica, 2012.

26 CEREJA, W.R; MAGALHAES; T.C. Portugués: linguagens. 7° ed. S&o Paulo: Saraiva, 2012.
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explorado no livro didatico. Desse espaco destinado a leitura, optamos voltarmo-nos
sobre as orientacdes dirigidas ao professor, pois incomoda-nos, enquanto sujeitos
professores, a preocupacéo demasiada de controle sobre o professor, e do controle
gue deve ser exercido pelo professor sobre o aluno. Na busca de funcionamentos
discursivos regulares observamos que as orientagbes em ambas as colecoes
possuiam pontos de encontro e de divergéncia, que chamaram nossa atencao.
Enquanto na colecao Linguagens, as orientagdes sdo mais concisas, muitas vezes,
somente com resposta das atividades de leitura propostas aos alunos, na colegéo
Projeto Telaris, as orientacfes se dao de forma mais explicativas, detalhadas e isso
foi decisivo para delimitarmos que o corpus do trabalho constituir-se-ia por
orientacdes dirigidas ao professor, das secdes de leitura, dos volumes do 7° e 9°
anos, desta colecao.

A colecdo Projeto Telaris, publicada pela editora Atica, atende diferentes
niveis da educacdo basica com diversas disciplinas. Os volumes adotados para
analise neste trabalho se destinam a Educacdo Fundamental Il, do componente
curricular de Lingua Portuguesa e se organizam em quatro volumes — do 6° ao 9°
ano. A colecdo é de autoria de Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera
Marchezi que tem por eixo norteador a teoria dos géneros. No manual do
professor?®, essa abordagem tedrica é descrita fundamentando-se em alguns
tedricos que discutem essa questdo no ensino de lingua portuguesa, tais como
Marcuschi (2002), Rojo (2000) e Schenewly e Dolz (2004). No que se refere a
metodologia adotada, o ensino de lingua portuguesa se divide em praticas de leitura,
oralidade, escrita e analise e reflexdo sobre a lingua, em acordo, portanto, com o
que se orienta nos Parametros Curriculares Nacionais (1998)%°.

No que se refere ao nome, de acordo com a editora Atica, Projeto Teléris faz
alusdo ao termo grego telarium, que significa teceldo, buscando reforcar a ideia de

“entrelacamento dos diferentes saberes na construgao do conhecimento”. A editora

27 Denominamos leitura e escuta discursiva o contato do analista com as textualidades na busca por
regularidades discursivas.

28 O manual professor € uma sec¢édo, no final do livro didatico, na qual consta informagdes relativas a
fundamentacao teérica e metodoldégica da obra; estrutura da colecao; orientagdes complementares
para cada uma das unidades — de como trabalhar com as atividades e sugestbes de atividades
extras; quadros de conteudos bimestrais, bibliografia, entre outros.

29 Divisao de conteudos em: lingua oral; pratica de leitura; pratica de produgdo de texto e analise e
reflexdo sobre os usos da lingua (BRASIL, 1998, p. 82-85).
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também possui outras colegdes com nomes compostos integrados pelo termo
projeto.
Na imagem abaixo, apresentamos, a titulo de ilustracdo, um dos volumes da

colecéo.

Figura 3 - Capa do Livro Didatico Projeto Telaris — Lingua Portuguesa - 7° ano.

Ana Trinconi Borgatto
Terezinha Bertin
Vera Marchezl

projeto

Telaris ¢

es

Material de
divulgacao da
Editora Atica

r—————g.

(

Obra e objetos digitals
Inscritos no PNLD 2014

Portugu

Antes de efetuar sua escotha,
consulte os objetos digitais
aprovados pelo MEC no site

www abrileducacao.com.br/pnid2m 4

\

27469COL01

O
PROFESSOR

&

ea

omponents curricutar :
Ingua Portuguesa editora atica

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI. (2012).

Cada um dos volumes, por sua vez, se organiza em quatro unidades, que se
subdividem em dois capitulos cada. A estrutura de cada unidade se organiza em: 1)
ponto de partida, na qual se faz uma breve antecipacdo dos géneros a serem
estudados nos dois capitulos da unidade; 2) dois capitulos por unidade, que tém
como base um género textual principal; 3) ponto de chegada, na qual se propde uma
producéo textual, relacionado ao que foi estudado nos capitulos na unidade. No que

bY

se refere a estrutura de cada capitulo, tem-se as seguintes secdes: abertura;
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leitura(s) principal(ais); interpretacdo do texto; pratica da oralidade; ampliacdo da
leitura; lingua: usos e flexdes; producao de texto; outro(s) texto(s) do mesmo género;
0 que estudamos nesse capitulo. Utilizamos para a construgdo dos recortes
discursivos, que sao analisados neste trabalho, as secdes de interpretacdo e

ampliacao de leitura, as quais descrevemos mais detalhadamente no quadro abaixo.

Quadro 1 - Estrutura das secdes utilizadas na construcéo dos recortes discursivos®.

SECOES CONTEUDOS
LEITURA(S) PRINCIPAL (AIS) Género a ser estudado.

Compreenséo | Predominio de questbes de localizacdo de
informacbes e/ou dados, constatacdes,
inferéncias simples, aspectos literais do

INTERPRETACAO texto.
DE TEXTO Construcao Estrutura composicional e condicdes de
do Texto producdo dos géneros -> inferéncias sobre
efeitos de sentido provocados pela
estrutura.

Linguagem do | Escolhas de linguagem e recursos

Texto linguisticos - inferéncias sobre efeitos de
sentidos provocados pelas escolhas
linguisticas.

Hora de | Mapa conceitual para organizar 0

organizar o | conhecimento sobre o género estudado.

que

estudamos

Outras Leitura ndo orientada de obras em

AMPLIACAO DE linguagens Iir_lguagem_ néo~verbal ou verbo-vi’sgal;
pintura, ilustragdo, foto, mapa, gréfico,
LEITURA guadrinhos, publicidade.

Conexodes Secdo especialmente dedicada as relacdes
de intertextualidade: textos que dialogam
com o0s textos principais da unidade,
informacgdes de apoio, curiosidades.

Fonte: Elaborado pela autora utilizando informacfes constantes em BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI (2012).

Apresentamos abaixo, trés agrupamentos de imagens, para melhor
demonstrar ao nosso leitor a organizacao interna das secfes do livro didatico,

destinados ao 7° € ao 9° ano, com as quais escolhemos trabalhar.

30 Informagdes retiradas do manual do professor, da segdo estrutura dos capitulos (p.28). A
estruturacdo constada no manual do professor confere com a organizagdo dos capitulos do livro
didatico, de onde recortamos o material de analise.




Agrupamento | — Apresentando a secéo Leitura(s) Principal(ais);

Figura 4 - Apresentacéo da secao Leitura(s) Principal(ais).

R

Além da Terra, além do Céu

Carlos Drummond de Andrade

Alémda Terra, além do Céu,

no trampolim do sem-fim das estrelas,
norastro dos astros,

namagnolia das nebulosas.

Além, muito além do sistema solar,

Até onde alcancam o pensamento e o coragdo,
vamog!

Vamos conjugar

0 verbo fundamental essencial,
overbotranscendente, acima das gramaticas
edomedo e damoeda e da politica,

0 verbo sempreamar,

0 verbo pluriamar,

razdo de ser e de viver,

£
OLEO SOBRE TELA, 61 X 50 CM. MUSEU NACIONAL DE BELAS ARTES, BUENOS AIRES, ARGENTINA

ANDRADE, Carlos Drummond de. Amar se oprende amando.
Rio de Janeiro: Record, 2008, . 22.

Omoinho da Galette (Le Moulin de la Galette), Vincent van Gogh, 1886. Oleo sobre tela.

NIK NEVES/ARQU VO DA EDITORA

Haicai
Estela Bonini
Tempestade faz
Astrés pas do moinho
Perderema paz

BONNI, Estela. Haikai para Van Gogh. S3o Paulo:
Massac Ohno; Alianca Cuftural Brasli-Japdo, 1992.

5 Q
Estela Bonini nasceu em S3o Paulo, SP em 1949. Tem {3
formacdo em Sociologia e na &rea de satide. E uma 2 §
poeta reconhecida por seus haicais. é%
j43 (Carlos Drummond de Andrade nasceu na cidade de frabira,

MG, em 31de outubro de 1902, Escreveu diversas obras
literdrias tanto em verso como em prosa. £ consideradoum
dos maiores poetas de lingua portuguesa, Faleceu em 17 de
agosto de 1987, na cidade do Rio de Janeiro, RJ.

FERNANDO SEIXAS/
AIQUIVO DA EDITORA

Aautora do poema, Estela Bonini, inspirou-se em quadros de Van Gogh paraes-
crever haicais. Cada quadro inspirou um haical diferente, A pintura que originou o hai-
cal aquireproduzido chama-se O moinho da Galette e foi feita em 1886,

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI (2012).
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Agrupamento Il — Apresentando a secao Interpretacdo de Texto, que é composta
pelas subsecdes: compreensdo, linguagem e construcdo do texto e hora de
organizar o que estudamos.

Figura 5 - Apresentacéo da secao Interpretacao de Texto.

1. Observe bem a pintura de Van Gogh, note os detalhes, as cores. Pense nas razdes
que podem fazer vocé gostar ou ndoe dela. Converse com os colegas sobre a que

A
cada um sentlu em relagdo a pintura. QE

2. Releia em voz alta o poema: qual é o aspecto explicito da pintura que foi escolhido explicito: algo gue esta »
iCai? fe . T AR . expresso caramente, =

comeo tema desse haicai? As pas do moinho. sem deixar davidos; ‘é

3. Observe novamente a pintura e responda: contrario de implicitc K

\ ; - {subentendido).
o) Que ideias ndo estdo explicitas na pintura e também sdo tema do haicai? .

) Que elementos da pintura podem ser considerados opostos aideia de tempestade?
5 oy . e NGy s mudanca 0 nadap

demor

Linguagem e construcdo do texto
Os primeiros peemas de gue se tem noticia no mundo ocidental foram criados
para serem cantados, portanto, eram musicados. Depois, o poema se separou da mui-
sica, mas manteve algumas caracteristicas musicais. Uma das mais importantes foi a
sonoridade: ritmo, rimas e Jogos de palavras para criar efeitos sonoros e de sentido.

Para perceber a sonoridade ¢ importante que o poema seja lido em voz alta, com
bastante expressividade.

1. Formemtrés grupos e facamumaleitura Jograliza- b) Atribuir a seres inanimados agdes e senti-
da e expressiva dos versos do haicai: 3 mentos proprios de uma pessoa.

» cada grupo deve ler um verso; ) Fazer uma brincadeira para confundir o leitor.

W Hora de organizar o que estudamos

Poema
{
¥
Género textual que estrutura a
| esaitaemversose/ouestrofes.
Y ¥ ¥
Construcdo Linguagem Intencdo
* Versos; Musicalidade: * sensibilizar;
» estrofes; + combinagBes sonoras * provocar emacoes
* exploracao das palavras com as palavras; e sentimentos.
COMO recursos visuais, * ritmo.
Linguagem figurada.

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI (2012).
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Agrupamento Il — Apresentando a secdo Ampliagdo de Leitura, composta pelas

subsec0des: outras linguagens e conexdes.

Figura 6 - Apresentacéo da secao Ampliacao de Leitura.

®® Outras linguagens

Poemas concretos

Observe nos poemas a seguir como os poetas tornam visuais e mais concretas
ou mals sugestivas as ideias. :

i. Aolero poema a seguir, conversem sobre come € conseguida a ideia de movimento
veloz.

1 Prof.(a), espera-se que os alunos observema

v v ideia de movimento que é realcoda pela
v v repeticéo das letras da patavra VELOCIDADE,

especialmente da letra V, que formaum

\"AA"4 VVVVvV VVE triangulo no campo oposto é;outras fetros.
VVVVVVVVEL
VVVVVVVELO
VVVVVYV ELOC Ronalde Azeredo nasceu no

Rio de Janeiro em 1937.

v v v v v E L o C I Poeta que participou do

movimento chamado

vv v v E L o c I D dConc;etismo‘iniciado na
écada de 1950, B il
vvv E l. o c ' DA Nessembvimentr;?urrr?ascljas
VVELOCIDAD ol =3
v E I- oc l DA D E ideias expressas concretas,

"palpaveis”. Faleceu em

AZEREDO, Ronaldo. Velocidade. In: Revista de Cultura Vozes — Sao Paulo, SR, em 2006.
Concretismo. n.1. Ano 771. Petropolis: Vozes, 1977.

FONALDO AZEREDO/ACERVO DO ARTISTA

Veja a seguir algumas informacdes histéricas sobre as origens da
poesia no mundo ocidental Essa leitura o ajudara a entender melhor algu-
mas caracteristicas que vocé estudou desse género literario.

1. Curioridade

g

R, BERNARD/EDIGOES DEL PRADC

Poersia: um pouco de sua histdria..

A poesia nasceu com a musica. Era feita para ser cantada. Entre os an-
tigos gregos, o instrumento musical usado para acompanhar os que canta-
vam poemas era a lira. Por isso dizia-se que os poemas eram composicdes
liricas.

X

T

Hoje, a expressio poesia lirica é usada para fazer referéncia a poemas
que exprimem sentimentos, especialmente os sentimentos amorosos.

A data provavel do primeiro poema escrito em lingua portuguesa de
que se tem registro & 1198. Esse poema foi composto para ser cantado. Na
época, final do século XII, os poemas eram cantados e acompanhados de
instrumentos musicais, como a flauta, o alaude, o tambor, a gai-
ta, a viola, a harpa... Por isso s@o conhecidos como cantigas. Os
primeiros a cantar esses poemas foram os trovadores ou
menestréis.

S¢ por voelta do século XV 0s poemas comegaram a ser es-
critos para serem lidos ou falados, sem o acompanhamento de
instrumentos musicais. Mesmo assim, a poesia guardou carac-
teristicas da musica: ritmo, sonoridade na combinacéo de pala-
vras, rimas, jogos de palavras...

Leia na pagina a seguir uma cantiga do sécule XIIL Nela,
uma mulher pergunta para o mar onde esté o seu amado.
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Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI (2012).
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A partir das orientacdes dirigidas ao professor — textos na cor azul, em fonte
menor - constantes nas sec¢des designadas, que podem ser tomadas por exemplo
nas imagens apresentadas, buscamos regularidades em sequéncias discursivas.
Neste processo de selecdo das sequéncias discursivas, trabalhamos com a
materialidade linguistica, buscando vestigios deixados no fio do discurso, aquilo que
“se mostra em sua sintaxe enquanto processo de enunciagao (em que o sujeito se
marca no que diz), fornecendo-nos pistas para compreendermos o modo como o
discurso que pesquisamos se textualiza” (ORLANDI, 2010, p.65). Destacamos,
entretanto, que as marcas linguisticas nos interessam, ndo pela funcdo ou pela
relacdo que estabelecem entre elas na sentenca, mas sim pelo como o uso de tais
marcas sao possibilitadas pelo interdiscurso e como produzem efeitos de sentidos.

Os agrupamentos de sequéncias discursivas regulares, chamamos de
recortes discursivos (RDs). Destacamos que o recorte, da perspectiva discursiva,
diferencia-se, pois, dos segmentos, geralmente utilizados em analises linguisticas.
Enquanto o segmento se caracteriza como “uma unidade da frase ou do sintagma”,
visando a relacdo entre as unidades, o recorte se caracteriza como uma unidade
discursiva, “fragmentos correlacionados de linguagem-e-situagao” (ORLANDI, 1984,
p.14). Quando recortamos, nao estamos interessados na linearidade da “frase”, em
sua organizacdo sintatica, mas sim nos sentidos dispersos naquela formulacéo, que
s6 sao possibilitados porque se compreende a lingua em sua materialidade hist6rica.

Desse processo de busca por regularidades, sempre guiados pelas questdes
gue buscamos compreender, obtemos trés recortes discursivos, 0s quais tém sua

entrada nesse trabalho, enumerados e denominados, da seguinte forma:

Quadro 2 - Recortes discursivos enumerados e nominados.

RD | Livro didatico e professor: imagens em funcionamento
RD I Controle de leitura(s)
RD I Sujeitos (ndo) adequados

Fonte: elaborado pela autora.

O RD | se constréi a partir de sequéncias discursivas que apresentam como
regularidades: a) o uso constante do vocativo Prof.; b) o uso de verbos no

imperativo; c) informacdes que devem ser ditas aos alunos. Problematizamos, pois,
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0 uso do vocativo e do verbo no imperativo como uma constante nas formulacoes;
0s ndo ditos que as constituem e nelas produzem sentidos, bem como o jogo de
formagBes imaginarias em funcionamento no discurso. Por uma questdo de
organizagdo didatica e metodoldgica, utilizamos o primeiro recorte a fim de
discutirmos nesse trabalho, sobretudo, o funcionamento imaginario de professor e
livro didatico no discurso das orientacfes dirigidas ao professor no espaco de leitura.

O RD Il se apresenta nesse trabalho composto por SDs que desatam para
uma tentativa de controle sobre o que o aluno Ié. Ha nessas SDs orientacdes aos
professores para aceitarem diferentes respostas dos alunos, desde que justificadas,
coerentes ou pertinentes ao proposto pelo texto. Partindo da discursividade desse
recorte, discutimos os sentidos historicamente produzidos para leitura e sujeito-
aluno-leitor que funcionam e conformam tais orientacdes ao professor no livro
didatico entre outros aspectos.

O RD Ill, por sua vez, tem como regularidade o uso de verbos perceptivos em
orientacdes de acbOes que devem ser alcancadas pelos alunos, bem como as
formulacdes sobre uso e adequacdo da lingua. Tais pistas no fio discursivo nos
permitiram problematizar o processo de invidua(liza)cdo do sujeito pelo Estado. No
decorrer do texto os quadros de recortes discursivos sdo apresentados, e as
regularidades que guiaram suas composi¢cdes estao destacadas em negrito.

Conforme temos afirmado, tomamos o livro didatico em nosso trabalho como
um objeto histérico e, também, como um instrumento linguistico. Segundo Auroux
(2009), instrumentos linguisticos sdo producdes de saberes que permitem ao falante
acesso a um corpo de formas ou a uma quantidade de palavras que ndo sédo da
competéncia do falante. No Brasil, a HIL tem levado em consideracdo a relacéo
dessas producdes de saberes metalinguisticos com a historia de constituicdo da
lingua nacional no Brasil, considerando-se sua condicdo de pais colonizado,
territorial e linguisticamente. Segundo Orlandi (2001), isso se torna significativo a
partir do momento que se compreende 0s instrumentos linguisticos como parte
constitutiva da sociedade e da historia.

Embora seja mais comum considerar como instrumentos linguisticos
gramaticas e dicionarios, entendemos que o livro didatico é o lugar em que muitas
vezes circulam os saberes da gramatica e do dicionario. Mais do que isso, 0

compreendemos como instrumento linguistico porque coloca o0 sujeito em uma



42

relacdo com a lingua, instaurando um certo ideal de correcdo. Ideal que se mostra
em nossa pesquisa, como veremos na sequéncia, sobretudo, na exigéncia de uma
leitura adequada por parte do sujeito-aluno leitor.

Queremos destacar também como os materiais didaticos se constituem do
movimento da histéria, de como temos atualmente a gramatica e a coletanea de
textos habitando o livro didatico, com funcdes diferentes de quando circulavam
independentes no século XIX. Sobre isso, queremos chamar atencado, sobretudo, em
relacao ao texto literario e aos deslocamentos de funcdo a que ele ocorre. Enquanto
nos seéculos anteriores ele tinha por funcdo o desenvolvimento da retérica e
exemplificacdo do uso das regras gramaticais, hoje o texto literario se apresenta sob
as vestes de géneros textuais, ocupando o0 mesmo espago de uma receita ou
resenha cinematogréfica.

O livro didatico sob o qual analisamos as orientacdes ao professor, apresenta
uma secao denominada “Projeto de leitura” ao final de cada volume, o que é
caracterizado pelas letras dos resenhistas do Guia de livros didaticos do PNLD 2014
como “destaque” da colecédo. Sua presenca na colegéo se justifica pelo fracasso dos
alunos em relacéo a leitura nas avaliagcbes do Programa Nacional de Avaliacao de
Estudantes (PISA) e teoriza sobre sua importancia da leitura literaria apoiados em
Lajolo 1999, para quem a leitura € uma habilidade essencial para a formacdo do
leitor competente e autbnomo (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2012, p. 51)3.

2.3 A RELACAO PROFESSOR — LIVRO DIDATICO NA DISCURSIVIDADE DAS
ORIENTACOES

Nas ultimas décadas, o livro didatico foi sendo (re)significado, funcionando,
ndo mais somente como um material auxiliar ao professor, mas indicando o
procedimento do professor em relacédo as atividades propostas e determinando as
respostas a que os alunos devem chegar. Tem assumido, dessa forma, um lugar de
destaque dentro do ensino brasileiro, de modo que podemos afirmar que ele tem
sido muito mais que um mediador de préaticas pedagdgicas. Para Souza (2010a,
p.119), o “saber tem sido veiculado no contexto institucional da escola através do

percurso professor-aluno via livro didatico” (SOUZA, 2010a, p.119). Esse saber, que

31 Manual do professor.
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merece aqui também uma discussao, é selecionado, hierarquizado e posto para
transmissdo de forma tdo naturalizada que se desconfia ndo haver outras
possibilidades de conhecimento ou de organizacdo do mesmo. De acordo com a
autora (2010b, p.115) “pouco se indaga a respeito da importancia ou pertinéncia de
determinada ‘parcela’ do conhecimento que estd sendo veiculada”. Dessa
organizacdo do conhecimento buscada pelo livro didatico, podemos observar ainda,
juntamente com a autora, uma tentativa de completude, “vontade de apreenséo total,
e se possivel linear do conhecimento” (SOUZA, 2010a, p.119).

Em um de seus estudos, Souza (2010) discute os conceitos de monumento e
documento elaborados pelo fildsofo Michel Foucault, considerando, pois, o livro
didatico como um documento da histéria tradicional, haja vista que ambos
apresentam perfil autoritario e sao tidos como “depositarios de um ‘saber’ estavel a
ser decifrado, descoberto de maneira positivista” (SOUZA, 2010b, p.114). Segundo a
autora, assim como o documento, o livro didatico é portador de uma “verdade” que
deve ser transmitida/compartilhada. Ademais, considerando sua constituicdo pelo
“mito da palavra escrita”, Souza (2010) aponta para a imutabilidade e estabilidade do
saber e sua consequente interpretacdo ja dada.

Essas (re)significaces em funcionamento sobre o livro didatico — o destaque
gue ganha no espaco escolar, sua instituicdo de autoridade e verdade — também
constituem esse novo professor, também (re)significado na histéria do ensino
brasileiro. Conforme Geraldi (1997), o mestre ndo é mais aquele que produz
conhecimento, mas aquele que o transmite. Nesse sentido, tomando como
pressuposto o uso quase exclusivo do livro didatico nas salas de aulas, podemos
pensar a relagdo entre ambos. Para Coracini (2010), o professor “empresta seu
corpo, sua voz ao livro didatico, de modo a dar impressdo ao seu interlocutor de
fidelidade total, objetividade, isengao” (CORACINI, 2010, p. 30). De acordo com
Souza (2010b, p.115) espera-se do professor que ele seja capaz de usa-lo, dando a
sociedade “respostas claras e sentidos que paregam ‘transparentes’, homogéneos,
completos, universais” (SOUZA, 2010b, p.115).

A partir dessa discussdo, apresentamos ao leitor nosso primeiro recorte
discursivo, e na sequéncia os gestos de analise que realizamos a partir das
discursividades decorrentes das SDs. Ressaltamos que partimos da materialidade

linguistica, compreendendo-a em sua constituicdo também historica, pois para a AD,
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o discurso € “um objeto sécio-histérico em que o linguistico intervém como
pressuposto” (ORLANDI, 2010, p. 16).

Quadro 3 - Recorte Discursivo .

Livro didatico e professor: imagens em funcionamento

SD1 Prof. (a), comente com seus alunos que em relatos jornalisticos, por exemplo, € comum o
autor contar os acontecimentos em 3° pessoa, buscando demonstrar imparcialidade, mesmo

que em alguns casos muitas das acdes relatadas tenham sido realmente vivenciadas por ele.

SD2 - Prof. (a), chame a atenc&o dos alunos para a data do jornal, 14 de fevereiro, época do inicio

do ano letivo para a maioria dos alunos do pais.

SD3 - Prof. (a), chame a atencdo para a interrupgao da onomatopeia: “tic, tic, ti...”, indicando que a

personagem para sua caminhada.

Fonte: Elaborado pela autora.

Consideramos importante problematizarmos aqui o processo de constituicdo e
formulacdo do discurso, pois o nivel da formulacdo ndo satisfaz nossas
necessidades de pesquisa, sendo necessario refletirmos também acerca da
constituicdo discursiva. Nos termos mais comumente utilizados na AD, chamamos
de formulacao o intradiscurso e de constitui¢cao o interdiscurso.

Essas duas nocdes séo cruciais ao desenvolvimento das analises discursivas,
pois para o campo da AD, a formulagéo é determinada pela constituicdo (ORLANDI,
2010). A textualizacao do dizer s6 é possivel porgue algo da ordem do inatingivel o
possibilita, o interdiscurso, “
independentemente” (PECHEUX, 2009, p.149). Segundo Orlandi ainda, o
interdiscurso é um “ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando a cada tomada
de palavra” (ORLANDI, 2010, p.31).

Ademais, queremos retomar a nogdo de condi¢des de producéo, que trabalha

algo fala’ (ca parle) sempre ‘antes, em outro lugar e

na articulagdo com o interdiscurso. Segundo Orlandi (2010), as condi¢cdes de
produgéo englobam, em sentido estrito, o contexto imediato e, em sentido lato, o
contexto s@cio-historico e ideoldgico. Deste modo, entendemos que as condi¢des de
producé@o de nosso objeto de analise, em sentido estrito, envolvem professores (as),
gue para preparo de suas aulas de lingua portuguesa, utilizam-se do livro didatico da
colecédo Projeto Telaris. Em sentido amplo, entretanto, ndo podemos esquecer que

esse livro didatico passa por uma forma de avaliacéo instituida pelo Estado; que ele
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se inscreve em um modo de organizacdo de sociedade capitalista; que veicula um
saber institucionalizado por uma classe dominante e que o “saber relaciona-se ao
poder” (ORLANDI, 2006, p. 15). Em nossa compreenséo, o interdiscurso, aquilo que
possibilita todo dizer, “todos esses sentidos ja ditos por alguém, em algum lugar, em
outros momentos, mesmo que muito distantes” (ORLANDI, 2010, p.31) faz parte
desse contexto socio-historico ideoldgico, constitui as formulacdes dirigidas ao
professor e em um contexto mais imediato, na relagéo entre o professor e o livro
didatico, produzem sentidos. Ressaltamos ainda, que para a AD, as condi¢bes de
producdo “ndo funcionam como pano de fundo do discurso, mas como algo
constitutivo” (SCHNEIDERS, 2011, p. 31).
Retomandoas SDs 1 e 2,

SD1 - Prof. (a), comente com seus alunos que em relatos jornalisticos, por exemplo, € comum o
autor contar os acontecimentos em 3° pessoa, buscando demonstrar imparcialidade, mesmo

gue em alguns casos muitas das acdes relatadas tenham sido realmente vivenciadas por ele.

SD2 - Prof. (a), chame a atenc&o dos alunos para a data do jornal, 14 de fevereiro, época do inicio

do ano letivo para a maioria dos alunos do pais.

dizemos que héa condi¢cdes de producdo que, pelo funcionamento interdiscursivo,
possibilitam o uso dos verbos chamar e comentar no modo imperativo. Ha algo que
da sustentacdo a essa forma e que autoriza o livro didatico dar um comando ao
professor. Esse algo, que se impregna no fio do discurso, € da ordem da historia,
dos ja-ditos e de sentidos ja estabilizados. Compreendemos que o que conforma as
formulagdes “chame” e “comente” é da ordem dos sentidos que foram se construindo
nas Ultimas décadas para professor e livro didatico. Conforme ja destacamos, a
partir da década de 1950 a relacéo entre professor e livro didatico mudou, ganhando
este ultimo a autoridade para producédo das aulas, enquanto o professor passou a
ser significado como transmissor do conhecimento. Neste sentido, as condi¢cdes de
producéo das ultimas décadas sdo constitutivas das orienta¢cdes dadas ao professor
nas secboes de leitura, pois, segundo Orlandi, “¢ também o interdiscurso, a
historicidade, que determina aquilo que, da situacdo, das condicbes de producéo é
relevante para a discursividade” (ORLANDI, 2010, p. 33). E compreendemos que as

condicdes de producdo que sustentam a educagdo em um pais de base capitalista
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nao requerem professores e alunos criticos, autbnomos, corajosos a questionar
ordens. Nao se pode esquecer que a escola funciona, pois, como um dos Aparelhos
Ideolégicos do Estado (ALTHUSSER, 1985); que nem professor e nem aluno sédo
senhores de sua histéria e que “o saber escolarizado esta comprometido com o
modo de produgdo dominante”? (BRANCO; SOBRINHO, 2011, p. 184).

Entretanto, chamamos atencédo para o fato que a ordem materializada pelo
verbo no imperativo sé se da depois do uso do vocativo “Prof (a). Sintaticamente, o
vocativo é um termo do qual nos utilizamos para chamar, invocar ou interpelar um
interlocutor. Da forma como esta posto na organizacao das sequéncias discursivas
acima, antes de um verbo imperativo, compreendemos que seu uso nado tem por
funcdo, necessariamente, chamar o interlocutor, selecionando-o em meio a Varios
outros possiveis interlocutores. Isso porque o livro didatico do professor é
manuseado somente pelo professor, e as orientagbes constadas ali sao
necessariamente dirigidas a ele. Em nosso gesto de interpretacdo, o vocativo é
utilizado entdo como um modalizador do verbo no imperativo. Isso porque, a
formulacdo “Prof. (a), comente com seus alunos”, poderia ter sido textualizada
somente como “Comente com seus alunos” — sem o uso do vocativo. Para a AD, o
“dizer sempre pode ser outro” (ORLANDI, 2010, p.35). Consideramos que, essas
diferentes formas de dizer sdo possibilitadas pelo mecanismo da antecipacdo das
formacdes imaginarias, o qual, segundo Orlandi (2010, p.39), permite ao sujeito
colocar-se no lugar em que seu interlocutor ‘ouve’ suas palavras”. Esse mecanismo
regula a argumentacéao, “de tal forma que o sujeito dirhA de um modo, ou de outro,
segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte” (ORLANDI, 2010, p.39). Nesse
sentido, 0 uso do vocativo nas sentengas acima ndo se da ao acaso, pois, na
relagdo professor-livro didatico, as formulagdes: “Comente com seus alunos” e “Prof.
(a), comente com seus alunos”, funcionam de modo diferente e produzem efeitos de
sentidos distintos. O uso do vocativo, em nosso gesto de interpretagdo, produz um
efeito de aproximacédo, de respeito com o professor para somente depois, dar um
comando através do verbo no modo imperativo.

As formacdes imaginarias, que estdo na base da producdo de qualquer

discurso (ORLANDI, 2010), se apresentam no quadro de recorte que propomos

32 Entendemos que a Escola funciona como um espacgo de dominagdo, mas que “isso ndo se da,
contudo, sem falhas. Alunos e professores resistem a dominagao. Historicizam-se também, nos
desvaos, nos intersticios da ideologia dominante” (BRANCO; SOBRINHO, 2011, p. 194).
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acima. O funcionamento imaginario “produz imagens dos sujeitos3? e do objeto do
discurso dentro de uma conjuntura histérica” (ORLANDI, 2010, p. 40). Nas palavras
de Pécheux (2014a, p. 82), “o que funciona nos processos discursivos é uma seérie
de formacdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si
e ao outro, a imagem que eles se fazem do proprio lugar e do lugar do outro”. Essas
imagens possibilitam, na relacéo discursiva, as posi¢cdes sujeito, que funcionam em
um jogo de relagcbes de forca, que se sustentam por seus lugares sociais e
discursivos. Na discursividade das SDs apresentadas € possivel entrever essa
relacdo de forca que se ancora, de um lado, pelo lugar social e discursivo do autor
do livro didatico, legitimado pela cientificidade e, de outro, pelo professor, significado
nas atuais condicbes de produgcdo como um transmissor de conhecimento.
Salientamos ainda que, as orienta¢cfes dirigidas ao professor no livro didatico ndo
significam somente pelo extrato linguistico, pois, segundo Pécheux (2009), o sentido
€ determinado pelas posi¢cOes ideolégicas que estdo em jogo no processo soOcio-
histérico no qual as palavras, expressées, proposicdes séo produzidas (PECHEUX,
2009, p. 146). Queremos dizer, com isso, que 0 que possibilita esse dizer de
autoridade pelo livro didatico para o professor é produzido e funciona por esse jogo
de imagens.

Este funcionamento discursivo que significa o livro didatico como autoridade
no assunto e o professor como um transmissor de orientacdes que lhe sdo dirigidas
nos permitem compreender que ha, no livro didatico, a circulacdo de um discurso
autoritario. Ao tratar do discurso pedagogico (DP), Orlandi (2011) caracteriza-o como
autoritario. Para ela, o discurso pedagogico “se dissimula como transmissor de
informacdo, e faz isso caracterizando essa informagdo sob a rubrica da
cientificidade” (ORLANDI, 2011, p.29). Ele “cria a nogao de erro e, portanto, o
sentimento de culpa, falando, nesse discurso, uma voz segura e autossuficiente”
(ORLANDI, 2011, p.17), que se autoriza a dar ordens tornando o outro um
instrumento de comando. Em suas reflexdes, Orlandi (2011) parte da relacéo: o
professor — 0o qué se ensina — o aluno. No gesto de leitura deste trabalho,
deslocamos a reflexdo para a relacdo: o livro didatico — o qué/ como se ensina — 0

professor.

33 Quando usamos as designagdes imagem e sujeito, na AD, ndo os tratamos empiricamente, mas
como proje¢cdes que os inscrevem enquanto sujeitos ou posigdes-sujeitos no discurso (ORLANDI,
2010).
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Entendemos que nosso objeto de analise € assim um discurso pedagoégico,
gue se caracteriza por um discurso autoritario. Retomando Souza (2010b), dizemos
que é o livro didatico, assumindo a forma de documento tradicional da histéria, o
armazém do saber e da verdade que precisa ser transmitida e compartilhada. Os
autores do livro didatico se autorizam a dizer o que fazer e como fazer sob o escudo
da cientificidade. Mais do que isto, ha condi¢cbes para que isso aconteca, pois
conforme pontuamos na primeira secao desde capitulo, quem tem a autoridade para
produzir e sistematizar o conhecimento sobre a lingua séo os linguistas, a academia
cientifica e ndo mais gramaticos e professores como acontecia anteriormente. Uma
das formas pela qual essa legitimacdo acontece no livro didatico é, por exemplo,

pela apresentacao das autoras, na primeira pagina do livro.

Figura 7 - Apresentacao das autoras.

projeto Ana Maria Trinconi Borgatto
- Licenciada em Letras pela Universidade de S&o Paulo (uspP)

Portuguesa pela USP
- Pedagoga graduada pela USP
- Professora universitaria
- Professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio

y & 2
Mestre em Letras pela USP -
- Pés-graduada em Estudos Comparados de Literaturas deLingua

Terezinha Costa Hashimoto Bertin

- Licenciada em Letras pela USP

- Mestre em Ciéncias da Comunicagdo pela USP

- Pos-graduada em Comunicacao e Semiotica pela Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP)

- Professora universitaria

- Professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio

Vera Lucia de Carvalho Marchezi

- Licenciada em Letras pela Universidade Estadual Paulista (Unesp
— Araraquara, SP)
Mestre em Letras pela USP

- Pés-graduada em Estudos Comparados de Literaturas de Lingua
Portuguesa pela USP
Professora universitaria

- Professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Medio

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI (2012).

A partir da imagem acima depreendemos que as trés autoras da obra tém
uma vasta formagéo académica, em universidades brasileiras conceituadas, além da
experiéncia como professoras de lingua portuguesa no ensino fundamental e médio.
Sao, portanto, no funcionamento imaginario, vozes seguras do que fazem, e que,
apoiadas em suas formacdes cientificas, podem afirmar o qué e como se ensina.

Esse efeito de sentido de autorizacdo do dizer é produzido na sua relacdo com o
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interdiscurso e com as condicdes de producéo dos ultimos anos, no que se refere ao
ensino de linguas. A partir de 1963, quando a Linguistica se torna obrigatoria nos
cursos de Letras e, sobretudo, apos a década de 1980, “a Linguistica passa a ter
uma presenca marcante nas iniciativas de mudanca das praticas de ensino da lingua
materna” (GERALDI; SILVA; FIAD, 1996, p. 309). Com base na nocdo das
formacgBes imaginarias de Pécheux (2014a) e Orlandi (2011) e as discursividade SDs

analisadas, propomos o0 seguinte esquema como efeito de sintese.

Quadro 4 - Formacdes imaginarias |.

I'A(A) | Imagem que o LD produz de si Voz da ciéncia que orienta as praticas de
proprio. ensino em lingua portuguesa.
[A(B) [magem que o LD faz do professor Aquele que precisa ser orientado (a).
(a)-

Fonte: Elaborado pela autora.

Entendemos, ainda, que ha uma discursividade nas materialidades
linguisticas analisadas que se caracteriza por um controle que ndo € somente da
ordem do procedimento metodolégico a ser adotado pelo professor. Muitas vezes, a
informacdo a ser comentada com os alunos ja esta pronta, dada, cabendo ao
professor reproduzi-la. Trazemos novamente uma das SDs ja citadas, na qual o
professor € orientado a dizer aos alunos que € comum o autor contar
acontecimentos em 3° pessoa, em relatos jornalisticos, a fim de demonstrar
imparcialidade, mesmo que em alguns casos muitas das acbes tenham sido

realmente vivenciadas por ele.

SD1 - Prof. (a), comente com seus alunos que em relatos jornalisticos, por exemplo, € comum o
autor contar os acontecimentos em 3° pessoa, buscando demonstrar imparcialidade, mesmo

gue em alguns casos muitas das acoes relatadas tenham sido realmente vivenciadas por ele.

Em nosso gesto de leitura, as formulagbes que especificam o que deve ser
dito e como ser dito nos remetem ao conceito de formagéao discursiva (FD), da AD. A
FD, na compreensao de Pécheux (2009, p. 147), é “aquilo que, numa formagao

ideolégica dada, isto é, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada,

determinada pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito”
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[grifos do autor]. Para Orlandi (2010) a FD pode ser entendida também como uma
regionalizacao do interdiscurso, ou seja, de todos os ditos e acontecimentos sobre 0
ensino de linguas, hd uma regionalizacdo que, em determinadas condi¢cdes de
producdo, constituiu-se como autoridade no dizer sobre a lingua e sobre como
ensina-la na escola publica. Também nesse emaranhado de ditos e acontecimentos
sobre a lingua e seu ensino, uma outra regionalizacdo tem se caracterizado como
aquela que transmite o conhecimento formulado na academia cientifica: os
professores da escola béasica. E preciso entender ainda que o que se formula a partir
de uma FD so0 faz sentido em relacédo a outra FD. Desta forma, compreendemos que
a FD discursiva do saber cientifico, que determina as orientacfes dirigidas ao
professor no livro didatico, sé faz sentido porque esta em relacdo com a FD dos
professores da Educacdo Bésica, e porque essas FD foram determinadas

historicamente.
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3 QUESTOES DE LEITURA E SUJEITO

Neste capitulo, como o proprio nome indica, voltamo-nos para uma discussao
mais direcionada a leitura e ao sujeito, apresentando reflexdes de crivo tedrico e
gestos analiticos sobre os RDII e RDIIIl. Para fins didaticos, dividimos o capitulo em
duas sec0Oes, as quais apresentam-se nominadas como Refletindo sobre a leitura e

O lugar do/para o sujeito-aluno-leitor nas praticas de leitura do livro didatico.

3.1 REFLETINDO SOBRE A LEITURA

No primeiro item dessa secdo, intitulado Leitura: um direito para poucos
problematizamos a questdo da divisdo da leitura, proposta por Michel Pé&cheux
(2014b), seguida de um encadeamento as reflexdes propostas por Haroche (1992).
Na subsecao seguinte, intitulada como: Diferentes modos de compreender a leitura,
apresentamos, brevemente, diferentes concepc¢des de leitura e, em uma subsecéo,
discutimos, mais especificadamente, a leitura na perspectiva discursiva. Por altimo,
em Leituras determinadas apresentamos gestos analiticos, que a partir das
discursividades do RD2, giram em torno da questdo da determinac¢éo da leitura e do
funcionamento imaginario sobre o sujeito aluno no discurso das orientacdes dirigidas

ao professor em secoes de leitura.

3.1.1 Leitura: um direito para poucos

Pécheux tematiza, em seu texto Ler o Arquivo hoje, uma reflexdo sobre a
divisdo da leitura, a qual consideramos relevante ao nosso trabalho. Discorrendo
sobre a divisdo historicamente constituida entre a cultura literaria e cultura cientifica

na leitura de arquivos, o autor afirma que existe

Uma diviséo social no trabalho da leitura, inscrevendo-se numa relacéo de
dominagéo politica: a alguns o direito de produzir leituras originais, logo
“interpretagdes” constituindo, ao mesmo tempo, atos politicos (sustentando
ou afrontando o poder local); a outros, a tarefa subalterna de preparar e de
sustentar, pelos gestos andnimos de tratamento “literal” dos documentos, as
ditas “interpretacdes”.... (PECHEUX, 2014b, p. 61).
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Para Pécheux (2014b), historicamente, ha uma divisdo politica sobre o direito
a leitura, ou seja, nem todos tém poder para atribuir sentidos a um determinado
texto. Alguns o fazem e aos outros, resta o trabalho de “sustentacdo do sentido
estabilizado - sob a forma do efeito do ‘sempre-ja-la” (PFEIFFER, 1995, p. 26).
Ainda de acordo com Pfeiffer (1995), amparada nas teorias de Orlandi (1993), esse
trabalho de sustentacdo de uma so leitura de um texto contribui para o efeito de
literalidade da linguagem.

Buscando compreender as divisbes de leitura historicamente construidas,
bem como os sentidos para leitura e leitor construidos ao longo do tempo,
amparamo-nos nas reflexdes de Haroche (1992). Segundo essa autora, até o século
XIl, qguando ainda funcionava a forma-sujeito histérico religiosa®*, a relacdo do sujeito
com a lingua, era de total submissdo. Sob o exercicio pedagdgico denominado
Lectio, “ndo se comenta, ndo se interpreta, ndo se questiona o texto, a fortiori ele
ainda ndo é discutido” (HAROCHE, 1992, p. 72). Ao sujeito cabia a leitura
mnemonica de textos divinos, ndo tratava, portanto, de uma leitura com fins
interpretativos, mas herméticos. De acordo com Pfeiffer (1995, p. 26), como se
tratavam de textos da Sagrada Escritura, cabia a “um grupo especifico interpreta-la:
aos outros cabe somente a repeticao”.

A partir do século XIl, houve a dominancia de um outro periodo pedagogico
chamado de Quaestio, no qual sujeito, em sua relacdo com a lingua, comeca a
exercer seu papel de leitor, “cabendo-lhe tirar toda a ambiguidade do texto”
(PFEIFFER, 1995, p. 27). De acordo com Haroche (1992, p.73), como se pagando o
preco por tornar-se leitor, toda a responsabilidade das contradicdes do texto recai
sobre ele, ja que o texto é “a expressédo da verdade univoca e sagrada, ndo pode
comportar contradigbes, marcas de inferioridade e incoeréncia’. Ainda segundo
Pfeiffer (1995), junto a essa funcdo de compreender o texto, tirando-lhe toda a
ambiguidade inicia-se a necessidade do autor de produzir textos objetivos, claros.

Posteriormente, em meados do seéculo Xlll, no exercicio pedagogico
Disputatio, iniciam-se 0s questionamentos sobre qual a melhor leitura para

determinado texto, uma espécie de “(re)questionamento”. Entretanto, a falha

34 Trabalhamos com esse conceito na AD contrapondo-a a forma-sujeito histérica de direito. A forma-
sujeito religioso, a qual vigorou na Idade Média, se caracteriza pela submissdo do homem a Deus - na
Letra Sagrada -, enquanto a forma-sujeito de direito caracteriza-se pela contradigdo: um sujeito ao
mesmo tempo livre e submisso ao Estado - e as leis (Cf. ORLANDI, 2010).
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continua recaindo sobre o sujeito leitor, ou também nesse momento, sobre o autor
“‘porque este nao pode apreender a intengao, ou a significagdo, ou entdo é incapaz
de se exprimir com suficiente clareza” (HAROCHE, 1992, p. 74). A contradicdo de
um texto é ainda inaceitavel, pode ser ela responsabilidade da técnica utilizada pelo
autor, do copista, do tradutor ou da incapacidade do leitor; em qualquer um dos
casos ela se resolve com a resposta dada pela autoridade. Segundo a autora, o
“‘mestre conclui impondo ‘0’ ponto de vista, ‘@’ interpretagdo unica” (HAROCHE,
1992, p. 76), préatica que se denomina determinatio. Ademais, aceitar a contradicéo,
segundo Haroche (1992, p.75), seria “reconhecer que nao existe uma doutrina
verdadeira, mas doutrinas diferentes, e mesmo contraditorias”.

Sobre esses diferentes exercicios pedagégicos da Idade Média, podemos
fazer algumas consideracdes, com amparo nas reflexdes de Haroche (1992). Da
Lectio para as demais praticas houve uma mudanca na concepcdo de texto, que
passa a ndo mais significar somente textos sagrados, mas também textos
profanos®®. Muda, nesse sentido, a propria relacdo do sujeito com o texto. Também
€ na Ildade Média que se datam as palavras “interpretar” e “interpretacao”. Mas mais
relevante nisso tudo ainda — e que se constitui como um dos focos principais do
trabalho de Haroche — é a questdo da determinacdo do sujeito. Para a autora,
enquanto no século Xll o sujeito era exclusivamente subordinado ao texto, nos
séculos seguintes, vai subordinar-se a “determinagao institucional pedagogica”, a
gual, posteriormente, com o enfraquecimento do poder religioso para o poder de
direito, vai sensivelmente se apagar.

Com mudancas nas condicbes de producédo, a ordem religiosa tem seu
declinio e as leis — o direito — comegam a ganhar espaco. Um dos acontecimentos
gue marca as mudancas futuras do sujeito e sua relagdo com a lingua e com os
textos é a Reforma, ocorrida no século XVI. Isso porque Lutero questiona a
hierarquia da Igreja Catdlica, pondo em cheque o pontificio e a Escritura. E nesse
vao que o sujeito €, de certo modo, liberado da submissdo a hierarquia da Igreja.
Para Lutero, o sujeito deveria ser submisso a Escritura, ndo ao papa. “O sujeito tem
acesso a significacdo da Escritura, o que exige um conhecimento aprofundado da

lingua” (HAROCHE, 1992, p. 82). Para a autora, o humanismo da Reforma provoca

35 Segundo Haroche (1992, p. 77) essa mudanga esta entrelagada as novas condi¢des de produgao,
como por exemplo, a “chegada dos textos Aristotélicos e seus comentarios no século XII”
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esse deslocamento do sujeito e contribui para uma nova forma de assujeitamento: o

sujeito deixa de ser sujeito a Escritura para ser sujeito a lingua,

O assujeitamento que outrora passava pela submisséo ao rito religioso, ao
hermetismo do mistério e do discurso divino, apoia-se, paradoxalmente,
desse momento em diante, no rigor, na precisédo, na transparéncia, na cifra,
na letra [...] O importante para o poder, divino ou terrestre, € sempre o
mesmo: ‘fazer-se entender’ mas nao compreender, nem a fortiori, criticar.
(HAROCHE, 1992, p. 84).

Outra mudanca advinda dessa transicdo da forma sujeito religiosa para a
forma sujeito de direito, € propriamente, a abertura ao direito, a liberdade de buscar,
de saber. O fechamento, antes da ordem religiosa, aparece nesse momento sob as
vestes da precisdo e da técnica da objetividade. Segundo Haroche, no aparelho
juridico a lingua “de ininteligivel que era na ordem religiosa, a letra se pretende
inteligivel, ao menos em aparéncia” (HAROCHE, 1992, p. 84). A lingua é uma
necessidade para a expansao econdmica e ela precisa ser, necessariamente, clara,
objetiva, fluida, livre de ambiguidade. Para Pfeiffer, entretanto, a medida que se tem
“a necessidade obcecada pela precisao dos termos, pela pureza da lingua, busca-se
evitar a reflexdo e, portanto, a interpretacdo” (CASTELLANOS PFEIFFER, 1995,
p.33). Cabe destacarmos que fundado nessa crenca da objetividade que o Latim
perde espaco em varios Estados e outras linguas se nacionalizam, como € o caso,

por exemplo, do francés.

3.1.2 Diferentes modos de entender a leitura

Sabemos que ha inidmeros campos tedricos que estudam, cientificamente, os
aspectos que envolvem a leitura. Segundo Nunes, sdo estudos que vao “desde
agqueles com base na atividade mental da leitura, até aqueles que consideram o
funcionamento das escolas, das bibliotecas” (NUNES, 1994, p.13). Entre as
abordagens de leitura mais comuns, podemos citar, amparadas em Coracini (2010):
1) aquela que compreende o texto como detentor do sentido e independente do
sujeito e da situacdo de enunciacdo, que se funda em uma concepcéo estruturalista
da linguagem e na qual o leitor tem por fungdo decodificar itens linguisticos; 2)
aquela que se orienta pela pedagogia cognitivista, na qual o leitor € quem, diante

dos dados do texto, € capaz de acionar “esquemas, verdadeiros pacotes de
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conhecimentos estruturados, acompanhados de instrugbes para seu uso” (Kato,
1985, p.41 apud Coracini, 2010) e a 3) na qual a leitura é vista como interacéo entre
o leitor e o texto, sendo o leitor portador de esquemas mentais adquiridos
socialmente e aquele que, diante de um texto, aciona seus conhecimentos prévios
confrontando-os com os dados do texto “construindo assim o sentido” (CORACINI,
2010, p. 14).

Da perspectiva discursiva, na qual nos inscrevemos neste trabalho, falar de
leitura nos obriga a pensar o texto. E pensar o texto, na AD implica refletir sobre o
discurso. Dizemos que o texto, para essa perspectiva, ndo € tomado como objeto
findo. Pelo contrario, temos a nocao de texto na base da fluidez e da incompletude.
E o texto pensado como processo; dispersdo de sentidos; unidade complexa de
significacdo; lugar de interacdo entre falante e ouvinte, autor e leitor (ORLANDI,
2011, p. 180). Compreendido desta forma, o sentido ndo deriva do texto, mas de
relacdes. Assim, a leitura é pensada aqui em suas condicfes de producédo, as quais
englobam a situacéo, contexto histérico-social e os interlocutores. Tal no¢do de texto
exige compreender leitura além de um ato mecénico, exige compreendé-la em sua
complexidade.

O texto, concebido como um objeto simbdlico, se abre para diferentes leituras.
Esta abertura se da porque o processo de textualizacdo do discurso sempre se da
com falhas. Este processo ndo se da de forma automatica, como uma colagem.
Segundo Orlandi (2012a, p.66), “a organizacédo do texto enquanto unidade é reflexo
indireto da ordem do discurso, ndo sendo possivel se passar diretamente de um
para outro”. Ha entre discurso e textualizagdo uma distancia, uma incompletude
constitutiva, que permite diferentes possibilidades de leitura. Assim, a leitura se

configura como “uma forma de aferigdo de uma textualidade no meio de outras
possiveis” (ORLANDI, 2012a, p. 65). A leitura, nesse sentido, trabalha no entremeio,
no jogo da discursividade sobre a textualizacdo, da memoria sobre a formulacao.
Dessa forma, em uma discussdo sobre a legibilidade de um texto, a AD nao
considera apenas 0s aspectos relacionados a escrita de um texto, pois ndo se trata
de verificagdo de sentencas bem ou mal formadas. Ademais, € preciso se levar
outros aspectos em consideracdo no processo de leitura, como por exemplo, a
relagcao estabelecida entre o “leitor com o texto e com o autor, relacdo de interacéo

que a leitura envolve” (ORLANDI, 2011, p.183). Nesse sentido, se a compreensao
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de um texto n&o esta colada a ele, ndo nos € possivel formular “o que esse texto
guer dizer? ”. Orlandi (2012b) nos diz que, no que se refere a legibilidade, ndo se
trata de uma questédo de tudo ou nada, mas de graus. Nao é questdo de esséncia,
mas de condi¢cdes, de modos de relagdo, de producdo, enfim “¢ uma questdo de
histéria” (ORLANDI, 2012b, p.9).

Segundo a autora ainda, afirmamos que “a leitura € o momento critico da
constituicdo do texto, 0 momento privilegiado do processo de interacao verbal, uma
vez que € nele que se desencadeia o processo de significagdo” (ORLANDI, 2012b,
p.49). E nesse processo que se instaura a discursividade.

Ressaltamos ainda que toda leitura se d4 em determinadas condicfes, dai a
afirmacao de que “a leitura é produzida” (ORLANDI, 2011, p.193). Segundo a autora,
entre os muitos fatores de constituicdo da leitura, podemos elencar: a incompletude
da linguagem; os sujeitos; os diferentes tipos de discurso, a leitura parafrastica e a
leitura polissémica, etc. (ORLANDI, 2012b). Todos esses fatores constitutivos, do
texto e da leitura, podem ser chamados aqui de condi¢des de producéao.

Conforme temos discutido, partindo da AD, a linguagem n&o se basta por si
s6 e o texto ndo é um circuito fechado. No que se refere ao texto, podemos pensar
sua incompletude pela intertextualidade — relacédo estabelecida com outros textos — e
os implicitos — que abrangem os pressupostos e subentendidos. Por outro lado, o
texto, quando tomado para leitura, abre uma relacdo com a situacdo e com o0s
interlocutores da qual resulta a significacao.

Quanto aos sujeitos, consideramos o autor, o leitor virtual e o leitor real.
Todos esses elementos séo constitutivos no processo de constituicdo do texto e da
leitura. Quando um autor produz um texto, cria um leitor imaginario, um leitor virtual.
Ao entrar em contato com o texto, o leitor real estabelece um jogo com o leitor
virtual, “uma relagao de confronto” (ORLANDI, 2012b, p. 10). Entdo, quando falamos
em interagdo, ndo se trata necessariamente de relagdo texto leitor, mas leitor com
outros sujeitos (o leitor virtual, o autor). Ainda no que se refere a participacdo dos
sujeitos no processo de producgéo de leitura, podemos pensar aqui as relagbes de
forca que se instauram a partir do lugar social dos interlocutores, pois certos
sentidos sao determinados “pela posicdo que ocupam aqueles que produzem (os
que emitem e os que leem) ” (ORLANDI, 2012b, p.14).
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Orlandi afirma ainda que, em uma situacdo de interacdo de leitura, o tipo
discursivo, “funcionamento discursivo cristalizado historicamente” (ORLANDI, 2011,
p.197) faz parte das condi¢bes de producao da leitura. Isso porque nao lemos da
mesma forma um conto de fadas e um texto jornalistico; aquilo que é relevante a um
tipo de discurso nem sempre € a outro. Na leitura, estd implicada também a
capacidade do leitor em reconhecer determinados tipos de discurso, “em estabelecer
a relevancia de certos fatores e ndo de outros para a significacdo do texto em
questao” (ORLANDI, 2011, p.198).

Ja no que se refere a leitura parafrastica e a leitura polissémica, enquanto
fatores e constituicdo da leitura, podemos compreender que ambas dependem do
sujeito leitor e dos tipos de discurso implicados. Segundo Orlandi, dizemos que “a
leitura parafrastica se caracteriza pelo reconhecimento (reproducao) do sentido dado
pelo autor, e a leitura polissémica, que se define pela atribuicio de mdultiplos
sentidos ao texto” (ORLANDI, 2011, p.200). Podemos exemplificar isso em relagéo
ao nosso topico anterior: tipos de discurso. Orlandi (2011) explica que, por exemplo,
enquanto no discurso ladico h4 uma possibilidade maior de leitura polissémica, no
discurso autoritario essa abertura € menor. Também € importante pontuarmos que
ambas “nao se distinguem de forma estanque, mas gradualmente” (ORLANDI, 2011,
p.201).

3.1.3 Leituras determinadas

Iniciamos essa sec¢ao apresentando o RD2: Do controle da leitura, o qual se
constitui com base na regularidade da tentativa de controle das respostas dos
alunos. No fio do discurso, das orientagdes dirigidas ao professor, esse controle se
apresenta sob as vestes linguisticas do “desde que”, da “ideia coerente/pertinente” e

da “justificativa”, as quais negritamos nas SDs do recorte a seguir.
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Quadro 5 - Recorte Discursivo |l.

Controle de leitura(s)

SD1 - Prof. (a), ndo é necessario que 0 aluno expresse uma resposta precisa, mas que forme e

apresente uma ideia coerente.

SD2 - Prof. (a), aceite diferentes respostas, desde que o aluno perceba que a satisfacdo do sabio

foi observar que o jovem agiu de acordo com o seu ensinamento.

SD3 - Prof. (a), os alunos devem atentar apenas para uma “tradugdo” que mantenha a coeréncia

do texto. Aceite a linguagem mais informal, com girias.

SD4 - Prof. (a), aceite varios posicionamentos desde que haja pertinéncia na justificativa.

SD5 - Prof. (a), se 0os alunos ndo fizerem a relacdo entre a palavra zumbi e a imagem dos jovens
tentando manter os olhos abertos, esclare¢ca que a palavra zumbis na manchete esta sendo
empregada no sentido metaférico — individuo que sé esta ativo ou sO sai a noite — a partir da

acepc¢do: alma que vagueia ha horas mortas.

SD6 - Prof. (a), o aluno podera escolher ambas as alternativas ou uma delas. E importante que

justifique a escolha feita. Estimule a justificativa a partir de elementos do texto.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da leitura dos recortes acima, compreendemos que h& um indicio de
abertura ao aluno para que realize sua leitura, a leitura polissémica, mas que é logo
‘podada” pela leitura parafrastica, buscando a estabilizacdo dos sentidos. A
estabilizacdo vem, nesse caso, a partir da resposta proposta ou sugerida pelo livro
didatico, por uma voz autorizada pela ciéncia. Com base em Orlandi (2014, p.23),
podemos dizer que “ha um descompasso, na leitura, entre os gestos de
interpretacdo possiveis e o que se percebe como leitura institucionalmente”.
Entendemos ainda, nessa pratica de determinagao da “resposta certa”, um ressoar
da pratica, ainda medieval, denominada determinatio. Neste caso, a pratica é
utilizada pelo deslocamento de “quem determina”. Enquanto na pratica medieval o
mestre determinava, nas condi¢des de producao atuais, a voz autorizada é a do livro
didatico. Nesse sentido, podemos concordar com Pécheux (2014b) que ha uma
divisdo de leitura historicamente determinada, pelas condicbes de producédo e
necessidades do Estado.

Para continuarmos os gestos de andlise, trazemos Orlandi (2012b) com uma
reflexdo sobre a relacéo leitura e escola, qual seja: a distingdo de classes. Segundo
a autora, enquanto na ldade Média as ordens sociais eram rigidamente separadas e

era impossivel se alcancar outros estratos sociais, na Idade Moderna esse aspecto
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se altera com o principio da igualdade, proposto pelo humanismo burgués. Nesse
sentido, refletir a questdo da leitura, ou quaisquer outras praticas dentro de uma
escola que se diz democratica, no interior de um sistema capitalista requer “procurar
determinar o que a escola reinstala como diferenca, uma vez que a educacao € uma
educacao de classe” (ORLANDI, 2012b, p. 47). A autora alerta que a afirmacéo de
gue a transformacdo s6 acontece quando ha uma apropriacdo total dos
conhecimentos da classe dominante €, justamente, “uma afirmag¢do do discurso da
classe média” (ORLANDI, 2012b, p.47), o qual ndo especifica “quem pode e em que
condi¢cBes sociais isso pode acontecer” (ibidem). Assim, a apropriacdo nao é capaz
de transformacéao, pois ndo é o acesso em si que altera as relacdes sociais, mas sim
0 modo como se da sua apropriacao.

Nesse sentido, sem esquecer que as praticas de leitura propostas pelo livro
didatico se inserem em uma “escola democratica”, que serve a um sistema do
capital, compreendemos que essa abertura dada ao aluno propde a igualdade:
“todos tém direito a leitura do texto”, ao mesmo tempo que reinstala uma diferenca:
nem todos conseguem |é-lo “adequadamente”; ndo chegam a uma resposta exata;
ou ndo conseguem defender uma outra possibilidade de leitura. Outrossim, Orlandi
chama a atencédo para a legitimidade do conhecimento da classe dominante — ou se
tem esse conhecimento ou ndo se tem nenhum. Apagam-se, nesse movimento,
outras formas de saber que apresentam func¢des sociais distintas (ORLANDI,
2012b). Pensando a questao da leitura, nessa linha de compreenséo, temos que, tal
como ela se configura, no interior da escola, “propde de forma homogénea que todo
mundo leia como a classe média 1€” (ORLANDI, 2012b, p. 48). Nesse sentido, em
nosso gesto analitico, compreendemos que nao ha igualdade nos processos de
aprendizagem da escola, mas sim (s0) desigualdade, que se funda na legitimidade
do conhecimento da classe dominante. Outras formas de conhecimento e outras
possibilidades de leitura sdo, nesse contexto, apagadas.

Embora haja essa abertura, € preciso lembrar ainda, que a relagdo que se
estabelece entre aluno e livro didatico, mediada pelo professor, ndo €&, pois, no jogo
das formacdes imaginarias uma relacdo de equidade. Na discursividade das
orientacdes dadas ao professor, nas secdes de leitura, entendemos que tais
imagens caracterizam o aluno com um sujeito que néo Ié, desprovido de capacidade

para chegar a uma resposta padrao determinada pelo livro. Segundo Castellanos
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Pfeiffer (2000), o aluno tem sido significado historicamente como um sujeito
embrionario “um vir a ser aprendiz”, caracterizado como aquele que “tem problemas,
tem dificuldades, para quem & muito dificil aprender” (CASTELLANOS PFEIFFER,
2000, p.11). Esses sentidos constituem as imagens que funcionam na producéo do
processo discursivo e embasam as formulacdes que encontramos no espaco de
leitura do livro didatico. Apresentamos a seguir a SD2, do RD2, sobre a qual

fazemos alguns apontamos na sequéncia:

SD2 - Prof. (a), aceite diferentes respostas, desde que o0 aluno perceba que a satisfacdo do sébio foi

observar que o jovem agiu de acordo com 0 seu ensinamento.

Na SD2 compreendemos que o sintagma “desde que” impde uma restricdo. O
sujeito-aluno-leitor pode formular determinadas respostas, fazer diferentes leituras,
desde que chegue ao resultado X, esperado. Dizemos, juntamente com Souza
(20104, p.122), que “ndo ha possibilidade de pluralidade de sentidos na relagéo do
sujeito aluno leitor com esse conteudo”. Ndo se da espaco a ele, “para que ele
mesmo elabore sua relagdo com a leitura” (ORLANDI, 2011, p. 212).

O sujeito-aluno-leitor, assim como entendemos ser o professor, “é visto e se
Vé como incapaz de interpretar porque a todo momento Ihe dizem como interpretar
exatamente” (CASTELLANOS PFEIFFER, 1995, p.71). Essas respostas, que ja vem
dadas no livro didatico e transmitidas pela voz do professor, “assumem as vestes do
discurso cientifico da verdade univoca” (lbid., p. 73). Desta forma, no jogo das
formagfes imaginarias, temos uma imagem de autoridade para o livro didatico e uma
imagem de “despossuido do saber’ para o aluno. Essas imagens ndo deixam de
funcionar quando se abre o espaco para o aluno interpretar e se impde que ele
argumente sua resposta. Ha4 um questionamento funcionando: “quem sou eu para
argumentar com a voz da ciéncia?”. Esse sujeito-aluno-leitor, embora ganhe o lugar
para a leitura, € constituido pelas significacdes histéricas produzidas para ele como
incompetente e incapaz. Os efeitos de sentidos ndo permitem, portanto, 0 espago
para “posi¢ao de” (CASTELLANOS PFEIFFER, 2000), ao aluno.

Compreendemos ainda que essa relagcdo imaginaria funciona téo
incisivamente que interdita, em muitos casos, a propria relacdo entre o aluno e o
texto, o préprio gesto de leitura. Entendemos essa barreira como uma forma de

resisténcia. Queremos dizer com isso que nao é a toa que muitos alunos nao se
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sentem a vontade com o texto, se recusam a deleitar-se no jogo das palavras,
procurando somente na superficie linguistica as respostas que dele sdo esperadas.
Ele evita perder-se no jogo dos sentidos, porque a resposta é sempre uma — e una —
, € todas as outras possiveis séo fruto de sua incapacidade leitora e apagadas pela
resposta institucionalizada.

Essa resisténcia, que se materializa pelo gesto de n&o leitura do aluno,
desliza para os sentidos de falta de interesse e conforma dizeres sobre o fracasso
da escola publica brasileira. O sujeito aluno leitor é responsabilizado por uma culpa
gue sobre ele foi (im)posta pela ordem da histéria e dos sentidos. Uma culpa que o
constitui e ndo se aparta dele nas praticas da escola e nas préticas da sociedade.

Ressalvamos ainda, que esses sentidos para o sujeito-aluno-leitor funcionam
a partir de suas relacbes com as condicbes de producdo do pais e da educacao
brasileira. Esses sentidos para esse sujeito se fundam a partir da democratizacao do
ensino, na metade do século XX. A escola se reconfigura nesse periodo e recebe
alunos que, em sua maioria, vém criados muito mais em uma relagdo com o
trabalho, com a fome, com a pobreza que em uma relacdo com livros. E, mais
propriamente, a partir da democratizacdo que sentidos de incapacidade do individuo
e sua responsabilizacdo pelo fracasso na educacdo (CASTELLANOS PFEIFFER,
2000) circulam e ganham visibilidade.

Nessa rede de sentidos que tem conformado o sujeito-aluno-leitor,
apresentamos abaixo alguns fragmentos, recortados do manual do professor do livro
didatico Projeto Telaris, que dialogam, em sua discursividade, na formacdo do

imaginario desse sujeito como um embrido, o “vir a ser leitor competente”.

Tem-se constatado que muitos alunos, ao terminarem o0 ensino
fundamental, apresentam indmeras caréncias, especialmente no que se
refere ao dominio das habilidades necessérias em pleno desenvolvimento
da competéncia comunicativa: compreender e produzir textos — orais e
escritos — eficientemente para dar conta de suas necessidades de
interacao/comunicacgdo no dia a dia e também para atingir seus objetivos
de aperfeicoamento pessoal, cognitivo. BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2012, p. 3).

A competéncia leitora é um instrumento valioso para a apropriacdo de
conhecimentos do mundo que nos cerca. Nao apenas isso: ela pode se
constituir também em um poderoso instrumento para 0
autoconhecimento (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2012, p. 8).36

36 Excertos recortados do manual do professor, incluso no final do livro didatico.
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Compreendemos, nos excertos do manual do professor elencados acima, o
ressoar da discursividade da escola/leitura como meio de transformacéo. Esse
ressoar se marca no intradiscurso em expressdes como “instrumento para
autoconhecimento”; “leitor competente”. A apropriacdo do conhecimento da classe
dominante é tomada aqui como uma necessidade para o autoconhecimento do
aluno, apagando que a apropriacdo desses conhecimentos € necessaria, muito
mais, ao funcionamento do sistema de classes.

Ainda sobre as formac¢des imaginarias, compreendemos que o sujeito-aluno-
leitor responde a esse jogo de imagens, significando o livro didatico como o detentor
da verdade que ele deve saber. Segundo Souza (2010b), o aluno espera do
professor o uso do livro didatico. Quando isso ndo acontece, ou quando o professor
nao segue a sequéncia linear proposta pelo livro didatico, “o aluno sofre uma
espécie de estranhamento e tende a cobrar do professor a ‘obediéncia’ ao programa,
e a sequéncia do livro didatico” (SOUZA, 2010b, p. 121). Dessa forma, assim como
no capitulo I, propomos o quadro abaixo, apontando as imagens em funcionamento

nas orientacdes dirigidas ao professor nas sec¢des de leitura do livro didatico.

Quadro 6 - Formacdes Imaginarias 1.

I A(C) | Imagem queo LD faz do aluno | Desprovido de capacidade para concluir uma

resposta padrio.

I1C(A) Imagem que o aluno faz do Detentor da verdade que ele deve saber.

livro didatico

Fonte: elaborado pela autora.

Outro ponto que queremos discutir a partir da discursividade do controle dos
sentidos é o apelo a coeréncia e a justificativa embasados no texto, conforme

podemos observar nas SDs abaixo, do RD2.

SD3 - Prof. (a), os alunos devem atentar apenas para uma “tradu¢ao” que mantenha a coeréncia do

texto. Aceite a linguagem mais informal, com girias.

SD4 - Prof. (a), aceite varios posicionamentos desde que haja pertinéncia na justificativa.
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SD6 - Prof. (a), o aluno podera escolher ambas as alternativas ou uma delas. E importante que

justifigue a escolha feita. Estimule a justificativa a partir de elementos do texto.

Em nossa leitura, as formulacdes que solicitam que 0s sujeitos que participam
das praticas de leitura coerente com o texto, trazem em sua espessura semantica
outros ditos que as sustentam. A leitura coerente com o texto, nesse caso, faz
ressoar uma pratica que se funda na crenca do sentido nas palavras, evidentes.
Essa pratica, corrobora, pois, com o efeito de naturalizacdo dos sentidos, da
transparéncia da linguagem, como se fosse possivel, os sentidos estarem ali,
colados as palavras. Apaga-se dessa forma, o fato de que os sentidos séo
produzidos na e pela historia e “convocados por uma formulagdo”. Ndo ha um
sentido no texto, mas sentidos estabelecidos/produzidos para ele. Esse apagamento
se da via processo ideoldégico. A ideologia, compreendida em uma perspectiva
discursiva, ndo é ocultacdo, mas a producao de uma evidéncia, a orientacdo de um

sentido x para tal objeto simbdlico em dadas condi¢des de producéo.

3.2 O LUGAR DO/PARA O SUJEITO-ALUNO-LEITOR NAS PRATICAS DE
LEITURA DO LIVRO DIDATICO

Nesta secdo problematizamos o lugar do/para o sujeito-aluno-leitor nas
praticas de leitura do livro didatico, tomando por base de analise as orientac6es
dirigidas ao professor. Para isso, desenvolvemos em Um lugar de individuacdo um
percurso tedrico sobre a constituicdo da subjetividade na AD, para, na sequéncia,
iniciar os gestos analiticos do RD3. Nessa subsecéo refletimos sobre reincidéncia
dos verbos perceber e observar na materialidade da lingua e como estes significam
guando pensados vinculados as suas formacdes discursivas e ideoldgicas. Ademais,
ainda na mesma secéo, a discussédo se encaminha em pensar como essas pistas no
fio discursivo das orientagdes dirigidas ao professor conformam o individua(liza)céo
do sujeito.

Na subsecdo sob o titulo de O sujeito e a lingua: comunicabilidade e
adaptacdo os movimentos de andlise se voltam as SDs que comportam marcas
linguisticas como comunicacao, uso e adequacao, discutindo os sentidos e derivas

de sentido desses termos quando pensados em suas condi¢cdes de producéo.
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3.2.1 Um lugar de individuacgéo

No decorrer do trabalho temos falado no sujeito-aluno-leitor e no sujeito
professor, tomando-o0s, sobretudo, como posi¢cdes-sujeito, no jogo imaginario das
discursividades. Julgamos necessario, teorizar, antes de seguirmos para as demais
consideracdes, sobre o conceito de sujeito de forma mais aprofundada, partindo da

perspectiva tedrica discursiva, e tomando por base o esquema de Orlandi (2012c).

Figura 8 — Constituicdo do sujeito.

Esquema 1 — Processo de constituicao do sujeito

forma Estado
sujeito (juridico)

lingua ideologia

Posicao-sujeito

o

identificaca -
sociedade

| 1 | 2

bio-psico politico-social

Fonte: ORLANDI (2012c, p.229).

A autora descreve, na imagem acima, o processo de interpelacéo do individuo
em sujeito. Para a AD, nascemos entidades psicobioldgicas e pelo processo de
interpelacdo ideoldgica, que se da na e pela lingua, assumimos a forma historica, a
gual temos denominado, na sociedade capitalista, de forma sujeito de direito/juridica.
Esse sujeito, constituido na contradicdo, caracteriza-se por “uma vontade sem
limites e uma submissao sem falhas” (HAROCHE, 1992, p.51); é quem determina o
gue diz, mas sem sabé-lo, é determinado pela exterioridade; é livre para suas

escolhas e ao mesmo tempo, responsabilizado por elas, enfim, um sujeito de direitos
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e deveres. Ao mesmo tempo em que se da esse assujeitamento a forma histérica, a
insercao do sujeito na formacgéo social do Estado (escola, igreja, trabalho) da conta

de sua individuagéo. E o Estado,

com suas instituicdes e relacfes materializadas pela formacao social que
Ihe corresponde, que individualiza a forma sujeito histérica, produzindo
diferentes efeitos nos processos de identificacdo, leia-se individua(liza)cao
do sujeito na produgéo de sentido (ORLANDI, 2013, p.80).

Nesse processo, 0 sujeito se identifica com uma ou outra formacao discursiva (FD) e
assume uma ou outra posicao-sujeito na sociedade (posicao-sujeito patrao,
professor, aluno).

Portanto, discutir escola e os sujeitos que nela estdo envolvidos, sem refletir o
processo de interpelacdo e individuacdo do sujeito € ficar enredado no “tecido de
evidéncias subjetivas” (PECHEUX, 2009, p. 139), acreditando em um sujeito sempre
ja-sujeito, como origem, dono de si e do seu dizer, quando na realidade, ele é um
efeito ideoldgico de uma estrutura social determinada, um constructo do Estado. E
um “sujeito constituido pelo esquecimento daquilo que o determina’ (PECHEUX,
2009, p.150), ou seja, se esquece que nesse processo participa o simbdlico, a
ideologia, a historia.

Compreender como se da o processo de subjetivacdo permite-nos entender
gue os sentidos de escola democrética e transformadora nas politicas publicas,
atreladas a formacéo discursiva e ideoldgica do Estado capitalista ndo significam, na
maioria das vezes, o que se quer fazer significar. E preciso entender que a funcéo
primordial da Escola é dar conta da individuagao dos sujeitos, o que é “fundamental
no capitalismo para que se possa governar” (ORLANDI, 2010, p.51). Nesse sentido,
o lugar do/para o aluno nas praticas de linguagem se caracteriza como um lugar de
controle, conforme as analises do capitulo anterior nos indicam.

Na sequéncia, apresentamos o RD3, composto por orientacdes ao professor,
nas sessdes de leitura do livro didatico, que indicam resultado esperado pelos
alunos em determinadas praticas de linguagem. As SDs tém como regular o uso de
verbos perceptivos, conforme negritados no quadro abaixo. Buscamos, em um
primeiro momento de nossas analises, além de discutir o lugar do/para o aluno nas
préaticas de leitura do livro didatico, compreender como a configuracdo desse espaco

funciona no processo de individua(liza)¢cao do sujeito.
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Quadro 7 - Recorte Discursivo llI.

Sujeitos (ndo) adequados

SD1- Prof. (a), é importante que os alunos percebam que a criacdo de palavras ou transgressao da
variedade-padrédo da lingua ndo séo recursos que devam ser utilizados, por exemplo, em textos

formais, oficiais, pois podem prejudicar a comunicacao (...)

SD2 - Prof. (a), espera-se que os alunos percebam que foram valorizados a acédo, o trabalho, a

paciéncia, a humildade.

SD3 - Prof. (a), € importante que os alunos percebam a intengdo na escolha da linguagem ao
publico a que o caderno se destina. Chame atencao para o uso da expressdo mortos-vivos, que da a

noticia um carater de conto de terror e de suspense, bem de acordo com a ficcao.

SD4- Prof. (a), é necessério que o aluno perceba que nem todos os significados que constam no
dicionéario sdo adequados para o contexto em que cada termo foi empregado no texto. O propdésito é
que o aluno conclua que ndo ha sindnimo perfeito; hd sindnimos adequados, e o emprego

dependera principalmente da intencdo e do contexto em que a palavra estiver.

SD5 - Prof. (a), os alunos devem observar que a lingua € um sistema em permanente
transformacéo. Neologismos e estrangeirismos do passado, como por exemplo, abajur, xampu,
futebol, foram assimilados a forma vernacula. Novos termos vdo surgir e outros vao se tornar
arcaismos ou vao simplesmente desaparecer. Isso ndo significa ameaca a lingua portuguesa, pois
essa foi sempre a dinamica de uma lingua viva. E necessario, entretanto, ressaltar que ha uma
variedade-padréo da lingua que segue determinadas normas, como forma de preservacéo, de
identidade, de garantia de comunicabilidade, especialmente em momentos mais formais, na

Ciéncia, em alguns meios de comunicacéo, etc.

Fonte: Elaborado pela autora.
Partimos, inicialmente, de uma observacdo da construgdo sintatica da SD1.

SD1 - Prof. (a), é importante que os alunos percebam que a criacdo de palavras ou transgresséo da
variedade-padrdo da lingua ndo séo recursos que devam ser utilizados, por exemplo, em textos

formais, oficiais, pois podem prejudicar a comunicacao (...)

Em “Prof. (a), é importante que os alunos percebam que a criacdo de

palavras ou transgressdo da variedade-padrdo da lingua ndo sdo recursos que
devam ser utilizados, por exemplo, em textos formais, oficiais”, temos um periodo
composto por subordinacdo. O verbo perceber, ndcleo da oracdo principal
selecionando por argumento 0 sujeito — 0s alunos - e como complemento — que a
criacdo de palavras ou transgressdo da variedade padrao [...]. Podemos, nesse

caso, classificar o verbo perceber como um verbo de processo, uma vez que
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apresenta um evento que afeta o sujeito. A acado desencadeada pelo verbo causa
uma mudanca no sujeito, e por isso dizemos que ele é afetado. Ja o sujeito, os
alunos, sao caracterizados como sujeito passivo, paciente, aguele que recebe uma
acdo exterior. Embora essa ndo seja nossa perspectiva tedrica para analise,
ressaltamos que essa organizacado sintatica, que ndo é alheia ao mundo exterior,
nos indica o funcionamento de controle sobre o que o aluno deve saber. Ndo ha
nada que o sujeito do sintagma acima possa fazer em relagdo a determinacédo do
verbo que ndo seja perceber ou ndo perceber, ser ou nao ser capaz de comunicar-
se.

A partir da AD, afirmamos com Orlandi (2010), que o modo de dizer nao é
indiferente aos sentidos. Sendo assim, colocamos em um jogo parafrastico a SD3
para refletirmos sobre como esse dito poderia ter sido formulado de outra forma.

SD2 - Prof. (a), espera-se que os alunos percebam que foram valorizados a acdo, o trabalho, a
paciéncia, a humildade.
SD’2 - Prof. (a), espera-se que os alunos compreendam que foram valorizados a agéo, o trabalho, a

paciéncia, a humildade

As palavras negritadas acima, consideradas pelos dicionarios como
sinbnimas, podem significar muito distintamente quando se referem a a¢des entre o
aluno e o texto. Perceber, ver, notar e observar ligam-se a sentidos da
superficialidade, do que se encontra na base no palpavel, do l6gico enquanto verbos
como compreender, entender e refletir se aliam a sentidos de profundidade, de
integracdo entre aluno e texto, nesse caso. Ressaltamos que o uso desses verbos
aparece em orientacdes que determinam ao professor o que os alunos devem saber,
0 que deles se espera em determinadas praticas de leitura. Sobre isso, queremos
discutir duas questdes.

A primeira é relativa a sustentacdo do uso dos verbos perceptivos nas
formulacdes pelo interdiscurso, que tem em suas condi¢des de producdo um aluno
historicamente significado como incapaz, como aquele que ndo consegue chegar ao
resultado esperado, que “tem problemas, tem dificuldades, para quem é muito dificil
aprender” (CASTELLANOS PFEIFFER, 2000, p.11). Esse funcionamento imaginario
sobre o aluno é constitutivo de formulacbes que esperam que o aluno veja,

identifique, mas n&o compreenda ou conclua algo. Tais formula¢des, quando
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relacionadas ao discurso pedagogico e aliadas as formacdes discursivas e
ideologicas de um Estado capitalista determinam ndo s6é o que pode e deve ser dito
pelo sujeito-professor ao sujeito-aluno-leitor, mas também o qué e como o texto deve
ser lido.

A segunda, que nado deixa de estar articulada a primeira, € de que o uso de
tais verbos, indicando as acdes que os alunos devem realizar na escola, nesse caso
no contato com os textos, apontam para o tipo de sujeito que se espera formar na
escola. Sendo a escola um dos meios de individuacdo do sujeito pelo Estado, €
também por meio das praticas de ensino e aprendizagem que isso acontece (ou
nao). Queremos chamar atencéo para o fato de que, ao mesmo tempo em que se
objetiva, aparentemente, nas politicas educacionais um leitor competente, um autor
criativo, um cidadao critico, a escola tem lhe oferecido um lugar para observar,
perceber e identificar. A relagcdo do sujeito-aluno-leitor nas praticas de linguagem,
parecem-nos ser para observacdo — e como veremos na sequéncia, para seu uso,
de forma pré-determinada —, “ndo lhe cabe interferir nela” (CASTELLANOS
PFEIFFER, 1995, p.74). Sendo assim, leitor competente e cidaddo critico podem ter
outros sentidos, tomados em sua opacidade e articulados a formacéo discursiva do
Estado, pois “as palavras, expressoes, preposi¢cdes etc., mudam de sentido segundo
as posicdes sustentadas por aqueles que as empregam” (PECHEUX, 2009, p. 147).

Em nossa compreenséo, a rede de sentidos de observar e perceber quando
pensado em suas condi¢cdes de producdo se alinhava ao discurso das competéncias
e habilidades, propostas, sobretudo, pelas politicas educacionais elaboradas a partir
de 1990 e que vigoram ainda hoje. Segundo Silva Sobrinho (2011), a partir da
década de 1990, com a implementacao do ideéario neoliberal, acontece um processo
de reestruturacdo do capital, 0 que demanda que os setores da sociedade sejam
adaptados as novas reconfiguracbes de trabalho. Segundo Moreira (2007), as
alteracdes nas diretrizes da educagao no Brasil objetivam “situar esse pais na
economia mundializada e tecnologicamente avangada da contemporaneidade”
(MOREIRA, 2007, p. 127).

Ainda segundo esse autor, enquanto nos anos anteriores 0 mercado tinha
condicbes de abarcar um grande contingente de trabalhadores, a economia na

década de 1990 passa por uma crise estrutural e a empregabilidade torna-se mais
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escassa. Sdao essas condicbes de producdo que embasam as novas politicas que
tém por objetivo o desenvolvimento das competéncias e habilidades.

A crise da empregabilidade como um problema social, entretanto, € apagada.
As novas politicas permitem que a empregabilidade se relacione a competéncia
individual do sujeito — desenvolvida ou ndo na formacdo educacional do aluno. As
competéncias, nesse contexto, ganham sentido de “capacidades subjetivas, flexiveis
e criativas do sujeito para o mundo da concorréncia cada vez mais acirrada do
mercado de trabalho” (MOREIRA, 2007, p.130). Segundo Orlandi (2007b) acontece
o desenvolvimento de uma cultura do sujeito como her6i, o qual é responsavel pelo
préprio destino.

E nesse ponto que gostariamos de retomar o processo de interpelacdo e
individuag&o do sujeito. E também por meio das praticas de leitura, dos gestos de
perceber/ndo perceber que o sujeito-aluno-leitor vai identificando-se e constituindo-
se como competente ou ndo. O processo de contato com o texto, esse lugar para o
aluno, se caracteriza, portanto, como lugar de constituicdo de sentidos e do préprio
sujeito.

Complementamos ainda, que é na escola, nos processos de individuacao,
pelo/no funcionamento da lingua, da ideologia e da histéria, que se produz uma
diferenca fundamental: trabalhador/ndo trabalhador (HERBERT/PECHEUX, 1995).
Dicotomia que, compreendemos, juntamente com Silva (2002), comparece
atualizada as condi¢cdes de producdo da sociedade brasileira, como trabalhador
manual/trabalhador intelectual, fazendo com que cada um ocupe seu lugar em um
determinado sistema de producéo.

Julgamos prudente aproximar nossa discussdo também ao que diz Sader
(2008)%7, ao afirmar que somos capazes de explicar, mas ndo de entender. Segundo
ele, “explicar é reproduzir o discurso midiatico [no nosso caso, o cientifico], entender
é desalienar-se, é decifrar, antes de tudo, o mistério da mercadoria, € ir para além do
capital”.

Ressalvamos, entretanto, que embora haja a determinacdo histérica do
sujeito, “ha um modo singular de inscricdo da estrutura do processo significante em
cada sujeito” (MAGALHAES; MARIANI, 2010, p.395) de modo que n&o nos tornamos

todos iguais. Chamamos atencao também para o fato que a determinacédo historica

37 Prefacio de A Educacéao para além do capital.



70

dos sujeitos — e dos sentidos - nao € estatica, ndo sao “fixados ad aternum, nem
desligados como se pudessem ser quaisquer uns” (ORLANDI, 2013, p. 78).

Ademais, embora haja mecanismos de controle a individuacao do sujeito pelo
Estado, o explicar de Sader (2008) € sempre possivel, jA que de acordo com
PECHEUX (2009, p.270) “ndo ha ritual sem falhas”. Ndo podemos esquecer que
engendrados ao processo de individuacdo estdo a lingua e a ideologia, ambas
suscetiveis a falha, ao equivoco. “A ideologia € um ritual com falhas, e como
dissemos, a lingua n&o funciona fechada sobre si mesma: abre para o equivoco”
(ORLANDI, 2013, p. 77). Dessa forma, entendemos o lugar do/para o aluno nas
praticas de leitura como um espaco de individuacdo, mas também um espaco que
nao tem “limites precisos e contém conflitos internos, isso porque nele funcionam,
pelo simbdlico, o repetivel e os jogos de forga na manutengao da regularidade” (DA
LUZ, 2010, p.83).

3.2.2 O sujeito e a lingua: comunicabilidade e adaptacéo

Outra regularidade constante no RD3 € o ressoar da lingua como
comunicacédo e condi¢cdo de comunicabilidade, conforme podemos constar na SD1 e
SDb.

SD2 - Prof. (a), é importante que os alunos percebam que a criagcdo de palavras ou transgresséo da
variedade-padrao da lingua ndo sdo recursos que devam ser utilizados, por exemplo, em textos
formais, oficiais, pois podem prejudicar a comunicacéo (...)

SD5 - Prof. (a), os alunos devem observar que a lingua é um sistema em permanente transformacao.
Neologismos e estrangeirismos do passado, como por exemplo, abajur, xampu, futebol, foram
assimilados a forma vernacula. Novos termos vao surgir e outros vao se tornar arcaismos ou vao
simplesmente desaparecer. Isso ndo significa ameaca a lingua portuguesa, pois essa foi sempre a
dinamica de uma lingua viva. E necessario, entretanto, ressaltar que ha uma variedade-padréo
da lingua que segue determinadas normas, como forma de preservacédo, de identidade, de
garantia de comunicabilidade, especialmente em momentos mais formais, na Ciéncia, em

alguns meios de comunicacdo, etc.

A formulacdo da SD5, acima, inicia a orientacdo ao professor buscando

evidenciar o carater variavel e diverso da linguagem, que é logo advertido sobre a
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importancia do uso da variedade padrao por meio do uso do entretanto. De acordo
com a referida SD, utlizar a variedade padrdo da lingua é garantia de
comunicabilidade em condicbes de producdo mais formais, conforme pode ser
corroborado ainda com formulacdes que circulam no manual do professor®, que

compde o livro didatico.

Vivemos em um tempo de comunicacédo rapida, de profusdo de imagens,
de mensagens sintéticas, de novas formas de organizacéo das linguagens —
verbais ou ndo verbais. Essas transformacdes na comunicacado exigem dos
individuos, cada vez mais, o pleno dominio de diferentes linguagens.
Isso se torna condi¢do para a comunicabilidade e para o desenvolvimento
cognitivo. (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2012, p. 4).

Os termos comunicacao e identidade da lingua circularam e ganharam corpo
na década de 1970 no Brasil, sobretudo, a partir da publicacdo da Lei 5692/71, na
gual constava que deveria se dar “especial relevo ao estudo da lingua nacional,
como instrumento de comunicacdo e como expressao da cultura brasileira” e que
alterava inclusive as nomenclaturas das disciplinas de portugués na escola para
Comunicagdo e Expressao. Essas mudangas estavam relacionadas, pois, ao
ufanismo que se instaurava juntamente com o regime militar no contexto politico
social brasileiro.

Na década de 1980, um movimento por parte de linguistas, em sua maioria
apoiados em uma concepcao interacionista da linguagem, divulgavam e discutiam
novos rumos para o ensino de lingua portuguesa através de grupos de estudos,
debates e publicacfes. O discurso pedagdgico incorpora “nogdes fundamentadas
nas teses da Sociolinguistica, como heterogeneidade, diversidade linguistica,
variedades linguisticas, niveis de linguagem [...]" (SURDI DA LUZ, 2010, p.123). De
acordo com a autora ainda, todo esse movimento levou o Conselho Federal da
Educacéo a recuperar a denominacdo Portugués nos ensinos fundamentais e médio.

Nesse sentido, compreendemos que ha na SD8 funcionamento interdiscursivo
fundado em saberes de diferentes campos de saber da Linguistica. Compreendemos
qgue funciona nas orientagbes, conforme termos da Surdi da Luz (2010) uma
(pro)fuséo, (com)fusao, identificacdo e confronto de saberes. Segundo Silva (2001),

embora haja um conglomerado de teorias que fundamentam as atuais politicas de

38 Excerto recortado do manual do professor, incluso no final do livro didatico.
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ensino na area da linguagem, o saber basico de referéncia do PCN, por exemplo, “é
o da Sociolinguistica articulada a uma concepcédo de linguagem/lingua como
atividade de Comunicagao” (SILVA, 2001)%.

No que se refere a Sociolinguistica, chamamos atencdo ao fato que, embora
pareca uma corrente militante no terreno da luta de classes, jA que estabelece a
relacédo lingua e sociedade, ela ndo coloca em causa os interesses da burguesia e
acaba em promessas — “contribuir para resolver os desvios e suprimir as
desigualdades” - que dependem de programas de intervencédo que ajudem classes
menos favorecidas (PECHEUX, 2012). Para este autor, a Sociolinguistica trata
“humanismo reformista” (PECHEUX, 2012, p.306) e este, por sua vez, “preocupa-se
com a humanidade, ao mesmo tempo no nivel das suas leis universais e no das
caracteristicas biolégicas diferenciais® (GADET; PECHEUX, 2004, p.41). A
Sociolinguistica, tomada aqui como uma tendéncia sociologista, funciona pela figura
da Vida, permitindo as praticas fragmentarias, as diferencas, a individualizacdo do
sujeito, tornando-o responsavel, um cidaddo de deveres, ao passo que, as
tendéncias logicistas funcionam pela figura do Direito, organizando a sociedade sob
a forma da lei, que sob o efeito ideoldgico, aparecem para o sujeito como “légicas”,
Obvias.

Sobre as SDs que compdem o RD3, queremos refletir também sobre os
sentidos das expressdes uso e adequacdo quando se refere a lingua, as quais
apresentam-se destacadas nas orientacfes ao professor nas secfes de leitura,

apresentadas aqui sob a forma de SD1, SD3 e SD4.

SD1 - Prof. (a), € importante que os alunos percebam que a criagdo de palavras ou transgresséao
da variedade-padrao da lingua ndo sédo recursos que devam ser utilizados, por exemplo, em

textos formais, oficiais, pois podem prejudicar a comunicacéo (...)

SD3 - Prof. (a), € importante que os alunos percebam a intencdo na escolha da linguagem ao
publico a que o caderno se destina. Chame aten¢éo para 0 uso da expressdo mortos-vivos, que da a

noticia um carater de conto de terror e de suspense, bem de acordo com a ficgdo.

SD4 - Prof. (a), € necessario que o aluno perceba que nem todos os significados que constam no

dicionéario sdo adequados para o contexto em que cada termo foi empregado no texto. O propdsito

39 Texto de comunicagao, apresentado pela autora na Ill SEMANA UNIVERSITARIA CATOLICA DE
BRASILIA, 2001, Brasilia. Sem paginagéao.
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€ que o aluno conclua que ndo ha sinénimo perfeito; ha sinénimos adequados, e o emprego

dependera principalmente da intencao e do contexto em que a palavra estiver.

Em todas as SDs acima, as orientacdes ao professor se voltam ao que 0s
alunos devem perceber, observar em relacdo ao uso da lingua e na construcdo dos
textos propostos para leitura no livro didatico. H4 uma discursividade em relagédo ao
uso da lingua, o qual precisa estar adequado ao contexto, de acordo com a intencao
comunicativa. Esse discurso da adequacao linguistica é frequente em publicacdes
relativas ao ensino de lingua atualmente.

Uso, adequacdo, contexto e interacdo sdo possibilitadas no intradiscurso e
produzem sentido porque ja fazem parte de um ja-dito. Tais palavras filiam-se a
formacdao discursiva da Linguistica, sob diferentes subareas que passam, sobretudo
a partir da década de 1980, interferir de forma significativa na construcdo de
documentos e politicas educacionais para o ensino de linguas. Compreendemos que
uso e adequacdo derivam, sobretudo, da inser¢cao da Sociolinguistica no ensino. Ao
mesmo tempo que se admite que héa diferentes variedades linguisticas, sem
considera-las mais certas ou mais erradas, se marca a necessidade de saber
adequar-se a variedade de prestigio. Ao mesmo tempo em que se admite que todas
as variantes sao possiveis, adverte-se que elas ndo sdo possiveis para todas as
coisas. Dai a necessidade de saber adequar-se, e adequar-se a lingua padréao
deriva para condicdo de comunicabilidade, de cidadania, de estar na lingua do
Estado.

Esse ressoar do uso adequado da lingua nos remete ao trabalho de Silva
(2001), que analisa os PCNs. Em sua andlise, a autora parte do objetivo da politica
educacional, qual seja, formar um cidadao critico, participativo e autbnomo (SILVA,

2001), qualidades que ele consegue fazendo um uso adequado da linguagem nas

diferentes situacbes de comunicacdo. Partindo de formulagdes com o uso reiterado
dos termos adequar, adequacao e adequadamente, Silva traga um percurso que
revela os deslizamentos de sentido para a formacao de um sujeito “adaptado,
ajustado, amoldado, conformado”, uma forma de individuacdo necessaria, portanto,

a atual conjuntura do Estado capitalista burgués (SILVA, 2001).
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4 PALAVRAS PARA (NAO) FINDAR

Nesse percurso de busca por possiveis respostas aos questionamentos de
base deste trabalho realizamos viagens de vai e vem na formagé&o do Brasil, na qual
se imbricam, constituindo-se, a historia do Estado, da lingua, do ensino e dos
sujeitos no pais. Historias que se constroem mutuamente, diremos, no jogo dos
sentidos.

Tendo como objeto de analise o discurso das orientacbes dirigidas ao
professor, em secbes de leitura do livro didatico Projeto Telaris, comecamos
compreendendo o livro didatico como um objeto histérico, fazendo sua
historicizagdo, o que nos permitiu alargar o horizonte de entendimento sobre as
diversas condicdes de producdes e os diferentes movimentos de sentidos na/da
histéria que foram (re) significando livro didatico, professor e sujeito-aluno.

A partir da historiciza¢éo, nosso olhar sobre o objeto de andlise permitiu toma-
los, ndo mais como dados transparentes, mas como fatos de linguagem carregados
de uma espessura semantica, constituidos e sustentados por um interdiscurso e
suas condicbes de producdo. As regularidades, pistas no fio discursivo, nos
permitiram referencia-las as formacdes discursivas e ideoldgicas, compreendendo
assim as derivas de sentidos que se produzem no discurso das orientagdes dirigidas
ao professor.

Neste processo leitura e escrita, na busca do atravessamento do efeito de
transparéncia da linguagem, pelo movimento pendular da teoria e andlise, tentamos
evidenciar como as formulacdes sobre o fracasso da leitura — o atraso e a falta na
escola publica - nao sao tdo evidentes quando trabalhamos sua opacidade, quando
a histéria ndo € apagada. De todo esse trabalho, de muitas rupturas e
(re)construcdes, podemos sintetizar aqui um pouco do que compreendemos do
funcionamento discursivo das orientacdes dirigidas ao professor.

Nas atuais condi¢cdes de producdo do pais, entendemos o livro didatico em
nosso trabalho, como um material controlado pelo Estado, que seleciona, hierarquiza
e veicula um saber institucionalizado pela classe dominante, haja vista estar inscrito
em uma sociedade capitalista. Mais especificadamente no discurso das orientagdes,
nossos movimentos de analise permitiram compreender as formacdes imaginarias

manifestando as relagbes de forca entre posicdes sujeito e lugares sociais e
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discursivos, ocupados, de um lado pelo sujeito-professor e de outro pelo proéprio livro
didatico. Tais formacdes imaginarias desatam sentidos, no funcionamento
discursivo, de livro didatico como voz da ciéncia, autoridade e de professor como
aquele que precisa ser orientado e que transmite o conhecimento institucionalizado.
Também o sujeito-aluno-leitor se enreda nesse jogo de formacdes imaginarias,
sendo significado como incapaz, incompetente e despossuido de saber.

Discutimos ainda, em nosso percurso de andlise, como tais sentidos para
sujeito-professor e 0 sujeito-aluno 0s constituem e intervém em suas praticas de
leitura e ensino. Entre elas, refletimos sobre como as muitas recusas do aluno ao
texto, seu ndo gesto de leitura, que amargamente vivemos em sala de aula como
professores, pode estar relacionada a maneira como essa imagem de incapaz lhe é
imposta e o constitui. Nao obstante, mesmo quando o aluno ndo se recusa, quando
sua relacdo com o texto produz sentidos, ha somente um aceito, uno e verdadeiro,
aguele indicado na orientacéo ao professor no livro didatico, o institucionalizado, pois
como argumenta Pécheux (2014b), hd uma divisdo politica sobre o direito a leitura.
Os outros sentidos sédo renegados e, muitas vezes, tomados como incapacidade
leitora do sujeito-aluno-leitor.

A partir das analises do RDIII, foi possivel compreender que o que se espera
do aluno pelo livro didatico — e pelo Estado — € que realize movimentos de perceber,
identificar, observar. Entendemos que ha préaticas de leituras institucionalizadas,
controladas, as quais o professor tem o papel de reforcar e estas funcionam também
como modos de individuacdo do sujeito-aluno-leitor, futuro sujeito-trabalhador. Tais
praticas individuam, constituem o sujeito. Mais ainda, selecionam, “separam e
dividem” (SILVA, 2011) posi¢cOes-sujeito necessarias a estruturacdo da sociedade
capitalista.

De todo nosso trabalho tedrico e analitico, podemos dizer que as orientacdes
dirigidas ao professor funcionam como um lugar de individuacdo do sujeito, como
espaco em que o politico funciona pela administracdo dos sentidos, ou como
adiantamos no titulo desta pesquisa, um lugar onde habita a interdicdo — tomada
aqui ndo em um sentido negativo, mas constitutivo das relagcdes sociais que
organizam a sociedade em que vivemos.

Neste espaco, que nos obriga encerrar por ora tal discusséo, queremos dizer

gue envoltos nessa pesquisa e em seus efeitos fomos nos (des)/(re)construindo nas
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posicfes-sujeito professora e analista de discurso. Embora um trabalho pequeno de
tamanho, foi para nos grande e proficuo, possibilitando-nos entender — além de
inUmeras outras coisas — que € preciso desconfiar do 6bvio, que os sentidos ndo séo
literais e que 0s sujeitos ndo sdo origem de seus dizeres. I1Sso nos permite e podera
permitir aos leitores desse texto compreender um pouco sobre as relacoes
complexas que organizam o saber, a escola e que constituem 0s sujeitos e 0s

sentidos.



77

REFERENCIAS

ALTHUSSER, L. Aparelhos ideoldgicos de Estado: nota sobre os aparelhos
ideolégicos de Estado (AIE)/ Traducdo Walter José Evangelista e Maria Laura
Viveiros de Castro. Rio de Janeiro: Edi¢cdes Graal, 1985.

AUROUX, S. A revolucdo tecnolégica da gramatizacdo. Traducdo Eni
Puccinelli Orlandi. 2°. Ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2009.

BALDINI, L. A NGB e a autoria no discurso gramatical. Linguas e Instrumentos
Linguisticos, Campinas, n.1, p.97-107, 1998.

BATISTA, A.A.G. COSTA VAL, M.G. Livros didaticos, controle do curriculo e
professores: uma introducdo. In: BATISTA, A.A.G.; COSTA VAL. M. G. (Orgs).
Livros de alfabetizacdo e de portugués: os professores e suas escolhas. Belo
Horizonte: Auténtica, 2004. p. 9-28.

BORGATTO, A.M.T, BERTIN, T.C.H; MARCHEZI, V.L de. C. Projeto Telaris:
Portugués. 1° ed. S&do Paulo: Atica, 2012.

BRANCO, L. K. C.; SILVA SOBRINHO, J. S. Teoria em voz de poeta. In:. BRANCO,
Luiza K. A. C.; Rodrigues, E. A.; Leopoldino, G. (Org.). Analise de Discurso no
Brasil. Pensando o Impensado Sempre. Uma Homenagem a Eni Orlandi.
1°ed.Campinas: RG Editora, 2011, v.1, p. 181-196.

BRASIL. Secretaria de Educacao Basica. Guia de livros didaticos. PNLD 2014.
Brasilia: MEC, 2013.

. Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para 0
ensino de 1° e 2° graus, e d& outras providéncias. Brasilia: Presidéncia da
Republica, 1971. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm>. Acesso em: 17 nov. 2014.

. Secretaria do Ensino Fundamental. Parametros Curriculares de Lingua
Portuguesa. Brasilia: MEC, 1998. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf > Acesso em: 15 nov. 2014.

BUNZEN, C. Livro didatico de lingua portuguesa: um género do discurso. 2005.
168f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada) - Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, SP: 2005.

BUNZEN, C. Dinamicas discursivas nas aulas de portugués: os usos do livro
didatico e projetos autorais. 2009. 233f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada).
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2009.

CASARIN; E.; RASIA G. dos S. As noc¢Oes de acontecimento enunciativo e de
acontecimento discursivo: um olhar sobre o discurso politico, Letras, Santa Maria,
v.24, n.48, p.193-210, jan./jun.2014.



78

CASTELLANOS PFEIFFER, Claudia. Bem dizer e retérica: um lugar para o
sujeito. 2000. 174f. Tese (Doutorado em Linguistica) — Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2000.

CASTELLANOS PFEIFFER, Claudia C. Que autor é esse?. 1995. Tese (Mestrado
em Linguistica) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1995.

CASTELLANOS PFEIFFER, C.; SILVA, M.V. da. Estado, ciéncia, sociedade: por
entre linguas e teorias. Letras, Santa Maria, v. 24, n.48, p.87-113, jan./jun. 2014.

CEREJA, W.R; MAGALHAES; T.C. Portugués: linguagens. 7° ed. Sdo Paulo:
Saraiva, 2012.

CLARE, N. A. V. 50 anos de ensino de Lingua Portuguesa (1950-2000). 2005.
Disponivel em: <http://www.filologia.org.br/vicnlf/fanais/caderno06-05>. Acesso em:
30.mar.2015.

CORACINI, M. J. R. F. O jogo discursivo na aula de leitura: lingua materna e
lingua estrangeira. 3°ed. Campinas, SP: Pontes Editora, 2010.

FIORIN, J. L. Em busca do sentido: estudos discursivos. Sao Paulo: Contexto,
2008.

FREGONEZI, D. E. Aconteceu a virada no ensino de Lingua Portuguesa?. Revista
do Gelne, Fortaleza, v. 1, n.2, p. 82-85, 1999.

GADET, F.; PECHEUX, M. A lingua inatingivel: o discurso na histéria da
Linguistica. Tradu¢cdo Campinas: Pontes, 2004.

GERALDI, J. V.; SILVA, L. L. M; FIAD, R. S. Linguistica, ensino de lingua materna e
formacdo de professores. Delta, Sdo Paulo, v.12, n.2, p. 307-326, 1996.

GERALDI, J. V. O texto na sala de aula. 2°ed. Sao Paulo: Atica, 1997.

GREGOLIN, M. do R. O que quer, o que pode esta lingua? Teorias linguisticas,
ensino de lingua e relevancia social. In: FARACO, Carlos A. et al. A relevancia
social da linguistica: linguagem, teoria e ensino. Sédo Paulo: Parabola; Ponta
Grossa/PR: UEPG: 2007.

HAROCHE, C. Fazer dizer, querer dizer. Traducdo Eni P. Orlandi com a
colaboracéo de Freda Indursky e Marise Manoel. Sdo Paulo: Editora Hucitec, 1992.

HENRY, P. A histéria ndo existe. In. ORLANDI, Eni, P. et al (org.). Gestos de
Leitura: da histéria no discurso. 4°ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2014.

LAJOLO, M.; ZILBERMAN, R. A formacao da leitura no Brasil. Sao Paulo: Editora
Atica, 1996.



79

MAGALHAES, B.; MARIANI, B. Processos de subjetivacéo e identificacdo: ideologia
e inconsciente. Linguagem em (Dis)curso, Palhoca, v.10, n.2, p. 391-408,
maio/ago.2010.

MALDIDIER, D. A inquietacdo do discurso: (re) ler Michel Pé&cheux hoje.
Campinas: Pontes, 2003.

MARCUSCHI, L. A. Producédo Textual, Analise de Géneros e Compreensao. Sao
Paulo: Parabola Editorial, 2008.

MARIANI, B. A institucionalizacdo da lingua, histéria e cidadania no Brasil do século
XVIII: o papel das academias literarias e da politica do marqués de Pombal. In:
ORLANDI, E. P. (Org.). Histéria das Ideias Linguisticas: Construcdo do saber
metalinguistico e constituicdo da lingua nacional. Campinas: Pontes; Céaceres:
Unemat Editora, 2001.

MARIANI, B. Colonizagao linguistica. Campinas: Pontes, 2004.

MELO, K. M. S. de. Formacdo e profissionalizagdo docente: discurso das
competéncias. Macei6: EDUFAL, 2007.

NUNES, J. H. Formacdo do leitor brasileiro: imaginario da leitura no Brasil
colonial. Campinas: Editora da UNICAMP, 1994.

NUNES, J. H. Uma articulagdo da andlise de discurso com a histéria das
ideias linguisticas. Letras, Santa Maria, v.18, n.2, p. 107-124, jul./dez., 2008.
ORLANDI, E. P. Sobre Ensino e Leitura em uma perspectiva discursiva: “em
decubito dorsal’. In: ERNST, A.; LEFFA, V.; SOBRAL, A.(Orgs). Ensino e
linguagem. Novos desafios. Pelotas: EDUCAT/UCPEL, 2014.

. Lingua e conhecimento linguistico: para uma histéria das ideias no
Brasil. 2°ed. Sao Paulo: Cortez, 2013.

Discurso e Texto: Formulacdo e Circulagdo dos Sentidos. 4°ed.
Campinas: Editora Pontes, 2012a.

. Discurso e Leitura. 9°ed. Sao Paulo: Cortez, 2012b.

. Discurso em Analise: sujeito, sentido, ideologia. 2°ed. Campinas: Editora
Pontes, 2012c.

. A linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso. 6°ed.
Campinas, SP: Editora Pontes, 2011.

. Andlise de discurso: principios e procedimentos. 9°ed.Campinas: Pontes
Editores, 2010.

Interpretacdo: autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico. 5°ed.
Campinas, SP: Pontes Editores, 2007a.



80

. O sujeito discursivo contemporaneo: um exemplo. In: INDURSKY, F.
LEANDRO FERREIRA, M. C. (org). Andlise do discurso no Brasil: mapeando
conceitos, confrontando limites. S&o Carlos: Claraluz, 2007b, p. 11-20.

. Andlise de Discurso. In: ORLANDI, E. P; LAGAZZI-RODRIGUES, S.
(orgs.) Discurso e Textualidade. Campinas: Pontes Editora, 2006.

. (org). Histéria das Ideias Linguisticas: Construcdo do saber
metalinguistico e constituicdo da lingua nacional. Campinas: Pontes; Céceres:
Unemat Editora, 2001.

. Segmentar ou recortar. Série Estudos (Linguistica: Questbes e
Controvérsias), n. 10, Uberaba: Fiube, 1984.

PECHEUX, M. Semantica e discurso: uma critica a afirmac&o do 6ébvio. Traduc&o
Eni Puccinelli Orlandi et al. 4. ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2009.

. O discurso: estrutura ou acontecimento. Traducéo Eni Puccinelli Orlandi 6.
ed. Campinas: Pontes, 2012.

Andlise automatica do discurso (AAD-69). In: GADET, F.; HAK, T.
(Orgs). Por uma analise automatica do discurso: uma introducdo a obra de
Michel Pécheux. 4. ed. Campinas: Editora da Unicamp, 2014a, p. 59-158.

. Ler o arquivo hoje. In: ORLANDI, Eni P. (org.). Gestos de leitura: da
histéria no discurso. 4° ed. Campinas, SP: Editora da Unicamp, 2014b.

/ HERBERT, T. Observacfes para uma teoria geral das ideologias. Rua.
Campinas, n.1, p.63-89, 1995. Disponivel em:
http://www.labeurb.unicamp.br/rua/pages/pdf/digitalizados/RevistaRuaNR1.pdf
Acesso em 12 de outubro de 2015.)

PETRI, V.; DIAS, C. (org.). Analise do discurso em perspectiva: teoria, método e
andlise. Santa Maria: Editora da UFSM, 2013.

SADER, E. Prefacio. In: MESZAROS, I. A Educacéo para além do capital. 2°ed.
Séo Paulo: Boitempo, 2005.

SERIACOPI, R.; AZEVEDO, G. C. Histéria em Movimento: Do século XIX aos
dias de hoje, v.3. Sao Paulo: Atica, 2011.

SCHNEIDERS, C. M. Atravessamento de saberes nos estudos sobre a
linguagem no/do Brasil nos anos 50. 2011. 115f. Dissertacdo (Mestrado em
Estudos Linguisticos) — Universidade Federal de Santa Maria. Santa Maria — RS,
2011.

SILVA, L. L. M. da. Mudar o ensino de lingua portuguesa: uma promessa que nao
venceu nem se cumpriu mas que merece ser interpretada. Tese (Doutorado em
Metodologia de Ensino) — Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 1994.



81

SILVA, M.V. da. A escolarizacdo da lingua nacional. In: ORLANDI, E. P. (org.).
Politica linguistica no Brasil. Campinas: Pontes Editora, 2007.

SILVA, M. V. da. Historia da Alfabetizacdo no Brasil: a constituicdo de sentidos e
do sujeito da escolarizacdo. Tese (Doutorado em Linguistica) — Universidade
Estadual de Campinas, Campinas,1998.

SILVA, M.V. da. A leitura e a escrita: diferentes modos de estar na lingua e na
histéria. In: BRANCO, Luiza K. A. C.; Rodrigues, E. A.; Leopoldino, G. (Org.).
Andlise de Discurso no Brasil. Pensando o Impensado Sempre. Uma
Homenagem a Eni Orlandi. 1°'ed.Campinas: RG Editora, 2011, v.1, p. 165-180.

SILVA, M. V. da. O portugués do Brasil: a constituicdo de uma lingua nacional. In: llI
SEMANA UNIVERSITARIA CATOLICA DE BRASILIA, 2001, Brasilia.
Comunicacao. Disponivel em
http://lwww.ucb.br/sites/100/165/ArtigoseComunicacoes/210portuguesdoBrasilMariza
.pdf. Acesso em 04 de outubro de 2015.

SILVA, M. V. da. Lingua e Historia: processos de individualizagdo do sujeito. In: XX
ENCONTRO DA ANPOLL, 2002, Gramado. Comunicacdo. Disponivel em:
http://www.ucb.br/sites/100/165/ArtigoseComunicacoes/16LinguaeHistoriaprocessos
deindividualiz.pdf. Acesso em 14 de setembro de 2015.

SILVA SOBRINHO, H. F.; LIMA-ARAUJO, J.T.S.. A formacdo de professores de
Letras no Discurso Oficial: competéncias e habilidades para o mercado de trabalho.
In: VI ENCONTRO DE PESQUISA EM EDUCACAO EM ALAGOAS E | ENCONTRO
DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISA E ADMINISTRACAO DA
EDUCACAOQ/ AL, 2011, Macei6. Anais. Macei6, 2011.

SOARES, M.B. Portugués na escola: histéria de uma disciplina curricular. In:
BAGNO, M. (org.) Linguistica da norma. S&o Paulo: Loyola, 2002.

SOUZA, D.M.de. Do monumento ao documento. In: CORACINI, M.J.R.F. (Org.) O
jogo discursivo na sala de aula. 3" ed. Campinas: Pontes Editora, 2010.

SOUZA, D.M.de. E o livro nao “anda”, professor?. In: CORACINI, M.J.R.F. (Org.) O
jogo discursivo na sala de aula. 3° ed. Campinas: Pontes Editora, 2010.

SURDI DA LUZ, M.N. Linguistica e Ensino: o discurso de entremeio na formagéo
de professores de lingua portuguesa. 2010. 284f. Tese (Doutorado em Estudos
Linguisticos) - Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2010.

TRAVAGLIA, L. C. Gramatica e interacdo: uma proposta para o0 ensino de
gramatica no 1° e 2° graus. 6°ed., Sao Paulo: Cortez, 2001.

VISIOLI, A. C. C. Politica de ensino de lingua portuguesa e pratica docente.
2004, 135f. Dissertacao (Mestrado em Linguistica Aplicada). Universidade Estadual
de Maringé& - Maring4, 2004.



82

WITSEL, D. Identidade e Livro Didatico: Movimentos identitarios do professor de
Lingua Portuguesa. 2002. 181f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino-aprendizagem de
Lingua Materna). Universidade Estadual de Maringa. Maring4, PR, 2002.



