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Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um
& com os olhos que tem. E interpreta a partir de onde os
pés pisam. Todo ponto de vista € a vista de um ponto.
Para entender como alguém 1€, € necesséario saber como
sdo seus olhos e qual ¢ sua visdo de mundo. Isso faz da
leitura sempre uma releitura. A cabeca pensa a partir de
onde os pés pisam. Para compreender ¢ essencial
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como
alguém vive, com quem convive, que experiéncia tem,
em que trabalha, que desejos alimenta, como assume os
dramas da vida e da morte e que esperangas o animam.
Isso faz da compreensdo sempre uma interpretacdo.
Sendo assim, fica evidente que cada leitor ¢ co-autor.
Porque cada um Ié e relé com os olhos que tem. Porque
compreende e interpreta a partir do mundo que habita.”
(Leonardo Boff)
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RESUMO

A nogdo de funcionamento discursivo, na perspectiva da Analise do Discurso Francesa,
introduz nos estudos da linguagem um novo viés pelo qual se pode pensar a leitura de um
texto. Entender como a lingua funciona e produz sentidos na sua relagdo constitutiva com o
historico-social desloca a leitura de uma concepcao focada na apropriagdo do(s) sentido(s) do
texto para outra que reflete sobre como os sentidos sdo produzidos. Leitura e compreensdo,
nessa perspectiva tedrica, sdo entendidas como processos que requerem do leitor um
investimento sobre como os sentidos se constituem na estreita relagdo que se estabelece entre
materialidade lingiiistica e discurso. Partindo dessa concepgdo, temos que o leitor critico ¢é
aquele que trabalha sobre os sentidos e reflete sobre as determinagdes historico-sociais da
leitura e do texto. Este trabalho académico busca respaldo tedrico nas reflexdes propostas por
Bakhtin (2002; 2006); Bakhtin/Voloshinov (2002); Maingueneau (2005; 2008a; 2008b) e
Orlandi (1988; 1996; 1999; 2001a; 2001b) para pensar o funcionamento discursivo do texto e
suas implicagdes no processo de leitura. Assim, respaldada por uma teoria do discurso, a
presente pesquisa tem como objetivo analisar as atividades de leitura propostas no livro
didatico Portugués: linguagens de Cereja e Magalhdes (2005) a fim de entender como os
autores trabalham aspectos da discursividade em secdo dedicada a compreensdo textual.
Dentre os métodos nos quais a pesquisa qualitativa se desdobra, optamos pela a Andlise de
Conteudo, por entendermos que esse método permite o estudo de textos impressos, como
documentos oficiais, diretrizes, materiais didaticos etc. A Analise de Contetido compreende
trés etapas, a saber: i) pré-analise que corresponde a organizacdo do material; ii) descricao
analitica que tem inicio na pré-andlise, mas nesta etapa, especificamente, o material de
documentos que constitui o corpus ¢ submetido a um estudo aprofundado; iii) interpretagao
inferencial que apdia-se nos dados de pesquisa e alcanca uma maior intensidade na reflexao
sobre o material analisado (TRIVINOS, 1987). Com base nesses pressupostos metodologicos,
construimos o corpus de analise que compreende oito atividades da secdo Leitura. Essas
atividades, voltadas para a compreensao textual, acompanham o estudo de textos literarios
pertencentes a diferentes movimentos da literatura brasileira e estrangeira. Num primeiro
momento, nossos dados apontaram para uma lacuna bastante significativa existente entre a
teoria adotada pelos autores e o encaminhamento dado as atividades de leitura. Durante a
analise, percebeu-se também que aspectos discursivos figuram no enunciado das questdes
com o objetivo de levar o aluno-leitor a inferir determinados sentidos e, raras vezes, para fazé-
lo refletir sobre o funcionamento discursivo do texto. Em todas as questdes analisadas,
percebemos uma forte tendéncia por parte dos autores em reiterar uma pratica de leitura aos
moldes da perspectiva tradicional, embora expressem assumir uma perspectiva
sociointeracionista e afirmem buscar na Andlise do Discurso contribui¢des tedricas para o
trabalho com o ensino de lingua materna.

Palavras-chave: leitura, compreensio, livro didatico, funcionamento discursivo



ABSTRACT

The notion of discursive function from the perspective of Discourse Analysis on French bases
introduce in languages studies a new path that can be take in account while reading a text.
Understanding how language works and makes meaning in its constitutive relation with the
socio-historical guides the reading from a conception focused on the appropiation of the text
senses to other one that reflects on how the senses are produced. Reading and comprehention
on this theoretical perspective are understood as processes that require from the reader an
investment about how the senses are built in the narrow relationship established between
linguistic materiality and discourse. Based on this conception, we undertand that the critical
reader is that one who works on the senses and reflect on the historical and social
determinations of reading and text. This reseach seeks, grounded on the theoretical reflections
proposed by Bakhtin (2002, 2006), Bakhtin/Voloshinov (2002), Maingueneau (2005, 2008a;
2008b) and Orlandi (1988; 1996; 1999; 2001a; 2001b), to consider the discursive functioning
of the text and its implications for the reading process. So, at lights of a discourse theory, this
work aims to analyze the reading activities proposed on the textbook Portugués: Linguagens
by Cereja and Magalhdes (2005) in order to understand how the authors work on discursive
aspects in a section devoted to textual comprehension. Among the methods in which
qualitative research is grounded, we chose the “content analysis”, because we feel that this
method allows the study of printed texts, such as official documents, guidelines, educational
materials, etc. The content analysis consists on three stages, which are: i) pre-analysis that
corresponds to the material organization; ii) analytical description that begins on pre-
evaluation but, at this stage, specifically, the stuff of documents that envolves the research
corpus is submitted to a depth study; iii) inferential interpretation that relies on research datas
and reaches a potencial of reflection more intense about the material analyzed (TRIVINOS,
1987). Based on these theoretical assumptions, we build the analysis corpus which includes
eight activities of the Reading section. These activities, focused on reading comprehension,
follow the literary study of texts inhered of different movements from brazilian and foreign
literature. In a first step, our dates displayed a very important gap that happened between the
theory adopted by the authors and the directions about the reading activities. During the
analysis process, it was also observed that some discursive aspects are figured in the statement
of the questions in a purpose of makes the reading apprentices to infer certain meaning and,
rarely, to make them reflect on the discursive functioning of the text. In all analyzed
questions, we noticed a strong tendency by the authors to reaffirm a reading practice on the
lights of the traditional perspective, although they express adopt a social interactionist
perspective and affirm search on the Discourse Analysis theoretical contributions for the work
with maternal language teaching.

Keywords: reading, comprehension, textbook, discursive operation
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PALAVRAS INICIAIS

A ESCOLHA DO TEMA

Embora muito se tenha escrito e dito sobre questdes concernentes a leitura - sobretudo,
a leitura realizada no ambiente escolar -, as pesquisas académicas mais recentes desenvolvidas
no campo da Lingiiistica Aplicada demonstram que as questdes que envolvem a leitura em
suas diversas praticas e modalidades ainda continuam sendo o tema na ordem do dia. Isso
pode ser comprovado em trabalhos como os de Zozzoli (2002; 2008), Antunes (2003), Voese
(2004), Coracini (2005), Zilberman e Rosing (2009), entre outros. Essa reincidéncia de
publicagdes, que tém como objeto a leitura em suas diferentes praticas, aponta para o fato de
que a questdo da leitura se apresenta como um objeto complexo (SIGNORINI, 2004) e
multifacetado. Dito dessa forma, temos que a leitura, por ser constitutivamente heterogénea,
mobiliza diferentes olhares teoricos que procuram dar conta das diversas facetas que
constituem o plano de sua realizagdo.

Ha muito os estudos lingiiisticos se afastaram de uma concepcdo de leitura que
privilegiava os aspectos formais da lingua na compreensdo dos processos de significacgdo.
Situando a questdo em outro(s) lugar(es) teorico(s), os estudos da linguagem, em suas
diferentes vertentes e relacdes interdisciplinares (Pragmatica, Andlise do Discurso,
Lingiiistica de Texto, Lingiiistica Aplicada etc), recoloca a leitura num lugar tedrico que a
entende como processo que envolve os sujeitos interactantes e a situacao imediata ¢ mediata
de sua producdao (BAKHTIN, 2002). Assim, os sentidos de um texto ndo se encontram numa
relagdo termo a termo com as palavras que o constroem — como se para cada palavra
correspondesse estritamente este ou aquele significado — mas sdo construidos nas relagdes que
estabelecem com os sujeitos e as praticas historico-sociais, de modo que podemos afirmar
com Possenti (1988) que os sentidos sdo indeterminados.

Essa concepcao de leitura enquanto processo de construgdo de sentidos por sujeitos
em interacdo, desembocara em novas reflexdes acerca do ensino de leitura nas aulas de
Lingua Portuguesa. A pratica docente ¢ o material didatico passam a figurar em pesquisas que
investigam o encaminhamento das atividades que tém a leitura como foco de abordagem em
sala de aula. Essa discussdo acerca do fazer docente ¢ das atividades de compreensao

constantes do livro didatico (LD daqui em diante) vai aparecer em pesquisas desenvolvidas
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por Marcuschi (2001), Rojo e Batista (2003), Ruiz (1988), Soares (1996; 2001a; 2001b), entre
outros. A citacdo desses autores d4 uma nogao da expressividade dos trabalhos que envolvem
leitura, pratica docente e livro didatico.

As atividades de leitura em livros didaticos de Portugués do Ensino Médio (daqui em
diante, EM) s3o retomadas nesta dissertacdo que desloca o estatuto do texto e, por
conseguinte, da leitura, de uma perspectiva estritamente textual para uma visdo do texto como
discurso. Esse entendimento do funcionamento discursivo do texto, impde uma outra forma
de pensar leitura e compreensdo, pois assumindo uma perspectiva tedrica que se envereda
pela via da Andlise do Discurso de linha francesa a partir da contribui¢des de Bakhtin (2002;
2006), Bakhtin/Voloshinov (2002) Maingueneau (2005; 2008a; 2008b) e Orlandi (1988;
1996; 1999; 2001a; 2001b), entendemos que compreender um texto ¢ cotejar com outros
textos e pensar num contexto novo (no meu contexto, no contexto contemporaneo, contexto
futuro) (BAKHTIN, 2006). Leitura e compreensdo, nessa perspectiva, implicam um trabalho
sobre os sentidos ¢ ndo apenas um trabalho de identificacdo de um ou mais sentidos
atribuiveis a um texto. Além disso, compreender um texto ¢ coloca-lo em relagdo a outros
enunciados que constroem para esse texto um modo especifico de produzir sentidos.

As pesquisas que se ocupam das atividades de compreensdao propostas nos livros
didaticos de Portugués (LDP daqui em diante) t€ém mostrado que, embora essas atividades
tenham apresentado mudangas no que diz respeito a um trabalho que assume a leitura em seus
aspectos socio-interativos, contextuais, cognitivos e discursivos, ainda ¢ comum
encontrarmos atividades — em sec¢des dedicadas a interpretagdo/compreensao de textos — que
tém um carater eminentemente descontextualizado e restrito a identificagdo/transcricdo de
informacoes. Sobre isso, citamos o trabalho de Marcuschi (2008) que nos d4 um panorama do
“estado da arte” desses manuais.

As mudangas que os manuais didaticos tém apresentado e que vao em direcdo as
propostas tedricas e pedagogicas de ensino de lingua portuguesa mais recentes encontram-se
estreitamente vinculadas as pesquisas que tém sido desenvolvidas nos campos da Lingiiistica
de Texto e Lingiiistica Aplicada, Sociolingiiistica, Pragmatica, Semantica ¢ da Analise do

. 1 N C N ~ . o~ o~
Discurso’, bem como as restricdes e recomendagdes impostas pelos orgdos de avaliacdo do

! Cf. 0s trabalhos de Dionisio e Bezerra (2001); Rojo e Batista (2003a); Bortoni-Ricardo (2004); Voese (2004);
Bezerra, Dionisio e Machado (2005); Carvalho e Lima (2005) e Marcuschi (2008) a fim de ter um panorama da
contribui¢do que diferentes disciplinas deram aos estudos acerca do ensino de lingua materna e estrangeira.
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governo: PNLD? e PNLEM®. Esses orgdos tém procurado agir a luz das orientagdes que
parametrizam os contetidos e praticas de ensino de lingua portuguesa para o Ensino Médio e
que se encontram em documentos oficiais do MEC, tais como PCNEM e PCN + Ensino
Médio*. Regulados por essas instincias, 0 manual didatico tem passado por reformulagdes e
avaliacdes criticas que se encaminham para a produ¢do de um material em consonancia com
as novas concepgoes de lingua vigentes no meio académico. Embora alvo de inimeras criticas
que partem de varios lugares institucionais, o livro didatico “ainda se apresenta como eficaz
instrumento de trabalho para a atividade docente e para a aprendizagem dos alunos” (Catalogo
do PNLEM).

Na tentativa de atualizar-se e entrar em sintonia com as novas orienta¢des curriculares
para o ensino de lingua portuguesa, vimos explodir nas paginas dos livros didaticos uma
verdadeira “febre” de exercicios de naturezas distintas envolvendo géneros textuais, situagao
de comunicagdo, intencionalidade, variedades lingiiisticas etc. Essa mudanca encontra-se
estreitamente ligada as contribuicdes dadas pela Lingiiistica Textual, Pragmatica e
Sociolingiiistica que, a partir dos anos 60, ofereceram subsidio teérico vasto que desencadeou
uma série de trabalhos cientificos e reflexdes acerca do ensino de lingua materna e
estrangeira. Recentemente, os estudos do discurso se avolumam no cenario das pesquisas
lingiiisticas e os autores de livros didaticos ndo tém ficado indiferentes as contribui¢des que
os estudos desenvolvidos no campo da Analise do Discurso t€ém dado a compreensao dos
fenomenos que envolvem a lingua(gem) e a producdo de sentidos. Isso fica comprovado na
leitura da introducdo da colecdo Portugués: linguagens do EM de Cereja e Magalhaes
(2005:3). Nessa introdugdo, os autores apresentam as bases tedricas nas quais estdo assentadas
as propostas de trabalho de lingua portuguesa constantes do manual didatico e afirmam que

o ensino de lingua, amparado por um suporte lingiiistico que tem
bases na Semantica, na Lingiiistica Textual, na Pragmatica e na

20 Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD ¢ o programa de distribui¢do de livros didaticos do Ensino
Fundamental mais antigo do governo brasileiro. Criado em 1996, o PNLD objetiva a avaliac@o e distribui¢do
gratuita de livros didaticos e dicionarios para as escolas publicas.

3 Implantado em 2004 pela Resolucdo n° 38 do FNDE, o Programa Nacional do Livro do Ensino Médio —
PNLEM, prevé a distribuicdo de material didatico gratuito para os alunos que cursam o Ensino Médio em
escolas publicas brasileiras.

4 Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCNEM comegaram a ser discutidos em 2004 ¢
congregaram profissionais saidos das universidades, secretarias de educagdo e escolas que, reunidos por areas de
interesse e formacao, refletiram sobre os novos rumos da pratica didatico-pedagogica do Ensino Médio. Assim,
os PCNEM trazem propostas que contemplam dois aspectos fundamentais: 1) a formacdo humana e cidada do
aluno do EM e 2) os objetos de ensino constantes das propostas pedagogicas das escolas.
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Teoria do Discurso, apresenta novos contetidos indispensaveis a
atual visdo de lingua e de interagdo verbal, como a nogdo de
discurso, de intencionalidade discursiva, de discurso citado, de
interdiscursividade, (...). (grifos nossos) (MP, 2005:3)

De acordo com a citagdo do Manual do Professor (doravante, MP), os autores ancoram
a concepcao de lingua e ensino em diferentes aportes tedricos que se encontram na base das
atividades de compreensdo, produgdo textual e gramatica presentes no manual. De acordo
com o que deixa explicito no MP, a colecdo didatica de Cereja e Magalhaes, baseada em
pressupostos tedricos diversos, organiza os objetos de ensino e desenvolve propostas de
trabalho que t€m por base, fundamentalmente, teorias do texto e do discurso. A resenha da

obra apresentada pelo PNLEM (2009:28) esclarece na secdo Analise da Obra que

por se basear em teorias do texto e do discurso, a colegdo trata,
como objeto de estudo, questdes lingiiisticas quase nunca descritas
em obras do género: nogdes como enunciado, intencionalidade,
situagdo de producdo e interdiscursividade ganham destaque
revelando atualizagdo bibliografica e amplo dominio do arcabougo
teorico que sustenta a proposta. Ressalte-se, ainda, o bom
tratamento dado a fendmenos semanticos também descritos de
modo atualizado e critico.

Essa filiacdo dos autores a teoria do discurso impde um modo de conceber o texto e,
por conseguinte, produzir sua leitura que ndo se reduz a analise da organizacdo textual em si
mesma nem da situagao de comunicagao, enquanto realidades estanques e dicotomicas, mas
implica um movimento que articula intimamente essas duas realidades (MAINGUENEAU,
2005).

Partindo dessas consideragdes, adotamos um arcabougo teorico que possibilitasse
pensar o texto enquanto discurso, bem como a leitura da sua discursividade. Assim, em
Bakhtin (2002; 2006) e Bakhtin/Voloshinov (2002), buscamos reflexdes teoricas de base,
como dialogismo, géneros do discurso e condi¢des sociointerativas de producdo que estdo
presentes nos trés momentos de producdo dos discursos: constitui¢do, formulagdo e circulagéo
(ORLANDI, 2001). Recorremos em alguns momentos a Maingueneau para falar do sistema
de restrigdes semanticas globais’ que impde a um determinado discurso um conjunto de regras
de funcionamento. Embora lancemos mao desse conceito desenvolvido por Maingueneau

(2008b), buscamos em Bakhtin e Bakhtin/Voloshinov, fundamentos tedricos que ampliassem,

*> Em Maingueneau (2008), temos que a compreensio do funcionamento discursivo nio deve privilegiar esse ou
aquele “plano” do discurso, mas integra-los ao mesmo tempo, tanto na ordem do enunciado quanto na da
enunciacdo. Assim, entende-se por sistema de restricdes semdanticas globais as coer¢des impostas,
simultaneamente, aos “planos” discursivos que compreendem o nivel do enunciado e o da enunciagao.
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numa perspectiva dialdgica do discurso, essa concepcao do sistema de restrigdes concernentes
aos discursos.

Apoiados nesse aparato tedrico e mediados pelas questdes de pesquisa descritas a
seguir, desenvolvemos uma reflexdo analitico-critica das atividades de leitura propostas na
obra seriada Portugués: linguagens dos autores William Roberto Cereja e Thereza C.

Magalhaes:

e As atividades de leitura propostas no LDP encontram-se em consonancia com
aquilo que o(s) autor(es) afirmam no Manual do Professor e com a teoria
adotada?

e Em se tratando de um LDP cujas bases tedricas encontram-se filiadas a Andlise
do Discurso, como as atividades de leitura e compreensao estdo organizadas a

fim de permitir a leitura da discursividade?

Balizados por essas questdes, estabelecemos um foco para nossa pesquisa e
delimitamos seu tema. Desse modo, nosso objetivo € analisar e refletir sobre a natureza das
atividades de compreensao de textos propostas no LDP a partir da concepgao de texto e leitura
assumida neste trabalho. Nesse sentido, buscamos entender como o LDP analisado faz vir a
tona para o aluno-leitor os mecanismos discursivos que estdo funcionando em um
determinado discurso a partir das questdes propostas para a leitura de um texto. Embora
aspectos fornecidos pela Pragmatica e pela Lingiiistica Textual para a compreensdo do
funcionamento de um texto em seus aspectos formais € contextuais também nos interessem
em alguns momentos da analise, ndo reduzimos a concepcao de texto e, por conseguinte, de
leitura aos aspectos meramente formais e contextuais de sua producgdo. Pensando o texto
como processo, procuramos aborda-lo em sua “estrutura interna propria e discursividade,
entendida como determina¢do exterior que fixa o horizonte de possibilidades de seu
acontecimento e de suas leituras” (VOESE, 2004:42). Um programa de ensino de leitura que
se proponha trabalhar com os aspectos discursivos que constituem todo e qualquer texto, deve
fazer emergir ao olhar do leitor em formacdo essas regras externas ao texto que fixam para
esse texto um modo de dizer e de produzir sentido. E nessa diregio que concebemos o
processo de textualizacdo e leitura e ¢ a partir desse entendimento que trazemos os exercicios

de compreensdo para serem analisados e discutidos nesta dissertacao.
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A RELEVANCIA DE ESTUDAR AS ATIVIDADES DE LEITURA DO LIVRO
DIDATICO DO ENSINO MEDIO NO CAMPO DA LINGUISTICA APLICADA

O retorno ao LD parece, num primeiro momento, uma redundancia desnecessaria, uma
vez que trabalhos cientificos, como monografias, dissertacdes e teses, que versam sobre 0s
materiais didaticos que circulam nas escolas, se acumulam nas bibliotecas. Essa extensa
producdo sobre o mesmo objeto, ou seja, o LD, parece esgotar qualquer possibilidade de
assumir em relagdo ao modo como os objetos de ensino estdo organizados e propostos no
interior do LD um ponto de vista que ja ndo tenha sido analisado e discutido a exaustdo. A
esse respeito, Bunzen (2005:11) considera que “desde a década de 60, os livros didaticos de
lingua (materna e estrangeira) tém sido utilizados como objeto de investigacdo de varias
pesquisas, principalmente, na area de Ciéncias da Linguagem.” As pesquisas que tratam do
LD advém de varias areas de conhecimento e assumem uma representatividade significativa

nas Ciéncias da Linguagem como mostra o quadro abaixo:

Grafico 0.1. Distribuicdo dos trabalhos sobre LD por éreas

Distribuiciio dos Trabalhos por Area

&0 declarado

Fonte: Rojo e Batista apud Bunzen (2005)

Essa representatividade que aponta para 37% dos trabalhos sobre LD no campo das
Ciéncias da Linguagem ¢ suficiente para termos uma idéia do volume de pesquisas que se

voltam para a questdo do LD. Partindo de perspectivas tedricas diferentes e elegendo aspectos
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distintos para fins de constituicdo do corpus, essas pesquisas parecem ja ter abordado o LD
em todos os seus aspectos. Isso € o que nos parece a partir do quadro apresentado por Rojo e
Batista e do levantamento bibliografico que temos realizado durante o percurso de pesquisa.
Nao obstante a porcentagem expressiva de trabalhos que tomam o LD como objeto,
temos procurado priorizar as contribuigdes que essas pesquisas tém dado aos estudos sobre o
LD no que diz respeito a aspectos composicionais, tedricos e do uso em sala de aula. Em se
tratando do LDP, temos percebido mudancas naquilo que diz respeito ao designer grafico do
material, as propostas de ensino de gramatica, producdo de texto, leitura e literatura que,
paulatinamente, se afastam de um ensino centrado no cédigo lingtiistico e se aproximam de
uma abordagem que articula lingua, sujeito e sociedade. Baseados nas propostas do
PNLD/PNLEM, Parametros Curriculares Nacionais e nos resultados das pesquisas
desenvolvidas nos programas de poés-graduacdo das universidades brasileiras, os autores e
editores tém reformulado o modo de abordagem dos objetos de ensino que estdo organizados

nos LDPs. Sobre o PNLD, Batista (2003) assevera que

no campo da produgdo editorial, constata-se que o PNLD demarcou
padrdes de melhor qualidade para os livros didaticos brasileiros. A
simples inscrigdo de livros no PNLD deixou de significar que estes
seriam, automaticamente, oferecidos as escolas para escolha. O
percentual de livros recomendados tem aumentado: as editoras que
estdo participando do processo de avaliacdo desde 1997 vém
ampliando, progressivamente, o numero de livros e reduzindo o de
excluidos.

Submetidos as constantes avaliagdes do MEC e aos reiterados resultados oriundos de
pesquisas que avangam no conhecimento desse intricado material de ensino, os LDPs t€ém
chegado as salas de aula com uma nova roupagem e isso tem garantido sua permanéncia entre
os instrumentos de ensino-aprendizagem de lingua materna. Em tempos de comunicagio
digital, sua importancia dentro do processo mais amplo de letramento parece indiscutivel
(MARCUSCHI, 2001).

Apesar da grande porcentagem de pesquisas sobre o tema e das mudancgas efetivadas
por autores ¢ editores na configuracdo do manual didatico de portugués, as deficiéncias ainda
pontilham suas paginas. E o que nos aponta a anélise constante do Catalogo do Programa

Nacional do Livro para o Ensino Médio da obra Portugués: linguagens de Cereja ¢

Magalhaes (2005) ao afirmar que

embora se proponha a redimensionar o ensino da gramatica
normativa, ultrapassando o ambito da frase para dedicar-se ao
ensino do texto e do discurso, a obra, na verdade, limita-se a operar
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com os conhecimentos propriamente gramaticais de forma
tradicional: ha uma preocupagdo excessivamente classificatoria, de
carater metalingiiistico, utilizando o texto como pretexto para
atividades de identificacdo de fungdes sintaticas, delimitacdo e
classificacdo de oracdes, segmentacdo morfica e identificagdo das
classes de palavras (Catalogo do PNLEM, 2009:28).

Esses e outros aspectos sdo apontados pelo Catalogo como deficientes na elaboragdo
da obra e no encaminhamento de propostas de ensino de lingua portuguesa. Em artigo sobre
as atividades de compreensdo em LDPs publicado em 2001, Marcuschi j4 alertava para o fato
de que os manuais de Lingua Portuguesa usados nas escolas do ensino basico ndo satisfaziam
e, entre outros motivos apresentados pelo autor, temos a falta de explicitacdo da nogdo de
lingua adotada pelos autores de LDP ¢ a redu¢do do ensino de lingua portuguesa a: a) regras
(no estudo gramatical); b) identificacdo de informagdes textuais (nas atividades de
compreensdo) e c) produgdo de textos escritos (na atividade de redacdo). Passados oitos anos
da publicagdo desse artigo, o LDP continua apresentando deficiéncias, ndo obstante o extenso
numero de pesquisas acerca do tratamento que os autores de diferentes materiais didaticos tém
dado aos objetos de ensino (gramatica, producdo textual, leitura, oralidade etc).

Assim, retomar a discussdo acerca dos exercicios de leitura e compreensao presentes
nos LDPs ndo ¢ indicativo de um processo que dd voltas sobre si mesmo, mas significa
recolocar a questdao em um lugar tedrico que permita olhar esse objeto de outra perspectiva —
no caso deste trabalho, a discursiva - a fim de que novas propostas possam ser construidas e

disponibilizadas para futuras reflexdes.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Quanto a natureza da pesquisa, utilizamo-nos da pesquisa qualitativa, pois € esta
abordagem que, “(...) trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, com
valores, crengas, atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos ¢ dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalidade de variaveis”
(MINAYO, 1999:22).

Dentre os métodos nos quais a pesquisa qualitativa se desdobra, optamos pela Analise
de Conteudo, por entendermos que esse método permite o estudo de textos impressos, como

documentos oficiais, diretrizes, materiais didaticos etc.
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A Analise de Conteudo compreende trés etapas, a saber: i) pré-andlise que
corresponde a organizacdo do material; ii) descri¢do analitica que tem inicio na pré-analise,
mas nesta etapa, especificamente, o material de documentos que constitui o corpus ¢
submetido a um estudo aprofundado; iii) interpretagdo inferencial que apoia-se nos dados de
pesquisa e alcanga uma maior intensidade na reflexio sobre o material analisado (TRIVINOS,
1987).

Dentre as etapas que compreenderam o desenvolvimento deste trabalho, a defini¢ao do
aporte tedrico que orientaria nosso ponto de vista sobre o objeto estudado pareceu-nos
primordial. Desse modo, partindo das contribui¢des dos autores ja mencionados neste texto,
construimos um aparato tedrico que nos permitisse pensar o texto como discurso. Essa
perspectiva tedrica acarreta para o conceito e a pratica de leitura deslocamentos importantes,
uma vez que nos afasta de uma concepcdo de leitura enquanto identificagdo/constru¢dao de
sentido(s) para o texto, como preconizado pela Lingiistica Textual em seus primeiros
trabalhos, € nos aproxima de uma perspectiva que entende leitura enquanto compreensao de
como os sentidos sdo produzidos. Em seguida, a fim de dar suporte e carater cientifico-
académico a pesquisa, adotamos os critérios metodologicos explicitados a seguir.

Num primeiro momento, realizamos o levantamento da bibliografia especializada em
leitura e temas relacionados, tais como: texto, autoria, producdo escrita, leitor, ensino, etc.
Nessa etapa, pudemos compartilhar de varios “olhares” sobre leitura e os temas que a
atravessam, de modo que, percorrendo diversos lugares tedricos, pudemos encontrar, enfim, o
lugar de onde partiriamos, bem como reconhecer as articulagdes possiveis entre teorias e entre
posi¢des dentro de uma mesma teoria. Sobre leitura e seus temas relacionados, visitamos os
textos de Orlandi (1988; 1998; 2001a; 2001b), Kleiman (1989), Certeau (1998), Zozzoli
(2002), Chartier (2002), Marcuschi (2008), entre outros. Assim, pudemos entrar em contato
com diferentes concepgdes de leitura e confrontar, quando ndo enriquecer, a concepgao na
qual nos ancoramos e que se encontra na base das analises feitas.

Ap6s revisdo da literatura especifica, nossa preocupacgdo voltou-se para a delimitacdo
do corpus de pesquisa. Assim, o primeiro critério estabelecido para efeitos de delimitagdo foi
que o LDP tivesse sido aprovado pelo MEC na ultima sele¢do realizada pelo PNLEM.
Estabelecemos esse critério por entendermos que o livro aprovado pelo MEC, além de
aproximar-se dos requisitos tedrico-metodoldgicos estabelecidos no PCNEM para o ensino de
lingua materna, também aponta para uma maior probabilidade de se encontrar efetivamente

em sala de aula. O PNLEM criou parametros para a avaliagdo do livro didatico do EM e
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estabeleceu como meta, quando da sua implantacdo em 2004, a universalizagdo do livro
didatico para os alunos do EM publico de todo o pais.

O segundo critério estabelecido foi de que a colecdo selecionada, entre as dez
constantes do catalogo do PNLEM, deveria apresentar a edicdo mais recente, ou seja, a
ultima, renovada e atualizada. O estabelecimento desse critério evitou que nossa analise
recaisse sobre livros didaticos desatualizados em relagdo as propostas e aos objetos de ensino
ou ndo se encontrassem nas instituigdoes.

Outro critério adotado foi de que a colegdo escolhida apresentasse explicitamente no
MP uma proposta de trabalho com lingua materna fundamentada nos pressupostos teoricos da
Andlise do Discurso.

Baseados nesses critérios, selecionamos a colecdo Portugués: linguagens dos autores
Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes (2005) das dez recomendadas pelo MEC
no ultimo PNLEM.

Ainda para efeitos de delimitagdo do corpus, recortamos a se¢do Leitura por
entendermos que essa secdo apresenta estritamente atividades de leitura e compreensio.
Embora o trabalho com a leitura esteja disseminado pelo livro, essa secdo propode,
exclusivamente, um trabalho com a compreensdo de textos. Em seguida, dentre as atividades
que compunham a secdo Leitura, selecionamos aquelas que julgamos representativas dos
fendmenos identificados a medida que a analise se desenvolvia.

Apos a definigdo do corpus de pesquisa, pudemos efetuar a andlise e interpretar os
dados que dispinhamos, tal como estabelecido pelo método qualitativo denominado Analise

de Conteudo.

ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A organizagdo formal da dissertacdo que ora apresentamos compreende quatro
capitulos que foram assim organizados:

No primeiro capitulo, apresentamos os pressupostos teoricos que nos serviram de base
para pensar a lingua, o texto e o discurso. Partindo de uma concepgéo de texto como discurso,
promovemos filiagcdes tedricas e construimos um arcabougo que nos permitiu pensar, por um
lado, o funcionamento discursivo do texto, ou seja, sua discursividade e, por outro,

encaminhar uma reflexdo das implicagdes dessa concepgao de texto nas praticas de leitura.
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No segundo capitulo, trouxemos para a discussdo, agora mais voltada para as
perspectivas tedricas que fundamentam os trabalhos com a leitura no dmbito académico e
escolar e suas relagdes com a politica dos materiais didaticos produzidos no Brasil, amplas
consideracdes acerca dos processos de producdo e distribuicdo dos LDs. Refletindo mais
detidamente sobre as etapas de producdo que o LD percorre para chegar as maos dos alunos,
procuramos situar a produgdo dentro de um processo que envolve varios autores que lancam
as pecas que fazem funcionar essa engrenagem chamada livro didatico. Por fim, fizemos
algumas consideracdes que versam sobre a cole¢@o selecionada, dando énfase aos aspectos
estruturais, teorico-metodolégicos, técnicos e pedagogicos. Nessa diregdo, um breve historico
sobre os autores mostrou-se relevante para entendermos determinadas escolhas teodricas e
metodoldgicas, bem como pedagogicas.

No terceiro capitulo, desenvolvemos a analise da colecdo didatica Portugués:
linguagens. Como j4 foi dito, selecionamos a se¢do Leitura para compor o corpus de pesquisa
e recortamos as atividades que, de acordo com os procedimentos metodoldgicos adotados,
apresentaram-se como representativas dentro de um grupo de questdes que reuniam aspectos
recorrentes.

Nas consideragdes finais, retomamos a discussao desenvolvida durante o trabalho e
apresentamos as conclusdes a que chegamos apods a analise dos dados. No decorrer do texto,
incluimos uma breve discussdo acerca da contribuicdo da Analise do Discurso Francesa ao

ensino de lingua portuguesa a luz das reflexdes sobre leitura e livro didatico.
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CAPITULO 1

O FUNCIONAMENTO DISCURSIVO DO TEXTO: pressupostos teoricos

1.1 DA CONCEPCAO DE LINGUA

Na historia dos estudos lingiiisticos, a lingua, objeto de sistematizacdo e de
especulagdes cientificas de cunho positivista, sofre um deslocamento naquilo que diz respeito
a sua concepcdo como “produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de
convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade
nos individuos” (SAUSSURE, 2004:17), e passa a figurar em contextos epistemologicos que
a véem “como uma forma de atividade entre dois protagonistas” (POSSENTI, 1988:48).

Esse deslocamento aparece nos trabalhos de Benveniste (1989;1991), Ducrot (1988) e
Austin (1990)° que, a partir do viés especifico postulado por cada tedrico, traz para os estudos
lingiiisticos elementos que haviam sido deixados de fora de uma analise lingiiistica de cunho
estruturalista. Assim, esses trabalhos ampliam as perspectivas de abordagem que, agora, ndo
mais se atém tdo somente a forma lingiiistica, mas se ocupam dos usos feitos pelos falantes,
ou seja, da enuncia¢do em situagdes efetivas de comunicagdo. Possenti (1988:47) assevera
que “passaria a fazer parte do objeto da lingiiistica o estudo dos mecanismos pelos quais o
falante, apropriando-se da lingua, transforma-a em discurso. Nessa visdo, o que transforma a
lingua em discurso ¢, portanto, a enunciacdo, de um locutor a um alocutério (...).” A uma
lingtiistica da forma que tem como objetivo de trabalho a andlise das relacdes internas a

estrutura, soma-se uma lingiiistica da enunciacdo que relaciona essa estrutura as suas

6 Lingiiista ¢ gramatico, Emile Benveniste (1902-1976) desenvolveu, dentro da corrente estruturalista, a nogéo
de enunciagdo e a definiu como a apropriagao da lingua pelo locutor que a coloca em funcionamento. Pensando
esse processo enquanto um aparelho formal de enunciacdo, reflete sobre a fungéo dos déiticos pessoais (eu-tu) e
déiticos espaco-temporais (esse, este, aqui, amanha etc) enquanto conjunto de marcas que envolvem uma
situacdo de enunciagdo. Segundo ele, esses pardmetros que estdo implicados no processo enunciativo e que sdo
descritos como o locutor, o interlocutor, o lugar e 0 momento sio construidos no interior da frase e sua natureza
¢ estritamente lingiistica.

Para o lingiiista francés, Oswald Ducrot, “a enunciacdo é considerada como o acontecimento correspondente a
producdo do enunciado.” (Paveau; Sarfarti, 2006:178). Além da nogdo de enunciagdo, Ducrot contribui com
outros conceitos fundamentais para a analise do carater argumentativo da linguagem, a saber: polifonia,
pressupostos, implicitos etc. Porém, vale lembrar que sua analise, assim como Benveniste, recai estritamente
sobre as palavras da lingua.

Ligado ao movimento que ficou conhecido como Filosofia Analitica ou Filosofia da Linguagem Ordinaria,
Austin é um dos grandes expoentes desse movimento que “concebe a linguagem como uma atividade construida
pelos/as interlocutores/as (...) —a linguagem nao é, assim, descri¢gdo do mundo, mas acdo (PINTO, 2006:57).
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condicdes reais de producdo e a vé como indissociavel da atividade social dos sujeitos em
interacgao.

A teoria da enunciacdo, que entdo se desenvolve no cendrio das investigagcdes
lingiiisticas, reclama a inser¢do “de outros elementos, que poderiamos por enquanto chamar
de discursivos e que sdo todos aqueles que ndo obrigam o locutor a ser absolutamente
explicito (pressuposi¢cdes, implicaturas, consideragdo de habitos regulares, etc)” (POSSENTI,
1988:51). Embora a teoria da enuncia¢do, em suas primeiras produgdes, estivesse ainda
bastante atrelada a estrutura lingiiistica, ja € possivel vislumbrar um deslocamento no sentido
de relacionar essa estrutura aos seus contextos possiveis de realizagio. E com Austin (1990) e
sua teoria dos Atos de Fala’ que ocorre uma virada determinante no sentido de incluir
definitivamente o sujeito e a situacdo de fala na agenda programatica dos estudos lingiiisticos.
Em oposicdo a dicotomia saussureana lingua/fala que privilegia a lingua como objeto por
exceléncia dos estudos lingiiisticos, a Pragmatica se ocupard prioritariamente da linguagem
em suas multiplas realizacdes sociais e defendera “a ndo-centralidade da lingua em relacdo a
fala.” (PINTO, 2006:48). Os estudos pragmaticos voltam-se, assim, para a analise da lingua
em contextos enunciativos reais e diversos.

Nao obstante os estudos pragmaticos tenham oferecido uma contribui¢do bastante
significativa a inclusdo do sujeito e da situagdo de fala as reflexdes desenvolvidas sobre os
processos enunciativos, o alcance das suas pesquisas iniciais nao ia além da situagao empirica
de interacdo verbal entre interlocutores ¢ o contexto imediato. Nessa dire¢do, a Analise do
Discurso de linha francesa (doravante, AD) “produziu estudos concretos que fizeram avangar
a questao do sujeito, arrancando-o a uma visao psicologizante, por um lado, e a empiricidade
imediata das situagdes de comunicacdo, por outro” (GUILHAUMOU; MALDIDIER,
1989:62). Assim sendo, a abordagem da enunciacdo na perspectiva da teoria do discurso, tem
seus horizontes alargados, posto que a analise dos processos de producdo de sentido, nessa
perspectiva, ndo recai apenas sobre o contexto imediato em que o enunciado ¢ produzido, mas
implica as condi¢des amplas de sua produg@o. Nesse sentido, a AD vem “articular um
funcionamento discursivo e sua inscri¢ao histérica, procurando pensar as condigdes de uma
‘enunciabilidade’ passivel de ser historicamente circunscrita” (MAINGUENEAU, 2008:17).
A AD desloca a analise das condi¢gdes de enunciacdo de um contexto restrito a situagao de
fala e a situa num outro lugar ou num outro plano, por assim dizer, o dos processos socio-

histéricos de producao de sentidos.

7 Sobre a Teoria dos Atos de Fala cf. Austin (1990); Pinto (2006); Araujo (2004).
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O cenario de onde emerge a teoria do discurso ¢ formado por retomadas e releituras
das teorias marxistas e freudianas que, unidas as teorias lingiiisticas que vigoravam na época,
resultaram numa concepcao de lingua como espaco material onde se inscrevem a ideologia e
o inconsciente. Assim sendo, a teoria do discurso articula-se a Lingiiistica, ao Marxismo e a
Psicandlise e, por isso, se diz que a AD “vai se constituir como area propria do conhecimento
no entremeio dessas outras.” (FERREIRA, 1998:202). O quadro tedrico-metodologico da AD
construido por Pécheux (1997) dialogara com as demais areas vizinhas que tinham em
Saussurre, Marx e Freud suas vigas de sustentacdo. Afiliado a essa Triplice Alianga, Pécheux
procura lancar as bases epistemologicas da AD e fincd-las numa teoria que envolvesse a
lingua, os sujeitos e a historia.

Nessa perspectiva, a lingua, entendida como materialidade discursiva, afasta-se da
concepe¢do saussureana de sistema homogéneo, abstrato e idéntico a si mesmo e figura nos
estudos da linguagem como sistema de constru¢cdo para enunciados possiveis (FOUCAULT,
1995). Desse modo, a lingua deixa de ser vista como meio de expressdo do pensamento como
postulavam os estruturalistas ¢ formalistas, ¢ passa a ser entendida como arena onde se travam
as lutas ideoldgicas e base em que se desenvolvem os processos discursivos (cf. Pécheux,
1988:91). Contudo, a AD nao se ocupara do sistema lingliistico como conjunto de estruturas
fonoldgicas, morfoldgicas e sintaticas, mas do discurso, ou seja, dos processos historicos de
producao de sentido.

Essa pequena introducdo nao tem por finalidade apresentar os diferentes caminhos que
o conceito de lingua percorreu no sentido de promover uma hierarquizacao desses diferentes
olhares sobre a linguagem. Quando afirmamos acima que a teoria da enuncia¢do (na
perspectiva da Pragmatica, p. ex.) apresentava limites que foram alargados por uma teoria do
discurso, ndo entendemos com isso que a AD conseguiu, de uma vez por todas, a inclusdo do
historico-social e da ideologia aos estudos da linguagem, ao passo que as teorias enunciativas
nada tém a contribuir com uma reflexdo sobre o funcionamento discursivo do texto. Em
Orlandi (2001a:111), lemos que “a andlise do discurso ndo prescinde de uma teoria de
enunciagdo, ao contrario, procura constitui-la; isto €, procura constitui-la como teoria nao-
subjetiva.” O que se vé sdo especificidades que ndo excluem possiveis recobrimentos e
dialogos entre as referidas teorias.

As filiagdes tedricas que neste trabalho s3o estabelecidas a partir do campo da
Lingiiistica Aplicada ndo sdo de carater hierarquico, mas cooperativas e relacionais, posto que

as diferentes contribui¢des advindas das teorias da enunciagdo e¢ do discurso apresentam-se
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num continuum que torna injustificavel qualquer dicotomia que viesse privilegiar uma teoria
em detrimento de outra.
Essa breve apresentagdo das perspectivas tedricas que assumem a lingua como objeto

de estudo ndo poderia ser encerrada sem as contribuigdes dos pensadores russos Bakhtin e

O~

Voloshinov. Nas reflexdes de Bakhtin (2002; 2006), a idéia de lingua como codigo
desconstruida e da lugar a uma concepg¢ao de lingua como espago material onde “o signo e a
situagdo social em que se insere estdo indissoluvelmente ligados” (BAKHTIN, 2002:62).
Nessa perspectiva, a lingua ¢ vista como algo dindmico e vivo, porque se realiza em
enunciagdes concretas que compreendem o contexto socio-historico e os interlocutores reais
ou potenciais. A lingua, nesse sentido, € concebida em seu horizonte e natureza social. A esse
respeito, Bakhtin/Voloshinov (2002:112) afirmam que “qualquer que seja o aspecto da
expressdo-enunciacdo considerado, ele sera determinado pelas condigdes reais da enunciacio
em questao, isto &, antes de tudo, pela situacdo social mais imediata®.”

A reflex@o bakhtiniana sobre a linguagem e sua realizacdo parte desse lugar que traz na
esteira da sua formulacdo o contexto e os sujeitos envolvidos na situacdo enunciativa. E no
fluxo da comunicagdo discursiva que a lingua se realiza sob a forma de enunciados concretos
que ndo sdo independentes, mas sempre implicam a presenga do enunciado outro que permeia

suas margens. Sobre isso, Bakhtin (2006:271) assevera:

Na realidade, o locutor serve-se da lingua para suas necessidades
enunciativas concretas (para o locutor, a constru¢do da lingua esta
orientada no sentido da enunciacdo da fala). Trata-se, para ele, de
utilizar as formas normativas (admitamos, por enquanto, a
legitimidade destas) num dado contexto concreto. Para ele, o centro
de gravidade da lingua ndo reside na conformidade a norma da
forma utilizada, mas na nova significagdo que essa forma adquire
no contexto.

Assim, a produgao social da lingua(gem) ¢ de carater dialdgico e plurivalente, porque se
da num jogo tenso e conflituoso de vozes que pontilham o discurso que € sempre resposta a
um discurso outro, dito antes, em outro lugar, ¢ movimento em direcao aos discursos que o
sucederao. Dai podermos falar em redes de significagdo, pois o discurso nao se constitui numa
relagdo termo a termo, mas num complexo jogo de relagdes que sdo de carater lingiiistico,

social e historico.

8 Grifo do autor.
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1.2 SOBRE O ENUNCIADO

A nogdo de enunciado figura nas reflexdes de Bakhtin/Voloshinov (2002a, 2002b,
2006) acerca da lingua(gem) e, posteriormente, nos trabalhos de Benveniste (1991), Ducrot
(1988), bem como naqueles situados no campo da Analise do Discurso Francesa, com
destaque para Foucault (1995), Pécheux (2002) e Maingueneau (2005; 2008a; 2008b). Neste
trabalho, nos ocuparemos em apresentar, em linhas gerais, a contribuicio de
Bakhtin/Voloshinov e Foucault a constituigdo do conceito de enunciado no campo dos
estudos discursivos.

Bakhtin (2006) afirma que a confusdo terminologica que atravessa o pensamento
lingiiistico da sua época reside no fato de que esse pensamento desconhece a verdadeira
unidade da comunicag@o discursiva: o enunciado. Essa unidade, segundo Bakhtin (2006), se
constroi a partir do sistema da lingua, mas ndo coincide nem se confunde com ele, pois sua
possibilidade de existéncia implica os sujeitos e a historia.

O enunciado ¢ a unidade da comunicacdo discursiva (BAKHTIN, 2006) que se
estabelece entre sujeitos que interagem numa determinada situagdo social por meio da
linguagem. Nesse sentido, para que se constitua um enunciado ¢ necessario que seja assumido
por um sujeito que enuncia a partir de uma dada posi¢do social e num determinado contexto.
Desvinculado da situagdo social que o engendrou, o enunciado perde as suas potencialidades
discursivas, posto que o sentido da palavra ¢ completamente determinado por seu contexto
(BAKHTIN, 2002). Nessa direcdo, Maingueneau (2005:20) diz que “a propria idéia de um
enunciado que possua um sentido fixo fora de contexto torna-se insustentavel.”

Ademais, o enunciado ¢ construido com o auxilio das unidades lingiiisticas, mas nao
se reduz a estas unidades que funcionam nos limites impostos pela propria ordem da lingua
(BAKHTIN, 2006). Se por um lado, o enunciado ¢ lingiiistico, por outro lado, conserva
peculiaridades que o colocam num outro lugar que ndo o da lingua como sistema de normas
fixas e imutaveis, mas processo que envolve um didlogo permanente entre o enunciado e seu
outro’ constitutivo. Essas relagdes nada tém de estiticas, mas apresentam-se em seu
dinamismo porque estdo imbricadas nas varias atividades humanas e praticas sociais
concernentes a vida.

Outro trago que vai caracterizar o enunciado ¢ sua existéncia fundamentalmente

9 . . . ~ . e

Vale esclarecer que o outro do qual fala Bakhtin e Bakhtin/Voloshinov nio corresponde ao outro da psicanalise
de orientagdo freudiana e lacaniana, ou seja, o outro da vida inconsciente. Esse termo ¢ usado nos estudos
bakhtinianos para designar o outro social, discursivo e em permanente dialogo com as vozes que constituem os
discursos.



30

dialégica. Os enunciados sempre apresentam margens povoadas por outros enunciados que os
precederam ou por aqueles que os sucederam quando da resposta dos sujeitos em interagcdo
discursiva. Desse modo, ndo existe enunciado independente, mas subsumido a uma condicao
de permanente didlogo com as vozes de outrem'’ (BAKHTIN, 2006) que mantém com ele
diferentes modos de relagdo: aprovagdo, contestacdo, rejeicdo etc. Essas relacdes entre os
enunciados resultam do processo comunicativo enquanto processo histdrico, ou seja, em

permanente relagdo com os dizeres ja produzidos. Assim sendo,

quando escolhemos as palavras no processo de construcdo de um
enunciado, nem de longe as tomamos sempre do sistema da lingua
em sua forma neutra, lexicogrdfica. Costumamos tira-las de outros
enunciados congéneres com o0 nosso, isto €, pelo tema, pela
composicio, pelo estilo''. (BAKHTIN, 2006:292)

O dialogo bakhtiniano ¢, por assim dizer, aquilo que constitui toda producdo de
linguagem. A condicdo dialdgica, assim como outros fatores que Bakhtin (2006) propde como
caracteristicos da producdo de um enunciado (a alterndncia entre os sujeitos, a
conclusibilidade, o direcionamento etc) apontam para a natureza restritiva do enunciado.
Assim, ha condigdes de producao (lingiiisticas e historico-sociais) que regulam e restringem o
conteudo, a forma e o aparecimento de um enunciado. Discorrendo sobre as formas estaveis

dos géneros do discurso, o autor de Estética da Criacao Verbal assevera que

a vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha
de um certo género do discurso. Essa escolha é determinada pela
especificidade de um dado campo da comunicagdo discursiva, por
consideragdes  semantico-objetais  (tematicas), pela situagdo
concreta da comunicagdo discursiva, pela composi¢cdo pessoal dos
seus participantes, etc. A intencdo discursiva do falante, com toda a
sua individualidade e subjetividade, ¢ em seguida aplicada e
adaptada ao género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma
determinada forma de género. (BAKHTIN, 2006:282)

Embora Bakhtin, nesse excerto, trate das restricdes impostas pelos géneros discursivos
aos enunciados concretos dos falantes em interagdo, € possivel, a partir dessas consideragdes,
concluir que os enunciados estdo submetidos a um sistema de restrigdes (MAINGUENEAU,
2008b) em sua relagdo com a histéria. Alhures, Bakhtin (2006:283) reitera e diz que “os
géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da mesma forma que o organizam as

formas gramaticais (sintatica).” A relacdo que o enunciado entretém com a histéria ndo ¢

10 Grifo nosso.
11 .
Grifos do autor.
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espontanea e livre de coer¢des, uma vez que as determinagdes sociais se fazem sentir nos
processos enunciativos.

Foucault (1995) também contribui com essa discussdo e afirma que a produgdo de
enunciados obedece a regras. Contudo, essas regras as quais Foucault se refere ndo sdo
estritamente gramaticais como aquelas que regulam as relagdes que se estabelecem no interior
de uma frase nem logicas como as que garantem a verificacdo de uma proposi¢do. Sobre isso,

ele escreve

que ndo podia definir o enunciado como uma unidade de tipo
lingiiistico (superior ao fendmeno e a palavra, inferior ao texto);
mas que tinha que me ocupar de uma fun¢ao enunciativa, pondo em
jogo unidades diversas (elas podem coincidir as vezes com frases,
as vezes com proposi¢des; mas sdo feitas as vezes de fragmentos de
frases, séries ou quadros de signos, jogo de proposigdes ou
formulagdes equivalentes; e essa fungdo, em vez de dar um
“sentido”, a essas unidades, coloca-as em relagdo com um campo de
objetos; em vez de lhes conferir um sujeito, abre-lhes um conjunto
de posicOes subjetivas possiveis; em vez de lhes fixar limites,
coloca-as em um dominio de coordenagdo e de coexisténcia; em vez
de lhes determinar a identidade, aloja-as em um espago em que sdo
consideradas, utilizadas e repetidas. Em suma, o que se descobriu
nao foi o enunciado atdmico — com seu efeito de sentido, sua
origem, seus limites e sua individualidade — mas sim o campo de
exercicio da fung¢do enunciativa e as condi¢des segundo as quais ela
faz aparecerem unidades diversas (que podem ser, mas nao
necessariamente, de ordem gramatical ou légica). (FOUCAULT,
1995:122)

Assim, as coergdes que restringem a produg@o do enunciado t€ém a ver com as relagdes
que estabelece com os sujeitos, com outros enunciados, com as instituicdes e com a propria
materialidade do enunciado. Em outro lugar, Foucault (1995:116) afirma que “o enunciado
precisa ter uma substancia, um suporte, um lugar e uma data” e que essa relacdo ndo ¢é
suplementar, mas constitutiva (Foucault, 1995). A historicidade que assinala a fun¢do
enunciativa ¢ resultado dessa teia de relagdes que ndo se restringe a aspectos de ordem
semantica e lingiiistica, mas do complexo didlogo que o enunciado entretém com o mundo.

Essas restricdes semantico-lingliisticas e historico-sociais sofridas pelo enunciado ndo
sdo fixas nem dadas a priori. Elas se constituem na enunciagdo e¢ afetam a constitui¢do do
enunciado, de modo que sua composicdo, tema e semantica ¢ relativamente estavel
(BAKHTIN, 2006). Entendido como “um acontecimento que nem a lingua nem o sentido
podem esgotar inteiramente” (FOUCAULT, 1995:32), um enunciado traz, implicado em suas

condig¢des de realizacdo, a possibilidade de deslizamento do sentido ¢ da forma.
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1.3 ANOCAO DE SUJEITO

A nogdo de enunciado esta estreitamente ligada, entre outras, a concepgao de sujeito,
posto que um enunciado ndo pode caracterizar-se pela combinagdo de palavras destituidas de
uma profunda articulagdo com os sujeitos que a produzem. A enuncia¢io pressupde sempre oS
sujeitos envolvidos no processo enunciativo, pois os enunciados sdo produzidos por/para
sujeitos historicamente organizados (BAKHTIN, 2002). Dai, a concepc¢do de sujeito ser
fundamental para a construcdo de uma nocdo de texto, uma vez que os sujeitos ndo sdo
acessorios que se acrescentam aos processos de producdo textual, mas constitutivos desses
processos.

Na tentativa de construir uma concepg¢ao de sujeito que nos permita refletir sobre os
processos de produgdo de sentido, comegcamos por afirmar que ndo ha sujeito dado a priori,
mas sujeito-em-construgdo. Dito de outra maneira, o sujeito ndo ¢ um papel pré-existente a
sua constituicdo ao qual o sujeito empirico se ajusta e reproduz, ou seja, “ceras moles que se
deixariam ‘dominar’, ‘assujeitar’ por um discurso todo-poderoso” (MAINGUENEAU,
2008b:51). Antes, o vir-a-ser-sujeito implica um processo dialético que se estabelece entre o
individuo e o mundo mediados pela linguagem (BAKHTIN, 2002). Dizer o mundo, significa-
lo, ¢ ja dizer a si mesmo, pois “a expressdo exerce um efeito reversivo sobre a atividade
mental: ela pde-se entdo a estruturar a vida interior, a dar-lhe uma expressdo ainda mais
definida e mais estavel” (BAKHTIN, 2002:118).

E partindo da nogdo de sujeito-em-construgio que podemos pensar as
relacdes/situacdes sociais como determinantes desse percurso. Se fossemos sempre ja sujeitos,
prescindivel seria a presenca do outro para que nos constituissemos como tal. Mas ¢ por que
os sujeitos se definem como sujeitos nas situagdes sociais mais imediatas ¢ naquelas mais
amplas que o outro torna-se a “pedra angular” dessa constru¢do (BAKHTIN, 2002).

No fio dessa construgdo, as contradi¢cdes que constituem a teia das relagdes sociais,
inscrevem-se nos enunciados produzidos pelos sujeitos em interagdo. Sobre isso, Bakhtin

(2002:112) afirma que

“a palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse
interlocutor: variard se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo
social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se
estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos
(pai, mae, marido etc).”
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Disso, temos que os enunciados ndo sdo neutros, mas carregam vestigios do lugar e
posicdo social dos sujeitos que, determinados pela situacgdo, historicizam a lingua.

Na esfera dessa interagdo, o sujeito ¢ concebido na sua forma responsiva, ou seja,
como aquele que “responde”, da posi¢do de onde enuncia, aos enunciados produzidos numa
determinada situagdo socio-historica (BAKHTIN, 2006). Desse modo, os sentidos
engendrados por/para o sujeito, ndo nascem ex nihila, mas configuram uma resposta ao

discurso do outro, com o qual interage pela lingua(gem).

1.4 O DISCURSO

Neste trabalho, a posi¢do tedrica que assumimos situa-se dentro de uma teoria
enunciativo-discursiva filiada as idéias de Bakhtin (2002), Bakhtin/Voloshinov (1976)
Maingueneau (2008b) e Orlandi (1999). E desse lugar teérico que procuramos pensar a nogio
de discurso que ndo ¢ homogénea, mas sofre desdobramentos distintos em relagdo as
diferentes configuragdes epistemologicas as quais € articulada. O que fazemos aqui ¢ uma
tentativa de definir a no¢do de discurso dentro dos parametros impostos pelo corpo teorico
que tentaremos construir ao longo do trabalho

No exercicio dessa tentativa em tragar o que entendemos por discurso, reiteramos o
que ja foi dito em outro lugar deste texto acerca da relacdo entre o enunciado com os sujeitos
e o contexto socio-historico. Essa relagdo constitutiva dos processos de significagdo permeia
todo e qualquer enunciado — desde o mais simples, como um aviso para nao fumar colocado
na parede de um hospital, aos mais complexos, como um romance. De um a outro enunciado,
temos restri¢des de ordem extralingiiistica que balizam o funcionamento desses enunciados,
de modo que “o discurso verbal ¢ claramente ndo  auto-suficiente”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976:5). Contudo, um enunciado ndo ¢ apenas determinado
pela historia, mas submete-se, igualmente, as coercdes lingiiisticas que impoe para esse
enunciado um modo de significar. Totalmente lingliistico e totalmente historico
(MAINGUENEAU, 2008b), o enunciado se constitui no espago fronteirigo entre o lingiiistico
e o mundo onde se realiza concretamente.

Em seu livro, A génese dos discursos, Maingueneau (2008b:19) assim se expressa

sobre essa dupla dimensao do discurso:
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A “enunciabilidade” de um discurso, o fato de que tenha sido objeto
de atos de enuncia¢do por um conjunto de individuos ndo ¢ uma
propriedade que lhe é atribuida por acréscimo, mas algo de radical,
que condiciona toda sua estrutura. E preciso pensar ao mesmo
tempo a discursividade como dito e como dizer, enunciado e
enunciacio.

A partir dessa concep¢do de discurso enquanto sistema significante, ou seja,
enunciado, e acontecimento histérico — enunciacdo — Maingueneau (2008b) conceitua
discurso como um sistema de regras que define a especificidade de uma enunciagdo. Essa
concepedo de discurso formulada pelo autor possibilita a articulagdo — ndo excludente — entre
enunciado e enunciagao.

Organizacao situada além da frase, o discurso € o estagio superior real da capacidade
de significar (BAKHTIN, 2002:131). Assim, podemos depreender que o discurso se inscreve
na materialidade lingiiistica, mas ndo se confunde com ela. Embora a lingua represente a base
sobre a qual os processos discursivos se desenvolvem, o discurso ¢ de outra ordem e pode ser
concebido como “uma dispersdo de textos, cujo modo de inscri¢do historica permite definir
como um espaco de regularidades enunciativas” (MAINGUENEAU, 2008b:15).

Em Orlandi (1999), lemos que o discurso ¢ palavra em movimento, pratica de
linguagem. De acordo com a autora, o discurso caracteriza-se como processo historico de
producdo de sentidos em que a lingua intervém como pressuposto. Pensado como um
complexo processo de constituicdo dos sujeitos em interacdo pela linguagem e dos sentidos
historicamente situados, o discurso ¢ entendido como um objeto sdcio-historico que tem sua

regularidade, seu funcionamento.

1.5 DO TEXTO AO DISCURSO

Numa perspectiva enunciativo-discursiva, o texto desloca-se de uma concepgdo
centrada na estrutura e passa a ser visto como o lugar, por exceléncia, onde se d4 a interacdo
entre sujeitos. Mediada pela linguagem, essa interacdo se configura em textos que sdo
formulados numa dada instancia socio-historica e passam a circular socialmente. Esse aspecto
interacional do texto que constitui sua textualidade ¢ possivel porque “todo texto tem um
sujeito, um autor” (BAKHTIN, 2006:308) que se inscreve nas malhas textuais e com o qual o
sujeito leitor necessariamente interage quando da produgdo da leitura. E nessa relagio

intersubjetiva que o didlogo se estabelece e abre para a possibilidade de uma resposta que, por
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sua vez, cria as condi¢gdes para que novos textos se constituam. Acerca do autor e do leitor,
Bakhtin (2006:311) diz que “o acontecimento da vida do texto, isto ¢, sua verdadeira esséncia,
sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos.”

Outro aspecto a considerar na construgdo de uma concepcdo de texto ¢ seu carater
global, ou seja, um texto é concebido como “um todo, como constituindo uma totalidade
coerente” (MAINGUENEAU, 2005:57). Em seus aspectos estruturais, organizadores do
corpo textual, apresenta coeréncia, coesdo, ndo-contradi¢do, progressdo etc. Na perspectiva
dos primeiros trabalhos elaborados no campo da Lingiiistica Textual'?, esses aspectos, dentre
outros, asseguram a textualidade de um texto. Embora concordemos que um texto se
caracteriza também por seus aspectos estruturais e lingiiisticos, acreditamos que ndo se define
apenas por eles mesmos nem como objeto fechado. Conceber o texto como um artefato
construido a partir da realizacdo de regras de boa formacdo textual ¢ reduzi-lo ao nivel
lingiiistico sem remeté-lo as condi¢des de producdo. Desse modo, ndo conceituamos o texto a
partir dos seus aspectos estritamente lingiiisticos, mas procuramos “re-definir a noc¢ao de texto
a partir da materialidade do discurso, isto ¢é, da materialidade lingiistico-historica”
(ORLANDI, 2001b:74). Assim, os processos de textualizagao, vistos por um viés discursivo,
ndo se reduzem aos aspectos meramente formais, mas sdo definidos em relacao ao discurso,
ou seja, aos interlocutores em interacdo discursiva, a situacdo pragmatica, ao contexto socio-
historico etc.

Pensar o texto e seu funcionamento em relagdo ao discurso é remeté-lo aos processos
histéricos de produgdo de sentidos que se inscrevem no corpo textual. Assim sendo, pensamos
0 texto como processo que envolve os sujeitos, a historia e os lugares sociais de onde emerge.
Disso, temos que a compreensdo dos sentidos produzidos por um texto ndo se esgota na
analise de seus componentes 16gico-semanticos e estruturais, mas exige uma reflexao que se
debruca sobre a maneira como os sentidos sdo produzidos, ou seja, sua discursividade. Sobre

isso, Orlandi (2001b:88) assevera que

“ha diferentes processos de significagdo que acontecem no texto,
processos que sdo fungdo da historicidade, ou seja, da historia do(s)
sujeito(s) e do(s) sentido(s) do texto enquanto discurso. O objetivo
da analise é entdo compreender como um texto funciona, como ele
produz sentidos, sendo ele um objeto lingiiistico-histérico. E
apreender sua historicidade.”

12 Sobre os pressupostos tedricos da Lingiiistica Textual, cf. Bentes (2006).
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Os imbricamentos que o texto entretém com suas condi¢des materiais de producdo
elevam-no ao estatuto de discurso, ou seja, ¢ o “texto enquanto discurso”, como afirma
Orlandi. Isso ndo significa que podemos tomar texto e discurso como equivalentes, pois nao
ha equivaléncia como se um correspondesse diretamente ao outro e pudessem ser tomados um
pelo outro, indistintamente. O que ha é processo em que texto e discurso se articulam e se
constituem, embora conservem suas peculiaridades. Assim, pensar o texto como discurso ¢
refletir sobre os modos como determinados sentidos, em sua relacdo constitutiva com o
histérico-social, emergem no lugar de outros. E também pensar a producido de sentidos em
relacdo a suas condi¢des de producdo imediatas e amplas, entendidas aqui como um sistema
de coercdes vinculadas a diferentes praticas sociais que incidem sobre os sentidos produzidos
por um texto. Em suma, ¢ pensar o texto funcionando discursivamente e “apreender sua

historicidade”, como afirma a autora.

1.5.1 O FUNCIONAMENTO DISCURSIVO DO TEXTO

Na esteira da reflexdo que vem se desenvolvendo neste trabalho, partimos do
pressuposto de que o texto ndo representa um bloco fechado de palavras e oragdes que
mantém relacdes que se encerram em si mesmas. Essas relacdes que organizam o
funcionamento lingiiistico de um texto ndo se encontram destituidas dos aspectos
extralingiiisticos que constituem o tecido textual. Assim, como ja foi dito, a leitura de um
texto ndo se reduz aos seus aspectos formais — embora seja imprescindivel considera-los -,
mas requer um trabalho que passe também pelas determinagdes historicas como “sistema de
regras que define a especificidade de uma enunciacdo” (MAINGUENEAU, 2008b:19). Desse
modo, a atividade de leitura implica um duplo movimento que percorre, por um lado, as
relagdes que se estabelecem no plano interno do texto e dizem respeito aquelas estritamente
lingiiisticas como o Iéxico, a sintaxe, a organizacdo dos paragrafos e, por outro lado, se
encaminha na dire¢do das condi¢des de producdo do texto e dos fatores extralingliisticos que
regulam sua formulagao.

Discorrendo sobre 0 modo como a lingua e, mais precisamente a oragdo, ¢ trabalhada
na perspectiva estruturalista, Bakhtin (2002) afirma que as relagdes que se estabelecem na
materialidade da oragdo devem ser consideradas em seu aspecto global. Trazendo essa

consideracdo que o autor faz sobre a oragdo para a concepgao de texto que tecemos, podemos
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depreender que a leitura do texto deve ser feita sob uma dupla orientacdo que recaia,
simultaneamente, sobre os aspectos lingliisticos e discursivos que trabalham em sua
constituicdo. Assim, entendemos que a textualidade ndo resulta tdo somente dos
encadeamentos intralingiiisticos que garantem a coesdo, a progressao € a ndo-contradicao de
um texto, uma vez que a matéria textual sempre se apresenta aos sujeitos envolvidos no
processo de interacdo verbal em contextos de enuncia¢des precisas (BAKHTIN, 2002). A
textualidade se constitui num movimento dindmico que tem a ver com o arranjo lingiiistico e,
a um tempo, com o discurso que a prové de significagdo e regula sua produgdo. De acordo
com isso, os aspectos formais que constroem a textualidade ndo se esgotam no texto, mas sdo
construidos na perspectiva de sua enunciacdo, ou seja, de sua inscri¢do na historia. E isso tem
suas implicagdes na formulagdo do texto, na organizagdo de seus aspectos formais e na
constru¢do de sua coeréncia.

Neste trabalho, nos deteremos mais precisamente sobre o discurso que constitui toda e
qualquer produgdo de linguagem, ou seja, nos voltaremos para o funcionamento discursivo do
texto sem deixarmos de, sempre que necessario, considerarmos aspectos propriamente
lingiiisticos. Observando o texto “ndo mais como unidade lingiiistica disponivel, preexistente,
espontanea, naturalizada, mas o texto em sua forma material, como parte de um processo pelo
qual se tem acesso indireto a discursividade” (ORLANDI, 2001b:13), procuramos, por um
lado, percorrer os processos historicos de producdo de sentidos materializados no texto e, por
outro, refletir acerca das implicacdes dessa atividade de compreensdo dos processos de

significagdo para o ensino de leitura.

1.5.2 DIALOGISMO: FUNDAMENTO DA PRODUCAO DISCURSIVA

A nocao de dialogismo ¢ cara ao Circulo" de Bakhtin e estd na base das reflexdes
desenvolvidas sobre a linguagem, de tal modo que podemos encontra-la em praticamente toda
a producao intelectual do Circulo. Seja de maneira explicita ou sutil, o dialogismo perpassa as
diferentes produg¢des, desde aquelas que se ocupam exclusivamente da linguagem e seus usos,
passando pela analise literaria, até aquelas que tém um peso mais socioldgico e se voltam para

a analise da cultura e das relagGes sociais.

3 Denomina-se Circulo de Bakhtin o grupo de intelectuais ligados a esferas diversas da cultura e do saber que se
reuniam na Russia, entre os anos 1920 e 1970, para discutir temas ligados a linguagem, sociedade e ideologia,
entre outros.
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Entendido como constitutivo de toda produ¢do de linguagem, a no¢ao de dialogismo
confere um carater dinamico a lingua e aos textos, pois, de acordo com essa nocio, os
enunciados estdo em continuo processo de interagdo. Desse modo, a nocdo dialdgica da
linguagem exige que lingua e sentido sejam entendidos a partir das relacdes que se
estabelecem entre sujeitos, enunciados e, por que ndo dizer, entre as varias instancias que
constituem a vida social. Bakhtin (2006:323) expressa que “as relacdes dialogicas sdo de
indole especifica: ndo podem ser reduzidas a relacdes meramente logicas (ainda que
dialéticas) nem meramente lingiiisticas (sintatico-composicionais).” O didlogo ndo ¢ funcao
da lingua abstraida dos contextos concretos de uso, mas se estabelece na realizagdo da lingua
por/para sujeitos em determinada situagdo socio-historica. As virtualidades da lingua s6 se
realizam plenamente quando postas em uso pelos falantes em contextos precisos de
enunciagao.

O carater dialdgico da linguagem nao se restringe ao dialogo cotidiano e extrapola os
limites da interlocugd@o face a face. Essa concepcdo implica um didlogo permanente entre os
enunciados produzidos por/para sujeitos do discurso que podem ou ndo estar fisicamente
presentes quando da resposta ativa ao enunciado do outro (BAKHTIN, 2006). Assim, sujeitos
e sentidos estdo sempre em continuo dialogo posto que todo enunciado é sempre uma resposta
ao enunciado que o precedeu e antecipacdo do enunciado que o sucedera. O didlogo ¢ uma
corrente ininterrupta que se estabelece em todo e qualquer processo comunicativo e estabelece

um elo que parte do enunciado alheio e se encaminha no sentido de uma resposta possivel,

porque o enunciado daquele a quem eu respondo (com o qual
concordo, ao qual faco objecdo, o qual executo, levo em conta, etc)
ja estéd presente, a sua resposta (ou compreensdo responsiva) ainda
esta por vir. Ao construir o0 meu enunciado, procuro defini-lo de
maneira ativa; por outro lado, procuro antecipa-lo, e essa resposta
antecipavel exerce, por sua vez, uma ativa influéncia sobre o meu
enunciado (...). (BAKHTIN, 2006:302).

Desse modo, ndo existe enunciado independente, mas subsumido a uma condi¢ao de
permanente didlogo com as vozes de outrem que mantém com ele diferentes modos de relagdo
que nao sdo neutros, mas afetados pelas contradi¢des constitutivas do tecido social.

Nessa perspectiva, o texto ndo ¢ criado ex nihila, ou seja, do nada. O processo de
formulagdo do texto ndo comega com a letra maiuscula da primeira frase (oracdo) nem
termina com a pontuagdo final. Esses sdo procedimentos meramente formais. A constituicdo
do texto obedece a uma dindmica que ndo se reduz as relagdes internas de sua construgdo, mas

se faz a partir dos fios discursivos que sdo trazidos de outros enunciados, dizeres formulados
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nos quais o texto se ancora. Mas o processo ndo para por ai. Ao produzir um enunciado, o
sujeito o faz na perspectiva do outro e do auditério social no qual estd inserido
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002). Desse modo, “o enunciado em sua plenitude ¢
enformado como tal pelos elementos extralingiiisticos (dialogicos), esta ligado a outros
enunciados” (BAKHTIN, 2006:313). O que se define nesse processo ndo é o texto como
producdo de um sujeito “todo-poderoso”, cuja palavra lhe pertence e figura como
representacdo fiel do seu pensamento, mas redes de formulacdo que se constituem num

didlogo infindo.

1.5.3 DA CONCEPCAO DE GENERO DO DISCURSO

A formulagdo do discurso se d4 em condi¢des de producdo estritas que impde para um
determinado discurso um modo de “dizer”. Em Maingueneau (2005:90), temos que “um
discurso (...) ¢ também uma ‘maneira de dizer” especifica, a que nés chamaremos um modo de
enuncia¢do.” Assim, convencionou-se chamar género discursivo, a vertente tipologica formal
do modo de enunciagio (MAINGUENEAU, 2008a). E nesse sentido que Bakhtin (2006:261),

afirma que

o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condigdes especificas e as finalidades de cada referido campo ndo
so por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, (...) mas,
acima de tudo, por sua constru¢ao composicional.

As praticas comunicativas dos sujeitos interactantes nunca se dao desvinculadas de um
género discursivo que configura, igualmente, um modo de enunciar. Maingueneau (2005)
afirma que todo texto pertence a um género do discurso, de modo que toda atividade
comunicativa que se organiza em torno do texto verbal ou ndo-verbal se insere em uma
categoria genérica determinada por fatores lingiiisticos e extralingiiisticos.

Ademais, os géneros discursivos medeiam o processo de interagdo verbal entre
interlocutores de tal modo que podemos afirmar com Marcuschi (2005:22) “que ¢ impossivel
se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género (...)”. O processo comunicativo so ¢
bem sucedido porque ha regularidades na forma dos géneros que sao determinadas por fatores
socio-comunicativos e funcionais, de modo que, se a lingua ndo elaborasse “seus tipos

relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2006) a comunicagdo, certamente, ficaria
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comprometida, uma vez que o falante se utilizaria de formas diferentes a cada acontecimento
comunicativo. A estrutura relativamente estavel do género discursivo permite que o falante
recorra a forma mais apropriada para realizar com competéncia seu projeto de dizer.

Essas regularidades concernentes aos géneros discursivos criam, para cada discurso,
um modo de funcionamento que constitui o discurso de uma significagdo que € construida
pelo proprio modo de enunciag@o escolhido pelo enunciador. Podemos exemplificar dizendo
que um mesmo texto significa diferentemente se produzido sob a forma de um anuncio
publicitario ou de uma bula de remédio. O sistema de restrigdes proprio ao anuncio
publicitario impde um modo de significar diferente daquele pertinente a bula de remédio. Se o
suporte ndo ¢ acessorio (MAINGUENEAU, 2005), os gé€neros nos quais os discursos se
realizam também ndo o sdo. Dito isso, entendemos que um discurso ¢ inseparavel do modo de
enunciagdo que constréi para esse discurso um modo de significar. E isso que podemos ler

quando Bakhtin (2006:266) diz que

o estilo ¢ indissociavel de determinadas unidades tematicas € — o
que ¢ de especial importdncia — de determinadas unidades
composicionais: de determinados tipos de construgdo do conjunto,
de tipos de seu acabamento, de tipos da relacdo do falante com
outros participantes da comunicagdo discursiva — com os ouvintes,
os leitores, os parceiros, o discurso do outro, etc. O estilo integra a
unidade de género do enunciado como seu elemento.

Assim como o estilo, os efeitos de sentido produzidos por um discurso sdo também
determinados pelo género discursivo como dispositivo que se encontra subsumido a um
sistema de coer¢des socio-historicas. A leitura do(s) sentido(s) produzido(s) por um discurso
passa pela leitura do género que torna possivel sua realizacdo. Desse modo, a legitimacdo de
determinados sentidos que um discurso impde, encontra-se constitutivamente atrelada aos

géneros discursivos.

1.5.4 O DISCURSO E SUAS CONDICOES DE PRODUCAO

O carater eminentemente dialdgico de todo discurso ¢ a base para pensar as condi¢des
de sua produgdo. Na perspectiva dialogica, o discurso se configura sempre como resposta aos
sujeitos e aos discursos produzidos e a produzir em determinados contextos. Esse enlace que
todo discurso estabelece com os elementos extralingiiisticos, constitui as condigdes que

determinam sua producdo. Bakhtin/Voloshinov (2002:113) elucidam esse aspecto da
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producdo discursiva ao afirmarem que “a situacdo social mais imediata ¢ o meio social mais
amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a
estrutura da enunciacdo.” A teia de relagdes que todo discurso inaugura ao ser formulado
retorna, dialeticamente, sob a forma de restri¢des lingiiistico-enunciativas que conferem um
“modo de ser” ao discurso.

Na diregdo assumida por Bakhtin/Voloshinov, Orlandi (1999:30) assevera que
“podemos considerar as condigdes de producdo em sentido estrito e temos as circunstancias
da enunciagdo: € o contexto imediato. E se as considerarmos em sentido amplo, as condi¢des
de produgdo incluem o contexto socio-historico, ideoldgico.” Partindo da concepgdo de que
todo discurso ¢ determinado pela situagdo imediata de sua produgdo, bem como pela situagdo
mais ampla, socio-historica, elegemos alguns aspectos (dialogismo, género discursivo,
interlocutores, os meios pelos quais os discursos circulam etc) dessas condigdes que julgamos
pertinentes para uma proposta de leitura da discursividade. Contudo, faz-se necessario
esclarecer que nao temos por convicgao tedrica que as condigdes de producdo de um discurso
restringem-se aos aspectos aqui apresentados. O recorte que aqui operamos tem finalidade
estritamente metodologica e foi estabelecido com o propdsito de gerar um roteiro que
permitisse entender os processos de producao de um discurso e sua conseqiiente compreensao.
No sub-titulo seguinte, apresentamos os elementos constitutivos das condi¢des de producdo
de um discurso que estdo organizados em trés momentos denominados por Orlandi (2001b)

de constituicao, formulacao ¢ circulagao.

1.5.5 CONSTITUICAO, FORMULACAO E CIRCULACAO DOS DISCURSOS

Os sentidos produzidos por um discurso compreendem trés momentos intrinsecamente
ligados: constitui¢do, formulagdo e circulagio (ORLANDI, 2001b). A articulagdo desses trés
momentos, indissoluvelmente constituidos, tece o corpo dos sentidos; corpo inscrito na
historia e produto de um processo que percorre as praticas sociais nas quais os sentidos se
ancoram e ganham vida. Assim, o sopro da histdria insufla o corpo dos sentidos que se renova

a cada acontecimento discursivo. Em Bakhtin (1976:11), lemos que

a vida, portanto, ndo afeta um enunciado de fora; ela penetra e
exerce influéncia num enunciado de dentro, enquanto unidade e
comunhdo da existéncia que circunda os falantes e unidade e
comunhdo de julgamentos de valor essencialmente sociais,
nascendo deste todo sem o qual nenhum enunciado inteligivel ¢
possivel.”
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A vida, ou seja, os trajetos historico-sociais pelos quais e nos quais os discursos se
constituem, ¢ o lugar, ab initio, da génese dos sentidos.

Nesse quadro mais amplo que engloba as determinacdes historico-sociais, Orlandi
(2001) situa a instancia da constituicdo do discurso. Os processos de inscri¢do histérica dos
sentidos, ou seja, a historicidade dos textos e dos sentidos, implicam as relagdes que todo
discurso estabelece com outros discursos a partir das relacdes dialdgicas. Entendemos com
Maingueneau (2005) que todo discurso produz sentido no interior de outros discursos, lugar
no qual ele deve tragar seu caminho. Assim, o processo historico de producdo de sentidos
estabelece uma relacdo estreita com os discursos ja produzidos e langa uma ponte em dire¢do
aos discursos que se produzirdo como resposta ao discurso produzido em determinadas
circunstancias socio-historicas. Se por um lado, todo discurso volta-se para os discursos ditos
antes, em outro lugar, e com eles entretém relagdes de diferentes aspectos, por outro, antecipa
as possiveis respostas que se produzirdo quando da sua enunciagdo (BAKHTIN, 2006). Numa
perspectiva discursiva, os sentidos encontram-se em permanente relagdo, posto que ancoram-
se nos discursos historicamente produzidos e naqueles que se encontram como realidades
virtuais situadas no horizonte de todo discurso. E nessa rede de filiagdes que joga
constantemente com o Mesmo e o Outro que os sentidos se constituem e os discursos ganham
corpo (MAINGUENEAU, 2008b).

Entendemos que a constituigdo de um discurso encontra-se indissoluvelmente
atrelado ao de sua formulagdo. Nao se trata de etapas que se superpdem, mas que acontecem
num Unico processo em que constituicdo e formulacdo se recobrem mutuamente. Embora
esses processos ndo se distingam drasticamente, podemos pensar “a constituicdo como
dimensao vertical e a formulacdo se representando como um eixo horizontal” (ORLANDI,
2001b:10). Na formulagdo, temos o sujeito articulando a materialidade da historia a
materialidade do discurso em circunstancias especificas de enunciagdo. Nesse sentido, todo
processo de formular, ou seja, de dar corpo aos sentidos, ¢ um acontecimento que envolve os
sujeitos situados numa dada circunstancia social (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002). A
producao/enunciagdo de um discurso inscreve-se em um lugar (social, institucional,
ideoldgico) de enunciacdo. Ao enunciar, o sujeito filia seu discurso a um determinado lugar
que, por sua vez, legitima e autoriza esse discurso. Assim, os sujeitos nao apenas produzem
discursos a partir de lugares sécio-institucionais bem precisos, como inscrevem suas palavras
em instancias de enunciagio que determinam os sentidos possiveis de um texto. E nesse
sentido que Bakhtin/Voloshinov (2002:106) afirmam que “o sentido da palavra é totalmente

determinado por seu contexto.” Se pensarmos que o lugar (a institui¢do, a posi¢do social, etc)
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de onde o sujeito enuncia ¢ constitutivo do contexto que determina a producao de sentidos por
um discurso, podemos concluir com os autores que o lugar de enunciagdo ndo ¢ indiferente a
constituicdo e formulacdo dos discursos e que, por sua vez, recebem desse lugar a
legitimidade que os faz circular e produzir efeitos. Na esteira da formulagdo, os sentidos se
entrecruzam com os elementos da situacdo extraverbal mais imediata.

Mas os discursos ndo sdo apenas sua constituicdo e formulagdo, mas também os
lugares e os meios materiais por onde circulam. A esse respeito, Maingueneau (2005:71) faz

as seguintes consideragdes:

Vimos que ¢ necessario reservar um lugar importante ao modo de
manifestacdo material dos discursos, ao seu suporte, bem como ao
seu modo de difusdo: enunciados orais, no papel, radiofonicos, na
tela do computador etc. Essa dimensdo da comunicagdo verbal foi
durante muito tempo relegada a segundo plano. (...) Hoje, estamos
cada vez mais conscientes de que o midium ndo ¢ um simples
“meio” de transmissdo do discurso, mas que ele imprime um certo
aspecto a seus conteudos e comanda os usos que dele podemos
fazer.

Os lugares sociais e os meios ou suportes pelos/nos quais os discursos circulam nao
sd0 meros acessorios indiferentes & producdo de sentidos. Antes, esses suportes materiais
constituem os processos de formulacdo e determinam, por assim dizer, seu contetudo,
composi¢cao, bem como impdem um modo de ler e interpretar determinados discursos.

Com o aparecimento dos recursos audiovisuais e da informatica, ocorreu uma
mudanca significativa nos modos de circulacdo e recepg¢do dos discursos. Os chamados
diarios, usados geralmente por meninas para desabafar sobre assuntos pessoais, apareceram na
internet com o nome de blog: pagina virtual onde o usudrio pode inserir elementos como
videos, musicas, imagens etc. Essas mudangas no suporte e no meio de difusdo desse discurso
implica mudangas no modo de produzir, ou seja, de formular esse discurso, bem como no
modo de compreendé-lo. Assim, os discursos nao siao produzidos e depois postos em
circulagdo, mas sua producdo ¢ realizada tendo em vista o meio pelo qual esse discurso

circulara e o suporte material no qual serd inscrito (MAINGUENEAU, 2005).
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CAPITULO 2

Leitura e Livro Didatico de Portugués: uma relacio mediada

2.1 REVISITANDO CONCEPCOES DE LEITURA
2.1.1 A PERSPECTIVA ESTRUTURALISTA

A concep¢do de lingua como sistema que pode ser definido pelas relagdes de
equivaléncia ou oposi¢do que um elemento do sistema estabelece com os demais
(SAUSSURE, 2004) vai caracterizar os estudos da linguagem que se desenvolvem sob o
signo do pensamento estruturalista. De acordo com esse pensamento, “a lingua ¢ vista como
um codigo, ou seja, como um conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que ¢é
capaz de transmitir uma mensagem, informac¢des de um emissor a um receptor” (Travaglia,
2006: 22). O estudo da lingua em suas relagdes internas ¢ tido como suficiente para a
compreensdo do fenomeno lingiiistico, de modo que elementos como os sujeitos implicados
no processo de comunicagdo, o lugar social da interacdo verbal e a situacdo mediata e
imediata em que se dd a enunciacdo ficam de fora dos estudos da lingua enquanto sistema
lingiiistico que ¢ “percebido como um fato objetivo externo a consciéncia individual e
independente desta. A lingua opde-se ao individuo enquanto norma indestrutivel, peremptoria,
que o individuo s6 pode aceitar como tal” (Neder apud Travaglia, 2006:22).

Nessa concepgdo de lingua como codigo, o texto ¢ resultado da codificagdo de um
emissor a ser decodificado por um receptor e a leitura “¢ uma atividade que exige do leitor o
foco no texto, em sua linearidade, uma vez que "tudo estd dito no dito”” (Koch; Elias,
2006:10). As relagdes que texto e leitura entretém com as condi¢des socio-historicas de sua
producao sdo apagadas e as determinacdes que se estabelecem entre leitor-texto-autor ndo sao
pertinentes, pois, nessa perspectiva, “pode-se falar em des-cobrir ou des-vendar o sentido
(tirar as cobertas ou as vendas), ou melhor, pode-se afirmar que o significado se encontra
depositado para sempre nas palavras ou nos signos (...)” (Coracini, 2005:20). Assim, o texto é
um fim em si mesmo e a leitura encontra sua plena realizagdo no reconhecimento das
palavras, da estrutura e do sentido dado pelo texto.

O modelo estruturalista teve, no Brasil, grande repercussdo na década de 60 e

seguintes, influenciando profundamente o ensino de lingua materna e estrangeira no pais.
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Ainda hoje ¢ possivel encontrar indicios dessa influéncia na gestdo e curriculos escolares e,
mais precisamente, nas praticas de ensino de lingua portuguesa propostas nos Projetos
Politico-Pedagogicos (PPP) e materiais didaticos. Em Coracini (2005), temos que a
perspectiva do estruturalismo influenciou — e influencia — o ensino, os estudos sociais e as
ciéncias humanas. Apenas para ilustrar o que acabamos de delinear acerca do modelo
estruturalista e suas repercussdes no ensino de lingua portuguesa, segue uma atividade

retirada da se¢@o As idéias do texto do livro Estudos de Lingua Portuguesa.

Exemplo 0.1

O padeiro

Rubem Braga

Levanto cedo, faco minhas ablucdes, ponho a chaleira no fogo para
fazer café e abro a porta do apartamento — mas n&ao encontro o pao cos-
tumeiro. No mesmo instante me lembro de ter lido alguma coisa nos jornais
da véspera sobre a “greve do pao dormido”. De resto nao é bem uma
greve, é um Jock-out, greve dos patrboes, que suspenderam o trabalho no-
turno; acham que cbrigando o povo a tomar seu café da manha com péao
dormido conseguirdo nao sei bem o que do governo.

Esta bem. Tomo o meu café com pao dormido. que néao & t3ao ruim
assim. E enquanto tomo café vou me lembrando de um homem modesto
que conheci. antigamente. Quando vinha deixar o p3ao a porta do apartamento
ele apertava a campainha, mas, para nao incomodar os moradores, avisava
gritando:

— Nao é ninguém, é o padeiro!

Interroguei-o uma vez: como tivera a idéia de gritar aquilo?

“Entdo vocé nao € ninguém?”

Ele abriu um sorriso largo. Explicou que aprendera aquilo de ouvido.
Muitas vezes lhe acontecera bater a campainha de uma casa e ser atendido
por uma empregada ou outra pessoa qualquer, e ouvir uma voz que vinha
la de dentro perguntando quem era; e ouvir a pessoa que o atendera dizer
para dentro: “"n3o é ninguém. ndo senhora. é o padeiro”. Assim ficara
sabendo que ndo era ninguém. . .

Ele me contou isso sem magoa nenhuma, e se despediu ainda sorrin-
do. Eu ndo quis deté-lo para explicar que estava falando com um colega,
ainda que menos importante. Naquele tempo eu também, como os padeiros,
fazia o trabalho noturno. Era pela madrugada que deixava a redacgido de
jornal, quase sempre depois de uma passagem pela oficina — e muitas
vezes saia ja levando na mao um dos primeiros exemplares rodados, o
jornal ainda quentinho da maquina. como pao saido do forno.

Ah, eu era rapaz, eu era rapaz naquele tempo! E as vezes me julgava
importante porque no jornal que_ levava para casa, além de reportagens
ou notas que eu escrevera sem assinar, ia uma cronica ou artigo com meu
nome. O jornal e o pdo estariam bem cedinho na porta de cada lar; e
dentro do meu coragido eu recebi a licdo de humildade daquele homrem
entre todos util e entre todos alegre; “nao é ninguém, é o padeiro!”

E assobiava pelas escadas.

(Para Gosiar de Ler, Vol. 1, Edit. Atica, Sao Paulo, 1977)
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B — As idéias do texto

2 zo. i 29
|. O texto que acabamos de ler € uma cronica. Por que?

8. De acordo com a resposta do padeiro, conclui-se que ele era:

imples. ( ) atrevido.
) orgulhoso. ( ) simp ‘ ¢
(( )hu%ni]de. () alegre. () mal-humorado.
9. O autor se comparou ao padeiro porque ambos trabalhavam ................ . Enquanto o pa-
EITO o ovoe e iiae e L0 CTOMISEA oo vevenvenean s se s

Nesse exemplo, as perguntas elaboradas orientam o aluno-leitor no sentido de
identificar uma determinada informacdo no texto e transcrevé-la para o caderno. Essa
atividade enquadra-se no modelo estruturalista de ensino de leitura, uma vez que a
interpretacdo do texto compreende uma atividade que se resume a identificar no texto sentidos
que ndo sdo construidos nas relagdes que o texto estabelece com os sujeitos e a situagdo, mas
encontram-se explicitamente no proprio texto. Nessa perspectiva tedrica, os sentidos estdo

dados na materialidade lingiiistica e ao leitor cabe apenas o papel de decodificador desses

sentidos que se esgotam no proprio texto.
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2.1.2 A PERSPECTIVA INTERACIONISTA

A concepcdo interacionista entende a lingua como sistema de normas e produto da
interagdo entre os sujeitos em determinados contextos sociais. Desse modo, o texto nao
constitui apenas uma estrutura que pode ser desmembrada em partes menores que sdo
submetidas a analises empiricas. Nessa perspectiva, o texto ¢ visto em seus aspectos formais e
sociointerativos, ou seja, enquanto organizagdo textual dos aspectos fonologicos e
morfossintaticos e “conjunto de praticas sociais e cognitivas historicamente situadas”
(Marcuschi, 2008:61).

A relagdo que o texto estabelece, de acordo com essa concepgdo, com o leitor € o
autor sdo constitutivas dos sentidos produzidos, uma vez que o leitor, sujeito ativo do
processo de leitura, atribui sentidos ao texto lido e estabelece uma relacdo - mediada pelo
texto - com o autor. Se o autor atribui sentidos ao texto que produz, o leitor também o faz a
partir do lugar social que produz a leitura. Em suma, a intera¢do entre leitor-texto-autor e os
contextos em que se da o processo enunciativo € constitutiva dos sentidos atribuidos a um
texto, de modo que essa relagdo ¢ determinante para a compreensao que nao ¢ identificagdo e
reproducao de sentidos, mas construgdo e atividade que os sujeitos realizam sobre os sentidos.
Assim,

“no caso da interagdo, como o proprio nome indica, a leitura
constitui um processo cognitivo que coloca o leitor em frente do
autor do texto ou da obra, seja ela de que natureza for, autor que
deixaria marcas, pistas de sua autoria, de suas intengdes,
determinantes para o(s) sentido(s) possivel(eis) e com o qual o
leitor inter-agiria para construir esse(s) sentido(s) (CORACINI,
2005:21).

Esse modelo também teve/tem suas repercussdes na estruturagdo dos documentos
oficiais do governo sobre o ensino de Portugués'* e na produgdo dos LDPs. Desse modo,
afastando-se de uma concepcao formalista e estrutural da lingua e aproximando-se de uma
perspectiva interacionista, os autores de LDPs reformularam os objetos de ensino-
aprendizagem e as propostas de ensino de leitura, producdo textual e gramatica. As exigéncias
dos programas de avaliagdo do Governo Federal tém levado os autores a reverem suas
posturas tedricas e assumirem uma postura condizente com os estudos desenvolvidos no
campo das Ciéncias da Linguagem. No exemplo abaixo, apresentamos um exercicio de leitura
que aponta para essa tentativa dos autores de encaminharem as propostas de ensino de leitura

na dire¢ao de uma perspectiva interacionista da lingua.

14 Aqui nos referimos aos PCN do Ensino Fundamental, PCN do Ensino Médio e PCN + Ensino Médio.
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Exemplo 0.2

Leia as tiras a seguir, de Quine:
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(Portugués: linguagens, 2002)

Nesse exemplo, os autores do LDP fazem referéncia ao contexto a fim de trabalhar o
sentido do pronome demonstrativo este. E interessante notar que o contexto referido é aquele
imediato a situacdo comunicativa, caracteristico desse tipo de abordagem tedrica. Numa
perspectiva estruturalista, o contexto seria, certamente, dispensavel, ¢ o sentido do pronome
seria trabalhado no nivel da frase e de seu arranjo morfossintatico. A abordagem
interacionista inclui a situagdo de producao dos enunciados ¢ os interlocutores envolvidos no
processo de comunicacdo e faz avancar os estudos da linguagem em direcdo a uma

abordagem mais ampla da producdo de sentidos e que podemos chamar de discursiva.

2.1.3 A PERSPECTIVA DISCURSIVA

A construgdo de uma concepgdo de leitura que se situe numa perspectiva discursiva
passa pelo entendimento do texto enquanto um no de relagdes estabelecido com outros textos,
com os sujeitos e as condigdes de producdo que o engendraram. Esses aspectos sdo
fundamentais para que possamos falar do funcionamento discursivo do texto, uma vez que o
trajeto que um texto percorre durante o processo de sua producdo nao se restringe aos arranjos
formais que o constituem nem a sua estrutura empirica que compreende comeco, meio e fim.
Um texto e seu(s) sentido(s) é(sdo) definido(s), fundamentalmente, em relagdo aos

interlocutores, as condigdes de produgdo e aos outros textos que permeiam suas margens.
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Esses aspectos constroem o espaco discursivo em que as praticas de leitura se
realizam; praticas que ndo se produzem diretamente, mas sofrem mediacdes lingiiistico-

discursivas. A respeito da relacdo autor-leitor, Orlandi (2001a:193) afirma que

para esse objetivo, uma postura produtiva ¢ a de considerar que a
leitura ¢ o momento critico da constituicdo do texto, pois é o
momento privilegiado do processo da interagdo verbal: aquele em
que os interlocutores, ao se identificarem como interlocutores,
desencadeiam o processo de significagdo. Em outras palavras: ¢ na
sua interagdo que os interlocutores instauram o espago da
discursividade. Autor e leitor confrontados definem-se em suas
condi¢des de produgdo. Os fatores que constituem essas condigdes é
que vao configurar o processo da leitura.

Esse espago inaugurado na interacdo entre autor e leitor é determinado pelo historico-
social que reveste as palavras de sentido. Esse ¢ um aspecto das condi¢des de produgdo do
texto e da leitura que ndo pode ser negligenciado quando tratamos da produgdo da leitura: a
historicidade. Entendemos a historicidade do texto e da leitura como o trajeto histdrico
pelos/nos quais os sentidos sdo produzidos, de modo que concordamos com Orlandi (1996)
quando diz que a historicidade ndo se trata de entender a historia refletida no texto, mas
compreender como a matéria textual produz sentidos. Desse modo, ndo podemos pensar a
historicidade do texto como uma relacdo direta entre histdria e texto em que o segundo reflete
0 primeiro, mas concebé-la como constitutiva. Ao considerar a historicidade no processo de
leitura, o leitor procura compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico,
parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua historia (ORLANDI, 1999).

Dessa relagdo estreita que a lingua e os sentidos mantém com a histéria decorre um
duplo movimento: a parafrase e a polissemia'’. Por parafrase, entendemos a sedimentagio dos
sentidos, a forca do mesmo, da regra. Por outro lado, a polissemia ¢ a possibilidade do sentido

novo, plural. Esse modo de ser da lingua(gem) ¢ assim expresso por Bakhtin (2006:309-310):

(...), por tras de cada texto esta o sistema da linguagem. A esse
sistema corresponde no texto tudo o que ¢ repetido e reproduzido e
tudo o que pode ser repetido e reproduzido, tudo o que pode ser
dado fora de tal texto (o dado). Concomitantemente, porém, cada
texto (como enunciado) ¢ algo individual, inico e singular, e nisso
reside todo o seu sentido.

Assim, o sentido de um texto ndo se encontra estritamente ligado as palavras ou a sua
organizacdo sintatica, mas ¢ produzido no fluxo da comunicagdo discursiva, na relacao

contraditdria que se estabelece entre sujeitos historicamente situados e nas redes de sentido

'3 Sobre a nogo de leitura parafrastica e polissémica cf. Orlandi (2001a).
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que se constituem a cada formulacdo e acontecimento enunciativo. Dessa relacdo que passa
pela historicidade dos sujeitos e dos textos, resulta a possibilidade de deslizamento do sentido
institucionalmente posto e atrelado as palavras para o sentido possivel. Para Ferreira

(1998:208),

a leitura é um processo de desvelamento e de construcdo de sentidos
por um sujeito determinado, circunscrito a determinadas condigdes
socio-historicas. Portanto, por sua propria natureza e especificidade
constitutiva, a leitura tende a ser multipla, a ser plural, a ser
ambigua. Mas ndo sera nunca “qualquer uma”.

Esses processos, o parafrastico e o polissémico, andam juntos nas praticas de leitura e
sdo indissociaveis. O processo parafrastico, ou seja, a institucionalizacdo dos sentidos, regula
o processo poliss€émico e assegura que os sentidos ndo fiquem a nosso bel prazer e, por isso,
“ndo se pode entender o que se quer, de qualquer maneira, em qualquer situagdo”
(ORLANDI, 2001:86). A linguagem, espaco material dos discursos produzidos e lugar
sistematicamente organizado, permite pendular entre a parafrase e a polissemia porque ndo se
constitui como sistema fechado, transparente e idéntico a si mesmo, mas por sua

incompletude e abertura. Nesse sentido, Bakhtin (2006:311) assevera que

¢ possivel, evidentemente, a mesma reproducdo mecanica do texto,
(por exemplo, a copia), mas a reprodugdo do texto pelo sujeito (a
retomada dele, a repeticdo da leitura, uma nova execugdo, uma
citagdo) ¢ um acontecimento novo e singular na vida do texto, o
novo elo na cadeia histérica da comunicagao discursiva.

E esse acontecimento singular na vida do texto que caracteriza a polissemia constitutiva
da producgdo discursiva. Cada retomada do texto pelo leitor abre a possibilidade de instauracao
de novos sentidos, porque as condi¢des de producdo dessa segunda leitura ndo sdo mais
aquelas que determinaram os efeitos de sentido desencadeados pela primeira. De acordo com
isso, a leitura dita “literal” vai cedendo lugar a uma leitura em que os sentidos atribuidos ao
mesmo texto sdo autorizados pelas condi¢des historico-sociais em que essa leitura ¢
produzida. A ideologia do sentido unico ¢ apenas uma estratégia de classes sociais que
querem se impor sobre outras para domina-las e ndo corresponde a uma verdade absoluta . A
esse respeito, Certeau (1998:267) afirma que “o sentido ‘literal’ ¢ o sinal e¢ o efeito de um
poder social, o de uma elite.” A idéia do sentido pré-existente a relacdo que se estabelece
entre autor-texto-leitor no processo de leitura € uma ficgdo, pois “o texto s6 tem sentido

gracas a seus leitores; muda com eles; ordena-se conforme codigos de percepcao que lhe
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escapam. Torna-se texto somente na relacdo a exterioridade do leitor (...)” (CERTEAU,
1998:266).

A producio da leitura compreende um outro aspecto da vida do texto que ¢ a relagdo que
entretém com outros textos. Assim, a realidade do texto ndo ¢ de natureza homogénea e
inédita, desvinculada dos textos que o precederam, pois “o discurso reencontra o discurso do
outro em todos os caminhos que levam a seu objeto, e um ndo pode ndo entrar em relacao
viva e intensa com o outro” (Bakhtin apud Maingueneau, 2008b:32). Na concepgdo do texto
como produgdo inédita e unica sem vinculos com outros dizeres historicamente produzidos,
temos outro efeito ideologico que pretende apagar o entrelacamento fundamental que todo
discurso estabelece com outro com a finalidade de legitimar-se e produzir determinados
efeitos de sentido. O espago da discursividade que organiza os textos e sustenta suas
significagdes possiveis é construido por essa teia de vozes discursivas que constitui o corpo
dos sentidos. Vozes andnimas que atravessam o tecido textual e que nas margens da pagina,
aparecem como o rastro de um invisivel fantasma (CERTEAU, 1998). Assim, a leitura de um
discurso implica uma atividade que percorre essas relacdes instituidas pelo dialogismo no
processo de formulagdo dos enunciados. Nao ha discurso fora dessas relagdes. Todo discurso
remete a outro discurso com o qual dialoga e no qual fundamenta seus efeitos de verdade.

A concepgdo de leitura como produzida, ou seja, relacionada as condi¢des de producdo
do texto e da leitura, aos sujeitos e as relacdes dialdgicas, desloca a pratica leitora de uma
atividade de mera decodificacdo do texto e identificacdo do seu significado literal para uma
leitura que parte do pressuposto de que antes de procurar saber o que o autor do texto diz ¢
necessario saber como ele diz o que diz. Ou seja, numa perspectiva discursiva, a pergunta
propria da tendéncia conteudista “O que esse texto diz?” deveria sofrer um deslocamento para
“Como esse texto diz?” (Orlandi, 2001), a fim de que o leitor fosse imerso nos processos
discursivos que constituem os sentidos produzidos por um texto.

Em seguida, apresentamos um exemplo que indica a tentativa dos autores de LDP em
trazer para a reflexdo do aluno-leitor do EM fatores que constituem o processo de produgdo

dos discursos:
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(Portugués: linguagens, 2005:121-122)

Esse exemplo foi retirado do livio do EM Portugués: linguagens ¢ encontra-se na
secdo “Semantica e Interacdo” que vem logo apos o Capitulo 10 denominado “Texto e
discurso — intertexto e interdiscurso” na Unidade 1. HA uma intengdo notoria, na atividade
apresentada, dos autores em trazer para a leitura do anuncio publicitirio aspectos que
remetem a reflexdo leitora aquilo que se situa fora do texto, ou seja, aspectos da
discursividade. Isso pode ser melhor identificado nas perguntas 2, 4 ¢ 5 em que os autores
procuram relacionar elementos extratextuais e a construcdo de sentidos supostamente
pretendida pelo anunciante. Apesar de elementos discursivos mais amplos, como o contexto
socio-historico e as relagdes dialogicas, ndo terem sido considerados nesse recorte da
atividade que apresentamos, ¢ possivel identificar nesse exemplo indicios de uma tentativa de
tratamento da discursividade no trabalho com leitura e compreensao de textos do cotidiano.

De acordo com o exposto, podemos afirmar que, atualmente, essas trés perspectivas

tedricas — estruturalista, interacionista e discursiva — encontram-se na base dos trabalhos
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didatico-pedagogicos de leitura desenvolvidos em sala de aula. Na maioria das vezes, a
perspectiva adotada pelo professor para abordar e desenvolver atividades de leitura ¢ aquela
previamente assumida pelo(s) autor(es) do livro didatico. Desse modo, o LDP orienta praticas
de leitura, bem como estabelece um modo de agir que afeta a autonomia do professor no que
diz respeito a organizacdo e encaminhamento de atividades desvinculadas das “receitas”
propostas nos didaticos.

O que temos concluido apds visitarmos alguns LDPs durante o desenvolvimento desta
pesquisa ¢ que os autores tém oscilado entre essas perspectivas, indiscriminadamente, ¢ sem
justificativas plausiveis. Mesmo naquelas obras em que os autores assumem explicitamente
uma determinada perspectiva teorica, ¢ possivel detectar atividades que trazem uma
configuragdo que poderiamos julgar pertencendo a uma outra perspectiva que ndo aquela
adotada pelos autores. Na verdade, a heterogeneidade tedrica presente nos livros didaticos
pode se apresentar como positiva, quando esses “casamentos tedricos” sdo bem realizados ou
negativa, quando os autores ndo conseguem articular satisfatoriamente essas diferentes
perspectivas e produzem um material de qualidade tedrico-metodoldgica duvidosa que nao
contribui efetivamente para o desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos.

A filiacdo do LDP a uma ou a mais de uma dessas perspectivas tedricas determina
substancialmente o conteudo e a configuracdo do exercicio de compreensdo, ou seja, sua

natureza.

2.2 O LIVRO DIDATICO: CONCEPCAO, PRODUCAO E DISTRIBUICAO

2.2.1 A REGULAMENTACAO POLITICA DO LIVRO DIDATICO

A historia do LD (se ¢ que existe uma histdria propriamente dita do livro didatico no
Brasil) tem o seu inicio com a criagdo do primeiro 6rgdo governamental criado para legislar
sobre politicas do livro didatico, o Instituto Nacional do Livro (INL), em 1929. Assim, com a
criacdo desse orgdo, temos a inauguracdo de uma historia da politica do LD. No dizer de

Freitag et alii (1989:11),

poder-se-ia mesmo afirmar que o livro didatico ndo tem uma
historia propria no Brasil. Sua Aistoria ndo passa de uma seqiiéncia
de decretos, leis e medidas governamentais que se sucedem, a partir
de 1930, de forma aparentemente desordenada, e sem a corregao ou
a critica de outros setores da sociedade (partidos, sindicatos,
associacdes de pais e mestres, associacdes de alunos, equipes
cientificas etc.)
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Desse modo, a histéria do LD encontra-se indissoluvelmente ligada ao conjunto de
medidas politicas tomadas para gerir sua producdo e distribui¢do em territorio nacional. Falar
da historia do LD ¢ falar desse percurso politico que controla sua producdo, economia,
distribuicdo e uso nas escolas brasileiras. Mas para entender o LD e construir uma historia que
lhe seja propria € indispensavel recorrer ao momento histérico que possibilitou o
aparecimento de politicas educacionais que determinaram a forma e o conteudo desses
manuais. Sobre isso, Oliveira et alii (1984:111) asseveram que “o livro didatico ¢ parte do
arsenal de instrumentos que compdem a institui¢do escolar, parte esta, por sua vez, da politica
educacional, que se insere num contexto histdrico e social.” A criagdo de politicas publicas
pelo Estado que fagam intervir a ideologia de determinados grupos politicos na confec¢do dos
materiais didaticos que circulam nas escolas ¢ uma forma de assegurar a permanéncia de um
determinado regime politico, bem como as crencas e idéias construidas e impostas por esses
grupos. Assim, desvincular o objeto LD dos processos historico-sociais que lhes deram um
rosto € perder de vista sua natureza politica e, por conseguinte, sua historia.

Na esteira das legislagdes criadas para gerir a economia e a pedagogia do LD,
encontramos o Decreto-lei 1.006 de 30/12/1938 e, por meio desse decreto temos, pela

primeira vez na historia da politica educacional brasileira, os parametros que definem o LD:

Art. 2°, § 1° - Compéndios sdo livros que exponham total ou
parcialmente a matéria das disciplinas constantes dos programas
escolares; 2° - Livros de leitura de classe sdo os livros usados para
leitura dos alunos em aula; tais livros também sdo chamados de
livros de texto, livro-texto, manual, livro didatico (Oliveira, A. L.
apud Freitag et alii, 1989:12-13)

No Artigo 1° desse mesmo decreto, lemos que “é livre no pais, a producdo ou a
importacdo de livros didaticos” (Oliveira et alii, 1984:32). Se por um lado, o decreto autoriza
a producdo e comercializagdo do LD, por outro, impde condigdes que estdo ligadas,

majoritariamente, a utiliza¢do desses manuais e determina no Artigo 3°:

os livros didaticos que ndo tiverem tido autorizagdo prévia,
concedida pelo Ministério da Educacdo, nos termos desta lei, ndo
poderdo ser adotados no ensino das escolas pré-primarias,
normais, profissionais e secundarias, em toda Republica.
(Oliveira et alii, 1984:32)

Com a criacdo e promulgagao desse decreto pelo Ministério da Educagao, o LD que

chega as escolas brasileiras tem uma definicdo, uma identidade, que serd, daqui em diante,
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normatizada e avaliada pelo Estado. Concomitantemente a defini¢do do que deve ser
entendido por livro didatico, cria-se uma regulamentacdo desse material que comega a ser
submetido a andlises que tém por finalidade filtrar seu contetido e formato numa atitude de
monitoramento ideoldgico em virtude da manutencdo do poder de uma elite econdmica.
Assim, a liberdade dos professores e diretores de escolas restringe-se a lista de materiais
didaticos autorizados pelo MEC da qual deverdo escolher o LD apropriado as suas
necessidades didatico-pedagogicas.

Embora vejamos na criagdo do Decreto-lei 1.006 a tentativa necessaria de
regulamentar a produgdo e circulagdo de LDs com fins de controle da demanda do material
que ocupa as bancas dos alunos das escolas publicas e particulares deste pais, ndo podemos
negligenciar o fato de que esse primeiro passo ¢ acompanhado de uma intengdo sutil de
promover uma regulamentagdo de outra natureza, por assim dizer, ideologica.

Em 1938, 0 mesmo Decreto-lei 1.006 criou a Comissdao Nacional do Livro Didatico

(CNLD) que ¢ assim descrita nas palavras de Oliveira et alii (1984:33):

Criada no mesmo Decreto-lei 1.006, essa comissdo seria
inicialmente composta de sete membros, designados pela
Presidéncia da Reptiblica e escolhidos dentre pessoas de notorio
preparo pedagdgico e reconhecido valor moral, das quais, duas
especializadas em metodologia das linguas, trés especializadas em
metodologia das ciéncias e duas especializadas em metodologia das
técnicas.

Essa comissdo, além de realizar a andlise e avaliacdo dos LDs, promovia a indicagao
de livros para traducdo, bem como a abertura de concurso para produgdo de obras didaticas
ndo existentes no pais. No tocante a avaliagdo dos LDs, a equipe avaliadora devolvia, quando
fosse o caso, a obra para que alteragdes realizadas no texto original permitissem a autorizagao
da obra didatica. Feitas as devidas alteragdes, o LD era novamente submetido a nova
avaliacdo. Mesmo aqueles livros ja autorizados pela Comissdo e que, em novas edigdes,
promovessem alteragdes significativas, deveriam submeter-se a novo processo avaliativo na
forma da lei. Ao término desse processo avaliativo, “cada livro autorizado teria um registro
especial e deveria conter na capa, impresso diretamente ou por meio de etiqueta os seguintes
dizeres: livro de uso autorizado pelo Ministério da Educag@o” (Oliveira et alii, 1984:33).

O selo do MEC comprovava a autorizagdo do 6rgdo governamental para uso daquele
material nas escolas e assegurava uma suposta qualidade da obra em circulagdo. Contudo, as
restri¢des apresentadas pelo MEC para a elaboracdo das obras e a avaliagdo empreendida pela

Comissao nao visavam tao somente garantir a qualidade do LD e o posterior desenvolvimento



57

intelectual que os alunos atingiriam ao manusear obras atualizadas e em constante
aprimoramento. Em Freitag et alii (1989:13), 1é-se que “essa comissdo tinha muito mais a
funcdo de um controle politico-ideoldgico que propriamente uma fungdo didatica.” A
vigilancia que se mantém sobre o material escolar garante, dessa forma, sua homogeneidade e
funciona como um dispositivo ideologico de massificacdo das consci€ncias por uma elite
detentora do poder-saber que sdo aqueles ligados aos diferentes 6rgdos governamentais.

Nao obstante o aparecimento de criticos que questionaram a legitimidade da CNLD, o
Decreto 8.460/45 consolida a legislacdo 1.006/38 e a Comissdo continua exercendo seus
plenos poderes no processo de regulamentacdo do LD. Sem que sejam resolvidos os
problemas relacionados a centralizacdo do poder e de manipulagdo politica, a Comissdo vé-se
fortalecida pela legislagdo de 1945. As criticas ao desempenho da Comissdo se intensificam a
partir da década de 40 ¢ na década de sessenta o acordo MEC/USAID cria a COLTED
(Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico).

O acordo firmado entre o MEC/SNEL/USAID (Ministério da Educa¢ao/Sindicato
Nacional de Editores de Livros e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional) tinha como objetivo distribuir 50 milhdes de livros didaticos para os alunos
brasileiros em trés anos. Ademais, entre os objetivos da COLTED, encontram-se a
implantacao de bibliotecas e um curso que treinaria professores ¢ instrutores com a finalidade
de executarem trabalhos relacionados ao uso e manutencao dos livros. A parceria entre o
governo brasileiro e o americano foi vista por criticos educacionais como uma forma de
controle por parte dos americanos da producdo de LDs. Essa manipulagdo era de ordem
econOmica, técnica, mas também ideoldgica e assumia uma dimensdo consideravel na

execuc¢ao dos protocolos de confecgao e circulagao da producao livresca. Desse modo,

a0 MEC e ao SNEL caberiam apenas a responsabilidade de
execucdo, mas aos orgdos técnicos da USAID todo o controle,
desde os detalhes técnicos de fabricac¢do do livro até os detalhes de
maior importdncia como: elaboracdo, ilustracdo, editoragdo e
distribuicdo de livros, além da orientacdo das editoras brasileiras no
processo de compra de direitos autorais de editores ndo brasileiros,
vale dizer, americanos (Romanelli apud Freitag et alii, 1989:15).

Com a criagdo do Programa do Livro Didatico (PLID), a COLTED foi extinta em
1971. Vale salientar a amplitude das a¢des da COLTED na geréncia da producdo e
distribuicdo do LD, seja pela reorientacdo da politica que efetiva a produgdo de materiais
didaticos, seja pela organizagao do seu proprio funcionamento.

Extinta a COLTED, foi criada em 1968, a FENAME (Fundagao Nacional de Material
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Escolar). Esse orgdo assumiu o PLID e ficou encarregado de executar as seguintes
diligéncias:

1. definir as diretrizes para a produgdo de material escolar e
didatico e assegurar sua distribui¢do em todo territorio
nacional;

2. formular programa editorial;

executar os programas do livro didatico e

4. cooperar com instituicdes educacionais, cientificas e
culturais, publicas e privadas, na execugdo de objetivos
comuns (Freitag et alii, 1989:15).

e

Outra a¢do desempenhada por esse programa ¢ a de assisténcia ao estudante carente e
que vai se realizar através do PLIDEF (Programa do Livro Didatico — Ensino Fundamental),
PLIDEM (Programa do Livro Didético para o Ensino Médio), PLIDES (Programa do Livro
Didatico — Ensino Superior) e PLIDESU (Programa do Livro Didatico — Ensino Supletivo).
Inicialmente geridos pelo INL, esses programas passaram, apos a redefinicdo do PLID, a
serem administrados pela FENAME.

Criada em 1983, a FAE (Fundagdo de Assisténcia ao Estudante) retine sob a mesma
instituigio diferentes programas governamentais tidos como programas de assisténcia. E o
caso do PNAE (Programacdo Nacional de Alimentacdo Escolar), PLIDEF (Programa do
Livro Didatico — Ensino Fundamental) e programas que distribuem bolsas de estudo, material
escolar etc. Alvo de criticas que se enderecavam no sentido da centralizagcdo da politica
assistencialista do governo e da inoperancia da comissdo, ndo obstante o amplo poder que lhe
foi conferido, o comité da FAE ¢ desativado em 1985 e, através do Decreto 91.542 de
19/08/85, o PLIDEF da lugar ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Atuando através da FAE até 1997, data da exting@o desse 6rgdo, as fungdes do PNLD
restringiam-se a compra e distribuicdo gratuitas de livros didaticos que eram escolhidos pelos
professores e, em seguida, enviados as escolas. Com o fim desse 6rgdo, o PNLD passou a
exercer suas fung¢des através do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).
O FNDE reformulou as diretrizes e a politica de escolha, aquisi¢do e distribuicdo de LDs a
partir das discussodes que vinham sendo desencadeadas em varios setores da sociedade acerca
da qualidade do material didatico que chegava as escolas brasileiras. Esses estudos e
investigacdes que emanavam, sobretudo, da esfera académica denunciavam “a falta de
qualidade de parte significativa desses livros: seu carater ideologico e discriminatorio, sua
desatualizagdo, suas incorregdes conceituais e suas insuficiéncias metodoldgicas” (BATISTA,
2003:28). Embora o MEC tenha feito intervencdes através de programas ja citados acima no
que diz respeito a confec¢do ¢ qualidade do LD, essas intervengdes nem sempre foram

sistematicas e eficazes no sentido de garantir a produ¢ao de um material que apresentasse um
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nivel satisfatorio de qualidade, seja técnica ou didatico-pedagogica.

Desde 1990, o MEC intervém diretamente na discussdo que entdo se desenvolve
acerca da qualidade dos materiais didaticos. Essa iniciativa ¢ assim descrita por Batista
(2003:29):

Em primeiro lugar, em 1993, por meio do Plano Decenal de
Educacdo para todos, assume, como diretrizes, ao lado do
aprimoramento da distribui¢do e das caracteristicas fisicas do livro
didatico adquirido, capacitar adequadamente o professor para
avaliar e selecionar o manual a ser utilizado e melhorar a qualidade
desse livro, por intermédio da defini¢do de uma nova politica do
livro no Brasil. Também em 1993, em segundo lugar, o Ministério
forma uma comissdo de especialistas encarregada de duas principais

tarefas: avaliar a qualidade dos livros mais solicitados ao Ministério
e estabelecer critérios gerais para a avaliagdo das novas aquisicdes.

Estabelecidas essas agdes, deu-se inicio um processo de avaliacdo sistematica dos
materiais didaticos que seriam analisados por comissdes formadas por areas de conhecimento.
Essas comissdes eram compostas por professores dos trés niveis de ensino que, sob a
coordenag¢ao da Secretaria de Educagao Fundamental (SEF), elaboraram os critérios que
norteariam a avaliacdo dos LDs. Dentre os critérios definidos por essas comissoes,
encontram-se aqueles que se referem aos aspectos técnicos e didatico-pedagdgicos, como a
qualidade gréfica e a correta apresentacdo e utilizagdo dos conceitos, e aquele que diz respeito
ao aspecto ético da obra, assim definido: a obra ndo pode expressar preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade ou quaisquer outras formas de discriminacao (BATISTA, 2003).

Os primeiros resultados desse procedimento avaliativo adotado pelo Ministério da
Educagdo acarretaram na criagdo de um Guia de Livros Didaticos que foi enviado as escolas
para analise dos professores encarregados de escolher os livros que seriam comprados pelo
MEC. Desse modo, os professores passam a assumir, a principio, um papel importante na
economia do LD, uma vez que a escolha do livro feita por eles ¢ fundamental para a
negociacao do Estado com as editoras e a finalizagdo do processo de aquisi¢do do material.

Desde a sua criagao em 1985, o PNLD tem sofrido reformulagdes em sua politica de
atuacdo na avaliacdo ¢ distribuicdo de materiais didaticos. Essas mudangas sdo decorrentes
das novas orientagdes impostas pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Conselho Nacional de
Educagdao (CNE) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Mudangas realizadas no
critério de selecdo dos livros inscritos € que se encaminham pelos aspectos tedrico-
metodoldgicos das obras t€ém uma relacdo estreita com as novas exigéncias feitas pela

legislagdo em vigor, sobretudo, pelos PCNs, que tém proposto novas abordagens tedricas e
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metodoldgicas para o ensino das disciplinas constantes do curriculo escolar.

Em 2004, um novo programa ¢ implantado pelo Governo Federal: o Programa
Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM). Esse programa tem caracteristicas
semelhantes as do PNLD, uma vez que seu objetivo € promover a avaliagcdo e distribuicao de
LDs para alunos do Ensino Médio das escolas publicas brasileiras. A execuc¢do do programa ¢
realizada através do FNDE e da Secretaria de Educacdo Basica (SEB). Segundo dados
apresentados no site do FNDE, o programa “distribuiu, no final de 2005, livros de portugués e
matematica para 7,01 milhdes de estudantes das trés séries do ensino médio, matriculados em
13,2 mil escolas publicas de todas as regides de todo pais” (FNDE, 2009). Em 2008 esse
nimero subiu para 43,1 milhdes de exemplares ao custo de R$ 416,9 milhdes e foram
distribuidos livros das disciplinas de portugués, matematica, fisica, biologia e geografia, além
da reposi¢do de histéria e quimica.

O PNLEM, a semelhan¢a do PNLD, adotou um catalogo que lista os livros inscritos e
aprovados pelo programa. Essa avaliacdo feita por comissdo designada pelo MEC
compreendeu dois momentos que consistiram da averiguacdo das especificagdes técnicas
(formato, matéria-prima e acabamento) e da avaliagdo dos aspectos conceituais,
metodoldgicos e éticos.

Seguindo a politica de avaliacdo dos livros executada no PNLD, o Programa Nacional
do Livro Didatico para o Ensino Médio, em consonancia com as determinagdes apresentadas
pela LDB, estabeleceu os seguintes critérios para aprovacao das obras inscritas:

e correcdo e adequagdo conceituais e correcdo das informagdes basicas;
e coeréncia e pertinéncia metodologicas;
e preceitos éticos (Catalogo PNLEM, 2009)

Além dos aspectos técnico-pedagdgicos, os autores devem considerar, no processo de
elaboracdo da obra didatica, aspectos considerados igualmente relevantes pelo PNLEM, como
aqueles que envolvem a realidade escolar e a interacdo em sala de aula. Essas recomendacdes
estdo assim dispostas no Catalogo:

A obra didatica deve considerar, em sua proposta cientifico-
pedagodgica, o perfil dos alunos e dos professores visados, as
caracteristicas gerais da escola publica e as situagdes mais tipicas e
freqlientes da interacdo professor-aluno, especialmente em sala de
aula. Além disso, nos contetidos e procedimentos que mobiliza,
deve apresentar-se como compativel e atualizada, seja em relagdo
aos conhecimentos correspondentes nas ciéncias e saberes de

referéncia, seja no que diz respeito as orientagdes curriculares
oficiais (PNLEM, 2009).
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Desse modo, o PNLEM visa garantir a regulamentacdo e o controle da producdo do
material didatico e do ensino em todo territorio nacional a partir de iniciativas que conjugam
os diferentes setores envolvidos na producdo e distribuicdo desse material: autores, editoras,
comunidade universitaria, secretarias de educacdo dos estados e municipios, Empresa de
Correios e Telégrafos (ECT) etc.

Passando em revista a relacdo que o Estado estabelece com a produgdo do livro
didatico no pais mediante uma politica intervencionista que regula os processos envolvidos
em sua confeccdo e distribuigdo, concluimos que essa relagdo se reveste de um carater
eminentemente restritivo, quando ndo ideologico, da avaliacdo desses manuais. Desde a
criacdo da CNLD pelo Decreto-lei 1.006, temos o inicio da implementagdo de uma politica
que visa regulamentar a produ¢@o do LD a partir do exercicio de uma constante vigilancia que
impde um modo de ser ao material didatico inscrito nos programas do MEC. Essa vigilancia e
as diretrizes que a materializam encontram-se fundamentadas, geralmente, nos documentos
oficiais do Ministério da Educagdo, de modo que os critérios utilizados para a avaliacao
desses manuais sdo construidos levando-se em consideracao as determinagdes e propostas
desses documentos.

Assim, os livros inscritos nos programas oficiais do governo que almejam aprovacao
das comissoes instituidas pelo MEC e atuantes nesses programas, terdo que se conformar,
tanto quanto possivel, as diretrizes impostas por essa politica centralizadora do Estado.
Discorrendo sobre os mecanismos politicos que regulamentaram a producao e a distribuicao

do LD no periodo da ditadura militar, Freitag et alii (1989:22) assim se expressa:

Nem mesmo as editoras, que a luz de seu poderio econémico teriam
condi¢des de influenciar o conteudo e a distribuicdo dos livros
didaticos, tém usado a sua for¢a para participar com propostas
proprias das decisdes politicas sobre o livro didatico. (...), elas
preferem seguir as instrugdes dadas pelo Estado a respeito do
curriculo minimo (nticleo comum e sua adaptacéo), deixando que o
Estado encomende, isto ¢, compre o maior numero de livros de sua
colegdo. Para tal, elas seguem a risca os pareceres emitidos pelos
Conselhos Federal e Estaduais, nos quais esses curriculos sdo
sancionados.

Mas ndo sdo apenas as editoras que tém que se adaptar aos ditames impostos pelo
Estado; os autores também tém que se submeter aos critérios estabelecidos pelos programas e
a todo um conglomerado de leis, parametros ¢ diretrizes que organizam o contexto

educacional. Scipione apud Oliveira et alii (1984:71) assinala em Mesa Redonda sobre o
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Livro Didatico'® que o autor é obrigado a analisar as propostas curriculares dos estados para
tentar aproximar o seu livro, ou seja, o critério para a edi¢do de um texto ¢ aproxima-lo ao
maximo das propostas curriculares dos estados.

Apesar das mudancas que foram se efetuando ao longo da histéria dos procedimentos
politicos adotados para a regulamentacdo do LD no contexto educacional brasileiro, o teor
restritivo e centralizador ainda perdura nos programas atuais, como o PNLD e PNLEM
executados pelo FNDE. A criacdo de critérios que regulamentam a qualidade e a distribuicao
dos didaticos ¢ de responsabilidade, quase que exclusivamente, dos orgdos do Governo
Federal e das comissdes formadas por especialistas advindos das universidades. Outro fator
que contribui para a centralizacdo das ac¢des sobre os materiais educacionais reside no
financiamento exclusivo pelo Governo Federal. Em 1993, houve uma tentativa de
descentralizacdo do planejamento e execugdo do PNLD e estados como Espirito Santo, Goiés,
Maranhdo, Minas Gerais, Paraiba, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo
aderiram a proposta, mas tiveram dificuldades em operacionalizar o PNLD ¢ voltaram ao
programa centralizado (BATISTA et alii, 2003).

Autores e editoras t€ém reagido as diretrizes impostas pelo MEC nas tltimas avaliacdes
do PNLD. Essa resisténcia concretizou-se sob a forma de varios mandados de seguranca e
uma intensa acdo de desqualificacdo do programa na imprensa (BATISTA et alii, 2003).
Contudo, o programa se mostra irredutivel em executar sua politica restritiva e
regulamentadora que estabelece no Catalogo do PNLEM 2009 critérios eliminatorios que
abrangem aspectos relacionados com a correcdo e adequacdo conceituais e correcdo das
informagdes bdsicas, coeréncia e pertinéncia metodoldgicas e preceitos éticos, além da
observancia dos preceitos legais e juridicos (Constituicdo Federal, Estatuto da Crianga e do
Adolescente, Lei de Diretrizes ¢ Base da Educagdo Nacional, Lei n° 10.639/2003, Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, Resolugdes e Pareceres do Conselho Nacional de
Educacdo etc). A citagdo desses critérios eliminatorios sdo suficientes para fazer-nos pensar
sobre o carater coercitivo dos programas de avaliagdo de materiais escolares e a relagdo e

lugar estabelecidos para autores e editoras nesse emaranhado de diretrizes.

1 Evento realizado em 1° de outubro de 1981, a Mesa Redonda sobre o Livro Didético foi realizada
conjuntamente pela ABT — Associacdo Brasileira de Tecnologia Educacional e a FUNBECC - Fundagdo
Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias.
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2.2.2 A RELACAO ENTRE AUTORES, EDITORAS E AS DIRETRIZES DO
ESTADO

No tépico anterior, expusemos o papel do Estado na execucdo de uma politica de
regulamentacdo das tarefas de produzir e distribuir materiais didaticos no pais e atentamos
para a relacdo entre autores/editoras e as diretrizes fornecidas pelo MEC para a confec¢do das
obras inscritas nos programas que avaliam a qualidade desses materiais. Neste topico,
aprofundaremos a relagdo entre autores/editoras e as politicas do Estado a partir do viés da
economia da produgdo didatica e das orientagdes tedrico-metodologicas que estdo
relacionadas mais diretamente ao fluxo da produgdo académica.

O crescimento do mercado educacional no Brasil tem assumido dimensdes
significativas nos ultimos anos. A producdo de livros didaticos teve um aumento consideravel
entre 1993-1997, além de apresentar uma lideranca notavel em relacdo aos livros classificados
em outras categorias, como religioso, cientifico, técnico etc. O quadro abaixo exemplifica
esse crescimento:

Grifico 0.2 Producio de exemplares por subsetor editorial no Brasil — 1993-1997

(em milhares)
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(Fonte: Fundagdo Jodo Pinheiro e Cerlalc)

Esse crescimento em relagdo a producao dos didaticos também pode ser verificado nas
estatisticas que indicam a porcentagem de venda desses materiais. Assim, a venda de
exemplares de LDs, em 1997, correspondeu a 58% do total de livros impressos vendidos no
pais e, em 1998, esse percentual subiu para 64% do total (BATISTA, 2003). Vejamos os

graficos:
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Grafico 0.3 — Venda de exemplares por subsetor editorial no Brasil — 1997

(em milhares)

(Fonte: Fundagao Jodo Pinheiro ¢ Cerlalc)

Grafico 0.4 — Participacido dos subsetores editoriais por exemplares vendidos -

1998

(Fonte: Fundagdo Joao Pinheiro)

Levando-se em consideragdo que, em 1998, do total de vendas efetuadas pelo setor
editorial de livros didaticos, 32% corresponde as aquisi¢des feitas pelo FNDE, ¢ possivel
concluir acerca da dependéncia das editoras em relagdo as politicas educacionais, politicas do
livro didatico e dos cronogramas de encomenda e aquisi¢ao por parte do MEC (OLIVEIRA et

alii, 1984). Essa dependéncia das compras do Governo e as grandes somas de dinheiro que
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sdo destinadas para efetivagdo dessas compras'’ acarretam uma concentragio maior do setor
editorial na producdo de didaticos, como mostra o Grafico 0.4. Além disso, as editoras
mobilizam diversas estratégias para corresponder, por um lado, as diretrizes gerais do MEC e,
por outro, as expectativas dos professores que sdo aqueles que finalizam o processo avaliativo
dos LDs inscritos.

Na esteira que compreende a concepgao e a produgdo do LD, temos a figura do autor
que também se encontra submetido a essas mediacdes que se imbricam num complexo
movimento que envolve diferentes setores e atores sociais € implica quatro momentos inter-
relacionados: 1) concepcao (autores, diretor da colegdo, ilustrador, conselheiros técnicos; ii)
edicdo (editor, tipografo, paginador); iii) avaliacdo (professores convidados pelas editoras,
pareceristas do MEC, académicos) e iv) utilizacdo (experimentadores, divulgadores,
professores, alunos) (GERARD; ROEGIERS apud Bunzen, 2005:80). Dai, ndo podermos
pensar a produgdo do LD apenas como uma criagdo exclusiva do autor, uma vez que essa
criacdo antes mesmo de ser iniciada ja se encontra sob as orientagdes de toda uma equipe
editorial e diretrizes estatais.

Desse modo, o autor se encontra entre trés polos de onde emanam essas orientagdes e
diretrizes que sdao: a) o Estado; b) a universidade e c) a editora. Esses trés pdlos que
participam da producdo do LD, em parceria com o autor, encontram-se em permanente
dialogo, de modo que as diretrizes impostas pelo Estado buscam fundamentos no
conhecimento produzido pelas universidades que sdo, por sua vez, condensadas pelas editoras
e discutidas com o autor. Sobre essa relacdo entre os documentos oficiais do Estado ¢ a

producdo académica, citamos o Catdlogo PNLEM (2009:13):

(...) o PNLEM apoia-se no aprimoramento de quase uma década do
processo de avaliagdo de obras didaticas, iniciado no PNLD. Esse
aprimoramento ¢ decorrente da experiéncia acumulada em
avaliagdes anteriores, da melhoria da qualidade das obras
apresentadas em cada edi¢do daquele Programa e, também, produto
do debate e da pesquisa que vém ocorrendo no meio académico,
desde 1995.

E interessante notar que a produgdo académica, seja sobre o livro didatico (tomado
como objeto de investigacdo), seja sobre os conhecimentos inerentes as diferentes disciplinas
e saberes, ndo teve 0 mesmo impacto sobre a producdo do material didatico em programas

como CNLD, COLTED, FENAME e outros, como tera nas avaliagdes realizadas a partir da

7 A planilha com os valores negociados com as editoras no PNLEM 2009 apresenta um total de R$
416.907.918,43.
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década de 90. Isso se deve ao fato de que o interesse pelo LD, enquanto objeto de
investigacdo cientifica, tem seu inicio na década de 80 e se configura como um saber
indiscutivelmente recente. Em se tratando de livros didaticos de Lingua Portuguesa, a
producdo académica sobre ensino de lingua materna, iniciada por volta da década de 60,
intensificou-se consideravelmente nas T1ltimas décadas e (re)configurou documentos
governamentais acerca do ensino de Lingua Portuguesa, curriculos e manuais didaticos. Em

Oliveira et alii (1984:75), temos que

a situagd@o do autor do livro, nesse contexto, revela-se cada vez mais
dificil (...). De um lado, as modernas teorias, tecnologias e técnicas
pedagbgicas exigem, para a producdo do livro didatico atualizado,
uma equipe multidisciplinar onde o individuo raramente consegue
ser identificado, ao final da tarefa.

Assim, a autoria do LD é compartilhada com diferentes polos institucionais, entre eles,
a universidade. O saber académico, por sua vez, legitima as orientagcdes estatais as quais o
autor tera que se enquadrar a fim de ter seu livro aprovado. Abaixo, disponibilizamos uma
pagina da Ficha de Avaliacdo dos LDPs inscritos no PNLEM 2009 que aponta para a
exigéncia do MEC a respeito da adequagao teorica.

Exemplo 0.4'

EHAS DE AVALIACAL RELATIVAS A ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICAS
[AS AREAS DE LINGUA PORTUGLESAE LITERATLRA BRASILERA
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18 Legenda: O — Otimo; B — Bom; S — Suficiente; I — Insuficiente.
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Essa ficha avaliativa, elaborada pelo MEC, confirma a articulagdo entre o Estado e a
producdo académica. Esse cliente majoritario das editoras, que ¢ o Estado, exige um produto
dito de qualidade e estabelece, baseado no saber académico, os critérios que norteardo a
producdo do material que serd consumido. De acordo com isso, os autores, ancorados no
conhecimento produzido na academia e nas determinagdes estatais, elaboram a obra didatica.

Essa preocupagdo e esforco dos autores em aproximar-se das orientacdes emanadas do
MEC e das abordagens tedricas produzidas na universidade acerca do ensino de leitura,
producdo textual e gramatica ficam evidenciados na “Introdu¢do” do MP do livro Portugués:
linguagens:

Esta obra chega a sua quinta edi¢@o, reformulada e atualizada. Se as
mudangas das edi¢des anteriores procuraram atender as propostas
feitas pela Lei de Diretrizes e Bases, pelas Diretrizes Curriculares e
pelos Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio
(PCNEM), esta edi¢do procura levar em conta, além dos principios
e das sugestdoes desses documentos, as propostas dos Pardmetros
Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN +) e as ultimas
discussdes sobre ensino de lingua, de produgdo de textos e de
literatura travadas na esfera académica. (MP, 2005:3)

As opgdes do autor por determinados encaminhamentos didatico-pedagogicos tém que
estar alinhadas as propostas curriculares, a legislagdo educacional e ao arcabouco tedrico
estabelecido nos critérios avaliativos, bem como ao conhecimento produzido na universidade.

Outro elemento que medeia a relagdo entre autor e LD ¢ a editora. Ela participa
ativamente de todas as etapas de confeccdo do livro didatico: desde o primeiro contato com os
autores até a execucdo das estratégias de marketing e propaganda e distribuicdo. Todo o
material selecionado € rigorosamente analisado pela equipe editorial que define o que vai para
o livro e o que ¢ excluido. A maquina editorial define o projeto da obra juntamente com os
autores e decide sobre os textos e imagens adequados para figurarem na colecdo, discutem
questdes de linguagem e do(s) modelo(s) didatico(s), realizam (re)leituras constantes com a
finalidade de fazer ajustes nas unidades tematicas e, assim, constituem-se como um
interlocutor privilegiado que intervém diretamente na constru¢do dos elementos do LD
(BUNZEN, 2005).

A marca do grupo editorial que lanca a colecdo didatica no mercado ¢ relativamente
determinante para a aquisi¢do desse produto, seja pela rede publica ou privada. Em 1984,
Oliveira et alii (1984:74) ja afirmava que “hoje ninguém sabe o nome do autor de livro
didatico e o que parece contar mais na escolha do livro a ser adotado ¢ o prestigio das
editoras.” Acreditamos que, na atualidade, as editoras t€ém procurado aliar o prestigio que

possuem no mercado editorial ao reconhecimento dos autores no meio escolar e académico.
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Isso se deve ao fato de que os autores de livros — geralmente professores da educacdo basica
ou superior — t€ém, por meio de outras publicagdes e ndo apenas a de didaticos, se aproximado
dos leitores que (re)conhecem seus trabalhos e acabam por adquirir a colegdo didatica que traz
seus nomes.

Sob as orientagdes do Estado e das editoras, os autores de LDs se véem
constantemente solicitados a atender as exigéncias que garantem a aprovagao pelos programas
avaliadores do MEC e o lucro desejado pelas editoras. Assim, atualizar-se e manter-se a par
das novas demandas do mercado ¢ imprescindivel para que suas obras, uma vez aprovadas
pelo MEC e adquiridas junto as editoras, figurem nas bancas dos alunos. E essa atualizagéo
passa pelos aspectos técnico-pedagdgicos, mas igualmente pelo aspecto tedrico-metodoldgico.
A leitura atenta e a analise dos nossos dados tém apontado para intimeras inadequagdes no
que diz respeito ao uso das teorias e concepgdes que embasam as atividades propostas no LD
Portugués: linguagens. A titulo de exemplo, apresentamos os conceitos de intertextualidade
e interdiscursividade e o trabalho realizado com figuras de linguagem presentes no livro do 1°

ano do Ensino Médio da obra em estudo:

Exemplo 0.4

| Intertextualidade ¢ a relacao entre dois textos caracterizada por um citar o outro.

Interdiscursividade & a relacao entre dois discursos caracterizada por um citar © outro.

(Portugués: linguagens, 2005)

Os conceitos apresentados em 0.4 dao uma nocao da superficialidade que a teoria ¢
tratada. Além da maneira simplista em que os conceitos tedricos sdo apresentados, discurso e
texto sdo vistos como realidades dicotomicas em que o texto estd aqui e o discurso esta 14 e
configura-se como uma realidade outra, estanque e desvinculada do texto que ndo mantém
com o discurso uma relagdo constitutiva. Desse modo, definir intertextualidade como sendo
um procedimento estritamente textual e interdiscurso um procedimento discursivo ¢ afirmar,
ou no minimo levar a crer, que nas relagdes intertextuais ndo ha uma operagao discursiva

funcionando nesse processo, mas apenas uma operagao que se da no nivel do texto.
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Exemplo 0.5
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(Portugués: linguagens, 2005)

Outra inadequacdo aplica-se ao trabalho com géneros discursivos. No exemplo 0.5, o
género discursivo ndo ¢ explorado em seus aspectos seméantico-discursivos nem interacionais.
Ignorando toda a potencialidade do género antincio publicitario, os autores do livro didatico
optam por um trabalho que consiste em identificar as figuras de linguagem utilizadas nos
anuncios e perdem de vista os recursos enunciativo-discursivos utilizados pelo autor para
produzir determinados efeitos de sentido.

Partindo desses exemplos, retomamos a discussdo que vem se delineando neste sub-
topico acerca do uso arbitrario das teorias produzidas na academia pelos autores de materiais
didaticos a fim de corresponderem as exigéncias dos programas avaliativos do Governo
Federal e manterem-se no mercado editorial mais lucrativo do pais. Inscrever um livro que
apresente em sua proposta pedagodgica um arsenal de objetos de ensino vinculados as teorias
recentes que circulam na academia ¢ garantir o selo de recomendacdo do MEC mesmo
quando essas teorias ndo sdo manejadas adequadamente.

No que diz respeito a leitura, a natureza e as propostas de trabalhos que envolvem
interpretacdo/compreensdo de textos vdo encontrar-se estreitamente atreladas a uma daquelas

trés concepgoes de leitura que descrevemos no inicio deste capitulo. A concepg¢do adotada
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norteara todo o conjunto de atividades voltado para o trabalho com a compreensdo textual. No
proximo topico, aprofundaremos a concepcdo de leitura adotada pelos autores da colegdo

didatica Portugués: linguagens, bem como explicitaremos a base tedrica que sustenta a obra.

2.3 CONSIDERACOES SOBRE O LIVRO DIDATICO PORTUGUES: LINGUAGENS

2.3.1 OS CO-AUTORES

A colegdo didatica Portugués: linguagens foi organizada em co-autoria por William
Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, ambos professores formados em Letras ¢
atuantes no ensino de lingua e literatura. Graduado em Letras e Lingiiistica pela USP, Cereja
lecionou durante muitos anos na rede particular de ensino de Sao Paulo e atuou no Ensino
Fundamental e Médio. Embora tenha ensinado gramadtica, produgdo de texto e literatura em
momentos distintos, nunca deixou de lecionar literatura, de maneira que o ensino da referida
disciplina o levou a realizar o curso de mestrado no programa em Teoria Literaria da USP e,
posteriormente, desenvolver a tese de doutorado Uma proposta dialégica de ensino de
literatura no Ensino Médio pelo mesmo programa (BUNZEN, 2005). Em entrevista

concedida, Cereja fala do inicio do seu trabalho como autor de livro didatico:

Cereja: [...] E.. o.. a idéia de escrever livro didatico ndo partiu de
mim na verdade... partiu de um editor. Eu prestei alguns servicos
como leitor critico é... para a editora Moderna... inclusive da obra
de um.. de um autor bastante conhecido que é o Douglas Tufano...
fiz uma apreciagdo critica... ¢ foi 0 meu primeiro contato com é...
com esse tipo de trabalho.. voltado para o didatico. E continuei a
dar aulas... né? Depois a editora Atual.. que ¢ a editora em que
estou. Ela ¢ ... tinha interesse em abrir o .. o campo editorial. Era
uma editora praticamente especializada em matematica.. ja que o
dono era/é um autor consagrado de matematica.. ¢ o Osvaldo Docci
e Gelson lezzi.. eram os donos da editora. E na ocasido.. o editor
com quem eu tive contato na Moderna tinha sido contratado na
Atual para desenvolver esse projeto na area de lingua portuguesa.
Ele entdo abriu uma concorréncia.. de dez grupos. E.. esses grupos
foram contactados.. né? foram convidados.. né? foram formados e
convidados para participar dessa competicdo. De modo que.. dessa
competicdo dessa concorréncia sairam dez projetos e dez mostras.
Havia.. ndo me lembro quantos capitulos nos tinhamos que produzir
e um esbog¢o do projeto da obra como seria a organizagdo interna
dela... os pressupostos dela... etc [...] Bom... entdo nés ganhamos
essa concorréncia e comegamos a produzir [...]."

' Entrevista concedida pelo autor e disponivel em BUNZEN, C. S. Livro didatico de lingua portuguesa: um
género do discurso. Dissertacdo (Mestrado em Lingiiistica).
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Anos depois, Thereza Cochar conhece Cereja através de um editor da Atual e, desde
entdo, estabelecem uma parceria na elaboracdo de manuais didaticos para o Ensino Médio e
Ensino Fundamental. Em entrevista concedida a revista Educacdo e disponibilizada no site

oficial do didatico Portugués: linguagens, Thereza relata esse contato:

Tudo comegou na Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus
Professor Vicente Peixoto, em Osasco, em 1980, 1981. Inscrevi-me
num concurso promovido pelo MEC e relatei uma experiéncia com
o ensino de produgdo de textos. Embora o trabalho nio tenha sido
premiado, um dos avaliadores gostou bastante e me indicou para um
editor da Atual, que por sua vez me apresentou o William Cereja,
meu parceiro. Em 1985, comegamos a trabalhar juntos.”

A autora Thereza Cochar foi professora da rede publica de ensino do estado de Sao
Paulo e graduou-se em Portugués e Francés pela FFCL de Araraquara (SP). Além disso,
cursou mestrado pela Unesp - Araraquara em Estudos Literarios. Lecionou na escola Vicente
Peixoto, onde pdde entrar em contato com professores que ja eram autores de livros didaticos.
Isso contribuiu para que desse os primeiros passos no caminho da producao didatica

(BUNZEN, 2005).

2.3.2 A ESTRUTURA DA OBRA

A colecdo didatica Portugués: linguagens do Ensino Médio apresenta um design
inovador que passa pela organizacdo didatica da obra, disposi¢cdo dos objetos de ensino,
imagens, textos etc. Lider de vendas no pais, o livro didatico de Cereja e Magalhaes reune em
suas paginas o resultado de diferentes recursos técnicos e humanos na confec¢do de um
manual destinado a gerar lucros expressivos para as editoras e autores. Com mais de 3
milhdes de impressos vendidos, a obra apresenta uma organizacdo grafica e didatica que a
coloca entre os livros didaticos mais adotados nas escolas brasileiras.

A fim de garantir o sucesso da colecdo, os autores estruturaram-na em:

e unidades: o eixo organizador das unidades ¢ a literatura. Assim, em cada unidade ¢
estudado um movimento literario ou parte desse movimento. Cada volume apresenta
quatro unidades a serem desenvolvidas em sala de aula;

e abertura das unidades: uma imagem ou um painel de imagens abre as unidades.

Essas imagens sdao seguidas de um pequeno texto verbal que se encontra relacionado

*% Disponivel em http://pl.atualeditora.com.br/portugues/site/teoria/receitadesucesso.cfim
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com a tematica abordada;

e em dia com o vestibular: essa secdo encontra-se no final de cada unidade e traz
questdes dos ultimos vestibulares de todo o pais. A finalidade € revisar o conteudo
estudado em determinada unidade e treinar os alunos para o exame vestibular;

e os capitulos: uma /ide, ou seja, um pequeno texto que sintetiza as idéias gerais, abre o
capitulo de literatura que esta subdividido em:

1) a linguagem do movimento literario: esse capitulo abre as unidades de cada volume

e sua finalidade ¢ caracterizar a linguagem do movimento literario em estudo;

i) do texto ao contexto: nesse capitulo sdo estudados os aspectos histdorico-sociais que

determinaram a producao literaria concernente a um movimento especifico;

iii) capitulos sobre autores: podem ser encontradas nesses capitulos informagdes sobre

os autores que pertenceram ao movimento literario em estudo, bem como suas

respectivas obras;

iv) didlogos com...: nesses capitulos, os autores apresentam os dialogos entre as obras

literarias em estudo e textos da literatura brasileira e portuguesa, musicas, filmes etc;

v) antologias: capitulos que reunem textos dos autores estudados seguidos de

comentarios a serem utilizados pelo professor a fim de incrementar sua abordagem em

sala de aula.

Além dos capitulos dedicados a literatura, a obra didatica traz capitulos voltados para
a producao textual e que tém por titulos “trabalhando o género”, “produzindo o género em
estudo”, “avalie o seu texto”, “escrevendo com expressividade/coeréncia/coesdo” e ensino de
lingua que se subdivide nas seguintes secdes: “construindo o conceito”, “conceituando”,
“exercicios” e a “categoria gramatical na construg@o do texto”. Em “Semantica e discurso”, os
autores assinalam no MP que “os conteudos gramaticais trabalhados no capitulo sdo
retomados e ampliados, sendo vistos agora pela perspectiva do discurso, isto ¢, das
circunstancias em que se deu a producao dos enunciados e dos textos” (MP, 2005:25).

O volume 1 da colecdo que corresponde ao 1° ano do Ensino Médio (livro do
professor) traz, sobre o fundo verde da capa, imagens como a pintura que retrata “O casal
Arnolfini” de Jan van Eyck, a banda brasileira “Skank” e um poema do movimento literario
que ficou conhecido como Concretismo. Na capa, ainda podemos encontrar o slogan da
Editora Saraiva ¢ da Editora Atual e o selo do PNLEM 2009. A primeira unidade chama-se
“Linguagem e Literatura” e compreende sete capitulos; a segunda ¢ denominada “As Origens
da Literatura Brasileira” e traz oito capitulos; a terceira unidade apresenta o titulo “Barroco: a

arte da indisciplina” e tem onze capitulos; a unidade quatro tem como titulo “A Historia
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Social do Arcadismo” e dispde de dez capitulos. As atividades voltadas especificamente para
a interpretagdo/compreensao de textos encontram-se nos capitulos voltados para trabalhar o
texto literario.

Na pagina de apresentacdo que abre, por assim dizer, a obra didatica, os autores se
utilizam de um discurso afetuoso e proximo do jovem a quem a colegdo se destina com estas
palavras: “(...) esse livro € feito para vocé€, jovem sintonizado com a realidade no século XXI
que, dinamico e interessado, deseja, por meio das linguagens, descobrir, criar, relacionar,

pesquisar, transformar... viver intensa e plenamente” (Cereja & Magalhades, 2005).

Exemplo 0.6

WiLL ROBERTE i
THEREL CHCHAR M HAES

PORTUGUES
Linguagens

LITERATIHRA - FEQOOUCAT OF TRXTD - EAEATEC A

1-'.-
el

O volume 2 referente ao 2° ano do Ensino Médio traz treze capitulos dentro da
Unidade 1 que tem como titulo “Historia Social do Romantismo — A poesia”; seguida da
Unidade 2 com onze capitulos e cujo titulo é “O Romantismo — A prosa”; a Unidade 3
compreende doze capitulos e discorre sobre a “Historia Social do Realismo, do Naturalismo e
do Parnasianismo”; por fim, a Unidade 4, que trata da “Historia Social do Simbolismo” e

retne doze capitulos. Esse livro ¢ mais extenso que os outros dois e totaliza 400 paginas.
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Outra informacdo relevante sobre esse volume ¢ a quantidade bastante expressiva de
imagens e gé€neros discursivos que passam pela pintura, cinema, charges, fotografias, tiras e
anuncios publicitarios que acompanham contetidos e propostas de atividades vinculados ao
ensino de literatura, gramatica e producdo textual. Algumas imagens, geralmente pinturas,
abrem unidades e capitulos ou servem de base para atividades de compreensdo do texto ndo-

verbal.
Exemplo 0.7

PORBUG!

LINZuagens

“A Historia Social do Modernismo”, “A Segunda Fase do Modernismo — o Romance
de 30”, “A Segunda Fase do Modernismo — A Poesia de 30” e “A Literatura Contemporanea”
encontram-se distribuidos nas Unidades 1, 2, 3 e 4, respectivamente, do volume destinado a 3*
série do Ensino Médio. As unidades somam 38 capitulos que, como nos volumes anteriores,
apresentam conteudos voltados para o estudo da literatura, propostas de producdo textual e

ensino de gramatica.
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Exemplo 0.8

s

PORTUGULES
Linguagens

O

LITERATLIES

A preferéncia em dar énfase as unidades com seus respectivos titulos voltados para a
abordagem dos movimentos literarios deve-se ao fato de que os exercicios de compreensido de
texto que analisaremos encontram-se, majoritariamente, acompanhados de textos literarios
vinculados a um dos movimentos estudados nas quatro unidades que compdem cada volume
da coleg@o. Outro fator determinante foi a organizacdo da obra, como ja foi dito, em torno
desses movimentos da Literatura Brasileira e Portuguesa. Assim, tanto as atividades de
compreensdo como as de produgdo textual estdo amparadas pelo ensino-aprendizagem de
literatura. Em se tratando do ensino de gramatica, esse vem geralmente acompanhado de
géneros que nado se limitam aos literarios, de modo que encontramos antincios publicitarios,
charges, tiras etc acompanhando atividades que exigem do aluno reconhecimento e
classificag@o de classes gramaticais, fun¢des sintaticas etc. Notamos também que, embora no

MP da obra, os autores afirmem que “nesta edi¢do (...) a leitura ganha um importante reforgo,
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com vistas ao desenvolvimento da capacidade leitora do aluno” (MP, 2005:3), na capa da
colecdo encontramos destacadas no titulo apenas Literatura, Producido de Texto e
Gramatica. Isso ndo invalida a afirmacdo dos autores, uma vez que atividades que envolvem
leitura e compreensdo atravessam toda a obra. Contudo, o destaque dado a essas esferas do
conhecimento lingiiistico e literario relegam a leitura a um segundo plano na obra. O trabalho
com a leitura encontra-se subsumido ao ensino de literatura, producdo textual e gramatica e
ndo ganha notoriedade na obra. Isso pode ser comprovado pela inexisténcia na cole¢do de

capitulos reservados, exclusivamente, a trabalhar estratégias de leitura com géneros variados.

2.3.3 A FILIACAO TE(')RI~CA E A METODOLOGIA ADOTADA PELOS
AUTORES DA COLECAO
A concepgdo teorica de lingua que atravessa o trabalho com leitura, produgdo e
gramatica na colecdo didatica Portugués: linguagens tem seus fundamentos na perspectiva
sociointeracionista de aprendizagem e na abordagem enunciativa da linguagem. O
sociointeracionismo vygotskyano e a concep¢do de enunciado pensada por Bakhtin e
Bakhtin/Voloshinov lastreiam a proposta de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa e seus
desdobramentos na obra. Além das perspectivas tragadas por Vygotsky, Bakhtin e
Voloshinov, os autores recorrem a conhecimentos produzidos em diferentes linhas teoricas
dentro da Lingiiistica, como Lingiiistica Textual, Pragmética, Semantica, Estilistica e Analise
do Discurso.

No que diz respeito a metodologia, os autores organizaram os objetos de ensino a

partir dos seguintes eixos pedagdgicos:

1) constru¢do e sistematizagdo de contetido — aprendizagem em espiral — que
abrange a) leitura: complexidade crescente do nivel dos textos, questdes e
estratégias de leitura; b) gramadtica: enfoque em diferentes niveis dos
aspectos morfossintaticos, semanticos e estilisticos da lingua; ¢) producdo de
texto: trabalho com textos diversos e¢ ligados a diferentes areas da vida
social;

ii) a construcdo ¢ o desenvolvimento das capacidades de pensar, questionar,

discernir, criticar e criar;

iii) o dominio de habilidades e competéncias que possibilitem a autonomia

necessaria na busca de novos conhecimentos e informacgoes;

iv)  desenvolvimento da competéncia lingiiistica oral;
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v)  trabalho com diferentes linguagens;

vi)  relagdes do ensino com o mundo de hoje;

vii) desenvolvimento do espirito comunitario, com sentido de alteridade, superando
o individualismo e valorizando as relacdes interpessoais;

viii) interesse na formac¢do de um cidadao critico e participante/temas transversais

ix)  interdisciplinaridade;

X)  ensino de gramatica significativo e contextualizado®'.

Em textos apresentados em congressos ¢ que foram publicados, posteriormente, no
MP da colecdo do Ensino Médio, Cereja (MP, 2005) propde um ensino de gramatica, leitura e
produgdo textual que seja significativo porque passa pelos aspectos sociodiscursivos que
constituem os sentidos produzidos por um texto. Ao criticar o conceito de gramatica no texto
vigente nas escolas, diz que a concepgdo desse conceito, tal como ¢ praticado nas escolas,
afasta-se daquele que a Lingiiistica Textual toma por objeto e o texto, nessa perspectiva,
raramente ¢ tomado como unidade de sentido e, menos ainda, como discurso (MP, 2005).

Embora os autores afirmem, em varios momentos do texto do MP, estarem ancorados
numa perspectiva enunciativo-discursiva que fundamenta a organizagdo e elaboracdo das
atividades que conduzem o ensino dos diferentes usos da lingua, ainda é possivel encontrar
atividades de cunho bastante tradicional, sobretudo, nas secoes de estudo de gramatica. Outro
aspecto relevante para essas consideragdoes acerca da filiagao tedrica estabelecida pelos
autores ¢ a falta de definicdo e aprofundamento acerca da linha de Analise do Discurso que
seguem. Quando o termo “Analise do Discurso” aparece nos textos dos autores, em nenhum
deles ha, explicitamente, a linha tedrica da Andlise do Discurso na qual filiam sua concep¢ao
de lingua, texto e discurso. No decorrer dos textos que compdem o MP da colecdo didatica, a
imprecisdo recobre os termos “Andlise do Discurso” e “discurso”. Esse ultimo, quando
superficialmente definido, encontra-se mais préximo de uma andlise pragmatica da lingua em
uso do que dos aspectos sdcio-historicos amplos que constituem os sentidos produzidos por
um texto. Com isso, ndo afirmamos que os aspectos pragmaticos de produgdo de sentidos nao
sejam discursivos € ndo meregam ser considerados numa analise do discurso. Nossa critica se
encaminha no sentido de que a Analise do Discurso propde uma abordagem mais ampla dos
processos historicos de produgdao de sentido e, desse modo, extrapola as condi¢des

pragmaticas (0s sujeitos e a situacdo imediata) de producdo dos discursos.

2! Para obter detalhes sobre os dez eixos metodolégicos que organizam pedagogicamente a obra, cf.
http://pl.atualeditora.com.br/portugues/site/metodologia/pcnsem4.cfm
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Na busca de encontrar um lugar que, a um tempo, permita que a obra transite pelas

diferentes linhas tedricas da Lingiiistica e da Analise do Discurso e corresponda as

expectativas dos avaliadores do PNLEM, os autores da obra didatica acabam produzindo

imprecisdo e confusdo teodrica, uso inadequado de conceitos, incoeréncia entre o que afirmam

no MP e as atividades propostas para o ensino de lingua, leitura e producdo textual. Essa

tentativa de conciliacdo das diferentes perspectivas tedricas € assim descrita pelos autores no

site da colecdo:

Todo o trabalho parte de textos e se volta para o texto, procurando
conciliar as gramaticas prescritiva e descritiva com as gramaticas
reflexiva e de uso. Para isso, faz uso de ensino sistematizado das
varias tendéncias existentes hoje no campo da Lingiistica do Texto
e da Analise do Discurso, além de recuperar estudos da Semantica e
da Estilistica.

O texto ndo ¢ tomado como mero pretexto para uma pratica
tradicional de gramatica da frase, mas é o ponto de partida para a
construgdo de conceitos e para exercicios. Além disso, ha duas
secOes completamente inovadoras: 4 (categoria gramatical) na
constru¢do do texto — em que se verifica a importancia daquele
assunto gramatical estudado na estruturacdo do texto e na
construgdo de seu sentido — e Linguagem e interagdo, em que se
trabalha de forma mais direta a Semantica, aspectos da Pragmatica e
da Analise do Discurso®.

Apesar de afirmarem que o texto ndo ¢ tomado como pretexto para a andlise dos

aspectos formais da lingua, ¢ comum encontrarmos atividades que seguem o modelo

.. . ’ . 2
tradicional de ensino de lingua, como no seguinte exemplo 3,

Exemplo 0.9

= Lrin arira:

3l H4, nos quadrinhos. duas oragies subordinsdas subatantivas, Identifique-as e classiliguee-as.

e e T et | R e S
e 'f_—nl ko “'ﬁm& W (e |
N ——r) | '?.‘;E::Eu T A, J |

Gl Gerekddo. S50 Paudo; Chaca, L3BE. oG]

(Portugués: linguagens. Livro 3, p.53)

As criticas apresentadas pelos autores no MP acerca do ensino tradicional de lingua

quando afirmam que, “se antes frases descontextualizadas serviam de objeto para a teoria ¢

2 Disponivel em: http://pl.atualeditora.com.br/portugues/site/metodologia/pcnsem4.cfim
2 A atividade ora utilizada a titulo de exemplo neste trabalho foi retirada do livro Portugués: linguagens
referente ao 3° ano do Ensino Médio e compde uma bateria de atividades sobre oragdes subordinadas

substantivas.
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para os exercicios de analise, hoje, equivocadamente, apresentam-se textos, dos quais sdo
retirados fragmentos para uma abordagem lingiiistica que ndo vai além do horizonte da frase”
(MP,19), parecem ignoradas na operacionalizacdo do ensino de gramatica relacionado ao
texto, como podemos verificar no exemplo 0.9. Ao dizer isso, ndo intencionamos apenas
trazer a tona os limites apresentados pela obra didatica no que diz respeito ao tratamento dado
ao ensino de lingua materna, mas langar luz sobre as discrepancias existentes entre a proposta
teorica na qual os autores afirmam estar apoiados e a efetivagdo dessas propostas em
atividades que envolvem o estudo da lingua em suas diferentes realizagdes sociais.

Ainda tributario de uma concepcdo cristalizada de livro didatico que tende a
apresentar o desenvolvimento dos conteudos curriculares e funcionando, em sua organizagao
interna, mais como um livro de atividades que expde, desenvolve, fixa e avalia o aprendizado
(BATISTA, 2003:47), a colecdo Portugués: linguagens se caracteriza mais por uma
metodologia de ensino em nada devendo aos manuais tradicionais de ensino de lingua que por
uma proposta que pretende ser “a Unica solugdo completa para o ensino de Lingua
Portuguesa.24”

Assim, a proposta didatico-pedagogica sobre ensino de lingua, leitura e producdo
textual pendula entre um encaminhamento de atividades que leva em consideracdo, ndo
obstante a precariedade da abordagem e aplicacdo, as perspectivas interacional e discursiva
desenvolvidas no inicio deste capitulo e uma abordagem de cunho estritamente estrutural.
Certamente, a recusa dos autores em assumir o uso de uma abordagem estrutural do ensino de
lingua € justificada, como ja foi dito em outro lugar deste trabalho, pela interferéncia do
Estado por meio dos programas e orientacdes curriculares que impde determinado padrdo
tedrico-metodologico a ser adotado e seguido pelos autores. Freitag et alii (1989) asseveram
que a interferéncia do Estado na produgdo do livro didatico se faz na entrada®, ou seja, na
etapa de planejamento da mercadoria livro, determinando o seu conteido, e na saida’®, isto é,

no final do processo de producdo, quando se transforma em comprador.

 Essa frase de efeito aparece em um dos banners criados para o site da obra. Cf. site:
http://pl.atualeditora.com.br/portugues/site/

% Grifo dos autores.

*% Grifo dos autores.
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CAPITULO 3

ANALISE DO LIVRO DIDATICO DO ENSINO MEDIO

“PORTUGUES: LINGUAGENS” DE WILLIAN ROBERTO CEREJA E

3.1 INTRODUCAO A ANALISE

THEREZA COCHAR MAGALHAES

Neste capitulo, procedemos a analise dos exercicios de leitura propostos na obra

Portugués: linguagens de Cereja e Magalhaes (2005). A fim de organizar o procedimento de

analise, dividimos este capitulo em duas partes: na primeira, expusemos as ectapas

metodoldgicas da anélise e, na segunda, desenvolvemos a andlise das atividades de leitura a

partir da perspectiva tedrica adotada neste trabalho.

Os autores da obra em questdo dizem fundamentar as propostas de leitura (textos

verbais e ndo-verbais), producdo de texto (orais e escritos) e gramatica nas teorias do discurso

e do texto, como bem atestam afirmagdes como

e, alhures,

(...) o estudo da lingua vai para além do horizonte da frase e se abre
para o estudo do texto e do discurso. Busca-se, fundamentalmente,
avaliar em que medida os elementos verbais (os recursos
disponiveis na lingua) e os elementos extraverbais (que estdo na
situacdo de producdo do discurso) sdo responsaveis pela construgao
de sentido dos enunciados. (CEREJA; MAGALHAES, 2005:3)

(...) o trabalho lingiiistico ndo pode se limitar ao nivel da frase (o
que ndo significa que, as vezes, ndo se possa trabalhar com frase).
Deve, no caso, ser também considerado o dominio do texto e, mais
que isso, o do discurso, ou seja, o contexto em que se da a producio
do enunciado lingiiistico, ja que o que se fala e a forma como se
fala estdo relacionados diretamente com certos aspectos situacionais
como para quem se fala e com que finalidade. (CEREJA;
MAGALHAES, 2005:14)

Embora, nesses excertos, os autores estejam se referindo, de maneira mais explicita,

ao trabalho com gramatica e producao de textos, nada impede que os pressupostos tedricos

citados pelos autores ¢ que se encontram na base da elaboragdo do material didatico, sejam
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estendidos ao ensino de leitura.

Por se tratar de uma dissertacdo, sabemos que o corpus de analise ndo pode ser
demasiado extenso, uma vez que o formato e extensdo desse tipo de trabalho ndo permite.
Assim, balizados pelos critérios metodologicos estabelecidos, elegemos a se¢do Leitura que
reine perguntas que se encaminham exclusivamente para uma atividade de
interpretagdo/compreensao do texto. Nesta secdo, os textos sdo predominantemente literarios.
Em algumas atividades, outros textos sdo convocados a fim de conduzir o aluno-leitor a
refletir sobre aspectos dialdgicos e intertextuais que constituem o processo de produgdo
textual. Embora assim procedam os autores, o texto literario ocupa sempre um lugar central
nos exercicios de compreensao.

Nesse sentido, a andlise das atividades de compreensao do LD Portugués: linguagens
desenvolvida neste trabalho, ndo se configura em uma analise do discurso produzido no LD
estudado, mas em entender como o livro tem trabalhado aspectos da discursividade nas
atividades de leitura. Ou seja, a partir do escopo tedrico construido neste trabalho,
investigamos como os atores constroem as condi¢cdes didatico-pedagogicas que permitem ao
aluno-leitor conceder aos textos lidos a atencdo de uma leitura, no sentido pleno da palavra
(MAINGUENEAU, 2005).

No que diz respeito aos passos seguidos para definir os dados a serem analisados,
realizamos, num primeiro momento, um levantamento, seguido de andlise, dos livros
didaticos recomendados pelo MEC no PNLEM/2009, a fim de selecionar aquele que
correspondesse melhor aos critérios adotados neste trabalho. Numa etapa posterior,
recortamos oito atividades de compreensdo dentre as atividades que acompanham os trés
livros da colecao didatica selecionada. Essas oito atividades encontram-se distribuidas nos

trés livros da colecdo e fazem parte da secdo Leitura.

3.2 UM EXERCICIO DE ANALISE

Em pesquisa realizada com LDs do Ensino Fundamental entre 1980-1990, Marcuschi
(2008) elaborou, ao final do trabalho, um quadro denominado Tipologia das perguntas de
compreensao em livros didaticos de Lingua Portuguesa nos anos 1980-1990°’. Esse

quadro apresenta uma classificacdo dos exercicios de compreensdo constantes dos livros

27
Ver anexo
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analisados durante a pesquisa. Embora o autor apresente uma categorizagdo bastante ampla
das perguntas de compreensdo, isso ndo significa que a questdo foi esgotada e que os
exercicios de compreensdo encontram-se, de uma vez por todas, analisados e categorizados. A
classificagdo apresentada por Marcuschi ndo ¢ rigida e fechada, mas maleavel e aberta a

analises conseqiientes. Nas palavras do autor:

Considerando a leitura como uma atividade social e critica,
poderiamos encaminhar uma nova proposta de construgdo de uma
tipologia de perguntas. Por exemplo, observar se elas tém carater
critico, se elas consideram o aspecto multimodal dos textos e se elas
ddo conta da atividade solidaria desenvolvida na leitura de textos
em situagdes da vida diaria. Disso deveria resultar uma nova visdo
tipoldgica que provavelmente daria em resultados similares aos que
aqui se postulam. (Marcuschi, 2008:270)

Essas consideragdes de Marcuschi abrem portas para novas investigagdes que
resultardo em novas tipologias decorrentes de analises que abordam o objeto em estudo de um
outro lugar tedrico ou de um outro ponto de vista dentro da teoria utilizada pelo autor quando
da pesquisa. Assim, embora recorramos em alguns momentos as tipologias elaboradas pelo
autor, ndo nos limitaremos a enquadrar as perguntas de compreensdo nas categorias
apresentadas em seu quadro tipoldgico. Assim procedemos por acreditarmos que o lugar
tedrico do qual partimos nos permite, como afirma o autor, elaborar novas tipologias.

Os deslocamentos tedricos que realizamos no decorrer desta dissertagdo permitiram
que pensassemos o texto ndo apenas como objeto imanente com sua organizacao formal e seu
sentido, mas o texto enquanto discurso e a leitura como compreensdo da discursividade. De
acordo com o que ja foi delineado em outro lugar deste texto, o discurso se apresenta como
sistema de restrigdes e coagdes socio-historicas que emolduram a producdo enunciativa num
movimento que compreende trés momentos intrinsecamente ligados: constitui¢ao, formulagao
e circulagdo (ORLANDI, 2001b). Partindo dessa perspectiva, elaboramos o seguinte quadro

tipologico:

Quadro 0.1 — Tipologia de Perguntas de Compreensio

CONSTITUICAO

Perguntas que trabalham o contexto sécio-historico mediato e relagdes dialogicas
Esse tipo de pergunta encaminha a reflexdo do aluno-leitor para aspectos que envolvem o
contexto socio-historico amplo e as relacdes que todo discurso estabelece com outro discurso

para polemizar, excluir, legitimar(-se) etc. Sdo perguntas que trazem para a reflexao leitora
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aspectos mais abrangentes que constituem os discursos e determinam seu modo de produgao.
FORMULACAO

Perguntas que trabalham o contexto imediato e os enunciadores
Perguntas que pertencem a esta categoria conduzem o olhar do aluno-leitor para os aspectos

pragmaticos da produgdo discursiva, ou seja, o contexto imediato e os enunciadores.
CIRCULACAO

Perguntas que trabalham os lugares e os meios sociais por onde o discurso circula
Essas perguntas dizem respeito aos lugares sociais por onde o discurso circula e os meios

(jornal, TV, banner, panfleto etc) que veiculam determinado discurso.

Esse quadro tipoldgico serve apenas de parametro para classificarmos as perguntas de
compreensdo que trazem para a consideragdo e reflexdo do aluno-leitor aspectos da
discursividade e ndo funciona como camisa-de-for¢a, uma vez que a inteng¢@o nao ¢ enquadrar
de uma vez por todas as atividades em uma tipologia, mas possibilitar a analise critica dessas
perguntas.

Sobre o quadro tipoldgico elaborado para este trabalho, ¢ importante esclarecer que
terminologias como constituigdo, formulacdo e circulagdo concernem aos momentos de
producdo dos discursos e ndo sdo tomadas aqui como o “nome” ou o “tipo” de perguntas
encontradas no manual didatico. Ao adotar esses momentos na constru¢do do quadro
tipoldgico temos como objetivo analisar em que medida e de que maneira os autores t€m
formulado as perguntas no sentido de trabalhar com aspectos da discursividade que
compreendem esses trés momentos.

Partindo dessas consideragdes, entendemos que as perguntas podem trazer para a
reflexdo do aluno-leitor fatores da discursividade que se encaminham pelo nivel da
constitui¢io, ou da formulagdo, ou da circulagio dos discursos. E nesse sentido que
classificamos as atividades de acordo com o nivel mais explorado num determinado grupo de

perguntas.
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3.3.1 CONSTITUICAO

Atividade 1

o TN

A segulr, vood val ler @ comparir versos de dols poemas: o texto | ¢ de Castro Alves, poeta romintico que
wivierw no século XIX O teocen [T € de Maneel Bandeira, poeta modernista qui viveu no século XX

0 "adeus” de Teresa
A veg primera gue eu fitel Teresa,
Como as plantas que arrasta a comenteza,
A vaka nos levou nos giros seus. ..
E amamos juntos... E depois na sala
“Adeus” eu dise-lhe a tremer co'a fala, .

Ela, corando, murmurousme " adeus”.
-]
(n: e Zagary, Ciasdrg Afews: bern ey, vida e
ab. o de Janeira: Bosgeem, 1571, p. 75-80.} A primeira vez gue v Teress
Achei que ela tinha pernas estipidas
Achei também que a cara parecia uma perna
Cuanda vi Teresa de novo :
fAchei gue os olhos eram muito mais velhos
que o resta da corpa
| 05 olhos nasceram e ficaram dez anos
' Esperando que o resto do cofpo nascesse.
| [Da terceira vez nao vi mas nada :
s cdus 2 misturaram com a térra
E o espirito e Deus waltow a s& mover sobee a
face das Aguas.
(Kt i rinks drtgeve, 2. el R de larseinis fos
THymsple, 1970, 13T

1. Manuel Bandeira, por meio do poema “Teresa’, estabelece um didloge com o poema “0 “adeus’ de Teresa”,
contrapondo sua visio da mulher amada a do poeta Castro Alves,
a) Em gual dos dois textos a mulher & encarada como wm sor sUperiore s |
b E em gual dos tetos & mudher € trtada como um ser de aparéncia fela e a0 mesmo tempo sedimora? s we o

2. Mo tegto [, o amor é resultado de uma palsio stand

i g incontroldvel, equivalente ao amor 4 []:lrirneim
Pl ILa gD #ar
vista, Como se dé a descoberta do amor no texto 11 .,

I, i di-ischrrts tha Armer @ graciaing Mo prorsng Bsiseeio, & 6
wul ducreds =k SaE AEacdn s shes dele e mmrrs o |
IR PP LTS T

2. Compare a linguagem dos dois textos. Em qual deles, a linguagem:

a) E mais elevada, sustentando a dealizagio da mulher e do wmor? s e
h) E irfnica e cotidians, buscando um modeo de dizer proxime da fala? b swe

(Portugués: linguagens, 2005:34)

A Unidade 1 do livro do 1° ano traz como titulo “Linguagem e Literatura” e apresenta

sete capitulos, cujos temas atravessam saberes variados que passam pela linguagem,
comunica¢do, introdu¢do a Literatura, introducdo aos géneros do discurso, gramatica e

producdo textual. Essa atividade encontra-se no capitulo “O que ¢ literatura?” e tem, por
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finalidade precipua, ensinar estilos de época, estilo pessoal e tradicdo literaria.

A atividade proposta apresenta dois textos que pertencem a épocas € movimentos
literarios diferentes. O texto I foi escrito pelo poeta romantico Antonio de Castro Alves e
pertence a 3* geracdo do movimento literario, denominado Romantismo, que data do século
XIX. Sobre a transposi¢ao desse poema para o livro didatico, atentamos para o fato de que o
texto ndo € reproduzido na integra, de modo que o aluno-leitor ndo terd acesso ao todo do
enunciado. O texto II, escrito por Manuel Bandeira, pertence a primeira fase modernista que
teve seu inicio com a Semana de Arte Moderna em 1922.

Historicamente, a obra de Castro Alves coincide com o desenvolvimento de um novo
cenario social: “a crise do Brasil puramente rural; o lento, mas firme crescimento da cultura
urbana, dos ideais democraticos e, portanto, o despontar de uma repulsa pela moral do senhor-
e-servo, que poluia as fontes da vida familiar e social no Brasil Império” (BOSI, 1981:132). A
poesia de Castro Alves caracteriza-se e distingue-se das outras geragdes poéticas que
pertenceram ao Romantismo pela veia libertaria que aparece em livros como Navio Negreiro
(e na maneira de idealizar a mulher que canta em seus versos: mulher de carne e 0sso € ndo
um fantasma imaginado como os primeiros romanticos idealizavam.

O contexto historico-social que possibilitou a produgao da obra de Manuel Bandeira ¢
marcado pelo desenvolvimento urbano para o qual contribuiu as grandes levas de imigrantes
europeus que se fixaram em terras brasileiras no inicio do séc. XX; a marginalizacdo dos
antigos escravos em vastas areas do pais; o crescimento de determinadas camadas da
sociedade, como a classe média, a classe operaria ¢ do subproletariado ¢ o declinio da cultura
canavieira no Nordeste (BOSI, 1981:342).

Essa breve contextualizacdo histérica dos textos da atividade proposta no LDP
justifica-se pelo fato de que, numa perspectiva discursiva, a leitura de um texto “deve se ater a
mostrar a articulagdo entre o intradiscursivo e o extradiscursivo, a imbrica¢do entre uma
representacdo do mundo e uma atividade enunciativa” (MAINGUENEAU, 2008a:40). Vale
salientar que essa atividade enunciativa se processa no mundo e se inscreve na historia da qual
recebe os sentidos que povoam sua margem de possibilidades.

Nesse primeiro recorte que operamos, temos uma atividade que atende a dois
expedientes: caracterizar e distinguir estilos de época, estilo pessoal e tradigdo literaria e
trabalhar a interpretacdo em consonancia com a proposta dos autores constante do MP
(2005:3) que afirmam que “embora a historia da literatura seja uma referéncia ¢ um fio
condutor para o desenvolvimento dos contetidos, a leitura e a interpretagdao do texto literario

ganham o primeiro plano da abordagem.”
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A atividade proposta compreende trés grupos de perguntas sobre as poesias de Castro
Alves e Manuel Bandeira que estdo organizadas em torno da relagdo dialogica que os textos
entretém entre si. Desse modo, as perguntas se encaminham na dire¢do de um trabalho com a
natureza dialdgica dos textos, uma vez que orientam o olhar do aluno-leitor para a relagdo que
um discurso estabelece com outro no momento da sua constituicdo.

A questdo 1, embora traga no enunciado introdutério informagdes que apontam para o
carater dialdégico dos textos, apenas refere esse aspecto sem aprofunda-lo nas perguntas
seguintes. Assim, a relacdo dialogica estabelecida entre os discursos ¢ mencionada pelos
autores, funciona, na questdo, apenas como um pano de fundo desvinculado do
funcionamento do proprio discurso que foi construido a partir de outro e com o qual dialoga.
Nas perguntas a) e b) que seguem ao enunciado-base da questdo, os autores apagam a relagdo
dialégica e propdem questdes que visam a identificacdo do texto que apresenta um
determinado conteudo. Assim, a relagdo dialogica que o LDP faz emergir aos olhos do aluno-
leitor permanece como um dado meramente informativo e periférico, desvinculado do
funcionamento discursivo dos textos que buscam legitimar-se ao estabelecer essas relacoes.

Essas mesmas consideragdes aplicam-se a questdo 3, uma vez que as perguntas a) e b)
orientam o aluno-leitor no sentido de identificar o texto que apresenta uma linguagem mais
elevada e o que apresenta uma linguagem ironica e cotidiana. Desse modo, se levado em
consideragdo a perspectiva teérica adotada neste trabalho, essas duas questdes nao constituem
atividades de compreensdo, pois “se preocupam apenas com aspectos formais ou entdo
reduzem o trabalho a identificacdo de informacgdes objetivas e superficiais” (MARCUSCHI,
2008:267).

Na questdo 2, a pergunta: “Como se déa a descoberta do amor no texto I1?” aponta para
um conteudo objetivamente inscrito no texto. Embora a resposta apresente um nivel de
complexidade maior que as perguntas a e b da questdo 1, essa complexidade ndo ¢ construida
pela pergunta, posto que ndo desafia o aluno-leitor a refletir sobre o tema do poema “Teresa”
a partir da relagdo dialdgica estabelecida entre os textos. A complexidade é dada pelo proprio
texto que exige do aluno-leitor a capacidade de inferir sentidos possiveis para as imagens
criadas pelo poeta. Uma vez que na propria questdo os autores caracterizam o amor
vivenciado pelo poeta no Texto I, o aluno ndo sente mais necessidade em voltar a esse texto
que ja foi supostamente interpretado a fim de estabelecer relagdes entre os textos para
responder a atividade, de modo que sua atengao recai apenas sobre o segundo texto.

Essas constatagdes evidenciam o hiato existente entre teoria e pratica na formulagdo

de LDPs. Além da operacionaliza¢do precaria no trabalho com aspectos da constituicdo dos
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discursos, nesse caso, o dialogismo, verificamos também a falta de outros fatores que entram
em jogo nesse processo de produgdo dos discursos e dos sentidos e que poderiam ser
mobilizados para tratar tanto a compreensdo quanto o estilo pessoal e de época. Entre esses
fatores, podemos citar os enunciadores, as condi¢des mediatas e imediatas e o suporte
material de circulagdo desses discursos. Partindo desse pressuposto, estilo pessoal e estilo de
época poderiam ser trabalhados, também, em relacdo aos processos discursivos que os
determinam e ndo apenas a caracteristicas inerentes ao texto que precisam ser identificadas a
fim de enquadrar o texto literario neste ou naquele estilo. A obra literaria possui uma data e
um lugar de produgdo e esta inserida num processo socio-histdrico mais amplo, de modo que
as relacoes dialogicas estabelecidas ao longo do processo de criagdo, os sujeitos envolvidos, a
escolha do género e o suporte de publicagdo e divulgacdo de determinada obra encontram-se
indissoluvelmente ligados ao estilo pessoal ou de época. Em Maingueneau (1995:66-67),
temos que ‘“ndo se tem, por um lado, um texto e, por outro, o lugar ¢ 0 momento de sua
enuncia¢do, mas o ‘modo de emprego’ ¢ uma dimensdo completa do discurso.”

Esse “modo de emprego” de que fala o autor ¢ definidor de um estilo de época. Mas
essa definicdo ndo se da apenas por caracteristicas de uma época literaria as quais o autor
recorre € emprega em suas obras, mas, sobretudo, pela posicdo que assume em relacdo a
outros movimentos literarios que estdo profundamente enraizados no terreno social e historico
que possibilitou sua condigio de existéncia. E nesse sentido que entendemos que o dialogismo
¢ empregado pelo autor do Texto II: enquanto possibilidade de resposta ao Texto 1 em relacao
ao qual o estilo de Manuel Bandeira se define. Essa tomada de posi¢ao enquanto caracteristica

fundamental do dialogismo aparece nos escritos bakhtinianos que afirmam que

“para se tornarem dialdgicas, as relagdes logicas e concreto-
semanticas devem, como ja dissemos, materializar-se, ou seja,
devem passar a outro campo de existéncia, devem tornar-se
discurso, ou seja, enunciado, e ganhar autor, criador de dado
enunciado cuja posicao ela expressa” (BAKHTIN, 2002:217).

Essas consideragdes acerca da relacdo dialdgica enquanto tomada de posi¢do em
relagdo ao outro com o qual dialogo e defino meu lugar de “fala”, se levadas para a sala de
aula, certamente produzirdo reflexdes interessantes acerca do estilo pessoal e caracteristico de
uma época.

A atividade seguinte também se encontra no Livro 1 e faz parte da Unidade 2, cujo
titulo é “As origens da Literatura Brasileira”. A proposta dos autores nesta atividade ¢
trabalhar os dialogos estabelecidos entre textos distintos com a producdo literaria que faz

parte do Quinhentismo.
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A conhecida cangio “Monte Castelo”, de Renato Russi, que integriva o grupo Legifio Urbana, estabels

didlagns com outros dois textos, Conhega € COMpPAre 0% trés textos,
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racional do Renascimento? fustifique sua resposta.
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5. Acangio de Renato Russo, além de Incorporar uma boa parte
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textualidade e interdiscursividade. E
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(Portugués: linguagens, 2005:148-149)
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A questdo 1 encaminha a leitura para uma atividade que traz pouca, ou nenhuma,
reflex@o acerca dos processos discursivos que fizeram emergir um enunciado, nesse caso a
poesia de Camdes, com tal organizagdo sintdtica e vocabulario e ndo outros em seu lugar.
Antes, os autores insistem em formular questdes que, a semelhanca da primeira atividade
analisada, pedem ao aluno-leitor que identifique determinado contetdo, conceito ou estrutura
no(s) texto(s) lido(s). Além de ndo exigir do aluno-leitor nenhum trabalho de reflex@o acerca
dos sentidos produzidos pelo texto, a resposta a pergunta ¢ dada no enunciado da propria
questdo. Vejamos a trajetoria construida pelos autores ao formular a pergunta:

1. Na poesia camoniana geralmente “Amor” ¢ diferente de “amor”;

2. “amor” ¢ a expressao do sentimento individual;

3. “Amor” representa uma entidade e € universal;

Por fim, a pergunta: “A que tipo de amor o poema de Camdes se refere?” Nada mais
obvio que o poema se refira ao amor universal, uma vez que no poema a palavra “Amor”
sempre aparece com inicial maituscula. A natureza da pergunta aponta para um tipo de
atividade que entende a lingua como transparente, de modo que tudo esta dito no texto e ao
aluno-leitor basta identificar, captar o que esta, de uma vez por todas, codificado. Assim, a
atividade nao estimula a reflexdo critica e supde que os textos sdo produtos acabados que
contém em si, objetivamente inscritas, todas as informagdes possiveis (MARCUSCHI,
2008:269).

A auséncia de aspectos que permitam a leitura da discursividade caracteriza a questao
2, de modo que a constru¢cdo da poesia por meio de uma estrutura sintatica simples que
privilegia o uso de oragdes nominais ¢ assinalada pelos autores apenas para trabalhar mais
uma caracteristica do texto camoniano em detrimento de uma reflexdo mais acurada acerca
das determinagdes socio-historicas que engendraram esse discurso™.

As perguntas a) e b), que seguem ao enunciado-base da questdo, podem ser
classificadas, de acordo com a nomenclatura elaborada por Marcuschi (2008), de inferenciais.
Esse tipo de questdo reclama do aluno-leitor uma analise mais critica na busca da resposta,
além de conhecimento de mundo. Embora a questao exija uma leitura mais atenta ¢ apresente
um nivel de complexidade superior ao da questdo 1, atentamos para as contribui¢des que uma

leitura do funcionamento discursivo do texto pode dar a construgdo de um leitor capaz de

% Sugerimos a leitura de VOESE, 1. Analise do Discurso e ensino de Lingua Portuguesa. V. 13. Sio Paulo:
Cortez, 2004. Nesse livro, o autor apresenta uma proposta de ensino de leitura baseado nos pressupostos teoricos
da Analise do Discurso. No capitulo 3, que tem como titulo Andlise do Discurso: uma proposta, Voese analisa
uma poesia que tem uma estrutura semelhante ao poema de Camdes analisado neste trabalho. E interessante
notar como o autor, ao longo da analise, desvela sentidos que, certamente, ndo viriam a tona se o texto recebesse
apenas uma leitura superficial.
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remeter os sentidos de um texto as suas condi¢des de produgdo. Essa leitura do funcionamento
discursivo do texto ¢ uma das condi¢cdes para que ocorra um deslocamento de uma leitura
parafrastrica, que se caracteriza pelo reconhecimento (reproducao) do sentido dado pelo autor
para uma leitura polissémica, que se define pela atribuicdo de multiplos sentidos ao texto
(ORLANDI, 2001).

Numa proposta de leitura que levasse em consideragdo esse funcionamento do
discurso, as antinteses e contradi¢des criadas pelo poeta ndo seriam apenas indicativas da
inscri¢do desse texto num determinado movimento literario, mas levariam a refletir acerca do
modo como esse discurso se constréi em relagdo a exterioridade que o constitui, pois “a
situacdo e os participantes mais imediatos determinam a forma e o estilo ocasionais da
enunciagdo. Os estratos mais profundos da sua estrutura sdo determinados pelas pressoes
sociais mais substanciais ¢ duraveis a que esta submetido o locutor (BAKHTIN, 2002:114).

A questdo 3 solicita do aluno-leitor que interprete trés versos que foram extraidos do
poema de Camdes. De acordo com o quadro tipoldgico construido por Marcuschi (2008), essa
questdo pode ser classificada como subjetiva. Perguntas subjetivas caracterizam-se por
apresentarem uma relacdo apenas superficial com o texto, de modo que a resposta fica por
conta do aluno e nao ha como testa-la em sua validade (MARCUSCHI, 2008). Isso pode ser
comprovado no comando da questdo que ¢ formado por um verbo no imperativo — o verbo dar
— enos recortes feitos no texto, de modo que o aluno-leitor perde a visdo do texto como um
todo coerente e processa a interpretacdo de trechos isolados da sua organizagdo global. A
interpretacdo ¢ deixada a cargo do aluno-leitor, de maneira que ndo ¢ dada nenhuma
orientacdo no sentido de trabalhar fatores discursivos e interacionais.

Ademais, o carater subjetivo da questdo ¢ acentuado pela resposta apresentada pelos
autores do didatico que a oferecem como uma sugestdo de resposta, de modo que outras
respostas podem ser dadas desde que coerentes. Na sugestdo de resposta, podemos identificar,
além de uma interpretacdo superficial dos versos, uma incoeréncia entre o conceito de
“Amor” que os autores afirmam figurar no poema em estudo e a interpretagao dada aos versos

que foram inseridos na questdo 3. Vejamos a resposta a questao sugerida pelos autores:
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Na resposta a questdo 1, os autores afirmam que o “Amor” (grafado com a letra
inicial maitscula), usado pelo poeta na composi¢do do poema, representa uma entidade
universal em oposicao a “amor” (grafado com inicial mintiscula) que representa a expressao
de um sentimento particular. Entretanto, a interpretacao sugerida pelos autores para os versos
do poema camoniano apresenta 0 amor em seu carater pessoal, particular, e ndo universal.

Nessa questdo, os autores reiteram uma concep¢do de leitura que se situa numa
perspectiva estruturalista, pois ndo remetem o texto as suas condi¢des mediatas de produgao,
por exemplo, & concep¢do de amor dentro de uma visdo teocéntrica do mundo vigente no
periodo medieval.

As questdes 4 e 6 também apresentam um comando com verbos no imperativo
(explique, dé) e, a semelhanca da questdo 3, também ndo expdem o olhar do aluno-leitor aos
processos discursivos nos quais os enunciados encontram-se imersos. Antes, os autores
enfatizam a idéia de que a lingua ¢ ndo contraditoria, semanticamente transparente e de que ha
uma relagdo direta entre pensamento-lingua-mundo, de modo que os sentidos de um texto
estdo ligados as palavras do texto. Da filiacdo a uma concep¢do de lingua como meio de
comunicacdo e codigo a ser decodificado, temos atividades de interpretacdo que apagam os
trajetos socio-historicos percorridos pelos textos e sentidos. Assim, a lingua, embora os

autores afirmem o contrario no MP, ainda

“¢ tomada como um instrumento de comunicagdo ndo problematico
e capaz de funcionar com transparéncia e homogeneidade. A dar
crédito aos LDP, a lingua ¢ clara, uniforme, desvinculada dos
usuarios, descolada da realidade, semanticamente autdnoma e a-
histérica (MARCUSCHI, 2001:47).

O trabalho com a interdiscursividade, intertextualidade e relagdes dialdgicas aparecem
nas questdes 5 e 7. A iniciativa dos autores em criar condi¢des para que o aluno-leitor perceba
as relagdes que todo texto estabelece com outros, contribui efetivamente para o
desenvolvimento da autonomia leitora. O entendimento do texto como o lugar da dispersao e
da ruptura e a conseqiiente desconstru¢do da idéia de texto enquanto documento detentor de
uma originalidade e ineditismo garantidos pelo autor sdo fatores determinantes na construgao
de uma leitura critica e auténoma. Entender o texto como o lugar privilegiado por onde
passam diferentes fios discursivos, desloca o olhar do aluno-leitor do texto empirico e fechado
em si mesmo para a heterogeneidade textual — fundamento de toda producdo discursiva. Isso o
conduzira a conclusdo de que “o discurso s6 adquire sentido no interior de outros discursos,

lugar no qual ele deve tracar seu caminho” (Maingueneau, 2005:55). Assim sendo, leitura e
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compreensdo ganhardo estratégias mais refinadas uma vez que ndo recairdo apenas sobre os
produtos, mas também sobre os processos pelos quais os discursos se constituem.

Na tentativa de operacionalizar conceitos teodricos a fim de aplica-los ao ensino de
leitura, os autores cometem equivocos que apontam para a falta de critérios didatico-
pedagogicos que norteiem o uso desses conceitos. Um desses equivocos, aparece na questio 5
em que os conceitos de interdiscursividade e intertextualidade sdo tomados indistintamente
pelos autores para trabalhar as relagdes existentes entre a cangdo “Monte Castelo” do grupo
musical “Legido Urbana”, o poema de Camdes e o trecho biblico extraido da “Primeira
Epistola de Sdo Paulo aos Corintios”. A falta de clareza na defini¢do dessas categorias
tedricas, como foi mostrado em outro lugar deste trabalho, s6 serve para provocar confusido
terminologica, de modo que em nada contribuem para uma reflexdo mais acurada dentro do
processo de compreensdo. Além disso, conceitos académicos ndo devem ser transpostos
diretamente para materiais didaticos. Voese (2004) assevera que a aplicabilidade de conceitos
concernentes a Analise do Discurso as aulas de Lingua Portuguesa s6 poderdo ser aplicadas
uma vez feitas as necessarias adaptacoes didatico-pedagogicas. A transposi¢do direta de
conceitos tedricos para os LDPs apenas colabora para a substituicdo de uma nomenclatura
gramatical por outra, agora de cunho discursivo.

Na questdo 5, os limites no que diz respeito ao trabalho com a discursividade se
repete, uma vez que, as perguntas a) e b) sdo estritamente voltadas para identificagcdo de
elementos do texto numa atividade que exige do aluno-leitor a copia de informacdes do texto
para o caderno, de modo que ndo constitui uma atividade de compreensdo propriamente dita.

A questdo 7 apresenta uma parafrase do pensamento do filésofo Bakhtin e reforca a
idéia que desenvolvemos durante este trabalho de que os autores, para terem a colecdo
didatica aprovada no PNLEM, tém que explicitar as supostas bases tedricas que serviram de
orientacdo para a confec¢do da obra. Embora a operacionalizagdo da teoria supostamente
adotada apresente equivocos ou, na maioria das vezes, inexista na formulacdo de algumas
atividades, os autores se utilizam de varios artificios para comprovar a filiagdo do manual
didatico as matrizes teoricas determinadas pelo PNLEM. Além disso, pontuamos que a teoria
deve orientar uma pratica de ensino-aprendizagem de leitura sem que isso se transforme em
uma nova nomenclatura que aparece na obra didatica sob a forma de conceitos € nogoes.
Desse modo, citar Bakhtin e sua no¢do ¢ um procedimento desnecessario e que ndo contribui

efetivamente para a aprendizagem de leitura ou qualquer outra modalidade.
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A seguir, vocd vai ler dois textos, O primeiro ¢ um poema de Gregirio de Matos, produzido no contexio da
Bahia do século XV11, entfio sede da capital do Brasil-Colénia e centro da exploraciio praticada por comerciantes
vindos de virias partes da Buropa. O segundo texto ¢ a letra de uma cangio de Cagtano Veloso, produxida na
década de 1970, em Londres, onde o cantar vivia, pelo fato de ter sido exilado pelo regime militar brasileiro. A
cancio encontra-se no diseo Tramsa (1972); procure ouvi-la, se possivel.
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(Portugués: linguagens, 2005:228-230)
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A atividade acima também foi retirada do Livro 1 e constitui uma das atividades de

o

compreensdo propostas no capitulo 26 que tem por titulo “Dialogos com o Barroco”. A
atividade completa apresenta 9 questdes, das quais selecionamos 4 para figurarem neste
trabalho. Esse recorte justifica-se pelo fato de que as outras questdes reiteram limites ja

discutidos, como a natureza objetiva ou subjetiva das perguntas e a orientacdo para identificar
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palavras e trechos do Texto I. As questdes de 6 a 9 servem mais aos propositos estabelecidos
neste trabalho, bem como apresentam nuances que merecem ser destacadas e comentadas.

O primeiro texto trata-se de uma poesia de Gregorio de Matos, cujo tema expressa a
critica “ao negociante de fora, o sagaz Brichote” (Bosi, 1981:43) que espolia a Bahia, terra do
poeta. O poema de Gregério de Matos foi produzido no séc. XVII e segue os moldes do
movimento literario chamado Barroco. No quadro do Texto II, temos uma cangdo de Caetano
Veloso que foi produzida durante a ditadura militar brasileira. Esse periodo ficou conhecido
por estabelecer uma censura rigorosa aos meios de comunicacdo, académicos, artisticos etc, e
por sepultar as garantias institucionais democraticas.

Essa atividade apresenta as condi¢des socio-historicas de producdo de ambos os
discursos estudados e ancora as perguntas a essas condi¢gdes amplas. Uma primeira
contextualizagdo aparece logo no inicio da atividade e ¢ retomada e ampliada nas questdes
que seguem aos textos.

Assim, a questdo 6 amplia o foco contextual em que a cangdo de Caectano foi
produzida ao pedir que o aluno-leitor relacione a situagdo socio-econdmica e politica do
Brasil durante a década de 70 a situagdo pessoal do cantor durante o exilio que sofreu durante
esse periodo. Além das informacdes dadas no inicio da atividade que contribuem para a
contextualizagdo dos textos, os autores acrescentaram boxes que, diferentemente da atividade
anterior, apresentam dados histéricos do periodo ditatorial. Apds percorrer esse itinerario
histérico e politico brasileiro, o aluno ¢ convidado a inferir, baseado nas informacgdes dadas,
acerca do novo sentido atribuido a um verso e expressoes/idéias do poema de Gregodrio de
Matos que aparecem na letra de Caetano Veloso. A pergunta da letra ¢ também exige uma
reflexdo mais acurada acerca do tema comum aos dois textos, considerando os momentos
historicos de sua producdo. Apenas atentamos para dois aspectos que se repetem nessa
questdo: o primeiro diz respeito a transposicdo de conceitos — no caso dessa questdo, o
conceito de interdiscursividade — tal como circulam na academia para o LDP e o
procedimento de fragmentar o texto, como aparece na pergunta da letra a.

A proposta da questdo 7 envolve aspectos discursivos e interacionais no processo de
compreensdo. Assim, a discussdo solicitada para as perguntas da letra a e b no comando da
questdo explora um dos meandros da interagdo na construgao de sentidos que ¢ o confronto de
diferentes pontos de vista. Essa discussao em torno dos sentidos possiveis do texto, quando
bem conduzida pelo professor, pode produzir diferentes respostas ativas (BAKHTIN, 2006)
pelos alunos. Além disso, a orientagdo dada pelo autores pode contribuir com uma reflexao

que leve em consideragdo as condigdes socio-historicas de producdo do discurso e os
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vocabulos selecionados pelo compositor durante a criagdo da letra. Esse procedimento pode
conduzir a reflexdo leitora a outros sentidos autorizados pelo texto.

Outro boxe dispde informacdes sobre a Ditadura Militar e serve de base contextual a
questdo 8. O que chama atengdo nessa questdo ¢ a reflexdo que a pergunta permite acerca do
uso de recursos estilisticos, como a ironia e a ambigiliidade, para atingir determinados
objetivos comunicativos dentro de uma determinada situagdo discursiva. Essa ¢ mais uma
questdo que, se bem aproveitada pelo professor em sala de aula, pode render discussdes
pertinentes acerca da relagdo entre relagdes dialogicas, condigdes de produgdo e

funcionamento discursivo. Essa reflexdo ¢ possivel levando em consideragdo que

quando escolhemos as palavras no processo de construcdo de um
enunciado, nem de longe as tomamos sempre do sistema da lingua
em sua forma neutra, /exicogrdfica. Costumamos tira-las de outros
enunciados® ¢ antes de tudo de enunciados congéneres com o
nosso, isto ¢é, pelo tema, pela composicdo, pelo estilo;
conseqiientemente, selecionamos as palavras segundo sua
especificacdo de género (Bakhtin, 2006:292-293).

Uma vez que os géneros sao dispositivos comunicativos constitutivamente atrelados a
situagdes sociais especificas, ¢ possivel estabelecer relagdes entre o intratextual e o
extratextual, a fim de fazer pensar nao apenas sobre que sentido(s) o discurso permite acessar
mas, igualmente, sobre o como determinado(s) sentido(s) foi/foram produzido(s) em
determinadas circunstancias de enunciagdo.

A questdo 9 possibilita o trabalho com a compreensdo em duas modalidades: escrita e
falada. Ap6és um processo de compreensdo textual que envolveu aspectos enunciativo-
discursivos e lingiiisticos, o aluno-leitor ¢ solicitado a produzir um poema a partir de um
verso da poesia de Gregdrio de Matos e, em seguida, socializar o novo texto com a turma.
Esse tipo de atividade, além de trabalhar a modalidade escrita e oral, abre para aspectos da
interacdo e pode desencadear a compreensdo responsiva ativa pelos sujeitos envolvidos na
situacdo discursiva (BAKHTIN, 2006). Nesse tipo de atividade o aluno-leitor tem a
possibilidade de exercitar a compreensdo em trés momentos intrinsecamente relacionados: na
leitura do texto, na produgdo textual e na reproducdo oral. A partir desse tipo de atividade, o
professor pode levar o aluno a problematizar a propria produgdo da compreensao que nao se
da apenas quando lemos o texto impresso, mas em todas as situagdes da vida. Sobre isso,
Orlandi (1996:10) assevera que “a vida ¢ funcao da significacdo e de gestos de interpretacao

cotidianos, ainda que ndo sentidos como tal.”

2 Grifos do autor.
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Essa atividade foi extraida do Livro 2, referente ao 2° ano do Ensino Médio, e é

apresentada, no inicio do capitulo 48, como uma das atividades que trabalhara o didlogo

presente nos textos de Charles Baudelaire, Cruz e Sousa e Augusto dos Anjos. Embora o texto
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que abre o capitulo anuncie duas atividades que propdem trabalhar os didlogos com o
Simbolismo, a segunda atividade ndo foi localizada no livro. Isso aponta para uma suposta
displicéncia dos autores e da equipe que coordena o trabalho de revisdo do material didatico
ou para um erro de impressao.

Na analise dessa atividade, dispensaremos maiores explicitagdes acerca do
Simbolismo, movimento literario proposto para estudo na Unidade 4 do livro. Isso se deve ao
fato de que queremos chamar a atengdo, primeiramente, para a auséncia de perguntas que
permitam que o olhar do aluno-leitor percorra os processos discursivos. Em vez disso, os
autores, sob a justificativa de trabalhar o carater dialégico dos textos, reforcam as
contradigdes existentes entre a teoria adotada e a pratica proposta. Desse modo, no lugar de
perguntas que possibilitem pensar a relacdo entre determinado modo de enunciagdo e as
relagdes dialdgicas que os discursos entretém, aparecem perguntas que exigem do aluno a
identificacdo de aspectos formais do texto, ou que pedem para que destaque palavras e
expressoes que caracterizam essa ou aquela produgao literaria.

Assim, os comandos das questées 1, 2, 3, 4 a)/b) ¢ 5 a)/b) ordenam que o aluno-leitor
identifique e destaque elementos textuais que caracterizam os trés textos literarios. A relacao
dialdgica ¢ definida apenas por aspectos formais ou de contetido que se repetem nas poesias.
Embora esses aspectos formais e/ou de conteudo sejam indispensaveis num trabalho com a
condicao dialdgica dos discursos, a reflexdo ndo deve se esgotar neles. Antes, deve partir
desses aspectos para a consideracdo das regras que regulam o funcionamento discursivo dos
textos.

Nesse tipo de atividade proposta pelos autores, o dialogismo ¢ trabalhado num nivel
que poderiamos denominar intertextual, pois nao levam em consideracao as possiveis atitudes
responsivas que um discurso assume em relagdo ao outro. Partimos do pressuposto de que a
condi¢do dialdgica dos textos implica uma tomada de posicdo responsiva em relagdo ao
discurso com o qual se estabelece o didlogo. Essa atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 2006)
que se encontra explicita ou implicita em toda producdo discursiva e caracteriza a atividade
dialogica dos sujeitos ndo aparece no enunciado das questoes propostas, de modo que sdo
ressaltadas palavras ou idéias que podem ser identificadas nos textos como semelhantes ou
idénticas sem levar em consideragdo os efeitos dessa repeticdo para a leitura de diferentes
posigOes responsivas que 0s textos € 0s sujeitos estabelecem uns em relagdo aos outros. A
esse respeito, Voese (2004:110) argumenta que “todo enunciante, ao enunciar, avalia seu
enunciado quanto aos efeitos que podera produzir nas relagdes dialogicas.”

O didlogo encontra-se revestido das condi¢des socio-historicas que permitiram seu
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aparecimento. Desse modo, hé regularidades lingiiistico-historicas que determinam, por um
lado, a organizacdo morfossintatica de um discurso e, por outro, as teias que amarram um
discurso a outro. Esse carater dialdgico do discurso é, a priori, condigdo para que um discurso
assuma um determinado arranjo lexical, sintatico e semantico. Em Bakhtin (2006:286), temos
que “quando escolhemos um determinado tipo de oragdo, ndo o escolhemos apenas para uma
ora¢do, ndo o fazemos por considerarmos o que queremos exprimir com determinada oracao;
escolhemos um tipo de oracdo do ponto de vista do enunciado inteiro (...).” Assim, para
compreendermos por que o enunciador produziu determinado enunciado, faz-se necessario
refletir sobre as condi¢des socio-historicas que permitiram o aparecimento de um discurso
com aquelas peculiaridades morfossintaticas/semanticas e ndo outras em seu lugar. Enquanto
relacdo da lingua com a exterioridade, o dialogismo ndo se reduz ao aparecimento de uma
palavra ou expressdo de um texto em outro. Isso seria reduzir o dialogismo a uma analise
puramente formal da lingua, em detrimento dos aspectos discursivos que possibilitaram que
se estabelecesse entre os textos.

Sob a etiqueta de um suposto trabalho com as relacdes dialdgicas, o LDP reitera uma
pratica que se envereda pelas vias estruturalistas de ensino-aprendizagem de leitura e reforca,
ao propor questdes como as analisadas na Atividade 4, a idéia de lingua como instrumento de
comunicacao.

A questdo 6 a/b apresenta duas perguntas que se caracterizam por direcionar a
resposta do aluno-leitor, de tal modo que reduz a possibilidade de pensar outras respostas que
ndo aquelas ja sugeridas pelo enunciado das perguntas. Assim, no enunciado-base da questdo,
os autores afirmam, a priori, que o poeta Cruz e Sousa vislumbra uma saida para as almas
aprisionadas. Essa afirmacdo ¢ reforcada pela pergunta “Que tipo de saida ele vislumbra?”, de
modo que ao aluno-leitor cabe apenas descrever o tipo de saida apontada pelo poeta e ja
antecipada no enunciado. A pergunta correspondente a letra b direciona e fecha ainda mais as
possibilidades de pensar sentidos possiveis para os discursos lidos, uma vez que exige do
aluno-leitor respostas categoricas, ou seja, sim ou ndo. Esse direcionamento para respostas ja
estabelecidas pelos autores implica a construgdo de uma concep¢ao de leitura enquanto
processo parafrastico (ORLANDI, 2001a), ou seja, ler ¢ capturar o sentido dado, uma vez por
todas, pelas palavras do texto. Esse tipo de atividade bastante direcionada para um tUnico
sentido permitido pelo texto reforga a idéia de sentido literal, dominante, em detrimento do
carater polissémico que constitui a leitura. Isso tem conseqiiéncias para o trabalho pedagdgico
com leitura em sala de aula, uma vez que nesse processo de legitimacao do sentido unico, o

professor retoma uma leitura considerada ideal e que tem como modelo a leitura de um critico
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(ORLANDI, 1989) e a impde sem permitir e reconhecer outras leituras autorizadas pelo texto.

A tltima questdo da atividade pode ser classificada como vale-tudo, pois admite
qualquer resposta sem possibilidade de equivocos (MARCUSCHI, 2008). Ainda de acordo
com esse autor, o texto, nesse tipo de pergunta, ¢ visto apenas como pretexto para uma analise
que se encontra aquém do seu funcionamento lingiiistico-discursivo.

A atividade 4, embora apareca num capitulo destinado a trabalhar o didlogo presente
entre textos simbolistas, prioriza a identificagdo de elementos que caracterizam os textos e os
enquadram num determinado movimento literario. Desse modo, ndo s6 o texto ¢ utilizado
como pretexto para o ensino de aspectos da forma/contetido literarios, mas, igualmente, o
conceito de dialogismo. Isso acentua a idéia ja apresentada de que esse conceito aparece no
MP e na abertura dos capitulos apenas como estratégia de mercado para ter o livro aprovado e
vendido ao Estado, o maior cliente das editoras. Diante disso, chega-se a conclusdo de que ha
uma lacuna bastante consideravel entre o que se diz e o que se faz, efetivamente, nessas
atividades. Entre os anos 80-90, Marcuschi (2008), apds concluir uma extensa analise de
livros didaticos, chegou a constatacOes bastante melancolicas por descobrir que esses
materiais ndo estimulam a reflexdo critica. Passados quase vinte anos, o que temos sao
resultados parecidos com os que Marcuschi obteve quando da conclusao da pesquisa.

O autores do LDP ainda continuam atendo-se a uma concepg¢do de lingua e leitura que
reproduz modelos que reduzem o processo de compreensdo textual a identificacdo de
palavras, frases, paragrafos e idéias sem se preocuparem em problematizar esse
funcionamento lingiiistico a luz dos fatores histdorico-sociais que constituem os processos de
formulagdo e significacdo dos discursos. Em critica a perspectiva tedrica denominada

conteudismo, Orlandi (1996:33) declara:

Tudo isso que acabamos de dizer se inscreve na critica que a
perspectiva discursiva permite em relagdo ao que temos chamado
conteudismo™ (1990): considerarem-se os conteudos das palavras e
ndo, como deve ser, o funcionamento do discurso na produgio dos
sentidos, podendo-se assim explicitar o mecanismo ideologico que
os sustenta. A isto chamamos compreensio, ou seja, a explicitagdo
do modo como o discurso produz sentidos.

Por vezes, essas atividades ndo chegam nem a explorar o contetido das palavras, de modo que

permanecem no nivel da identificacdo, como podemos constatar na atividade seguinte.

3% Grifo da autora.
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Atividade 5

T - [

O poema gue segue, de Manuel Bandeira, embora publicado apenas em 1930 | portanto, oito anos apds 8
Semana de Arte Modernal, é uma espécie de plataforma tedrica tardia da poesia modernista brasileira,

¥ Poética

{ Estou farto do linsma comedido
D hirsmio bem comportado
Do lissme funcianario pablico com livio de ponto expediente pratocolo e manifestagtes de apregn ao sr. diretor.
Estou farto do lirismao que para e vai averiguar no dicionario o cunho verndculo de um vocabula,
Abaixo o puistas
Todas as palawras sobretudo of barbanismas wniversals
Todas as construgles sobreiudo as sintaxes de excecio
Todos os ritmos sobretuds os inemerdves

Estou farta do linsmma namaoradar

Politico

Raquitsca

Sifilltica

De todo lrismo que capitsla 30 que quer que s2ja fora de i mesmo,

De resto ndo & lirisma,

Sera contabilidade tabela de co-sencs secretdrios do amante exemplar com
[cern modelos de cartas & as diferentes maneiras de agradar as mulheres, etc.

Quera antes o linsmo dos loucos

0 lirismea das bébados

£ lirizme dificil & pungente dos bébados

0 lirisma dos choems de Shakespeare

— MA0 guens mais saber do liismao que ndo @ libertagio,

[ Bsgriee oy el dndaivar, ook oy e Tamieoms [ Cohvmipdes, 1970, fL 1OR:)

barbariame: 412 JrRmaocal ity & polevie, oo i erpeeg g pakies asargee
clowe:

peliagn. : )
pungemte; qee cavsa schinerto o abigis
ilid: 1) PO, S0 0 Tl anbin de et
wemiguls; rabaian b lrges b, o

I Messe poema, Manuel Bandeira, 2o mesmo tempo que propde wima nova pedtica, critica a poesia tradicional,
ginda vigente. Identifique as estrofes do texto em que hd criticas e a3 que apreseniam propostas.

Merrsirodas L2 A i D I dRla gk o wrsal, E v I apragersan p
2. Duante s criticas:
a) O gue o poeta critica nas duas primeiras estrofes? )" 1 15 14 SseteeEis fo seal s passads, bem s s s b

b} Que movimento Bterdrio apresenta as caracteristicas criticadas por Bandeira?o swrasmoms

5. Manuel Bandeira, ao mesmo tempo que propie uma nova poética, realiza-a, na pedtica. Destaque do poema
um verso gue exemplifique as seguintes propostas:
-I,:| ..I.i i 05 FII mhmmdn nE iJ1LLmL'|.'E"-*E.'|!S".' ; .\_!_IHII 8 yrpan do poome e e goengls, oigue alb baEEET Higds @ rralan dew

1S SO TG & e

h} .Tmﬂ.ﬂ Pﬂ]ﬂ'\lﬁs Sﬂhrﬁ[udl} (41 bﬂ_rhﬂﬁm uni\lE[ﬁa'i;'_ I} prrprepn de pows Shmiai § o bad banamd, am BN ganTmL

(Portugués: linguagens, 2005:30)

Com a finalidade de fazer o aluno-leitor entender a linguagem do Modernismo®', a

Atividade 5°%, configura-se como uma proposta de trabalho de compreensio textual que

3! Chama-se genericamente Modernismo (ou movimento moderno) o conjunto de movimentos culturais, escolas
e estilos que permearam as artes da primeira metade do séc. XX no Brasil.

32 A atividade 5 faz parte da Unidade 1 (O Pré-Modernismo), capitulo 2 (A linguagem do Modernismo) do livro
3 referente ao 3° ano do Ensino Médio.
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acentua a posicdo passiva do leitor diante do texto. As reiteradas solicitacdes para que
identifique estrofes e versos do poema de Manuel Bandeira que caracterizam a linguagem do
Modernismo em nada contribuem para a construcdo de um leitor que se quer critico porque
capaz de ler aquilo que ndo esta dito, mas significa (ORLANDI, 2001).

Ao propor atividades dessa natureza, os autores de LDP vao de encontro ao principio

bakhtiniano de que

o ouvinte, ao perceber ¢ compreender o significado (lingiiistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa
posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc;
essa posicdo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o
processo de audi¢do e compreensdo desde o seu inicio, as vezes
literalmente a partir da primeira palavra do falante. Toda
compreensdo da fala viva, do enunciado vivo ¢ de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante
diverso); toda compreensdo ¢ prenhe de resposta, e nessa ou
naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante
(BAKHTIN, 2006:271).

A mera atividade de copiagdo, no dizer de Marcuschi (2008), ¢ identificacdo de
elementos desprovidos de uma problematizagao maior que vise o posicionamento ativo do
aluno-leitor em relacdo aos processos de significacdo, serve apenas para reproduzir uma
pratica escolar de ensino de leitura que furta do aluno a possibilidade de assumir posi¢des
responsivas e criticas durante o processo de interagdo discursiva.

Com isso, ndo queremos dizer que atividades que exigem do aluno-leitor a
identificacdo de elementos textuais ndo devam ser feitas em momento algum. Isso pode até
ser solicitado do aluno, desde que essa identificacdo de elementos ndo tenha um fim em si
mesmo e sirva apenas para descrever a linguagem de um movimento literdrio, como no caso
da Atividade 5. O que propomos neste trabalho ¢ que esses elementos ndo sejam abordados
apenas no nivel do texto e em referéncia a um movimento literario, mas sejam analisados em
relagdo ao processo discursivo implicado em processos de textualizagao.

Identificar uma palavra ou expressdao apenas para relaciona-la a uma escola literaria
ndo constitui uma atividade de compreensdo, mas um exercicio de busca de elementos
textuais que nao ultrapassa o nivel do codigo lingliistico desprovido das condic¢des historico-

sociais que permeiam suas margens em realizagdes enunciativas concretas.



3.3.2 FORMULACAO

Atividade 6
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B T |

Grito negro
Eur sou carEal

E tu afrancas-me brutalmente dochéa

£ fares-me tuzs mina, patrio.

. Eul 50U carvan!
e tu acendes-me, patric

para te senir eternamente como forga motriz

mas eternamente ndo, patrao,
EUl 50U carao
e tenho que arder, sim

& queimar tudo com a forga da mnha cambustao,

Eu 50U canan

tenho gue arder na exploracao
arder até i cinzas da maldigio

arder vivo come alcatréo, meu irmaa
até ndo ser mais a twea mina, patrao.

Eu 50U carveo
Tenho que arder

quesimar tudo com o fogo da minha combustaa,

Sim!
Eu sefei o teu carvao, patrac!

[In: Midirio de Andesde, org, Anrekspie temdrica de
poesia afrioena. X ed. Lishoa: Instituro Caba-ver-
eano dn Livea, 1980w, 1, p. 0.}

Jose Craveirinha:
um grito de liberdade

Jose Cravoirinha (1922-2002).¢ consida-
fada 0 principal escri-
ter africanc de lingus
portuguesa;  Mogam-
bizang, participou atl-
varmenie &0 processo
do libertacan de seu
pais. - Entre.  outras
obras, escreven Chigu-
b, Karingana wa Ka-
g, Marta g Ha-
Ming e s Contos:

(Portugués: linguagens, 2005:30)

whestrin: U 208 BEM(ONANES 00 LRIV
motTEr e s reovn oi Ded ieveEr akjeiis Ghea

1. 0 textn lido & um poema, um dos virios géneros literdrios.
Como ocorre na maior parte dos poemas, bi nele uma voz
que Fala, a que chamamas eu livico ou eu poético, Nos poe-
mas, o elements em destagque ¢ geralmente o préprio ew
lirico, que all expressa seus pensamentos e sentimentos. No
poema lido, o eu lirico @ um negro gque fla de sl mesmo e
de sua relaciio com o ouleo, no caso, o patrio. Cue tipo de

relacionamento exste entre o eu lirico @ o pateiod
I mpiwma 8 enpEEram gels aets

£. 0= poemas geralmente utilizam uma linguagem plurissig-

niflcativa, isin &, uma linguagem figurada, ém que as
palaveas apresentam mals de um sentido, O eu lirico do
poema lido, por exemplo, chama 4 si mesmo de corpdo.
Que sentidos tém as palavras corpdo e minag no contexto?
1 foerciin impresrds o funa gn dediath da e o S0 TP i BT AATEEET B ¥l PN
e i 3 B pdilss SR i FKRIRLE. LIy -AB1SR § 415 PRETREOTIN) @ muphorugAn A

A atividade acima constitui um grupo de perguntas que tem por finalidade introduzir o

aluno do 1° ano do Ensino Médio no universo literario a partir da diferenciacdo entre

linguagem literaria e ndo-literaria, temas da literatura e objetivos da producdo estética. Essa
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atividade pode ser encontrada na Unidade 1, cujo titulo é “Linguagem e literatura”. Com o
objetivo de trabalhar o viés social da literatura, os autores incluiram a atividade no capitulo 3
denominado “O que ¢ literatura?”

O poema estudado no sub-titulo “Literatura: o encontro do individual com o social” é
do poeta africano José Craveirinha, cujas informagdes sobre sua participagdo em processos
politicos e produgao literaria sdo dadas no boxe que acompanha a atividade.

Na integra, a atividade compreende 6 questdes. Uma vez que apenas a primeira e
segunda questdo nos interessam diretamente por apresentarem elementos que apontam para
aspectos da formulag@o dos discursos, decidimos recorta-las com a finalidade de focalizar
apenas aspectos concernentes a este sub-titulo. Esse recorte visa evitar redundancias no
trabalho, uma vez que as demais questoes apresentam facetas que ja foram discutidas ao longo
do texto.

Nas questdes 1 e 2, hd um notorio interesse dos autores em contextualizar o poema a
partir de referéncias feitas aos interlocutores € ao contexto envolvidos no processo
enunciativo. Desse modo, as perguntas contemplam aspectos discursivos fundamentais para a
compreensdo da discursividade: quem fala, para quem se fala e o contexto de produgao do
discurso. Nesse sentido, podemos constatar que o texto foi, de certo modo, historicizado para
o aluno-leitor.

Nao obstante esses elementos que configuram a historicidade do texto tenham sido
trazidos para a consideracdo do aluno, ainda ¢ possivel identificar limites que se repetem no
modo como aspectos ligados a formulagdo sdo trabalhados numa perspectiva que se propoe
trabalhar com a leitura da discursividade. Aquilo que Orlandi (2001b:88) diz ser objetivo da
analise de discursos pode ser deslocada para uma proposta de leitura dos mecanismos

historicos de produgdo de sentidos:

Ha diferentes processos de significagdo que acontecem no texto,
processos que sdo fungdo da historicidade, ou seja, da historia do(s)
sujeito(s) e do(s) sentido(s) do texto enquanto discurso. O objetivo
da analise é entdo compreender como um texto funciona, como ele
produz sentidos, sendo ele um objeto lingiiistico-historico. E
apreender sua historicidade.

Deslocando as consideragdes da autora acerca dos procedimentos analiticos seguidos
por um(a) analista de discurso para uma proposta didatico-pedagogica de ensino de leitura,
podemos concluir que as perguntas 1 e 2 da Atividade 6 permanecem num nivel bastante
superficial no que diz respeito a compreensdo do funcionamento discursivo do poema

analisado. Podemos acrescentar que os interlocutores e o contexto sdo trazidos mais com a
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finalidade de levar o aluno-leitor a inferir sentidos para o texto e/ou palavras do que
possibilitar uma leitura mais acurada acerca dos processos discursivos que definiram aspectos
como a coesdo do poema, por exemplo. Nesse sentido, a questdo 1, embora em seu enunciado
faca referéncia aos interlocutores, direciona a resposta e aponta para um conteudo
objetivamente inscrito no texto sem problematizar a relagdo existente entre as contradicdes
sociais e 0 modo de textualizacdo.

Desse modo, ndo obstante o LDP assumir uma nova roupagem que vai da adogdo de
uma teoria a organizacdo grafica, ainda ¢ possivel identificar, ndo raras vezes, atividades que,
como afirma Voese (2004:128), desmerecem “a inteligéncia dos alunos ao negar-lhes as
oportunidades € os meios para se construirem como sujeitos.” Nesse tipo de atividade, visa-se
a reproducdo de sentidos dados pelo texto e/ou estabelecidos pelos autores nas sugestoes de
respostas que acompanham as perguntas.

O direcionamento dado pelo enunciado da questdo e a resposta fixada no manual do
professor a qual o aluno-leitor se vé coagido a se ajustar constroem os limites estreitos por
onde esse leitor deve transitar sem possibilidade a uma “voz” que permita assumir posigoes
ativas na interacdo que estabelece com as ‘“vozes” que tecem o arranjo textual. Souza
(1999:27) considera que “independente do livro didatico adotado ou da disciplina abordada, o
que se constata ¢ que o livro didatico constitui um elo importante na corrente do discurso da
competéncia: ¢ o lugar do saber definido, pronto, acabado e dessa forma, fonte ultima (e as
vezes, Unica) de referéncia.” A crenca nesse saber definido veiculado pelo LDP (re)produz
modelos de ensino de leitura e, por conseguinte, atitudes leitoras que ndo vao além da
orientacdo dada pelos autores nas diferentes atividades que envolvem os objetos de ensino
selecionados.

Essa orientacdo para a identificacdo de contetdos expressos no texto destitui o
processo de leitura e de textualizacdo do seu carater eminentemente interativo, polissémico,
numa palavra: histérico. Reforgar a crenca de que o texto ¢ um objeto transparente e
desvinculado das condi¢des socio-historicas de produgdo que o engendraram € perder de vista
a concepgdo de texto como o lugar do jogo de sentidos, do trabalho da linguagem e
funcionamento da discursividade (ORLANDI, 2001).

A (re)producdo da concepcdo do sentido tnico amarrado ao texto encontra-se
profundamente relacionado, na histéria do ensino de lingua materna e estrangeira ¢ da
educacao de um modo geral, a manutencdo de uma ordem social dominante (ZOZZOLI,

2006).



Atividade 7

o T

0 poesma a seguir pertence & obis Mot o Deics o do b & é um dos mais conhecidos de [osd Rigio, (Wi
{Bethiinin, no dmsco Magsas momanios, Fhillps, 1982, faz uma bels declamagiio desse texo, Se-possivel, ouga-o.

Cantico negro

“Yem par ague® — dizereme alguns com olhos m
Extendendoeme ot beains, & sequrns

D qua sera bom que su oG gudsse

uano me cizam: “yem el aua’l

i oitv-er torn ooy lissos,

1HA, nos meue alhas, onias @ cansagos)

£ onizan o DS

£ nunea vl pr all

& minha ghna & estal

Criar desumanidade!

Ma acampanhar ninguém,

— G2 &) wivl SO O Imesmns demevorlade
Cor que resgus o wentre a minha fse

Mad, fdi wou par 8 56 vou par ande
fsie levam meus proprios passoes .

58 a0 que busoo: saber nenhum de wos respande,
Par que ma repsss: “WEm par a7

Prefirc escamogar nos Beons lamaceics,
Redermnaimhar aos wertos,

Como Tamapos, amasiar 05 ps Sengrenta,

T Al

Sa wrn a0 markd, B

36-pam cesflorar Horestas vngers,

£ deurnbar, mous prapros pés na Al inespionadal
0 mrai que-tagn nao valke nada
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£ uma poola guie 58 alewanio, Lk ‘i;

£ um Aicens A Mais Gue e animou. i
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: A0 5 para U !
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{ cven lirico dirige-se a seus interlocusones, criticando-os por seus valooes o por sun visdo de mundo, e acar.
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(Portugués: linguagens, 2005:111)
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A concepcdo de texto enquanto recepticulo de idéias codificadas e leitor como
decodificador atravessa a Atividade 7 que foi extraida da Unidade 1, capitulo 10, cujos titulos
sdo “Historia Social do Modernismo” e “A literatura portuguesa no século XX,
respectivamente”.

Nessa atividade, como na Atividade 6, os interlocutores mencionados no enunciado
das questdes servem apenas como pretexto para perguntas que tém o texto como um fim em si
mesmo e o sentido como dado previamente. Esse sentido se impde sobre os sentidos possiveis

previstos para um texto (ORLANDI, 1988), porque, no contexto escolar,

o carater de autoridade do livro didatico encontra sua legitimidade
na crenga de que ele ¢ depositario de um saber a ser decifrado, pois
supde-se que o livro didatico contenha uma verdade sacramentada
a ser transmitida e compartilhada (SOUZA, 1999:27).

Desse modo, o LDP funciona como um instrumento ideologico do Estado que impde a
interpretacdo que melhor atende aos interesses da classe dominante em detrimento dos
sentidos ndo autorizados. Essa vigilancia ideoldgica operacionalizada pelas editoras e 6rgados
do governo incumbidos da avaliacdo, aquisicdo e distribuicdo de materiais didaticos regula e
legitima a interpretagdo. Assim, ndo ¢ qualquer texto que deve assumir um lugar nas paginas
do LDP nem qualquer sentido a ser fixado.

Instrumentos desse mecanismo ideoldgico que produz a homogeneidade de sentido e
apaga o carater polissémico dos textos e da leitura, os LDPs apresentam um niimero extenso
de atividades voltadas para a mera identificagao desprovida de reflexao critica. Assim, o LDP
torna-se o lugar privilegiado para o exercicio da massificacdo das mentalidades.

A Atividade 7, questdo 1 a), b) e ¢) ilustra bem um modelo corrente de atividades de
compreensdo que tomam o texto como um lugar desencarnado da situagdo pragmatica de sua
producdo. Isso fica evidente no enunciado-base que enfatiza a orientacdo para o texto, como
se ele encerrasse todo o sentido e nas perguntas que ndo oferecem nenhum elemento
contextual para que o aluno-leitor infira acerca dos possiveis interlocutores e visdo de mundo
do eu-lirico. Assim, se por um lado, apagam-se elementos discursivos constitutivos da
produgdo de sentidos, por outro lado, cria-se a ilusdo do significado colado as palavras do
texto e, desse modo, fecha-se o circulo da interpretagdo que deixa de ser um processo
reflexivo e ativo e passa a um exercicio de decodificagdo que reitera o carater passivo do

leitor e informativo da leitura.



3.3.3 CIRCULACAO
Atividade 8

TEXTO |

Dormir fora de casa pode ser tormento

PR A FEITOZA

A auforia da darmir na rasa do amigo & tio comurn entre algumas criangas quanto o pavar e cutras de passar
uma noite longe dos pais. E, &3 contraric o que as farnilias costumarm imaginar, ter redo de dormir fora de casé nao

tem nada & ver com 4 idade. Assim como ha griancas de trés anas que tirsm essas
stuages de letra, ha pré-adolescentes que chegam a passar mal 20 de pensar na
idéia de dormir fora, embora tenham vontade.

(s especialistas dizem que esse medo & comum, A diferenca & gue algurms
criangas e mas dificuldade para lidar com &, "Para o adult, dormir fora de
¢asa pode parecer algo muito simples, mas, para 2 <rianta, ndo & pomue ela tem
miitos Fluas, sua vids & tnda arganizada, ela precisa sent gue tem contrale da
sillacan”. eqlica o peicanalista infanul Bernardo Tanis, do Insttutn Sedes
Sapientize. DOrmir em ouira C#53 significa deparar com outra rzalidade, cutros cos-
tumes. E sm desafio para a cianga, & novas situaghes gerarm ansiedade & angus-
tia®, afirma. [,

[Ferdlias £ & P, 300872001.)

TEXTO I ]
Tormento nio tem idade

— bhes Filhn, Aryuede seu amigo, o lorge; telefonou;
— 0 e Eque e guena?

— Conwidot vocg para dormic na cass dele, amanha,
— [ gigue & guie oo dinse?

— Dizse gue ndo sabia, mes es achava que vool g sceitar o canvite

— Fez mal, mamde, ook sabe que odeie dermin fara de casa.
— Was. e fitho, o Jorge gosta tanto de vord.

—Eu Eeiq.leeiegoialiamim.hhimnéummigaduammrnacasalﬁewmﬁa s, 5o

— Claro que nao. Mas,.,
— Mas o gue, mamas?

— Berm, quem dedde dvocd. Mas, que seria hom wocE darmir l&, seria.

— Al &% E par que?

— Bem, em primeira |ugar, o Jonge 1em um Guarta novo de hispedes & QuUETia SStresr Com

vooh Ele disse que & um quarte rmuito Ende. Tenm até tevd & caba,
— EU nan gesto de e

— [ Jorge tarnhem disse que queria e mostrar uns desenhos que ele fez..

— MA@ estou interessado nos desenhos do Jorge
— Bom. Mas tem mais uma cosa...
— Orque &, mamae?

— O Jorge tem urmna I, voce sabe. E 2 imna dio Jorge gosta muite de vood, Ela mandou

dizer que espera vook B
__ Mo guero nada com a ima da Jorge. £ uma chata.
‘e vai fazer uma desfeita para a codtada..,

— Wao e imparta; Assimn e aprende @ ndo ser metida. De mais 3 mas vool sabe que e
gasio ca minha cam, de meu guart. B, depoks, teria de fazer urna maleta com (H|ama, essas CO6as, ..

— Eufago & maleta para vicg, meu filho, Eu arruma suas coisas dereitinho, OOk Vel ver.

— Man, mamée. M insista, por favor. Yook eits me atormeniandao oom 550, Bem, deixe &u
e Jpmibrar Uma goisa, para terminar oom @559 droussn; AManha 2u nao vau a Jugar neshum.

Sabe pur gue, rramas? Amanhd & med aniversins, Yook asuernil !
— Esgueci mesmo. Desculpe, filh,

— Phis & Amanha estou fazendo 50 anas, € acho que quem faz 50-anos. tem-o diretto da

passar & noile £m cass wm 5Ua mae, nio & verdeade?

{Mnacyr Sder, O imagirdrin oovidians. 540 Pauliv Global, 2001, g 1734

(Portugués:linguagens, 2005:28)
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1. O texto 1 fol publicado num jornal e tata do
medo de alpumas pessoas de dormir fora de
casa, D acordo com 0 texta; M 1 g i

ja s FU R

a) Fsse medo se restringe s criangas?

i} Por que dormir fora de casa causa tanio des-
conforto as criangas? o i

eI BT ! ik

2. 0 vexto 11 foi crlado pelo eseritor Moacyr Scliar a
partir da reportagem lida sobre o mado,

a) Qual dos dois textos trata de um problem
concreto di realidade? J wn

b} E gual defes cria uma histdria ficcional a par-
tir de dados da realidade? o

s

. 0 texto 1, sendo uma crinkca, apresenta vArios
COMPONENTEs COMILING A OUITDS BENEf0s ErmsE-
tivos, como fatos, personagens, TEMPO, espago €
parmador. Além disso, apresenta também preocu-
pagan UANTD ao mode como os fatos sio narra-
dos. O narmador, por esemplo, tinite proposital-
mente uma informagio a respeito do filho, que
s & revelada nnI!_inaI da E]_lﬂdlia.m- 0

ST Wi rdd W a § P9 s b e S ) TTRD RO B 1] - . EHHM'E.
al Mo infcio da histdria, o leitor @ levado & crer | mﬁf Sl i ke ok
que o filho ¢ crianca ou adulto? Por qué? ' (e Poimed]

b A informacio omitida sobre o filho 56 & reve-
lada no fimal do texio. O que 2&ER rE'-'EIH;E.u pl{ﬂ'ﬂﬁﬂ? G prdl B, COnao i bima

4. 0 dislogo entre mée & filho deixa “pistas” que permitem imaginar coma 540 as personagens. comi & 0 tipo di
vida que levam, seus hidbitos, manias, eic.

&) Vocé supde que o filho seja casado ou solteiro? Par quét feie
b Coma vocd caracterizaria o filho? ki e i -+
¢} ue ripo de relacionamento o filhe parece T Eom a mae? vaws o o

db As caracteristicas do filho tém relagio com o estado civil debe? a

o B e bt 1

MY ar = LiT R (il
{n parsonggam b i d0 ooy

5 Vocé observou que os dois textos abordam o medo de dormir fora de casa. Apesar disso, sio bastante dife-
rentes. Bssas diferencas se devem A finalidade & ao gnero de cada um dos textos, bem como a6 piblico a gue
e dhestiny, shaiire 0 lEH0s bewi-he 0 T cosharmarin re §iGkaRid 4o FRRmin sertla
a) Oual é a finalidade principal do texto [, considerando-se que se trata de uma reportagem jornalistica?

b E qual ¢ a finalidade principal do texto [, considerando-se que se trata de uma crinica literdriaf

¥ i’ u kaBGE GrwIE- b @ A reeR ETSEO DTAOTET dtAnTeEd | EfiTodeE et = il

& A fim de sintetizar as diferencas entre 08 dois textos, compane-os ¢ responda;

a) Qual deles apresenta uma linguagem objetiva, urilitria, voltada para explicar um assunto ligado a reali-
dade? o we

by Em qual deles a linguagem é propositalmente organizada a fim de criar duplo sentido? b s

¢} Qual dedes temn a finalidade de inforiar o leitne sobre wna sitscan Teal? o |

d) Qual deles tem com finalidade entreter, divertir ou sensibilizar o leitor a partir de um tema relacionado & Wi
Etluﬂl;.anrﬂ-ﬂ]".' 0 iy |

&) Considerando as reflexfies que vooé fex sobre a i

npuagem dos textos em estudo, responda: Qual deles € um
tescto literdrin? Por quit o e « pom i wxid o b 48 cnr o

IETEELn @ il LAY (PSRN FREAE BIJAPLER T O
La w4 FEa R

(Portugués:linguagens, 2005:29)
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O suporte material e os meios sociais pelos/nos quais os discursos circulam nao sao
meros acessoOrios adicionados aos textos para facilitar sua difusdo. Atualmente, embora
acompanhada de ressalvas e resisténcias por parte de alguns segmentos, desenvolve-se uma
discussdo proficua no meio académico acerca dos suportes materiais nos quais os discursos
sdo veiculados. Esses trabalhados encaminham-se no sentido de mostrar que ha uma relacdo
ndo apenas acessoOria, mas constitutiva entre discurso € o meio material que o faz circular
socialmente. Discorrendo sobre a relacdo entre discurso literario e seu suporte, Maingueneau

(2006:212) assim se expressa:

A histéria literaria tradicional interessava-se menos pelo campo
literario do que pelos detalhes biograficos e pela expressdo das
mentalidades coletivas nas obras, mas nunca negligenciou
totalmente as condi¢des institucionais da literatura. Em
contrapartida, o interesse pelos suportes materiais da enunciagdo ¢é
recente. Sem duvida ndo faltaram eruditos para estudar as técnicas
de impressa, mas os literatos “puros”, aqueles que se encarregam da
interpretacdo das obras, consideravam mais as narrativas do que as
técnicas tipograficas, mais os romances por cartas do que os sinetes
de cera ou o modo de envio pelos correios. Ndo obstante, para
tornar pensavel o surgimento de uma obra, sua relagio com o
mundo no qual surge, ndo podemos separa-la de seus modos de
transmissdo ¢ de suas redes de comunicagao.

Mais adiante, Maingueneau (2006) completa dizendo que a transmissdo de um texto
ndo vem depois de sua producdo, de modo que a maneira como o texto se institui
materialmente ¢ parte integrante de seu sentido. Em linhas gerais, esse autor reconhece que
ndo ha uma relagdo dicotomica entre discurso e suporte em que um ¢ produzido a revelia do
outro. Antes, todo discurso ¢ produzido em relagdo ao género discursivo no qual se realiza e
ao suporte que possibilita sua circulagao.

A Atividade 8 apresenta apenas uma questdo em que o suporte onde os discursos
foram publicados ¢ mencionado. Nao obstante nosso interesse recaia, majoritariamente, sobre
essa questdo, posto que traz um dado relacionado a este sub-topico, decidimos analisar toda a
atividade. Isso se deve ao fato de que a atividade permite, por um lado, entrever aspectos
ainda nao discutidos neste trabalho, bem como retornar a pontos ja contemplados, mas que
julgamos relevantes porque favorecem o aparecimento de novas reflexdes.

Essa atividade integra a Unidade 1 do livro do 1° ano e tem como titulo “Linguagem e
Literatura”. Ela apresenta sete capitulos, cujos temas atravessam saberes variados que passam
pela linguagem, comunicagdo, introducao a Literatura, introducao aos géneros do discurso,
gramatica ¢ produgdo textual. As perguntas analisadas se encontram no capitulo “O que ¢

literatura?” e tém, por finalidade precipua, definir literatura a partir do confronto com textos
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tidos como nao literarios e dos pareceres de especialistas e autores.

A questdo 1 menciona o jornal, suporte onde o discurso foi publicado, mas nao
aprofunda nas questdes a) e b) a relagdo constitutiva e determinante que o discurso produzido
entretém com o jornal. E importante ressaltar que os autores apenas mencionam o suporte que
permite a circulacdo do discurso sem estabelecer uma relagdo estreita e restritiva entre esse
suporte, a organizagdo e os efeitos de sentido produzidos por esse discurso. Desse modo, o
suporte, nessa questdo, figura apenas como uma informac¢do que ndo & aproveitada nas
questdes que se seguem ao enunciado-base. E interessante notar que o jornal onde foi
publicado o artigo de opinido é um jornal de circulagdo nacional, cujos artigos, noticias ¢
entrevistas sdo considerados de boa qualidade, veiculadores da “verdade” e, por isso, dignos
da confianga dos leitores brasileiros. Assim, a legitimacdo dos sentidos produzidos pelo
discurso, ndo se da apenas pela autoridade que a autora possui em questdes sobre criangas e
pré-adolescentes ou pelos discursos dos especialistas que sdo citados, mas também pelo meio
que o faz circular socialmente, ou seja, o jornal Folha de Sdo Paulo. O fato de ter sido
publicado num jornal de tiragem nacional agrega a esse discurso um efeito de transparéncia
que, por um lado, o legitima e, por outro, o apresenta como uma verdade a ser aceita e
reproduzida. Assim, nas questoes a) e b), temos instrugdes que orientam o aluno a localizar e
transcrever do texto informacgdes previamente estabelecidas.

Além do proprio jornal, suporte veiculador do discurso, outros aspectos, vinculados a
esse suporte, poderiam ser levados em consideracao a fim de pensar o modo de enunciacao do
texto analisado, tais como a data de publicagao, o momento historico da publicacdo, a se¢do
onde o artigo foi publicado, a se¢des que o antecedem e as que vém depois, as imagens que o
acompanham, bem como outros textos relacionados e que, de alguma forma, respondem a
esse discurso. O estatuto do jornal e o estatuto dos objetos lingiiisticos e imagéticos que
povoam as margens do texto mantém com ele uma relagdo determinante, de modo que “¢
inegavel que as mediagdes materiais ndo vém acrescentar-se ao texto como circunstancias
contingentes, mas em vez disso interv€m na propria constituicdo de sua ‘mensagem’”
(MAINGUENEAU, 2006:213).

No enunciado-base da questdo 2, ndo encontramos nenhuma referéncia ao suporte
material onde a cronica “Tormento ndo tem idade” do escritor Moacyr Scliar foi veiculada.
Esse apagamento do suporte na andlise do Texto II impossibilita uma reflexdo acerca dos
efeitos do meio material na organizacdo dos discursos e dos mecanismos de legitimacao
desses mesmos discursos que, por sua vez, passam também pelos lugares sociais de circulagao

e pelo estatuto dos meios materiais de transmissao.
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Ademais, além da relacdo dialdgica existente entre os textos e que, diga-se de
passagem, ¢ explorada de maneira superficial, os autores poderiam explorar melhor o fato dos
textos I e II se apresentarem sob a modalidade impressa, mas em suportes diferentes: o Texto
I foi publicado na midia impressa e o Texto Il publicado num livro. A partir dessas
consideragdes, as reflexdes poderiam ser encaminhadas no sentido de problematizar o valor
social da escrita em relacdo a oralidade em nossa sociedade, do jornal em relagdo ao livro e do
texto jornalistico em relacdo ao texto literario. Outros aspectos poderiam ser considerados
nessa reflexdo, como, p. ex., os trajetos sociais que esses discursos percorrem e que
constituem as suas condi¢des materiais de circulagao.

Sobre a relacdo dialogica entre os textos para a qual a pergunta aponta, podemos
concluir que, embora os autores no enunciado introdutério da questdo apresentem
informagdes que apontam para o carater dialdégico dos textos, apenas referem esse aspecto
sem aprofunda-lo nas perguntas seguintes. Assim, a dialogicidade estabelecida entre os
discursos ¢ mencionada pelos autores, funciona, na questdo, apenas como um pano de fundo
desvinculado do funcionamento do proprio discurso. Nas perguntas a) e b) que seguem aos
enunciados-base das duas questdes, os autores apagam a relacao dialogica que constrdi para o
Texto II um modo de legitimar sua fala e propdem questdes que vao na direcdo da
identificacdo/classificacdo dos textos através das pistas oferecidas nas perguntas. Assim, a
relacdo dialogica que o LDP faz emergir aos olhos do aluno-leitor permanece como um dado
meramente informativo e periférico, desvinculado do funcionamento discursivo dos textos
que buscam legitimar-se e construir um efeito de verdade ao estabelecer essas relacdes.

Essas mesmas consideragdes poderiam ser estendidas a questdo 3 para tecer reflexdes
sobre o modo de organizacdo do Texto II, posto que o “modo” como os fatos sdo narrados ndo
se reduzem a uma analise lingliistico-textual, mas encontra-se intrinsecamente relacionado a
suas condi¢des de produgdo. Entre outros aspectos, a atividade poderia ensejar uma discussao
sobre o fato de o autor do Texto II ter usado apenas o discurso direto para construir a
narrativa. Esse aspecto ndo é imposto apenas pelo tipo de texto utilizado e pela escolha livre
do autor, mas obedece a toda uma ordem lingliistico-discursiva que transita entre os recursos
lexicais e morfossintaticos disponiveis na lingua e os elementos discursivos que ancoram a
organizacdo lingiiistica a situacdo enunciativa mediata e imediata. Além disso, a reflexdo
poderia percorrer o0 modo como esses discursos procuram legitimar-se ao produzir certos
efeitos de sentido: o Texto I, publicado num jornal de reconhecimento nacional, constitui um
artigo com ares de cientificidade e, por isso, constrdi, durante o processo enunciativo, um

“tom” de seriedade que acentua seu carater cientifico, formal e verdadeiro; o Texto II percorre
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outro caminho e trata o tema discutido no Texto I de maneira lidica e comica, de modo que a
escolha do tipo de texto e a forma de organiza-lo ndo sdo indiferentes a esses mecanismos
lingiiistico-discursivos que efetivam a legitimidade do discurso. Sobre isso, Maingueneau
(2005:93) considera que “enunciar ndo € somente expressar idéias, ¢ também construir e
legitimar o quadro de sua enunciagdo.”

O processo inferencial exigido para responder a questdo 4 limita-se ao elementos
textuais que permitem inferir acerca das caracteristicas civis, fisicas e sociais do personagem
da cronica.

No enunciado-base da questdo 5, os autores afirmam que a diferenca composicional
existente entre os discursos deve-se a finalidade social, ao género em que sdo produzidos e ao
publico ao qual se destinam. Nao obstante tragam esses aspectos do discurso para o processo
de leitura e compreensdo, os autores se utilizam deles para levar o aluno-leitor a inferir sobre
a finalidade social desses textos, de modo que a reflexdo acerca do funcionamento discursivo
dos textos a partir desses aspectos fica, mais uma vez, comprometida. A finalidade social, o
género discursivo e o publico ndo sdo agenciados pelos autores para trabalhar e fazer refletir
sobre os processos pelos quais esses discursos se constituem, de modo que a compreensao
implica uma atividade que tem como limite o proprio texto. Outro aspecto interessante € que o
enunciado ndo identifica o lugar social desse “publico” mencionado no enunciado-base da
questdo. Ou seja, esse “publico” a que o discurso se dirige ¢ neutro no processo de
compreensdo porque ndo ha nenhuma identificagdo acerca do lugar social que esse publico
ocupa. Compartilhando do pressuposto que afirma que o lugar social dos enunciadores e dos
receptores ¢ constitutivo e determinante dos sentidos produzidos e interpretados, entendemos
que os discursos nao sao produzidos para todos os publicos, mas para publicos especificos.
Isso constroi para cada discurso um modo proprio de funcionamento. Nessa atividade, o
publico ndo ¢ nomeado nem figura nas perguntas a) e b), de modo que, novamente, elementos
discursivos sdo trazidos para a atividade sem objetivos claros.

Acerca do género discursivo que ¢é referido nas duas questdes, temos na questdo 5 uma
orientagao no sentido de fazer refletir sobre a finalidade social dos géneros em que sdo
produzidos os dois textos. Embora as respostas oferecidas pelo LDP apontem para perguntas
estritamente objetivas de acordo com a tipologia de Marcuschi (2008), pensamos que refletir
sobre a finalidade social dos gé€neros abre espago para uma reflexdo acerca da composicao e
dos sentidos que emergem em determinados discursos e, nesse aspecto, 0s autores vao ao
encontro do pensamento bakhtiniano que expressa que a escolha do género ¢ determinada pela

especificidade de um dado campo da comunicacdo discursiva, pelo tema e pela situacdo
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concreta em que a comunicacdo acontece (BAKHTIN, 2006). Se na questdo 5 temos uma
questdo que, de certo modo, permite uma reflexdo minima acerca das restrigdes que o meio
extraverbal exerce sobre o discurso, na questdo 6 o género discursivo aparece apenas como
informacdo acessOria, uma vez que ¢ convocado tdo somente para trabalhar aspectos
estritamente estruturais do texto.

As atividades de leitura analisadas neste capitulo oferecem um panorama da proposta
de analise textual com fins de compreensdo no LDP do EM. Esse panorama € pouco
animador, uma vez que reitera uma pratica de leitura cristalizada nas aulas de Lingua
Portuguesa e veiculada pelos materiais didaticos. Além disso, a leitura do texto numa
perspectiva discursiva, como propdem os autores no MP, fica bastante comprometida em toda
a colec¢do, haja vista as deficiéncias encontradas na adequacao didatico-pedagdgica do aparato
tedrico da Analise do Discurso, bem como no uso efetivo dessa teoria nas perguntas voltadas

para a compreensao textual.
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CONSIDERACOES FINAIS

A secdo conclusiva de um trabalho académico sempre carrega a impressao enganosa
de que a hipdtese ou as perguntas norteadoras foram respondidas de uma vez por todas.
Desvinculado de um paradigma cartesiano que, no interior de sua pratica de pesquisa, busca
respostas absolutas e definitivas, nosso trabalho apresenta-se como um “olhar”, entre outros,
para o objeto livro didatico de Lingua Portuguesa. Esse “olhar” ndo tem a pretensdo de
esgotar, nem mesmo dentro da perspectiva teérica adotada, todas as possibilidades de analise
e interpretacdo a que esse intricado objeto se presta. Desse modo, a conclusdo, neste trabalho,
ndo equivale a uma resposta pronta e unica as questdoes anteriormente estabelecidas. Dentro de
uma perspectiva responsiva como a formulada por Bakhtin (2006), podemos dizer que este
trabalho se configura como uma resposta a enunciados ja produzidos sobre o LDP e, a um
tempo, abre caminho para respostas futuras. E assim que vemos e entendemos nossa
contribuicdo as discussdes que se desenvolvem no campo da Lingiiistica Aplicada acerca dos
materiais didaticos e, de modo especifico, o LDP.

Foi no interior da nossa pratica docente enquanto professor-usuario do LDP e do
dialogo com as pesquisas produzidas no &mbito da Lingiiistica Aplicada que identificamos um
hiato existente entre o conhecimento produzido no campo da Analise do Discurso ¢ o ensino
de Lingua Portuguesa, de modo que isso nos instigou a investigar como o LDP tem articulado
o ensino de lingua materna e as contribui¢cdes provenientes das pesquisas em analise do
discurso. Essa percepc¢do tornou-se mais agucada quando entramos em contato com o trabalho
de Voese (2004) que assim se expressa a esse respeito na introdugdo do livro Andlise do

Discurso e o Ensino de Lingua Portuguesa:

O presente trabalho tem varias motivagdes. Todas elas, porém, de
um ou outro modo, dizem respeito ao fato de que, na disciplina que
se denomina Analise do Discurso, hd uma dificuldade muito grande
para se passar da fase de conceitualizagdo do objeto — o discurso —
para a analise propriamente dita. Além disso, ou exatamente por
isso, constato que o Ensino Fundamental e Médio pouco ou nada se
beneficiou do que foi produzido até aqui na academia: os livros
didaticos, se ja ndo trabalham o texto como codigo, reduzem, em
geral, a funcdo da lingua a de representagdo e a de comunicagdo
(Voese, 2004:14).

A partir da leitura das consideracdes feitas por Voese sobre as contribui¢des da

Analise do Discurso ao ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo, no que tange a compreensao
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textual, e das observagdes realizadas em sala de aula dos materiais didaticos manipulados no
ensino de lingua materna, interessamo-nos em analisar como o(s) autor(es) de LDP tem(tém)
trabalhado leitura e compreensao a partir da perspectiva do discurso.

Assim, balizados pela metodologia adotada e estabelecida para este trabalho,
selecionamos a colecdo didatica, referente ao Ensino Médio, Portugués: linguagens, dos
autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes. O corpus de pesquisa foi
constituido pela secdo Leitura por apresentar atividades voltadas exclusivamente para a
interpretacdo de textos.

A respeito do arcabougo tedrico adotado para possibilitar a reflexdo/interpretacio das
atividades de leitura, optamos por trazer contribui¢cdes relacionadas a tendéncias distintas
dentro da Analise do Discurso e ndo elegemos uma tendéncia em detrimento de outras. Desse
modo, recorremos a Bakhtin (2002; 2006); Bakhtin/Voloshinov (2002); Maingueneau (2005;
2008a; 2008b) e Orlandi (1988; 1996; 1999; 2001a; 2001b), para compor um roteiro que nos
permitisse pensar o texto como discurso e, a partir desse pressuposto, tecer reflexdes acerca
de como o LDP tem possibilitado a leitura da discursividade.

Durante o trajeto de pesquisa, fizemos um levantamento das politicas do Estado para o
LD e da relacdo que governo, editoras e autores entret€ém no processo de avaliacdo, producao,
e distribuicao de materiais didaticos. Ao tragarmos um panorama dos processos que envolvem
a politica para o LD no Brasil, pudemos retirar o véu que encobre as relagdes € motivacoes de
cunho mercadologico que movimentam o comércio dos materiais didaticos. Essa conclusio
baseou-se, entre outros fatores, nas altas somas que envolvem a venda de didaticos como

mostra o quadro a seguir:

Quadro 0.2 - PNLEM/2008 ENSINO MEDIO — Valores negociados

EDITORA TIRAGEM TITULOS TIRAGEM CADERNOS RS RS VALOR
TOTAL ADQUIRIDOS MEDIA TIPOGRAFICOS | CADERNO | EXEMPL

AR TOTAL
Moderna | 7.618.580 44 173.150 180.280.898 0,2799 6,62 50.402.465,64
Saraiva 2.555.915 28 91.283 93.909.623 0,3311 12,16 31.083.572,74
Atica 2.610.470 30 87.016 86.653.043 0,3288 10,91 28.483.585,63
Nova 1.318.362 6 219.727 64.692.481 0,3611 19,51 25.723.246,15
Geragao
FTD 1.421.335 12 118.445 52.453.416 0,3177 11,72 16.653.149,84
Escala 777.960 2 388.980 32.726.892 0,3788 15,93 12.389.541,36
Scipione | 634.943 18 35.275 19.035.539 0,3511 10,52 6.678.671,37
Cia da | 289.394 2 144.697 10.787.442 0,5099 19,00 5.499.433,06
Escola
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IBEP 311.227 12 25.936 8.483.978 0,4277 11,65 3.627.063,29
Positivo | 435.001 18 24.167 6.561.388 0,3788 5,71 2.483.545,82
Do Brasil | 135.660 10 13.566 4.773.721 0,4055 14,26 1.934.949,70
Base 139.999 14 10.000 3.126.849 0,5677 12,67 1.774.268,53
TOTAL | 18.248.846 | 196 93.106 563.485.269 0,3314 10,23 186.733.493,13

Em virtude do nimero expressivo de vendas para o Estado, as editoras e os autores
esforcam-se por ajustar a obra didatica as exigéncias feitas pelo cliente que mais consome
materiais didaticos no pais: o Governo Federal. Na corrida por fazer valer a maxima popular
que afirma que quem manda ¢ o cliente, autores e editoras conjugam esfor¢os com vistas a um
objetivo comum: produzir materiais didaticos que atendam as diretrizes dos programas de
avaliacdo do MEC. Afinal de contas, ndo ter o livro aprovado significa perder, por um lado, o
prestigio conferido por figurar no Catalogo Nacional do Livro Didatico e, por outro, o valor
exorbitante pago pelo Estado pelo material adquirido. Sobre o autor do LD, Oliveira et alii
(1984:74) afirma que ele “¢ uma peca na engrenagem e acaba por ganhar muito dinheiro
quando faz a maquina editorial funcionar bem.”

A cole¢do didatica Portugués: linguagens analisada neste trabalho consta do
Catalogo do MEC entre as 10 colecdes do Ensino Médio aprovadas no processo avaliativo do
PNLEM/2009. Entre as perspectivas teoricas que fundamentam o ensino de lingua materna na
obra encontra-se a Analise do Discurso. Tomando por base a filiacdo teoérica adotada pelos
autores para fundamentar a proposta de ensino de leitura, produgdo textual e gramatica na
obra e o arcabougo tedrico elaborado neste trabalho, analisamos as atividades propostas nos
trés livros da colecdo. Com ja foi dito, a finalidade da andlise ¢ entender como o LDP tem
trabalhado aspectos discursivos em suas atividades de compreensdo. Essa andlise possibilitou
que chegassemos as conclusdes que exporemos nos paragrafos seguintes.

Num primeiro momento, nossos dados apontaram para uma lacuna bastante
significativa existente entre a teoria adotada pelos autores e o encaminhamento dado as
atividades de leitura. Embora afirmem que o ensino de leitura e compreensdo esteja embasado
nos pressupostos teodricos da Analise do Discurso, o que encontramos foram atividades que
exigem do aluno-leitor o reconhecimento de aspectos formais do texto a fim de justificar o seu
pertencimento a determinado movimento literario. Essa atividade de mera identificacdo de
palavras, expressoes ¢ trechos dos textos literarios € estendida ao conteido desses mesmos
textos, de modo que se “privilegia muito freqlientemente o reconhecimento e a reprodugao de

formas e sentidos” (ZOZZOLI, 2002:17).
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Ao privilegiar o reconhecimento de aspectos formais, perde-se a dimensao discursiva
do texto e a compreensdo reduz-se a materialidade lingiiistica desvinculada dos processos
socio-historicos e dos sujeitos envolvidos na comunicacdo discursiva. Se toda produgdo
discursiva ¢ compartilhada por sujeitos historicamente situados (BAKHTIN, 2002), entdo
todo discurso carrega as marcas dos processos que envolvem essa interacdo socialmente
constituida.

Durante a analise, percebeu-se também que aspectos discursivos figuram no enunciado
das questdes com o objetivo de levar o aluno-leitor a inferir determinados sentidos e, raras
vezes, para fazé-lo refletir sobre o funcionamento discursivo do texto. Ao apontar esse
procedimento como negativo, ndo queremos dar a entender que perguntas que solicitam do
aluno a identificacdo de determinados elementos textuais ou o levam a inferir sentidos
possiveis para um texto sejam perguntas desnecessarias ao processo de compreensdo. A bem
da verdade, o que queremos apontar ¢ que, uma vez que a Analise do Discurso propde, em seu
programa teodrico, a compreensdo de como o texto funciona discursivamente € ndo a
consideragdo de determinados elementos extratextuais com a finalidade de inferir sentidos, as
perguntas deveriam encaminhar a reflexdo do aluno-leitor para o entendimento desse
funcionamento. Isso o LDP nao faz. Desse modo, a teoria adotada pelos autores ndo ¢ usada
efetivamente no LD e figura apenas como condicdo para a aprovagdo desse material nos
processos de avaliacdo do governo.

Em todas as questdes analisadas, percebemos uma forte tendéncia por parte dos
autores em reiterar uma pratica de leitura aos moldes da perspectiva estruturalista, embora
expressem assumir uma perspectiva sociointeracionista e afirmem buscar na Anélise do
Discurso contribuigdes tedricas para o trabalho com o ensino de lingua materna. Isso, a nosso
ver, acentua os problemas ja apresentados em pesquisas que tiveram inicio na década de 60,
uma vez que, se antes, nds tinhamos livros que ndo assumiam claramente uma perspectiva
teorica e apresentavam, explicitamente, uma concep¢do de lingua e texto dentro dos
parametros estruturalistas, hoje, temos livros que simulam uma recusa ao método
estruturalista de ensino, embora permanegam fortemente ligados a essa tendéncia tedrica.

A pressao politico-ideoldgica exercida pelos programas de avaliagdo do livro didatico
tem levado os autores a assumirem as perspectivas teoricas fixadas por esses programas em
suas diretrizes e guias ¢ pelos Parametros Curriculares Nacionais sem a utiliza¢ao de critérios
que garantam a adaptacdo didatico-pedagogica das teorias adotadas e sua aplicagdo as
atividades que visam o ensino-aprendizagem de leitura. Isso ficou evidente em nossas analises

e, se por um lado, os resultados apresentados refletem a falta de critério pedagogico e
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conhecimento teodrico na aplicacdo de uma determinada teoria, por outro lado, apontam para a
fragilidade da pratica avaliativa do PNLEM. Embora ndo caiba uma discuss@o mais acurada
sobre os limites do PNLEM neste trabalho, queremos fazer algumas consideragdes sobre uma
lacuna evidenciada na relacdo entre o parecer do Catalogo do PNLEM/2009 sobre a colecao
analisada e a realidade das atividades encontradas.

Na analise da cole¢do Portugués: linguagens constante do Catalogo, encontramos
uma avaliacdo positiva acerca da atualizac@o bibliografica e adequada utilizacdo do arcabougo
teorico adotado pelos autores. Em nossa andlise, obtivemos resultados que ensejaram numa
avaliacdo diversa daquela feita pelo programa no que diz respeito ao uso e aplicacdo
pedagogica de conceitos tedricos relativos a Analise do Discurso. De um modo geral,
deparamo-nos com uma utilizagdo superficial, quando ndo errdnea, desses conceitos. A
simplificagdo da teoria leva a incoeréncias que ficam evidentes, p. ex., no uso indiscriminado
de conceitos como intertextualidade, interdiscursividade e dialogismo em que um ¢ tomado
pelo outro como se se tratasse do mesmo conceito e ndo tivessem peculiaridades que os
distinguem.

Essa discrepancia entre o parecer apresentado no Catalogo do MEC e o que realmente
se faz na operacionalizacdo da(s) teoria(s) adotada(s) ¢ indicativo de um procedimento
avaliativo que considera apenas o uso de terminologias correntes na academia no interior da
obra em detrimento da verificacdo do uso efetivo e coerente dos conceitos tedricos em
atividades de leitura, produgdo textual e gramatica no LDP.

Ao apresentar essas criticas ao LDP e ao PNLEM, ndo assumimos uma postura radical
que nega veementemente qualquer avango feito na proposta de ensino de lingua materna em
materiais didaticos ¢ nos instrumentos de avaliacdo construidos pelo Estado. Concordamos

com Marcuschi (2008:53), quando diz que

hoje a cena ja estd bastante mudada em relag@o as ultimas geragdes
de manuais didaticos, tendo em vista o processo de avaliagdo por
parte do MEC no Programa Nacional de Avaliagdo do Livro
Didatico (PNLD). Ja se cuida mais da presenca de uma maior
diversidade de géneros, de um tratamento mais claro da
compreensdo. Mas ¢é evidente, (...), que nem tudo ainda é como se
gostaria que fosse.

Ao que nos parece, a partir da realidade analisada, o percurso a caminho de um
material didatico de qualidade ainda se mostra longo. Desse modo, este trabalho de pesquisa
tem a finalidade de intervir nesse processo no sentido de permitir reflexdes sobre a suposta

qualidade dos livros recomendados pelo MEC e, simultaneamente, ensejar propostas para um
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ensino de leitura que ndo se reduza a identificacdo daquilo que o autor quis dizer ou de itens
formais, mas possibilite a compreensdo do funcionamento discursivo do texto numa atividade

que permita passar de um nivel parafrastico a um nivel polissémico de leitura.
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ANEXOS

TIPOLOGIA DAS PERGUNTAS DE COMPREENSAD EM
LIVROS DIDATICOS DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANDS 1980-1990

EXPLICITACAOQ DOS TIPOS EXEMPLOS
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