U FMSUNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
MESTRADO EM ESTUDOS DE LINGUAGENS
CAMPUS DE CAMPO GRANDE

ALEXANDRE RODRIGUES LOBO

UM ESTUDO DO DISCURSO DO
LIVRO DIDATICO NO ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA:

Representagoes do Outro

CAMPO GRANDE - MS
2015



ALEXANDRE RODRIGUES LOBO

UM ESTUDO DO DISCURSO DO
LIVRO DIDATICO NO ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA:

Representacdes do Outro

Relatorio de pesquisa apresentado ao
Programa de Pés-Graduacdo Mestrado em
Estudos de Linguagens (Area de
concentracdo: Linguistica) do Campus de
Campo Grande da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul — UFMS, como
requisito da banca de defesa para a obtencéo
do titulo de Mestre em Estudos de
Linguagens.

Orientadora: Prof2 Dr2 Vania Maria Lescano Guerra

CAMPO GRANDE - MS
2015



UM ESTUDO DO LIVRO DIDATICO NO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA:
Representagdes do Outro

BANCA EXAMINADORA

Presidente e Orientadora: Prof® Dr2 Vania Maria Lescano Guerra
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

Prof. Dr. Edgar Cézar Nolasco
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

Prof2 Dr2 Terezinha Baze de Lima
Centro Universitario da Grande Dourados (UNIGRAN)

CAMPO GRANDE - MS
AGOSTO/2015



A minha saudosa avé materna, Maria de
Lourdes Oliveira, que acompanhou o inicio
dos meus estudos no mestrado, e aos meus
pais, Mary Rodrigues de Oliveira Rios, Jodo
de Almeida Lobo, como um dos resultados de
terem dedicado suas vidas aos estudos dos
filhos, sempre com humildade, correcdo e
bondade.



AGRADECIMENTOS

Tecer palavras de agradecimento aos que compartilharam dessa escritura ndo é
nada facil, especificamente por saber que as palavras nunca sd@o 0 bastante para
representar o que dizemos e que, por isso, ndo atingimos o que ilusoriamente
pretendemos.

Foram muito os caminhos que trilhamos para tentar (des)construir os fios
discursivos que envolveram a analise do livro didatico de lingua portuguesa e dos
sujeitos professores e alunos. Por isso, registro meu reconhecimento e gratidao a todos
que fizeram parte dessa construcgéo.

A Deus, por ter-me dado vida e salde para estudar, trabalhar e poder ter a
felicidade deste momento de conclusdo do Mestrado em Estudos de Linguagens.

A Prof? Dr2 Vania Maria Lescano Guerra, a quem tive o privilégio de ter como
orientadora de pesquisa, pela seriedade, pelos momentos de reflexdo que me
proporcionou, ao longo dos estudos da Andlise do Discurso; pela solicitude em todas as
etapas percorridas desde o ingresso no Mestrado e, especialmente, pelas valiosas
explicacBes durante a pesquisa e escrita dessa dissertacéo.

A coordenaco e a todos os professores do programa de Mestrado em Estudos de
Linguagens da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, pela acolhida, pelos
conhecimentos e pela oportunidade de crescimento intelectual.

A CAPES, pelo apoio financeiro a esta pesquisa, aspecto importante para que eu
pudesse ter disponibilidade.

Ao Prof. Dr. Edgar Cézar Nolasco, pelos momentos de atencéo, paciéncia e
profissionalismo que enriqueceram a minha experiéncia no mestrado.

A SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande — MS), por
haver deferido a solicitacdo de dispensa para estudos. Reconhecemos que essa atitude
dos gestores estimula, em nds, profissionais da educagédo, a crenca de cada vez mais
apostar na importancia dos estudos para a qualidade da educacéo.

A minha amiga, companheira de mestrado, Solange de Almeida Medeiros, pela
forma atenciosa e fraternal com que compartilhou livros, leituras e discussfes e pela
presenca e companheirismo durante as viagens a congressos e simpadsios.

A minha familia, pelo incentivo, pelo companheirismo e, sobretudo, pela

compreensdo das horas de minha auséncia em prol dos estudos.



A todos os meus colegas de trabalho, também educadores, que somaram com
sua torcida e incentivos durante meu percurso de estudo.

A querida professora, Cleovia Almeida de Andrade, do curso de Letras da
UFMS, que me acolheu para as praticas de estagio de docéncia em suas turmas na
graduacdo em Letras e que muito contribuiu para minha perspectiva de estudo na

analise do discurso e o olhar sobre os estudantes do ensino superior.



Ao sul da fronteira—sul, temos vindo
construindo a verdade sobre nos
mesmos, gente fronteriza, atravessada
por uma condi¢do interna de homem —
fronteira, que simplesmente ndo autoriza
que o outro, o de fora do Ilocus
fronterizo, fale por essa gente que
construiu seu estado de sobrevida sobre
o fio instavel da fronteira-Sul. O
discurso de uma  epistemologia
fronteriza € a travessia que relne oS
povos, as culturas, os lugares, as linguas
numa relacdo que barra a diferenca
colonial.

(Edgar Nolasco, 2013, p.17)



LOBO, Alexandre Rodrigues. Um estudo do discurso do livro didatico no ensino de
lingua portuguesa: representagdes do outro. Campo Grande: Campus de Campo
Grande, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, 2014. 86 f. (Dissertacdo de
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RESUMO

Este trabalho visa refletir sobre o livro didatico enquanto instrumento de apoio aos professores
no ensino de linguas e o advento das novas tecnologias. A preocupacdo com os livros didaticos
em nivel oficial, no Brasil, se inicia com a Legislacdo do Livro Didatico, criada em 1938 pelo
Decreto-Lei 1006, em que fica definido que o Livro Didatico e o Dicionario da Lingua
Portuguesa sdo um direito constitucional do educando brasileiro. A analise considera seis
recortes do livro didatico de lingua portuguesa que comp8em o corpus— materialidade
linguistica— e visa a identificar, a partir das regularidades existentes na escrita/lingua, possiveis
representacdes desses sujeitos sobre si, sobre o outro e sobre o préprio processo de
ensino/aprendizagem da lingua. Para que possamos lancar um olhar sobre os dizeres dos livros
didaticos e compreender os elementos que interferem no processo de identificacdo do sujeito—
professor, adotamos, neste trabalho, a Andlise do Discurso como baliza teérica para nossas
reflexdes, ja que nosso objetivo é investigar a influéncia do livro didatico na definicdo de
conteudos escolares e nos planos de ensino, com o intuito de contribuir para o ensino de linguas
no bojo do discurso sobre as novas tecnologias e dos manuais didaticos. Sob o enfoque
transdisciplinar, utilizamos o método arqueogenealdgico foucaultiano, a partir das escavacdes
necessarias para o aprofundamento de analise do arquivo; para abordar a identidade do sujeito
p6s-moderno, adotamos a perspectiva culturalista. No ambito do discurso, ao analisarmos a
materialidade virtual, utilizamos as no¢Ges advindas da corpografia, explorando, na perspectiva
da Andlise do Discurso de origem francesa, a escrita virtual como uma escritura regida por
diferentes estruturas graficas, que nos permitem identificar como a lingua faz sentido, a0 mesmo
tempo em que consideramos o sujeito constituido por desejos e poderes alocados no
inconsciente. Para o conceito de memoria, consideramos o sujeito pds-moderno, envolto pelas
Novas Tecnologias, em que mobilizamos os estudos de Pécheux (1990, 1997), Authier-Révuz
(2002), Foucault (1992, 1996, 2001), Coracini (2003, 2007, 2010 e Orlandi (2000). No Capitulo
I, focalizamos uma breve historia da AD, refletindo sobre o discurso como permeador das
relagdes de poder que sdo definidas institucionalmente — no caso, na institui¢ao “Escola”, lugar
de onde falam os sujeitos cujos dizeres constituem os recortes analisados. Trazemos a
arqueologia de Foucault, em que balizamos a analise do discurso real, pronunciado e existente
como materialidade, presente no LDLP. No Capitulo I, apresentamos as condigdes de produgdo
do discurso em estudo, destacando os conceitos de identidade, voz e sujeito. No Capitulo IlI,
trazemos reflexdes sobre o contexto educacional e sobre as imagens presentes no discurso que
concorrem para a construcdo identitaria do professor e do aluno. A escolha do livro didatico de
Lingua Portuguesa, decorre da observagdo de regularidades em nosso estudo, o que facilita a
analise, através das luzes de nossos teoricos do discurso. Consideramos que as relagdes de
saber/poder/sujeito presentes no livro didatico de lingua portuguesa reforcam o discurso
mediado pela globalizagdo, cujas “praticas de si” sdo a pirdmide central, impondo ao sujeito a
angustia pela incompletude, por ser diferente ao portar o conhecimento vindo de manuais
didaticos. O sujeito vivencia o silenciamento ao “saber ouvir e cumprir normas”, cujos alicerces
sdo parte do processo da globalizacdo, o que reforca as relagbes de poder apresentadas no
enfoque pedagdgico vigente, em especial em programas nacionais como o PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico) do MEC.

Palavras-chave: livro didatico; professor; lingua portuguesa; novas tecnologias.



LOBO, Alexandre Rodrigues. Un estudio del discurso del libro de texto en la ensefianza
de portugués: reprecentaciones del otro. Campo Grande, Campus — UFMS — 2014 — 86
p. (Disertacion)

RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo problematizar las palabras en el libro de texto como una
herramienta para apoyar a los maestros en la ensefianza de idiomas y el advenimiento de las
nuevas tecnologias. La preocupacion por los libros de texto a nivel oficial, en Brasil, se inicia
con la Ley de libros de texto, creado en 1938 por el Decreto 1006. En este periodo, el libro fue
considerado una herramienta de la educacion ideol6gica y politica, el estado se caracteriza por
censurar el uso de este material didactico. Los maestros eran las opciones de libros de una lista
predeterminada en base a esta regulacién legal, Art. 208, parrafo VII de la Constitucion de
Brasil, que se define en el Libro de Texto y Diccionario de Portugués es un derecho
Constitucion del alumno brasilefio. El analisis considera seis recortes de libro de texto de
portugués que conforman el corpus linguistico - materialidad y tiene como objetivo identificar,
a partir de las regularidades existentes en escribir / hablar, posibles representaciones de estos
individuos sobre si mismos, sobre los deméas y sobre el proceso en si mismo ensefianza /
aprendizaje de la lengua. Asi que podemos echar un vistazo a la redaccion de libros de texto y
comprender los elementos que afectan a la identificacién del procedimiento en cuestion y
maestros hemos adoptado en este trabajo, analisis del discurso como reflexiones teéricas a
nuestra meta, porque nuestro objetivo es investigar la influencia en la definicién de libro de
texto de los planes de ensefianza de contenidos y educativos, con el objetivo de contribuir a la
ensefianza de lenguas en medio del discurso sobre las nuevas tecnologias y los libros de texto.
Bajo el enfoque transdisciplinario, utilizamos método arqueogenealdgico de Foucault, de las
excavaciones necesarias para profundizar el analisis del archivo; para hacer frente a la identidad
del sujeto posmoderno, adoptamos la perspectiva culturalista. Dentro del discurso, para analizar
la materialidad virtual, usamos algunas nociones derivadas de corpografia, explorando la
perspectiva del analisis del discurso de origen francés, la escritura virtual como un acto regido
por diferentes estructuras graficas que nos permiten identificar como el lenguaje es sentido,
mientras que consideramos el tema constituido por los deseos inconscientes y poderes
asignados. Para el concepto de memoria, tenga en cuenta el tema posmoderno, rodeado por las
nuevas tecnologias, lo que moviliz6 a los estidios Pécheux (1990, 1997), Authier—Revuz
(2002), Foucault (1992, 1996, 2001), Coracini (2003, 2007, 2010 y Orlandi (2000), En el
capitulo I, que se centran en una breve historia de la AD, lo que refleja en el discurso como las
relaciones permeabilizador de energia que se definen institucionalmente - en este caso, la
institucion "escuela”, el lugar donde se habla sujetos cuyas palabras son recortes analizados. En
el Capitulo 11, se presentan las condiciones de produccion del discurso en el estudio, destacando
los conceptos de identidad, voz y tema. En el Capitulo 111, traemos reflexiones sobre el contexto
educativo y acerca de las imagenes presentes en el discurso contribuir a la construccion de la
identidad del profesor y el alumno. Consideramos que las relaciones de poder / conocimiento /
sujeto presente en el libro de texto de portugués reforzar el discurso de la globalizacion
mediada, cuyas "practicas de si" es la pirdmide central, lo que requiere que el sujeto angustia
por lo incompleto, por ser diferente al portar el conocimiento de los libros de texto. Las
experiencias sujetos silenciar el "escuchar y cumplir las normas", cuyas bases son parte del
proceso de la globalizacién, lo que refuerza las relaciones de poder imperantes enfoque
pedagogico presente, especialmente en los programas nacionales, como el PNLD (Programa
Nacional de Libro de texto) del MEC.

Palabras-clave: libro de texto; profesor; portugués; nuevas tecnologias.
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INTRODUCAO

Trata—se, ndo de perseguir o indizivel,
ndo de revelar o que esta oculto, mas
pelo contréario, de  captar o ja dito;
reunir aquilo  que se péde ouvir ou
ler, r isto com uma finalidade que ndo é
nada menos que a constitui¢do de si.
(MICHEL FOUCAULT, 2009, p.137)

A preocupacdo com uso dos livros didaticos em nivel oficial, no Brasil, teve
inicio com a legislacdo do Livro Didatico (LD), criada em 1938, pelo Decreto—Lei
1006. Nesse periodo, o livro era considerado uma ferramenta da educacgdo politica e
ideoldgica, sendo caracterizado o Estado como censor no uso desse material didatico.

E esses apontamentos se deram h& uns dez anos, aproximadamente, no
exterior, € ha uns cinco anos, mais ou menos, no Brasil, por meio das pesquisas em
Linguistica Aplicada voltada para a sala de aula.

Durante muito tempo, o livro estava materialmente ausente ou pelo menos o
professor evitava, deliberadamente, a ado¢do de um Gnico livro, como uma maneira de
responder as criticas que Ihe eram imputadas por pedagogos e pela academia, via
linguistas aplicados: o LD constituiria um material fabricado, artificial, pouco ou nada
comunicativo que escravizaria o professor, limitando e até impedindo sua criatividade.

Em seu lugar surgiram alternativas metodol6gicas como o uso deliberado de
material avulso (panfletos, bulas de remédio, informativos, receitas entre outros) e
artigos de revistas e jornais de circulagdo interna, isto €, material “auténtico” produzido
para fins de comunicagédo entre os falantes de uma lingua e nao para fins didaticos. Se é
fato que seu uso em sala de aula proliferou no Brasil, 0 modo de uséd—lo nem sempre se
modificou.

E ao penetrar na intimidade do que acontece dentro das quatro paredes de
uma sala de aula, lugar onde so era permitida a presenca efetiva de alunos e professores
(ou, por vezes, de um supervisor), teoricos-pesquisadores voltaram-se efetivamente seus
olhares para os sujeitos da sala de aula: professores, alunos, a relagcdo entre uns e outros,
bem como a relacdo entre eles e o material didatico.

Desafortunadamente encontramos, ainda, nos tempos atuais, varios fatores
levam a considerar o Estado como o signatario do conhecimento nos livros didaticos no

cenario escolar. Por isso, embora professores facam escolhas dos livros didaticos que
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serdo manuseados no decorrer do ano letivo, o fazem a partir de uma lista pré—
determinada, fundamentada na regulamentacdo legal pautada no Art.208, Inciso VII da
Constituicao Federal do Brasil.

Por isso a importancia atribuida ao Livro Didatico de Lingua Portuguesa
(LDLP), enquanto instrumento de apoio aos professores no ensino da lingua portuguesa
e no fazer pedagdgico da sala de aula, pode ser compreendido pelas tramas discursivas
da gestdo do material de didatico, sobretudo em face do (des)arquivamento de sua
historia na educacéo brasileira.

Nesse contexto discursivo e internalizador de poder social, histérico,
globalizado, ideoldgico, visamos comprovar (ou refutar) a hipétese do que ocorre na
sala de aula com relacéo ao livro didatico.

Duas séo as posturas geralmente adotadas: o uso constante e fiel do LD, ja
que constituem, para os alunos, nas palavras de alguns professores, sobretudo de lingua
portuguesa, um apoio necessario, sendo exclusivo; e um lembrete, para eles,
professores, no sentido de ndo se esquecerem de “dar nenhum ponto” do programa. A
outra atitude, muito difundida, especialmente em lingua estrangeira, consiste em ndo
adotar livro: os professores preferem preparar seus textos e atividades — assim, suas
aulas serdo menos mondétonas porque mais variadas.

A escolha do LDLP, Ser Protagonista do ensino médio, organizadora editora
SM, decorre da observacdo de regularidades em nosso estudo, o que facilita a analise,
através das luzes de nossos tedricos do discurso. Trazemos a arqueologia de Foucault
em que balizamos a anélise do discurso real, pronunciado e existente como
materialidade , presente no LDLP.

Com o intuito de verificar tal hipdtese, o objetivo desta dissertagcdo pauta-se
em problematizar as representacfes que emergem do LDLP sobre as relagfes de saber-
poder (FOUCAULT, 2008) e a construcao identitaria dos sujeitos inseridos no ambiente
escolar (professor e aluno), bem como das praticas pedagogicas socialmente
constituidas.

Dizemos isso, pelo fato de que o estatuto acerca do reconhecimento do
individuo como sujeito—professor, em relacdo ao discurso pedagogico sobre as Novas
Tecnologias (NT) presente no Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP), das séries
finais do ensino fundamental, acena como um campo capaz de nos apontar em que
medida 0s processos de midiatizacdo instauram novos dispositivos disciplinares de

governamentalizacdo dos sujeitos (professor e aluno).
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E esse objetivo permite-nos pensar, desde j&, que a autoridade da escola e do
professor se da nas relacdes com a sociedade e, portanto, com os alunos. S8o essas
relacGes que tecem toda a trama ideoldgica que atravessa o sujeito e constréi o discurso
das praticas pedagogicas. Sdo esses arrolamentos que se manifestam num dado
momento histdrico-social, e sdo os responsaveis diretos pelo imaginario discursivo que
perpassa toda e qualquer interacdo social. (GREGOLIN, 2006).

Pautamo-nos na justificativa de que, na historia da educacao brasileira, a
posicdo desses sujeitos ¢ marcada como sujeitos sem “voz” no interior das relagdes de
saber/poder que vivenciam — consequéncia do discurso pedagdgico instituido na
educacéo.

Consideramos ser este um trabalho de relevancia politica e social porque
vem deslocar a imagem desse(s) sujeito(s), ao mesmo tempo em que problematiza a(s)
sua(s) identidade(s). Identidade(s) que, em pleno século XXI, encontra(m)-se em
conflito em face da proposta de ensino e aprendizagem nas escolas publicas brasileiras.

Entendemos também que este estudo apresenta-se como uma contribuicéo
para compreender, em alguma medida, 0 modo pelo qual a sociedade se “reconfigura”
nesse momento histérico da “representacdao do outro” vivenciado no contexto escolar.

A decis@o por trabalhar esse tema surgiu de um interesse particular: a
inquietacdo ao ver e ouvir os discursos de professores e alunos de que, com o advento
da tecnologia, da abordagem comunicativa, o LD passou a ser criticado, sobretudo por
professores que ensinam linguas (materna ou estrangeira).

Ademais, a opgdo pelo discurso do LDLP como possibilidade de arquivo de
escavacao deve-se ao fato de considerarmos esse género textual, e o hipertexto, como
espacos propicios a revisdo de conceitos tradicionais; da relacdo da escrita e a
transmissdo de conhecimentos, envolvendo novas formas de construcdo de sentidos nos
aspectos discursivos.

Para tanto, pautamo-nos, transdisciplinarmente:

1) na perspectiva tedrica da Analise do Discurso (AD) de linha francesa, a
fim de contemplar o discurso de forma a priorizar sua materialidade dentro do contexto
historico-social, sem desvincular o sujeito das marcas que produz e que va@o constitui—
lo. Portanto, concordamos com a visdo de que a AD pode finalmente descrever as
“articulagdes entre a materialidade dos enunciados, seu agrupamento em discursos, sua

insercdo em formagdes discursivas, sua circulagcdo por intermédio de préaticas, seu
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controle por principios relacionados ao poder, a sua inscricgdo em um arquivo”.
(GREGOLIN, 2006, p. 108).

2) nos estudos foucaultianos, o arqueogenealdgico, sobretudo no que tange
aos processos de subjetivacdo e instauracao do sujeito. Para Foucault (1996, p. 10), essa
relacdo de subjetividade esta ligada as formacGes discursivas, que permitem a anélise
das memodrias presentes nos discursos do sujeito, uma vez que, “por mais que o discurso
seja aparentemente bem pouca coisa, as interdices que o atingem revelam logo,
rapidamente, sua ligacdo com o desejo e com o poder”.

Com isso, o LD se torna um exercicio disciplinar e o professor, um
treinador, aludindo a Foucault (1996), pelo vigiar cria—se a disciplina. No LD a
disciplina é criada pelo repetir, pelo guiar passo a passo, pela homogeneizacdo dos
sujeitos, tanto alunos quanto professores;

3) Na perspectiva desconstrutivista derridiana, a fim de desconstruir a
concepgdo de criticidade que perpassa grande parte da literatura da area que, de certa
maneira, veicula a visdo segundo a qual o aluno e professor constituem seres
basicamente cognitivos, isto €, dominados pela mente, pela razao, pelo intelecto.

Além disso, sdo utilizados outros fios tedricos que nos possibilitam agenciar
0 gesto interpretativo: a perspectiva tedrico-culturalista. Trazemos algumas nogdes a
partir de Hall (2005) e Bhabha (2007), para tratarmos dos discursos na ordem das leis,
investigando e problematizando a producdo dos sentidos e suas relagdes com a memoria
discursiva (interdiscurso), a cultura e o poder, que envolvem 0s sujeitos
contemporaneos.

E ao propormos um estudo sobre o discurso do LDLP da série final do
ensino médio na construcdo identitaria do professor que ensina a lingua materna,
denunciamos a construcdo identitaria do professor de lingua materna no bojo das por
meio de um recorte discursivo (ORLANDI, 1987, p. 139) do LDLP da série final do
ensino médio, dentre excertos selecionados a partir de: material impresso
(livro/revista/jornal) e o veiculado em material online (sites, mensagens, e-mails). Tal
recorte possibilita analisarmos como esses sujeitos (professor e aluno) sdo representados
no discurso no contexto do século XXI.

Constituimos o corpus desta pesquisa com seis recortes, identificados pelos
sujeitos, considerados significativos para nossa pesquisa a medida que contém sentidos
que ddo base ao estudo da construcdo identitaria que problematizamos aqui. composto
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Tais recortes do LDLP s&o norteados pelas condic¢des de producéo, sala de aula de uma
escola.

A escolha por esse corpus se deu também em relacdo a economia do LDLP
como um dos discursos de verdade se d& na operacdo com construcbes fixas, logo
norteadora do estudo da construgdo identitéria.

Para isso, na busca de um percurso metodoldgico, em relacdo a
discursividade do LDLP, articulamos que nossa analise baseou-se, praticamente, em trés
momentos: num primeiro momento, analisamos essa conjuntura socio-historica do
acontecimento, bem como o lugar de onde falam esses sujeitos; quais representagoes
carregam e como sdo representados pelo discurso pedagdgico e institucional, e, ao
mesmo tempo, como sao Vvistos pelo olhar do(s) outro(s).

A partir disso, num segundo momento, analisamos também, por meio dos
registros, o discurso educacional que remete as préaticas de ensino e ao cotidiano escolar
vivenciado pelos sujeitos—professor e aluno, e que produzem efeitos de sentido,
conforme as concepgbes de ensino que sdo trazidas a tona a partir de uma memoria
discursiva.

Posteriormente, num terceiro momento, realizamos a andlise dos excertos e
as consideracdes sobre aspectos histdricos dos sujeitos, bem como de seus discursos,
problematizando as discursivizagdes dos sujeitos.

N&o pretendemos analisar esse novo letramento digital como mecanismo de
escrita focalizando o papel dos professores e alunos— autores ou da situacdo educacional
e suas solucgdes.

Analisamos e interpretamos os lapsos, as falhas (os chamados “erros” do
texto didatico, que apresenta uma formatacdo fechada), os silenciamentos, a
(re)producdo que é feita no espaco da sala de aula por esses sujeitos, enfim: as marcas
que constituem a materialidade do texto do LDLP, espaco ou l6cus onde o sujeito
significa.

Também ndo é nossa proposta aprofundar o debate sobre as outras formas
de utilizacdo do LDLP, mas explorar os sentidos presentes no(s) discurso(s) com base
na concepgao de que o sentido sempre pode ser outro, € 0 sujeito (com suas “intencdes”
e objetivos) ndo tem o controle daquilo que esta dizendo. (FOUCAULT, 2008).

A escrita/lingua € tratada no a&mbito da interacdo e da(s) marca(s) —
presenca-materialidade (FLORES; SILVA; LICHTENBERG; WEIGERT, 2008) -,
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direcionando o sujeito através dos textos analisados e dando voz ao professor e aluno,
fazendo emergirem as concepcdes de escrita nas relagdes de ensino.

Considerando que as opinides veiculadas pelos meios de comunicacdo
também procedem das experiéncias escolares, vale dizer que as editoras e autores de
livros didaticos, procurando agradar os destinatarios, vao buscar, nas “novas” teorias
sobre aprendizagem e ensino, argumentos que reforcem a qualidade do produto; sem,
contudo, se preocuparem se estdo criando algo de tdo novo assim, pois sabemos que,
ainda que aparentem se distanciar do ja existente, € nele que se baseiam: o novo se
constroi pelo retorno do ja-dito (FOUCAULT, 1971, p. 28); dai a constante frustracao
e, consequentemente, a eterna busca do “novo”.

Observa-se que ensinar parece constituir uma atividade impregnada pelo
consciente. Logo, por isso mesmo, por causa dessa funcdo que continua a lhe ser
atribuida, inclusive por aqueles que “sabem mais” (pelos especialistas), que teorizam a
respeito da sala de aula e a idealizam, os professores ndo consigam se desvencilhar dos
aspectos dos aspectos formais, de maneira a dar lugar a producédo do sentido, ao aluno
ser capaz de pensar, de interpretar, inserido que esta, tanto quanto o professor e 0s
linguistas aplicados.

Na educacdo basica (ensino fundamental e médio), os professores de lingua
portuguesa, por inseguranca, falta de tempo ou comodidade, continuaram a usar um ou
varios livros didaticos cujos textos faziam “copiar” ou transcreveriam na lousa (e ainda
ha& quem o faca) para serem copiados.

Grande parte dos professores continua a se servir do material publicado
como base para a elaboracdo de exercicios (gramaticais e estruturais), ou para a escolha
de textos, muitas vezes “auténtico na aparéncia”’, mas, ndo raro, simplificados e
descaracterizados, dificultando, mais do que facilitando, a sua compreenséo.

Estudar a construcdo identitaria dos professores configura-se, portanto,
como oportunidade de problematizar as possiveis representacdes desses sujeitos a partir
das regularidades existentes na lingua (textos do LDLP) e, a0 mesmo tempo, permite—
nos analisar quais imagens o aparelho ideolégico do Estado, representado pela escola,
faz do professor e do aluno, ao mostra—los no fazer pedagdgico da sala de aula.

E preciso entender que o professor, no cumprimento as regras
preestabelecidas pela instituicdo escola, e respaldadas pelo comportamento passivo dos
alunos, assim como pelas imagens dos lugares que devem ocupar professores e alunos

no discurso da sala de aula, dissemina um rol de imagens que perpassam a sociedade.
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Nessa formac&o social, cujo representante maior é a familia, o professor pode funcionar
como um gerador de siléncio, da paralisia ou do laconismo, que guardam em si a trama
da heterogeneidade, dos conflitos e das lutas pela significacdo, lutas essas que subjazem
a todas as interacOes verbais e ndo verbais dos sujeitos, de uma forma ou de outra,
fadados a significar.

Destacamos que, se 0s alunos séo silenciados pelos professores, estes sao
silenciados pelo LDLP e pela instituicdo, e ambos, pelo sistema escolar e social que os
formou e que, de alguma maneira, conferem lugares demarcados e formas regulares de
acdo pedagogica internalizadas e naturalizadas, impedindo a uns e a outros a livre
elaboracdo do sentido de tudo o que os (nos) rodeia.

Vale dizer que a maior parte dos trabalhos sobre materiais didaticos em
livros sobre ensino-aprendizagem de lingua discute critérios para a analise e avaliacdo
dos livros didaticos (WILLIAMS, 1983; NUNAN, 1995; ELLIS, 1997;
CUNNINGSWORTH, 1995; BROWN, 2001; LEITE, 2003; LITTLEJOHN, 2004,
MALEY, [1998] 2004). H& ainda trabalhos nos quais 0s materiais didaticos sao
discutidos, de forma secundéria, partindo da elaboracdo e avaliacdo de tarefas,
atividades e técnicas de ensino (NUNAN, 1995; BROWN, 2001).

E importante reconhecer, no entanto, que, nos Gltimos anos, 0 assunto
parece ter despertado maior intereresse e preocupacao de autores e pesquisadores.

Em nossa investigacdo sobre as representacfes do sujeito no livro didatico
no ensino de lingua portuguesa merecem destaque os trabalhos de Coracini (2006),
Ferreira (2006) e Carmagnani (2006) que mencionamos aqui. Coracini (2006) discute a
questdo do sujeito e da identidade num mundo dominado pelas chamadas ‘“novas”
tecnologias, enfatizando as tecnologias da comunicagdo e, mais especificamente, a
internet.

Carmagnani (2006) aborda o impacto das novas tecnologias de
comunicacdo, também em particular a internet, na constituicdo das subjetividades
contemporaneas, e reflete sobre questdes pedagdgicas envolvendo o uso de apostilas no
ensino. Ferreira (2006) discute o impacto das chamadas novas tecnologias da
perspectiva dos que ndo tém voz nem vez no mundo globalizado e que constituem
grande parte, sendo a maioria, da sociedade brasileira, embora sejam considerados
minorias — perdidos na “eletricidade estatica”.

Faz-se pertinente salientar o fato de ser ainda pequeno o nimero de livros

que discutem o material didatico com maior profundidade. Assim, Coracini,
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Carmagnani e Ferreira (2006) apontam para a necessidade de mais pesquisas sobre os
materiais didaticos ao concluirem em seus estudos que interesses e objetivos editoriais,
por trads dos mesmos, fazem com que as pesquisas sobre elaboracdo de materiais sejam
muitas vezes sigilosas, elaboradas para grandes editoras.

Voltados mais especificamente para a questao da identidade do professor de
lingua portuguesa, os estudos de Coracini (2000), Lara (2000) e Maciel (2001) analisam
o discurso desse professor e concluem que ele se apresenta multifacetado, heterogéneo,
atravessado por uma pluralidade de vozes que indicam que sua subjetividade e sua
identidade se constroem em meio a um jogo conflituoso e paradoxal de imagens. Dai
nosso interesse em analisar e compreender 0s discursos que emergem do livro didatico
de lingua portuguesa, pois esses discursos figuram, inevitavelmente, nesse jogo
imagético.

A reflexdo de Dias (2008), por outro lado, incide sobre a mudanca das
nogdes de lingua e escritura enquanto simulacros presentes na lingua e no corpo,
consequéncia do uso do computador e das redes de relacionamento construidas na
internet. Ja Marucci (2011) concebe a era informatizada como resultado da evolucédo do
p6s-modernismo, propiciador do surgimento das novas tecnologias que atendem as
necessidades da sociedade do século XXI.

Assim, nossa proposta deste trabalho é discutir os conceitos tedricos que
fundamentam a andlise do discurso dos sujeitos presentes no LDLP a que nos propomos
a realizar, assim como suas regularidades. Caracterizado pela transdisciplinaridade,
recorrendo a subsidios de diversas areas do conhecimento, mais especificamente,
aquelas que gravitam em torno da subjetividade.

Pautados nessa proposta, buscamos “escavar” o possivel para extrairmos
contribui¢bes que se somam e ddo suporte as afirmacdes apresentadas no trabalho,
considerando a relacdo professor — livro didatico — aluno, a concepgdo do saber
enquanto algo provido de continuidade pode trazer consequéncias para 0 processo de
ensino — aprendizagem como, por exemplo, o conflito enfrentado pelo professor no que
diz respeito a tempo — cronograma — programa.

Entendemos, ainda, que o livro didatico deixou de ser um meio para se
transformar em um fim em si mesmo, nos ambientes formais de ensino-aprendizagem, e
que dessa mudanca, talvez, o professor ndo tenha consciéncia. Convém adiantar que
essa transformacdo do livro didatico em um objeto indispensavel para a efetivacdo do

ensino-aprendizagem, ndo se construiu isoladamente de determinadas posturas politico-
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educacionais, pois ao longo da histéria da educagdo no Brasil, o livro didatico foi, aos
poucos, ganhando espaco e for¢a nos contextos escolares, na mesma propor¢éo em que
o professor foi perdendo sua dignidade, seu valor e seu salario.

As questdes de subjetividade impulsionam-nos a dar continuidade a
pesquisa, de modo que os sujeitos pesquisados possam ter o retorno cientifico de
situagdes que os incomodam, como a questdo de fazer parte de um novo momento de
construcdo identitaria. Com base na vertente de linha francesa da AD, interpretamos
o(s) discurso(s) constituido(s) no corpus,

Tendo formalizado a nossa sele¢do do corpus, de hipdtese, de objetivos, o
artificio tedrico, bem como a descri¢do para andlise, assinalamos que nossa pesquisa é
estruturada em trés capitulos.

No Capitulo I, intitulado SUJEITO, DISCURSO E O LIVRO DIDATICO
NO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA, focalizamos uma breve histdria da AD,
refletindo sobre o discurso como permeador das relagfes de poder que sdo definidas
institucionalmente — no caso, na instituicdo “Escola”, lugar de onde falam os sujeitos
cujos dizeres constituem os recortes analisados —.

Sd0 apresentadas também concepgdes e reflexdes sobre “‘sujeito” para
interpretar as possibilidades que a materialidade linguistica, no contexto do LDP,
fornece para a construcdo identitaria, bem como noc¢des de identidade e do discurso
educacional que remete as praticas de ensino e ao cotidiano escolar vivenciados pelos
sujeitos — professor e aluno e que produzem efeitos de sentido.

Promovemos ainda uma discussao das concepces de tedricos que focalizam
discursos de/sobre ensino na sociedade globalizada e tecnocrata do século XXI.
Trazemos também autores que, ancorados na perspectiva culturalista, sinalizam o
surgimento da era informatizada bem como suas potencialidades para o estudo do
discurso, buscando compreender a dindmica das relagdes historicas.

No Capitulo II, AUTOT(IDADE): SUJEITO, MEMORIA E SILENCIO,
apresentamos as condigdes de produgéo do discurso em estudo, destacando os conceitos
de identidade, voz e sujeito. Trazemos dados histéricos sobre o LDP, sobre o
surgimento e implantacdo do programa realizado pelo MEC, reflexdes sobre as Novas
Tecnologias, como forma de estabelecer relagcbes discursivas que permitam a
compreensdo da construcdo identitaria dos sujeitos — professores e alunos.

No Capitulo 1ll, OUTRO(S) SENTIDO(S): MOVIMENTO(S)

IDENTITARIO(S), trazemos reflexdes sobre o contexto educacional e sobre as imagens



21

presentes no discurso que concorrem para a construcdo identitaria do professor e do
aluno. Trabalhamos com a referenciagdo como mecanismo de promover
“deslocamentos” para exploragdo ¢ analise. Nessa etapa, dividimos os discursos por
topicos de andlise: no primeiro, concepgdes de aluno e de aprendizagem, além de
marcas de um processo de identificagdo que vai sendo construido a partir da imagem
que esses sujeitos tém de si, do outro e do referente acerca do qual se pronunciam; no
segundo, conceitos de relacdo de saber/poder presentes na analise.

Entendemos que, a partir dessa organizacdo da pesquisa, temos condicdes
de analisar as discursividades sobre o livro didatico de lingua portuguesa e o poder
disciplinar do LDLP que se estende aos professores, pois o livro funciona como uma
forma de controle do comportamento do professor. Refor¢a—se, assim, a caracterizagao
do professor como proletario (que executa e repete) e ndo como intelectual (que analisa
e cria).

Nesse sentido, o estudo da construcdo identitaria do professor e do aluno
estd diretamente ligado ao reconhecimento de que a linguagem possui, engquanto
materialidade situada no contexto sécio — histérico, mecanismos que contribuem para
“sustentar o poder de determinados grupos sociais” (MAGALHAES, 2006, p. 71), ao
mesmo tempo em que permite ao sujeito “assumir identidades diferentes, em diferentes
momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente”. (HALL,
2005, p. 13-14).

Assim, por sua propria concepcdo, o manual induz a que se delineiem papéis
fixos, padronizados, regidos pela disciplina da homogeneizagédo, da repeticdo e do
caminho ja& estabelecido por outras maos. Na economia do LDLP, a injuncdo a
interpretacdo, caracteristica de todo ato de linguagem tomado discursivamente, é
apagada e substituida pela univocidade, transparéncia e completude de sentidos. O livro
ndo é apresentado como espago sempre incompleto de producédo de sentidos, o0 que é
proprio de qualquer texto, mas sim como um “pacote” embrulhado ¢ amarrado que
outros sentidos ndo pode conter.

Coracini (1999) postula que o livro didatico, tomemos aqui o LDLP, como
lugar de estabilizacdo, legitimado pela escola e pela sociedade, define, para professores
e alunos — com base em determinag6es superiores, como por exemplo os programas do
Ministério da Educacdo, 6rgdo que vem, ultimamente, exercendo o papel de censura

prévia dos livros didaticos — 0 que como se deve ensinar/aprender.
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Estabelece-se, assim, também um perfil para o aluno e professor, de modo
que todos, sem excecdo, ali devem encontrar objetivo para saciar sua sede de
conhecimento. Mesmo quando, no lugar dos livros didaticos, se decide produzir seu
préprio material, como apostilas ou outras formas alternativas, constroi-se a ilusdo do
novo: sdo os velhos esquemas, os velhos procedimentos que se re-(a)presentam,
testemunhando a internalizagdo de formas consagradas pelo livro didatico, nacional e

internacional.
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CAPITULO |

SUJEITO, DISCURSO E O LIVRO DIDATICO NO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA

A dissimulacdo da textura pode, em todo
caso, levar séculos para desfazer seu pano.
O pano envolvendo seu pano. Séculos para
desfazer o pano. Reconstituindo-o, também
€Omo um organismo. Regenerando
indefinidamente seu préprio tecido  por
detras do rastro cortante, a decisdo de cada
leitura. (JACQUES DERRIDA, 2005, p.7)

1.1 A Analise do Discurso e suas possibilidades na epistemologia da
identidade

O objetivo deste capitulo é discutir os conceitos tedricos que balizam a
analise do discurso dos sujeito-aluno e sujeito-professor presentes no LDLP a que nos
propomos realizar. De inicio, ele esclarece os pressupostos tedricos da AD, com énfase
sobre os conceitos de ideologia, condi¢des de producéo e interdiscursividade.

Para avancar na problematizacdo do corpus selecionado, levando em
consideracdo a hipotese do trabalho, articulamos, nesse subitem, as no¢bes de ordem
tedrico-medotoldgica da perspectiva discursiva que subsidiam nossa proposta de
pesquisa.

Na AD, a linguagem ndo € um sistema abstrato, mas um produto sécio-
historico. Dito de outro modo, ela é um entrecruzamento da estrutura com o
acontecimento, da forma com o conteddo. Os sentidos das palavras ndo séo fixos,
estaveis, transparentes, mas construidos socialmente num dado momento historico.
Pode-se dizer que a linguagem é um processo e ndo um produto acabado.

A teoria materialista do sujeito de Pécheux (1988) pressupbe sua
interpelacéo historica e idoldgica, ou seja, o sujeito, socialmente constituido, produz seu
discurso a partir de determinadas posi¢des suas, igualmente ideologicas. “Os individus

sdo ‘interpelados’ em sujeitos-falantes (em sujeitos do seu discurso) pelas formagdes
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ideologicas que lhes sdo correspondentes” (PECHEUX, 1988, p. 161). E essas
formac0es ideoldgicas, por sua vez, compreendem varias formacdes discursivas.

Transdisciplinarmente, mobilizamos autores-filos6fos que tracam paralelos
e demarcam tens@es, sobretudo no que se refere as de nocdes de identidade, escritura e
discurso. Dentre eles, destacamos: Foucault, Pécheux, Derrida, Coracini, Orlandi,
Mignolo, Nolasco.

Para teorizar a ndo transparéncia do sentido, a instabilidade discursiva e a
relacdo umbilical do discurso como mediacdo entre o homem e a realidade social,
destacamos que o surgimento da AD, como campo teorico, foi possivel pelas
contribui¢bes advindas dos estudos envolvendo Linguistica, a partir: da releitura que
Pécheux fez de Saussure — analisando o sujeito como constituido ndo somente pelo
funcionalismo/estruturalismo da lingua, mas também, e ao mesmo tempo, pelo discurso;
da Psicandlise (a partir da releitura que Lacan realiza de Freud) — uma vez que “todo
discurso é ocultacdo do inconsciente” —, perpassando as representagdes ou “mascaras”
que elaboramos ou “usamos” quando dizemos ou enunciamos algo e que ndo
percebemos no ato da enunciacdo (PECHEUX, 1997, p. 178); e do Marxismo (a partir
da releitura que Althusser fez de Marx — estabelecendo o papel dos “Aparelhos
Ideologicos do Estado™: estes ndo sdo apenas “controladores” nas diferencgas e lutas de
classes, mas, especificamente a partir deles, ha a dispersdo de discursos na ordem das
leis, movidos por questdes ideoldgicas.

A AD constitui-se como um campo teérico recente da Linguistica, com
possibilidades de interligacdo com diferentes disciplinas das ciéncias humanas, o que
promove, em seu tempo, conquistas tedricas dos analistas nas reflexfes sobre a
linguagem e o sujeito. E no contexto dessa confluéncia, entre lingua, historia e
subjetividade, que a AD promove a noc¢do de “atravessamentos” ao mover campos
teoricos e, portanto, admite a proposicao de estudos acerca dos novos letramentos, uso
das novas tecnologias, que podem concorrer para um novo olhar as relagdes dos sujeitos
como seres movidos pela linguagem, que se faz presente também no espaco virtual e, ao
mesmo tempo, real.

Nesse sentido, na década de 1960, a AD passa por uma evolucao historica
em trés épocas. A primeira, marcada pela analise automatica do discurso (AAD-1969),
fomentou o debate acerca das particularidades das “formagdes discursivas” — propostas

por Michel Foucault. As criticas tanto de linguistas quanto de pesquisadores de outras
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areas impulsionaram o deslocamento tedrico que resultou em desconstrucGes e
reconfigurac6es do quadro tedrico da ADD.

A segunda, considerando as abordagens anteriores, buscou explorar as
teorias da enunciagdo, mas com “deslocamentos”, apontando, pois, para uma reavaliagdo
da questdo do sujeito e do sentido; a terceira, marcada pelas duvidas e incertezas que
envolvem as duas épocas.

Vale dizer que os estudos de Pécheux assumem o real e fazem interlocucao
direta com os estudos de Authier-Révuz, no tocante a heterogeneidade constitutiva e ao
estudo das marcas linguisticas que mobilizam a singularidade e o Outro, 0 inconsciente.

No que concerne a terceira época, esta é considerada em efervescéncia nos
dias atuais, conduz seus trabalhos na direcdo de oferecer mecanismos e procedimentos
que subsidiem o estudo do discurso, por meio da desconstrugdo das “maquinarias
discursivas” que concorrem para a existéncia de uma “ordem do discurso”: “o discurso
ndo pode ser neutralizado”, mas emerge ‘“da complexidade que lhe ¢ propria”.
(FOUCAULT, 1996). Outros autores afirmam, ainda, que no Brasil talvez ja
estivéssemos numa quarta época, uma vez que estamos trazendo fios de outras areas
para a tessitura das teorias discursivas na contemporaneidade.

Dessa complexidade emerge o trajeto de que o discurso ndo nos pertenca
direta ou indiretamente, e que 0 sujeito em sociedade sinta-se coagido, em algumas
situacOes, a dizer (ter voz) e, em outras, a silenciar; aspectos estes extremamente
relevantes no estudo da construcdo identitaria.

Essa “sensacdo” de coercdo relaciona-se ao fato de o discurso permear as
relacGes de poder que sdo definidas institucionalmente, como no caso da instituicao
“Escola”, lugar de onde falam os sujeitos cujos dizeres constituem os recortes aqui
analisados.

Entendemos que o sujeito tem voz. E préprio da Linguistica Aplicada (LA),
e 0 temos notado também no contexto brasileiro, a preocupagéo constante com o ensino;
sobretudo, a partir dos anos oitenta, com a aprendizagem tanto da lingua materna (LM)
quanto da lingua estrangeira (LE), embora os estudos desta tenham, de certa maneira,
impulsionado os daquela, tanto no Brasil quanto em outros paises (como por exemplo,
na Franga).

Assim, tendo em vista que o ensino-aprendizagem de linguas tem sofrido,
de uma maneira ou de outra, a influéncia do LDLP, era de se esperar que os linguistas

aplicados lhe concedessem um espago grande nos seus estudos e nas revistas da area.
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Dada a importancia do LDLP nas situagBes escolares, muitos linguistas
aplicados se debrucaram sobre a formagéo de professores, sobretudo a partir dos anos
80, e sobre os estudos dos textos didaticos veiculados na sala de aula. Diante disso, 0
discurso pedagdgico a que nos propomos estudar € avindo também dessas
discursividades, dessa positividade de discursos que se imbricam, atravessam e
mobilizam diferentes formac6es discursivas.

Nessa perspectiva, utilizamos o conceito de formacdo discursiva segundo
Foucault (2008):

Sempre que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo e se puder definir uma regularidade
(uma ordem, correlagdes, posic¢Oes, funcionamentos, transformacdes)
entre os objetos, os tipos de enunciacdo, 0s conceitos, as escolhas
tematicas, teremos uma formacéo discursiva. (FOUCAULT, 2008, p.
34)

Pretendemos, com a andlise discursiva, levantar algumas dessas bases
ideologicas — que ndo estdo (des)vinculadas do contexto sécio-historico — que marcam a
construcdo identitaria desse sujeito e que precisam ser confirmadas por meio dos
enunciados; manifestacdes no LDLP e no fazer pedagdgico da sala de aula, a partir do
conhecimento cientifico construido pelos tedricos, sobretudo no que diz respeito a
compreensdo e producédo de textos, com o intuito de problematizar as relacfes que se no
apresentam como transparentes e naturais.

Refletimos sobre a fala do professor no discurso de sala de aula de lingua
portuguesa no que diz respeito ao silenciamento do aluno, provocado, ao menos
aparentemente, pelo professor, que funciona, na verdade, como um intermediario
autorizado entre a instituicdo escola e os alunos; e silenciamento do professor pelo
respeito ao material didatico ou a interdicdo do mesmo e as regras institucionalizadas e
tacitamente aceitas. Nesse movimento, sob o efeito ideoldgico, sujeito e sentido vao se
constituindo na trama indelével do discurso. Eis 0 mote desta discussdo que pretendo
propor, a partir de um lugar de interpretacdo, cujo movimento nos convida a pensar em
memoria discursiva, relacionando-a ao conceito de interdiscurso e demais nocoes
discursivas.

Ao propormos um estudo sobre a problematizagdo da construgéo
identitaria/representacdo do aluno e do professor, a partir da materialidade linguistica

que configura o livro didatico de lingua portuguesa, especialmente o das séries finais do
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ensino fundamental, observamos que o0s textos que tecem as partes do livro séo
atravessados por ja-ditos identitarios, ou seja, giram em torno do interdiscurso.

Como toda a materialidade linguistica estd inserida no processo historico,
compreende-se interdiscurso como fragmentos de multiplos discursos que constituem a
memdria discursiva — que ndo deve ser confundida com a memoria cognitiva.
Fragmentos estes que constituem indmeras vozes, provenientes de textos, de
experiéncias, do passado, enfim, do o(O)utro, que se entrelacam numa rede em que 0s
fios se mesclam e se entrecruzam.

E essa rede € (con)formada por valores, crencas, ideologias, culturas que
permitem aos sujeitos ver o mundo de uma determinada maneira e ndo de outra, que
Ihes permitem ser, a0 mesmo tempo, semelhantes e diferentes.

Essa rede, tecido, tessitura, texto, melhor dizendo, escri(tur)a, se faz corpo
no corpo do sujeito, (re)velando marcas indeléveis de sua singularidade.

Ora, apesar desses fragmentos, sobretudo pelo ideal de completude, cada um
de nds tem a ilusdo de ser uno, que controla o seu dizer, de que tem uma identidade fixa,
apesar de ser “inventada” pelo o(O)utro e assumida como sua; ficcdo que se faz verdade
para si e para 0S outros.

Constituida de representacdes imaginaveis que se imprimem no e pelo olhar
do outro, a identidade de cada um — professor, aluno, tradutor, falante de uma ou mais
linguas, mas sempre falante de linguas (que se imbricam na aparéncia da unidade) — se
faz escrita, se faz texto, narrativa, ficcdo. Sdo essas representacGes de si, do outro e do
outro de si que nos interessam e que buscamos trazer, a partir do recorte discursivo
mobilizado.

Segundo Coracini (2007, p.10), o contexto atual, chamado por alguns de
p6s-moderno, prima pela objetivacdo de tudo e de todos, pela excessiva valorizacéo da
tecnologia em detrimento do homem, num mundo em que o capital constitui um
significante mestre e que o0s interesses econdémicos justificam as acGes mais torpes e
desonestas.

Nessa Otica, a tarefa politicamente engajada da educagdo — que prega a
inclusdo de todos, indistintamente, na participacdo dos destinos da nacdo, mas que,
contraditoriamente, exclui no exato momento em que pensa ou diz estar incluindo —
escancara a sua complexidade e nos deixa a todos (ainda sujeitos do desejo e da falta,
gue carregamos valores tradicionais e idealistas) perplexos diante do outro (que também
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nos constitui); outro que julga tudo poder, sujeito do gozo, da pulsdo ou do consumo,
sujeito que se consome ao consumir.

Certamente, uma das formas de disseminacdo do poder decorrente da
producdo, circulacdo e funcionamento dos discursos na esfera escolar esta no Livro
didatico de Lingua Portuguesa (LDLP), que funciona como um dos discursos de
verdade: aquele que ilusoriamente se estabelece como um lugar de completude dos
sentidos.

A Analise do Discurso, a0 menos a linha denominada Escola francesa
(PECHEUX, 1975), postula que a incompletude é constitutiva da linguagem. Nenhum
dizer é capaz de completar os sentidos de um discurso nem de apontar para a sua
origem, ja que os sentidos se constituem sempre na relacdo entre o linguistico e o
histérico. E apenas ilusoriamente que o sujeito produtor de linguagem acredita poder
chegar a um sentido Unico e verdadeiro para um texto.

Afirmando ser o LDLP um discurso de verdade, este se constitui, no espaco
discursivo da escola, como um texto fechado, no qual os sentidos ja estdo estabelecidos
(pelo autor), para ser apenas reconhecido e consumido pelos seus usuarios (professores
e alunos).

Nesse contexto, urge reavaliar a aprendizagem em geral e de linguas em
particular, como um processo que se d& no corpo do sujeito, que é constituido na e pela
linguagem. E esse sujeito, do inconsciente, € maultiplo e cindido, incapaz de (auto)
controlar os efeitos de sentido de seu dizer; incapaz de controlar os restos do que digere
(apre(e)nde): residuos que passam pelo corpo e se fazem sangue, corpo e texto
(inscrigéo e escritura).

E é s6 quando esse processo de digestdo acontece, quando o outro é
(in)corporado, que € possivel falar, efetivamente, de aprendizagem. Tal visdo nos torna
mais questionadores diante das dificuldades ou facilidades dos alunos e de nossas
proprias reacdes, aliviando, sem descomprometer, a tarefa de ensinar e aprender,
atravessada pelo acaso ou, pelo menos, pelo inexplicavel. Outros, enfim, que deixam
residuos, rastros no inconsciente que se marcam como signo ou letra, e afloram, ca e I3,

pela memdria que se faz discurso, nas historias de vida, mas invencdes de si.
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1. 1. 1 Memodria, Sujeito e Interdiscurso

No discurso pode-se perceber que ha relacdo entre o ja dito e 0 que se esta
sendo dito, ou, em outras palavras, entre a constituicdo do sentido (memdria) e sua
formulacdo (atualidade). Em todo o dizer hd um j& dito, ou seja, em todo o discurso esta
presente o interdiscurso, ou melhor, em toda “fala”que ainda estd sendo dita, esta
presente outra que ja é conhecida por quem fala. Convem explicitar que o termo
“conhecida” ndo implica que o sujeito enunciador do discurso tenha se lembrado do “ja
dito”, tal sujeito pode estar esquecido, visto que, os “ja ditos”formam a nossa memoria
discursiva, eles podem surgir inconscientemente no discurso. A consciéncia desse fato
nos leva a compreensdo do funcionamento do discurso e sua relacdo sujeito-ideologia.
Para Orlandi (2005), todo discurso tem sujeito e todo sujeito tem uma ideologia.

Focalizar a memdria discursiva como "a lei da série”, que torna possivel a
regularizacdo de materialidade discursiva complexa, considerando a sempre possivel
"desregulacdo” a eshuracar o espaco da memoria (PECHEUX, 1999), é o que se
considera fundamental, uma vez que aqui se discute a disputa pelos sentidos das
memodrias discursivas de certas coletividades.

Nessa disputa, apresenta-se a memoria da(s) lingua(s), face do que ¢é
constitutivo dos grupos. Trata-se do trabalho da memoria discursiva no processo de
absorcdo ou anulacdo do acontecimento (da significacdo) e dos deslocamentos de
sentido no tempo longo da histdria; no funcionamento do discurso quando entrelaga
memorias diversas, em situacbes em que 0 sujeito da significacdo segue a narrativa
(memoria) em que se encontra inscrito, como se fosse um na/para a oralidade e outro
na/para a escrita.

Considerando o sujeito na perspectiva da AD, podemos afirmar que, desde o
inicio da pés-modernidade, até o século XXI, existem as relagdes de poder e as relacdes
de saber (FOUCAULT, 1979) articuladas na ordem do discurso no ato da enunciagao.

Segundo Nolasco (2013, p.137), todas as histérias locais e todas as
sensibilidades biograficas vividas pela consciéncia das memdrias subalternas, se, por
um lado, trabalham em prol de uma amnésia especifica para sobreviverem as
imposi¢fes de uma memoria moderna impositiva, por outro lado, cultuam uma
sobrevivéncia manifesta, mas reprimida em seu locus geoistdrico cultural especifico;
que, a qualquer momento, faz irromper outras vidas, outras memorias, outras narrativas

particulares.
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Pautado na perspectiva derrideana, estou dizendo que as narrativas nédo
nascem apenas dos esquecimentos arquivados da consciéncia subalterna, mas sdo
advindas também das memdrias outras enterradas vivas. Sempre-vivas, sempre-mortas,
as memorias subalternas exumam sua sobrevida.

Trazemos essas reflexdes sobre representacdes de sujeito-aluno e sujeito-
professor para interpretar as possibilidades que a lingua, no contexto do LD de lingua
portuguesa, na série final do ensino meédio, forne para a construcdo identitaria desses
sujeitos, com incidéncias importantes sobre o0 ensino-aprendizagem de lingua.

Segundo Coracini (2003, p.193), a identidade do professor de lingua
materna e estrangeira se constitui no/do entrecruzamento de diversos discursos que o
atravessam como sujeito e de que essa constituicdo se d& com base em representacdes
que se fazem sobre esse profissional.

Tomando como ponto de partida a nogdo de discurso como dispersao e a
nocdo de sujeito heterogéneo, habitado pelo inconsciente e pelo desejo do outro —
através de cujo olhar o sujeito constroi sua propria imagem —, torna-se necessario para a
0 estudo da constituicdo identitaria do professor de lingua considerar as relag6es entre a
construcdo de representacdes e o interdiscurso. Este pode ser definido como sendo o
dominio do que pode ser dito, constitutivo do discurso que resulta do entrecruzamento
de varios outros discursos, territdrio da heterogeneidade constitutiva, segundo Authier-
Révuz (1998).

Em outras palavras, o interdiscurso constitui o dominio das formacdes
discursivas (FOUCAULT, 1969/1987), atravessadas por ideologias do momento
historico-social e pela memoria discursiva, em que o passado se confunde com o
presente, 0 incoerente se torna coerente, o disperso e o heterogéneo se tornam uno e
homogéneo. Com isso dizemos que € proprio de toda formagdo discursiva a
dissimulacdo de sua dependéncia do interdiscurso, ou seja, a dissimulacdo de sua
constituicdo heterogénea, como se todos os sentidos tivessem origem no momento
mesmo da enunciacao.

Consideramos, entdo,

a) que a identidade de todo e qualquer individuo, fixado numa determinada
posicao-sujeito, constitui-se no e do confronto de diversos discursos, que correspondem

ao que Foucault denomina de condigdes de producao;
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b) que é no e pelo olhar do outro (ou de outros) que o sujeito constrdi sua
propria imagem, representada pelo que Lacan denominou de estddio de espelho,
momentos em que o sujeito se vé inteiro, ilusoriamente completo;

c) que a identidade do sujeito ndo se estabiliza jamais, mas esta sempre em
processo, melhor dizendo, sempre em movimento, em transformacao; e

d) que, dada a complexidade do processo identitario, s6 é possivel
vislumbrar pontos de identificacdo que emergem pela linguagem, na qual escapam
v0zes que constituem a subjetividade e, portanto, o inconsciente heterogéneo.

Ao lado de enunciados, que significam de acordo com quem os fala e em
determinadas condicBes, ha, em certas circunstancias, independéncia do LDLP face a
qualquer discurso feito a seu respeito, pois ha “real”. Além disso, ha espagos
discursivos estabilizados, ou seja, técnicas de gestdo social dos individuos; ha espacos
que repousam, quanto a seu funcionamento discursivo interno, sobre uma proibicéo de
interpretagdo (ndo se pode dizer “em certo sentido”, “se podemos dizer” etc.). Ha,
portanto, estabilidade que resulta de interdicao a interpretacao.

Pécheux (1983) mostra essa homogeneidade l6gica, que condiciona o
logicamente representdvel como conjunto de proposicdes suscetiveis de serem
verdadeiras ou falsas. E que esse conjunto é atravessado por uma série de equivocos, em
particular termos como lei, rigor, ordem, principio, que cobrem o dominio das ciéncias
exatas, mas também o das tecnologias, e o das administracdes. Dai se d& a eterna
existéncia de varios dominios que se recobrem e que tém diferentes regimes de
atualizacdo da relacéo entre verdadeiro e falso.

N&o haveria, no entanto, possibilidade de estabilizacdo desses espacos
apenas a partir do exterior (coergdo produzida pelo cientista, pelo especialista, pelo
administrador). O préprio sujeito tem necessidade dessa homogeneidade l6gica, dessa
necessidade de fronteiras, de um mundo semanticamente normal. Necessidade essa que,
por usa vez com a sua dependéncia das coisas-a-saber (para produzir sua propria vida).
Também a distincao entre diferentes ordens do discurso encontra seu eco no sujeito.

A incompletude, a diferenca, o possivel, indicam uma mesma coisa: a
abertura do simbdlico e a divisdo (a falta) como constitutiva do sujeito. E, no sujeito, a
vontade do um, do completo, do todo.

Podemos afirmar que ndo ha sentido que néo seja discursivo, isto €, que ndo
seja sujeito a interpretacdo. O modo como as palavras fazem sentido tem a ver com a

lingua, com o sujeito, com a historia. Nado ha discurso (sentido) sem sujeito e ndo ha
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sujeito sem ideologia. Nada escapa aos principios da significacdo: nem as definicoes,
nem a metalinguagem natural, ou seja, a lingua materna: para pér a metalinguagem em
funcionamento o homem se serve da lingua natural.

Acreditamos que o aluno de hoje ja faz uso de estratégias multimodais de
composigdo do seu texto muito antes de entrar na escola. Afinal, na sociedade
contemporanea, a vida € marcada pelo uso de vérias linguagens ao mesmo tempo.
Mesmo alunos que ndo possuem um computador em casa estdo, em certo grau, imersos
em praticas de leitura e escrita no espacgo digital que sobrevém na comunidade onde
vivem.

Ler, como temos dito, é saber que o sentido pode ser outro. Mesmo porque
entender o funcionamento do texto enquanto objeto simbdlico é entender o
funcionamento da ideologia. E ver em todo texto a presenca de um outro texto
necessariamente “excluido” dele mas que o constitui. N&o havendo univocidade entre
pensamento/mundo e linguagem, haverd sempre o espaco da interpretacdo e do
equivoco. Dito de outra maneira, had sempre exterioridade constitutiva: o interdiscurso, a
memoria, um “ja dito” anterior e exterior a existéncia de qualquer dizer. Mesmo que 0
efeito seja o de representar a ndo — relagdo com a exterioridade, como no discurso da
matematica.

Orlandi (1995) traz a baila que o interdiscurso é a memoria do dizer, o saber
discursivo, a filiacdo de sentidos. Ha coisas que fazem sentido e ha as que ndo fazem. O
cientista esta submetido a memdria de seu saber. O que tem que ser atingido e é
justamente essa relagdo com o interdiscurso, com a memoria para poder significar outra
coisa. Transformar-se, desenvolver-se. Transferir: produzir novas versoes, novos efeitos
metafdricos, deslizamentos de sentidos, que permitam o avango cientifico. Que

permitam outras leituras dos fatos do discurso.
1. 1. 2 As relagOes de saber e poder

O sujeito do século atual ndo esta desprendido do Outro (o inconsciente).
Por mais que tenha a iluséo da verdade ele sera um sujeito “interpelado pela ideologia”
(ORLANDI, 2009, p. 17) e por seus mecanismos de atuagéo: saber e poder.

Como afirma Foucault (2008, p. 103), “[...] ndo ha verdade para ser buscada
nas diversas etapas constitutivas do saber, mas sim discursos historicamente detectaveis,

que constroem verdades e possibilitam o exercicio do poder”.



33

E ao (ob)ter conhecimento, o sujeito obtém poder; altera sua identidade e
colabora para mudancas de si e do outro. Como bem pondera Guerra (2006, p. 207),
“onde ha saber, ha poder porque os mesmos mecanismos que contribuem para
melhorias também sdo pensados como formas de controle social”. O saber estimulara
atitudes na perspectiva da diferenciacdo diante do olhar do outro. Bhabha (1998, p.20-
21) contribui ao trazer a baila o embate cultural, seja através de antagonismo ou
afiliacdo, sdo produzidos performaticamente.

A representacdo da diferenca ndo deve ser lida apressadamente como o
reflexo de tracos culturais ou étnicos preestabelecidos, inscritos na lapide fixa da
tradicdo. A articulacdo social da diferenca, da perspectiva da minoria, € uma negociacéo
complexa, em andamento, que procura conferir autoridade aos hibridismos culturais que
emergem em momentos de transformacao historica.

O “direito” de se expressar a partir da periferia do poder e do privilégio
autorizados ndo depende da persisténcia da tradigdo; ele é alimentado pelo poder da
tradicdo de se reinscrever através das condicdes de contingéncia e contraditoriedade que
presidem sobre as vidas dos que estdo “nas minorias”.

O reconhecimento que a tradicdo outorga € uma forma parcial de
identificacdo. E ao reencenar o passado, este introduz outras temporalidades culturais
incomensuraveis na invencdo da tradicdo. Esse processo afasta qualquer acesso
imediato a uma identidade original ou a uma tradigdo “recebida”.

Disso, vemos que os embates de fronteira acerca da diferenca cultural tém
tanta possibilidade de serem consensuais quanto conflituosos. Podem confundir nossas
defini¢des de tradicdo e modernidade, realinhar as fronteiras habituais entre pablico e
privado, o alto e o baixo, bem como desafiar as expectativas normativas de
desenvolvimento e progresso.

Do sujeito que possui saber, emana poder, pois, segundo Foucault (1987),
“o ponto essencial do estudo do poder ¢ o conhecimento, pois € a partir da sua
manipulacdo que se torna possivel o controle de alguns individuos sobre os outros”,
tornando os corpos ddceis ao aceitar regras, normas, silenciamentos. Assim,
reconhecemos que todo conhecimento que permeia a identidade do sujeito € constituido
no e pelo dizer, diretamente conjeturado na subjetividade.

No caso dos LD de lingua portuguesa das séries finais do ensino

fundamental, por meio de uma perspectiva ortodoxa ou tradicional do marxismo (o
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denominado marxismo-leninismo e stalinismo), o problema fundamental da escola e do
material didatico reside no conteudo. Seria ele, entdo, ideoldgico ou cientifico?

Esse questionamento nos estimula a reavaliar que, atualmente, essa
percepcdo da escola e do material didatico tem sido considerada simplificadora e
redutora. A escola como lugar de viabilizacdo do poder ndo se resume ao contetdo que
transmite aos alunos. N&o se acredita mais, como acontecia nos séculos XIX e XX, na
natureza “revolucionaria” do conhecimento.

A percepcdo do sistema escolar como lugar de conflitos de ordem diversa é
indispensavel para refletirmos sobre o ensino como um todo e a problemética do
material didatico. Independente do LD adotado ou da disciplina abordada, o que se
constata € que o LD constitui um elo importante na corrente do discurso da
competéncia: é o lugar o saber definido, pronto, acabado, correto e dessa forma, fonte
ultima (e as vezes, Unica) de referéncia (SOUZA, 1999; VESENTINI, 1995).

O carater de autoridade do LDLP encontra sua legitimidade na crenca de
que ele € depositario de um saber a ser decifrado, pois se supde que LDLP contenha
uma verdade sacramentada a ser transmitida e compartilhada. Verdade ja dada que o
professor, legitimado e institucionalmente autorizado a manejar o livro didatico, deve
apenas reproduzir, cabendo ao aluno assimila-la.

A proposito do tema, Souza (1999, p. 28) diz que a autoridade do livro
didatico estende-se a visdo do livro enquanto forma de critério do saber, criando
paradigmas norteadores da transmissdo de conhecimento em contexto escolar. O LDLP
parece ter como fungdo primordial: dar certa forma ao conhecimento; “forma” no
sentido de selegdo e hierarquizacao do chamado “saber”.

N&o ha, porém, que se negar a nitidez da forca de autoridade que o senso
comum tradicionalmente confere ao livro didatico em contexto escolar. O LDLP é um

elemento constitutivo do processo educacional brasileiro.

1.1.3 Concepgdes: ensino, livro didatico, professor e aluno

A sala de aula, mais particularmente o aluno, sempre esteve no centro das
preocupacOes de linguistas, pedagogos e autores de livros didaticos. Afinal de contas, é
na sala de aula e na renovacdo pedagogica que sempre se pensou, quando se faziam
pesquisas contrastivas para ver as solucdes linguisticas encontradas por duas linguas

postas em situacdo de contato.
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Pensava-se na sala de aula quando se construiam novos instrumentos
didaticos, tais como gravacBes sonoras, laboratorios de linguas e até mesmo livros
didaticos, material didatico auténtico etc. No entanto, a sala de aula também era vista
como destinataria/consumidora de pesquisas realizadas por profissionais, muitas vezes,
pouco comprometidos com a pratica pedagogica propriamente dita. Quando se falava do
que acontecia em aula, tomava-se como base apenas impressdes, experiéncias pessoais
ou comentarios genéricos. A sala de aula ndo era em si objeto de pesquisa.

Apresentamos aqui o0 papel dos manuais didaticos no bojo das novas
tecnologias, a partir de um paralelo entre o conceito de documento e monumento (com
sua pertinéncia para o discurso da Historia e do historiador) elaborado pelo fildsofo
francés Michel Foucault e o LD enquanto depositario de um saber estavel a ser
transmitido ao aluno. Isso porque entendemos que a obra de Michel Foucault, A
Arqueologia do Saber (1969), torna-se necessaria para nossa discussao, uma vez que
lanca uma luz sobre nossas visdes sobre a maneira tradicional e arraigada de abordagem
do LD em contexto escolar.

Foucault (1969) contribui das andlises historicas, discutindo a critica ao
documento e de que maneira ele foi abordado pela historia tradicional. Essa
contribuicdo faz, do ponto de vista pedagdgico e cultural, a partir do processo analitico
sob o viés discursivo, entende a posicdo do professor como posicdo sujeito que, ao
utilizar o LDLP, na interacdo com o outro, o aluno, encontra-se assujeitado as redes de
poder e saber da Escola e do Estado, numa relacdo de subalternidade, de submisséo,
como estdo também os alunos integrantes dessa pratica discursiva pedagdgica.

Segundo Foucault (1969), os historiadores tradicionais abordavam 0s
documentos procurando indagar o que eles queriam dizer, se diziam ou nédo a verdade,
se eram auténticos ou fabricados. Eles deveriam ser decifrados de maneira positivista;
deveriam reconstituir o passado, revelando a verdade, a origem, visando a "linearidade
historica”. O documento era tratado pelos historiadores como a linguagem de uma voz
agora reduzida ao siléncio, rastro fragil, mas decifravel. Cabia, assim, ao historiador
“competente” descobrir o que ja estava registrado nos documentos.

Um primeiro elemento a ser considerado diz respeito ao carater de
autoridade tanto do LD quanto do documento, na medida em que ambos sdo tidos como
depositarios de um “saber” estavel a ser decifrado, descoberto de maneira positivista.
Ambos devem conhecer, conter uma ‘“verdade” sacramentada, a ser transmitida e

compartilhada.
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Estamos diante do mito da palavra escrita, registrada, do saber estavel,
imutavel. Assim, se ha “estabilidade” naquele contetido impresso, a sua interpretagéo ja
¢ dada a priori. O documento e o LD aceitariam, entdo, uma unica leitura possivel,
“oferecida” pelo original, ja dito. Essa autoridade do documento historico e do LD esta
associada ao poder delegado pelo LD e pelo documento aquele que esta
institucionalmente legitimado e autorizado a maneja—los.

H4, aqui, a ideia de que tanto o professor quanto o historiador tenham sido
formalmente treinados, estando, assim, imbuidos de um aparato tedrico e metodoldgico
para aborda—los adequadamente, como deve ser.

Um outro argumento comumente utilizado pelo professor diz respeito a
autonomia do educador em decorréncia da atualizacdo que o contato com textos, fora
dos limites do LD, propicia.

Abolido ou ndo, o que observamos hoje é uma mudanca de imagem
(PECHEUX, 1975) do LD, deslocado do status de senso comum ao status de tabu. O
professor pode ter uma atitude critica em relacdo ao LD, buscando questionar-se a
respeito da adequacdo do material a determinada realidade de ensino; ou ele pode,
ainda, sentir-se inseguro quanto ao seu preparo profissional, buscando apoio no LD,
utilizando—o enquanto “muleta”. Ele passa, assim, a seguir o manual do professor como
referéncia essencial para suas aulas e dele extraindo, por vezes na integra, textos,
exercicios, atividades, sobretudo por sentir-se despreparado para realizar um trabalho de
avaliacdo ou adaptacdo do material didatico.

Parece-nos que 0 contexto escolar ndo conseguiu, ainda, abrir mdo do
paradigma “transmissdo de conhecimento via livro didatico”. E essa questéo, talvez, néo
esteja em “abandona—lo” simplesmente, mas, sim, em questionar essa ordem
paradigmatica que coloca o LD como fonte Unica, universal de referéncia para a sala de
aula. Ate mesmo pelo fato de que, tradicionalmente, o Aparelho Ideoldgico do Estado, a
Escola (cf. ALTHUSSER, 1987), nao permite que a “ordem” do programa seja alterada,
que a ordem do saber seja interrompida.

Nessa relacdo professor — livro didatico — aluno, a concepcdo do saber
enquanto algo provido de continuidade pode trazer consequéncias para 0 processo de
ensino-aprendizagem como, por exemplo, o conflito enfrentado pelo professor no que
diz respeito a tempo — cronograma — programa. De um lado, o professor tem que lidar
com um “contetdo” compartimentalizado que constitui um programa distribuido ao

longo do ano letivo, no qual o tempo é fator decisivo para nortear a préatica pedagdgica e
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sua relagdo com o LDLP. De outro lado, o aluno responde as regras do jogo imaginario
em relacdo a autoridade do LDLP, como um dos elementos-chave do processo da
dindmica de transmissdo do conhecimento mediado pelo LDLP.

O aluno espera (e, por razdes econdmicas, também os pais), a0 comprar o
LD adotado pelo professor, que ele seja usado, passo a passo. Se o professor resolve
“pular” partes do livro, mudar a ordem de apresentacdo do conteudo, ou se ele se alonga
numa unidade especifica, fazendo uso de materiais didaticos e/ou atividades
suplementares, extra—livro, o aluno sofre uma espécie de estranhamento e tende a cobrar
do professor a “obediéncia” ao programa e a sequéncia do LDLP.

Essa cobranca ndo significa, necessariamente, uma postura critica por parte
do aluno em relacdo ao processo de ensino — aprendizagem no qual ele esta inserido.
Mas, sim, uma atitude que vem reforcar a rigida dindmica do conhecimento cujos
critérios de selecdo, compilacdo, em forma de material impresso, sdo desconhecidos
tanto pelo aluno quanto pelo professor; sendo apresentado ao sujeito do contexto escolar
enguanto um registro do saber ja dado, contetdos tratados pelo LDLP de forma
univoca, sem equivocos, fagulhas ou enganos.

Esse saber veiculado enquanto bloco homogéneo, sem determinagéo
ideoldgica, portanto neutro, “sem historia”, também ndo leva em consideracdo a
insercdo, no livro de Lingua Portuguesa (LDLP), de um numero consideravel de novos
géneros textuais/discursivos (e-mail, chat, blog) e a veiculacdo de outros suportes
(outdoor, embalagens, cartazes, quadros), trazendo a tona a linguagem visual no meio
social. O LDP congrega 0s novos géneros e suportes, na tentativa de conviver com essas
novas abordagens comunicativas, que (trans)formam a sala de aula e as interacfes

verbais.

1. 2 O livro didatico de lingua portuguesa e as novas tecnologias: a era

informatizada e o sujeito pds-moderno

Neste item, trazemos, para discussao, autores que sinalizam o surgimento da
era informatizada bem como suas potencialidades para o estudo do discurso.

Na sociedade do século XXI, os avancos tecnologicos estdo cada vez mais
incorporados em nossa cultura, consequéncia do boom da internet apds a década de
1990 no Brasil — o0 que torna o ciberespaco um lugar de encontro com diferentes vozes

que atravessam o dizer do sujeito enunciador. As diferentes vozes que atravessam o
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dizer do sujeito remetem-nos & heterogeneidade enunciativa. (AUTHIER-REVUZ,
1990).

Vivemos em um mundo globalizado, em que os meios digitais se colocam a
servico da eliminacdo das barreiras de tempo e de espaco, trazendo, como consequéncia,
novas exigéncias de letramento e diferentes préticas de leitura. Sabemos que, para
aprender a estrutura de uma lingua, é necessario aprender também formas especificas de
nomeacao e de uso da linguagem para realizacdo de atividades cotidianas que exijam o
uso da lingua-cultura alvo.

O ler e o escrever devem extrapolar a esfera académica e se inserir nas
atividades cotidianas da vida cidada, da qual o computador ja é parte indispensavel: a
pesquisa online, 0 uso de servicos variados (e-commerce), a leitura e interpretacdo de
informacBes disponibilizadas nos hipertextos veiculados na internet. Esses séo
exemplos de algumas das exigéncias do processo de (multi)letramento digital de que os
materiais didaticos de ensino de linguas ndo podem mais prescindir, apesar de se
mostrarem ainda bastante limitados, na realidade brasileira.

Hoje estdo a disposicdo dos professores e alunos de linguas, equipamentos
que congregam movimentos, formas, cores. Estamos na era dos palms, dos Ipods, dos
IPhones, dos celulares que desempenham multiplas funcBes e que sdo, a0 mesmo
tempo, minicomputadores, wireless, telefone, maquina fotogréfica, GPS; através dos
quais processamos arquivos de texto, de som, de imagem, enviamos e recebemos
mensagens, compartilhamos fotos, mdsicas, filmes; realizamos e participamos de
videoconferéncias.

Ironicamente, mesmo diante de tantos recursos tecnoldgicos disponiveis na
vida cotidiana, os materiais de ensino-aprendizagem de linguas tém se comportado de
forma bastante timida, ante essa rapidissima avalanche tecnoldgica.

A inclusdo dos novos géneros textuais na escola transforma os livros
didaticos (LD) em uma nova modalidade textual nas praticas escolares. Essas inovagdes
dos géneros sdo percebidas, ao longo dos anos, se observarmos a evolugdo dos LDLP,
gue se aprimoram para atender as necessidades metodoldgicas.

Com relagdo ao surgimento de novos géneros, Marcuschi (2002, p. 21)

assinala que:

Esses géneros que emergiram no ultimo século no contexto das mais di-
versas midias criam formas comunicativas préprias com um certo hibri-
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dismo que desafia as relagdes entre oralidade e escrita e inviabiliza de
forma definitiva a velha visdo dicotdmica ainda presente em muitos
manuais de ensino de lingua. Esses géneros também permitem observar
a maior integragdo entre os varios tipos de semioses: signos verbais,
sons, imagens e formas em movimento.

Vale observar que ndo s6 podemos notar inseridos no livro de Lingua
Portuguesa (LDLP) um namero significativo desses novos géneros (e-mail, chat, blog),
como também a presenca de outros suportes textuais (outdoor, embalagens, cartazes,
quadros) que aponta para a importancia da linguagem visual no meio social. Dessa for-
ma, o LDLP incorpora 0s novos géneros adaptando-se as exigéncias comunicativas, e
ndo seria diferente no caso da linguagem visual.

Antes de 1990, a imagem no LD néo era valorizada. Esse cenario comega
a mudar a partir dos critérios avaliativos dos manuais didaticos estabelecidos pelo PN-
LD (Plano Nacional do Livro Didatico), que passa a exigir a inclusdo de imagens nos
livros didaticos, segundo as requisicdes feitas pelo MEC (Ministério da Educacdo da
Cultura).

Vale destacar que, ainda em 1989, Paulo Freire fala do material utilizado
na campanha de alfabetizacdo de adultos em Tomé e Principe, e mostra que nas paginas
iniciais sdo apresentadas fotografias. I1sso nos leva a entender que ja era percebida a
importancia das imagens para a leitura.

O conceito de multiletramento digital pressupde a concepcao de ensino da leitura
e escrita englobando aspectos que considerem as estratégias de leitura e producdo de
hipertextos, cujas marcas constitutivas sdo a incompletude, a fragmentacdo, a
(co)laboragdo (MARCUSCHI, 2001, p. 89). Assim, para a leitura e producdo de um
hipertexto, exige-se do leitor a capacidade de reconhecimento das

duas dimensdes dos hyperlinks: a navegacional (associada as diversas
conexdes que um texto pode fazer com outros textos e outros contextos)
e a semantica (relacionada as ligacGes semanticas que podem se tornar
realidade, dependendo do caminho escolhido pelo leitor) (cf. BURBU-
LES, 2002).

Hoje, postula-se que a mobilidade dos géneros vai exigindo sua inevitavel
“hibrida¢ao” ou “mesclagem”. Esse processo ¢ de tal ordem que podemos chegar a uma
situacdo em que ndo mais haja categorizacdo de géneros puros, dada a interinfluéncia

entre eles.
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E perfeitamente compreensivel que saimos de um modelo de estruturagio
monomodal (escrita ou fala; veiculacdo através da voz ou do papel) para o modelo
multimodal (hipertexto e utilizacdo simultanea sincrona a assincrona de cores, sons,
formas e imagens em movimento).

E, dentro desse contexto, todos (inclusive os aprendizes de lingua estrangeira,
independentemente de estarem em contexto de imersdo ou ndo) estdo se deparando com
a multimodalidade, que passa a ser traco constitutivo do discurso oral e escrito.

E diante dessa nova disposicdo sdcio-historica, o tipo implementado de
letramento vai permitir que professores e aprendizes, no gozo do seu direito linguistico,
respondam satisfatoriamente ou ndo em alguns casos, experimentando até mesmo o
revezamento de papéis discursivos.

Numa reflexdo mais apurada, infelizmente o advento de novas tecnologias nao
tem acompanhado essa revisdo na concepcdo de ensino. Apesar de ser inegavel a
imersdo dos estudantes no mundo digital na vida cotidiana, no que tange a metodologias
de ensino-aprendizagem e a producdo de materiais didaticos nos meios institucionais, a

situacdo parece ndo ter se alterado, como nos mostra Coracini (2005, p.40-41):

Temos a impressdo de que 0 acesso as novas tecnologias supre
nao so as deficiéncias do ensino, as dificuldades de reflexao dos
alunos, como a desmotivagdo que mina NOSsOS CuUrsos e 0s torna
magcantes: s6 porque nossas aulas se utilizam do computador,
por exemplo, elas parecem atuais e interessantes. Ora, € preciso
considerar que nos encontramos, hoje, em situacdo semelhante
aquela dos anos 80, em que foi abolido o livro didatico
(sobretudo no ensino de linguas estrangeiras), em prol do uso de
textos auténticos: imaginava-se - e ainda se imagina - que
trabalhar um texto de jornal ou de revista é suficiente para
inserir-me nossas aulas no ensino comunicativo de linguas. Ora,
0 que se tem observado, na maioria dos casos e ndo apenas no
Brasil, é a insercdo de metodologias classicas em cd-rom: as
questdes de compreensdo, por exemplo, sdo as mesmas, 0s tipos
de exercicios sdo semelhantes aos usados no livro didatico e no
chamado ensino instrumental de linguas: questdes de multipla
escolha, preenchimento de lacunas, verdadeiro ou falso [...]

Assim, a proposta de Multiletramento Digital, reafirma que o uso de novas
tecnologias pode/deve contribuir para o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem de linguas. A meta é estimular o letramento critico dos aprendizes,
através de uma abordagem discursiva, ou seja, aquela em que o sentido se da em cada

leitura de imagens, de textos, de sons ou da reunido desses trés elementos.
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Outro aspecto a se destacar refere-se ao uso de ferramentas digitais que
permitam que sejam simultaneos os processos de producado e de recepgdo, o que confere
ao texto veiculado neste suporte uma dinamicidade impar, uma vez que ocorre um
incessante processo de trabalho com textos: “[...] de rasgar, de amarrotar, de torcer, de
re-costurar o texto para abrir um meio vivo no qual possa se desdobrar o sentido.” [...]
E, ao percorré-lo, ao cartografa-lo, que o fabricamos, que o atualizamos, como sugere
Lévy (1998).

Portanto, entendemos que o sujeito clivado, assujeitado pela ideologia
(ORLANDI, 2009, p. 36), como os sentidos, esta sempre em movimento, significando
de variadas maneiras, embora passe pela realidade iluséria da unicidade, do controle de
Si.

Com isso, como a constituicdo desse sujeito se dad mediante a (inter)relacdo do
linguistico e o processo histdrico, torna-se pertinente trazer a baila a perspectiva
culturalista. Dessa perspectiva, concentramo-nos em apontamentos que encampam,
norteiam e somam no estudo do construto identitario do recorte discursivo analisado

nesse trabalho, em decorréncia dos objetivos de nossa pesquisa.

1.3 Erainformatizada

Para a perspectiva dos estudos culturais, tudo que €é cultural adquire sentido
(BAUMAN, 1998b), e, neste trabalho, a cultura significa e ganha significacdo em face
das tecnologias “globais” que o sujeito vivencia (BHABHA, 2007, p. 241).

Isso evoca a conceitualizacdo sobre a identidade, que, por ser uma nog&o
complexa, pode ser interpretada a partir de varios angulos. Dizemos isso pelo fato de
esse objeto de reflexéo trazer, no bojo das diferentes teorizagdes, um ponto em comum:
0 sujeito é um constante “mutante” em seu dizer, e que esta submetido as condicGes de
producdo, circunstancias em que o discurso é realizado, o contexto, as formacoes
sociais, historicas e ideolégicas em que um enunciado é produzido (PECHEUX, 1975),
interferem no fio discursivo, causando a “confusdo” da “certeza” de um discurso
verdadeiro e Unico.

Hall (2005, p.10-12) concebe 0 sujeito da pos-modernidade como marcado
por trés tipos de identidade: a iluminista, a socioldgica e a pés-moderna. Na identidade
iluminista, esta é centrada, unificada, dotada de razdo. Consiste em um ndcleo interior

que nasce com o sujeito e nele se desenvolve, ainda que permaneca essencialmente o
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mesmo (idéntico) ao longo de sua existéncia. Na segunda, a identidade socioldgica,
preenche-se 0 espago entre o interior e 0 exterior, costurando o sujeito & estrutura, ao
mesmo tempo em que se estabilizam os sujeitos e 0 mundo cultural em que eles
habitam, tornando-os unificados e predizieis.

Nessa concep¢do, “o sujeito, previamente vivido como tendo uma
identidade Unica e estavel, est4 se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica,
mas varias identidades, algumas vezes contraditorias ou ndo-resolvidas”. (HALL, 2005,
p. 12).

Na terceira, as reflexdes sobre as representacdes de identidades advindas da
discursividade analisada estdo ancoradas na perspectiva pos-estruturalista dos Estudos
Culturais (HALL, 2005, p. 13). Nela, as identidades sdo construces socioculturais,
marcadas pela transitoriedade e pela fragmentac&o e formadas na relacdo com o outro. E
essa concepgdo de identidade com a qual a perspectiva discursiva pode dialogar, ja que
ndo vemos a possibilidade de compreender a identidade do sujeito como fixa e definida.
Por ser ela cindida, dispersa, heterogénea. O que temos, entdo, sdo ilusdes de identidade
que se constroem no imagindrio, por considerarmos a perspectiva de “imaginario”,

segundo Orlandi (2007a, p. 13):

Do ponto de vista discursivo, o implicito trabalha entdo sobre a base
de um imaginario que o representa como memorizado, enquanto cada
discurso, ao pressupd-lo, vai fazer apelar a sua (re)construgdo, sob a
restricdo “no vazio” de que eles respeitem as formas que permitam sua
insercdo por parafrase. Mas jamais podemos provar ou supor que esse
implicito (re)construido tenha existido em algum lugar como discurso
autdnomo.

E por essa abordagem ndo logocéntrica que entendemos as identidades
como fraturadas e multifacetadas, uma vez que elas ndo sdo nunca individuais, mas
multiplamente construidas ao longo das praticas discursivas e posi¢cdes que podem se
cruzar e ser contraditorias: elas estdo sujeitas a uma historicizacdo radical, estando
constantemente em processo de mudanca e transformacgéo (HALL, 2000, p. 108).

Consoante a essa explicacdo, reconhecemos ser pertinente trazer o
posicionamento de Eckert-Hoff (2008, p. 40):

O sujeito po6s-moderno é um sujeito camalednico e, como camaledo,
ele muda constantemente de forma e de cor. Nessa metamorfose, ele
ndo deixa de ser um para ser outro, pois um esta imbricado no outro,
é sempre 0 mesmo no diferente e o diferente no mesmo.
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Por uma perspectiva semelhante de “metamorfose identitaria”, Bauman
(2001, p. 97) afirma que as identidades sdo “parceiras com crosta que vez ou outra
endurecem sobre a lava vulcénica e que se fundem e dissolvem novamente antes de ter
tempo de esfriar e fixar-se”; por isso estdo em constante metamorfose: ndo existe
identidade plena.

Essa ndo plenitude é visivel no sujeito do século XXI, uma vez que o mundo
estimula o sujeito a ser cada vez mais “narciso”, 0 que decorre sua fragilizacédo e
desestabilizagdo: encarregar-se de construir-se sozinho, sem 0s apoios que outrora eram
construidos pelas normas sociais e referencias coletivas introjetadas. (LIPOVETSKY,
2004, p. 21).

Diante disso, Souza (2002), em a “Critica Cult”, considera ao mesmo tempo
em que se projeta um debate tedrico sobre procedimentos analiticos a partir de certos
pressupostos da critica cultural e do comparativismo, ha confrontos em relacdo as
posicBes de uma critica conservadora, alinhada com a preservacao do estatuto autbnomo
e privilegiado do literério.

Nesse sentido, a critica academicista, exercida como atividade parasitaria e
exclusivista, predicada em velhos parametros sobre a validade universal de um gosto
definido por poucos, é colocada em questao.

Ao contrario desta, Souza (2002) enuncia um fazer que responde as
demandas e desafios de seu tempo, sob o signo de um desejo de democratizar a critica
cultural académica, trazendo-a para a esfera publica. A autora percorre caminhos do
discurso critico brasileiro, dialogando com alguns de seus expoentes: Anténio Candido,
Silviano Santiago, Roberto Schwarz, Luiz Costa Lima, Haroldo de Campos.

Souza (2002) miscigena questdes tedrico- criticas em torno de alguns eixos:
0 influxo de teorias estrangeiras e seus efeitos em interpretacbes de
subdesenvolvimento, dependéncia cultural e definicdes do nacional; a importancia do
estruturalismo no questionamento da racionalidade etnocéntrica moderna e suas
contribui¢bes tedrico-metodoldgicas (particularmente no que diz respeito ao
desatrelamento do conceito do seu uso restritivo de “arte” para sua configuragdo como
discurso e praxis cultural); e as transformacfes no campo da teoria sob o impacto das
vertente pds-estruturalistas, responsaveis por deslocamentos epistemoldgicos nos modos

de pensar o funcionamento de discursos e verdades, no rastro dos quais tém se
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processado a diluicdo das fronteiras disciplinares e a quebra das hierarquias entre os
discursos.

Em relacdo ao debate tedrico contemporaneo, importa destacar a estratégia
autoral do “olhar enviesado”, metafora de um “lécus” enunciativo que aciona o jogo
critico da diferenca, desestabilizando oposi¢es tradicionais como teoria e critica,
nacional e estrangeiro, tradi¢do e vanguarda, centro e periferia, popular e de massa.

A servico de uma logica e de redutora que, ndo raro, persiste como entrave
para 0 avanco nas discussdes sobre as questbes historica e culturalmente especificas da
cultura brasileira e latino- americana, tais oposi¢Ges inscrevem os efeitos reguladores e
excludentes de uma visdo etnocéntrica e elitista que ratifica nossa condi¢do “marginal”
e acentua os colonialismos internos no ambito do pensamento brasileiro.

Em Mato Grosso do Sul se consumiram, e ainda de forma indigesta, teorias
produzidas nos centros do primeiro mundo, sem 0 menor COMPromisso com a
compreensdo critica das especificidades locais e do que significam os processos de
institucionalizacdo do literario num contexto de herancas coloniais, de forte
dependéncia econdmica e de desigualdades superlativas.

Ao apontar o cardter relacional de identidade, como, para existir a
identidade sul-matogrossense, a identidade brasileira, depende de uma outra udebtidade
que ela ndo é, mas que oferece condi¢des para que ela exista. Ser sul-matogrossense, ser
um brasileiro, ¢ ser um “ndo-argentino”, um “ndo-paraguaio”, um ‘“ndo-francés” etc.
Identidade e diferenca, portanto, sdo conceitos intrinsecamente ligados. A identidade é
construida e marcada pela diferenca, e a diferenca é marcada pela excluséo.

Na sociedade atual, o sujeito ndo esta separado dos avancgos tecnoldgicos
que permeiam sua identidade, pois é como se vivesse um momento de “fetiche” (HALL,
2003, p.44) virtual, promovido pela presenca e acdo das tecnologias na escola,
impulsionando ao novo, ao diferente, a0 mesmo tempo em que 0 Sujeito em acao
continua no arcaico, velho.

E certo que os discursos dos sujeitos do século XXI ndo podem ser
interpretados desconsiderando a influéncia que as tecnologias exercem sobre eles,
mesmo que indiretamente. Lipovetsky (2004, p. 79) afirma que “a Web ndo destroi o
laco social, pois as relacGes virtuais ndo ameacam as relagdes pessoais; as completam;
as ampliam”. Vale dizer que ndo é nosso propdsito discutir esse enfoque das
tecnologias, mas promover a reflexdo sobre o fato de que, ao falar de si, no espaco

virtual, em fotolog, o servidor estabelece certo tipo de relacdo virtual com o outro, o que
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permite a exteriorizacdo pela lingua/escrita dos sentidos que sdo registrados, ao mesmo
tempo em que se inscreve no presente e o catalisa (ilusoriamente) como momento Unico
do sujeito movido pela linguagem (LIPOVETSKY, 2004, p. 80).

Considerando o espaco virtual como uma gama de possibilidades para
interpretagdo, sob a esteira da AD, tratamos os enunciados analisados na perspectiva da
escrita de si, em que o servidor encontra-se num processo chamado “de formagao” em

sua carreira profissional. Para nds,

0 sujeito se constitui, pela dispersdo e pela multiplicidade de
discursos e, ao enunciar, o faz ocupando varias posi¢des, que marcam
a sua heterogeneidade, logo, compreendemos a formagédo [...] como
um processo multiplo, ndo-linear, com uma pluralidade de vozes, de
praticas e de saberes acumulados em todo percurso histérico-social-
ideolégico do sujeito. E mister lembrar que tal formacdo se
desenvolve pelos deslocamentos, num constante movimento de
identificagbes que constitui a subjetividade heterogénea do discurso,
do sujeito, e abarca sua formacdo. (ECKERT-HOFF, 2008, p. 43).

Ancorados nessas reflexdes tecidas sobre identidade, podemos afirmar que,
de certa forma, os conceitos discutidos entrecruzam-se com 0s conceitos da abordagem

discursiva adotada neste trabalho.
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CAPITULO I

AUTOR(IDADE): SUJEITO, MEMORIA E SILENCIO

N&o é possivel pensar os seres humanos longe
sequer da ética, quanto mais fora dela. Estar
longe ou pior, fora da ética, entre nos, mulheres
e homens é uma transgressdo. E por isso que
transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu cardter formador. Se se
respeita a natureza do ser humano, o0 ensino dos
contetdos ndo pode dar-se alheio a formacéo
moral do educando. (PAULO FREIRE, 2002, p.
33).

2. 1 As condigdes de producao como pano de fundo do(s) discurso(s)

Considerando as condi¢des de producdo como parte integrante da
constituicdo discursiva do sujeito, Pécheux (1997, p. 74-75) concebe-as como “o
conjunto de mecanismos formais que produzem um discurso de tipo dado em
circunstancias dadas”.

Nesse sentido, os estudos dos processos discursivos supdem duas ordens de
pesquisa: o0 estudo das variacdes especificas (semantica, retérica e pragmatica), fundo
invariante da lingua, e o estudo da ligagdo entre “circunstancias” de um discurso,
chamadas de condigdes de producéo, pano de fundo especifico dos discursos que torna
possivel sua formulacdo e compreenséo.

Segundo Pécheux (1993, p. 77), “[...] um discurso ¢ sempre pronunciado a
partir de condi¢cdes de produgdo dadas”, e estd relacionado com seu lugar num
mecanismo institucional extralinguistico. Em outras palavras, o0 processo discursivo ndo
tem inicio, pois um discurso é sempre matéria-prima do outro.

Essas consideragOes acerca das condigdes de produgdo no processo
discursivo aplicam-se a interpretacdo, autor(ia) e legitimagdo do LD, uma vez que 0s
processos identitéarios estdo ligados as praticas de linguagem. (MAGALHAES, 2006, p.
5).
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Para analisar o discurso do/sobre as representagfes do outro no LD de
lingua materna das séries finais do ensino fundamental, pretendemos discutir a questao
da autor(idade) e da autor(ia). Delimitar tais no¢Ges torna-se necessario, uma vez que a
escola pode ser reconhecida como um aparelho ideoldgico do estado e, no seu interior, 0
LD enquanto relagdo social de poder (VESENTINI, 1995).

Para isso, utilizamos o método arqueogenealdgico proposto por Foucault, a
fim de investigar, no recorte estabelecido, como emergem os discursos do LD de lingua
portuguesa para as séries finais do ensino fundamental em questdo. Iniciamos com a
selecdo (organizacdo) desses discursos (recortes), na busca de identificar, na
materialidade linguistica, a alteridade, o contato com a diferenca, que possibilitam a
emergéncia da “subjetividade”. Desse modo, relacionamos os efeitos de sentido que
estimulam tais discursos no cotidiano escolar e que estabelecem sua representacao.

Para Foucault (1996, p. 10), essa relacdo, considerando a histéria e as
relacfes de poder, permite a abrangéncia da subjetividade, que esté ligada as formacGes
discursivas e a andlise dos dizeres “cristalizados” mobilizados nos discursos do sujeito;
uma vez que “por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as
interdices que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligacdo com o desejo e com 0
poder”.

E € em virtude dessa relacdo que o discurso remete ao poder indiretamente
pulverizado no ato do dizer, de modo que ndo basta considerarmos 0s sujeitos
“falantes”, mas também a gama social, ideoldgica e inconsciente que os envolve; a
comecar pelas nogdes de saber/poder que circulam na sociedade e que afetam
diretamente o “seu” discurso como professor de lingua portuguesa.

O carater de autoridade do LDLP encontra sua legitimidade na crenca de
que ele é depositario de um saber a ser decifrado, pois se considera que o LDLP
contenha uma verdade sacramentada a ser transmitida e compartilhada.

Alguns LDLP tornaram-se até mesmo matrizes que, ao caducarem com 0
passar do tempo, sdo “renovadas”. Sua roupagem é atualizada. E se sua formula for bem
sucedida, podera ser repetida anos a fio.

Por isso um unico livro pode ser reeditado num processo continuo de
substituicdo de autores, para terem aparéncia de novidade, de lancamento. Esses livros
sdo considerados como aqueles que funcionam (e aqui referimo-nos a questdo
financeira) e, muitas vezes, tornam-se modelos a serem seguidos (dados do PNLD de

2014 do MEC para as séries finais do ensino fundamental). N&o € raro encontrarmos LD
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para o ensino de lingua estrangeira, cujo autor apropriou—se de “partes” de outro livros
ja consagrados, formando uma colcha de retalhos com aparente unidade pedagdgica.

E essas questbes suscitam tratar a construcdo identitaria de professores, a
partir da materialidade da lingua e da alteridade, dentro dos textos do LD. O que implica
entendermos que as condigOes de producéo sdo configuradas pelo contexto no ensino da
lingua materna, que se apresenta como um discurso da verdade.

A possibilidade para se pensar a economia do LDLP como um discurso da
verdade é dada por Foucault (1997), a partir de sua formulacdo de que existe um
“como” do poder, uma certa maneira de o poder se disseminar em nossa sociedade, que

produz "efeitos de verdade". Diz Foucault (1997, p. 179-180):

Em uma sociedade como a nossa, mas no fundo em qualquer
sociedade, existem relacfes de poder multiplas que atravessam,
caracterizam e constituem o corpo social e [...] estas relacGes de
poder podem se dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma
producdo, uma acumulacdo, uma circula¢do e um funcionamento do
discurso. N&@o ha possibilidade de exercicio do poder sem uma certa
economia dos discursos de verdade que funcione dentro e a partir
desta dupla exigéncia. Somos submetidos pelo poder a producédo da
verdade e s6 podemos exercé-lo através da producdo de verdade.

O modo de funcionamento do LDLP como um discurso de verdade pode ser
reconhecido em varios aspectos: no seu carater homogeneizante, que é dado pelo efeito
de uniformizacdo provocado nos alunos (todos sdo levados a fazer a mesma leitura, a
chegar as mesmas conclusdes, a reagir de uma Unica forma as propostas do manual); na
repeticdo de uma estrutura comum a todas as unidades, com tipos de secdes e de
exercicios que se mantém constantes por todos o livro (fator que contribui para o efeito
de uniformizacdo nas reagOes dos aprendizes); e na apresentacdo das formas e dos
contetidos como naturais, criando—se o efeito de um discurso cuja verdade, “ja-1a”, na
sua concepcao.

O LDLP é concebido como um espaco fechado de sentidos, e € dessa forma que
ele se impde. E esse aspecto é normalmente acatado, pelo professor. Assim, o seu autor
ndo precisa justificar os conteidos, a sequéncia ou a abordagem metodologica adotadas;
ndo precisa lutar pelo reconhecimento do seu livro como um discurso de verdade, pois,
esse quadro pressuple que essa caracterizagdo ja estd dada.

Quando pensamos na hegemonia da metodologia qualitativa em pesquisa de

Linguistica Aplicada, embora reconhegcamos sua importancia no confronto com o
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positivismo e a subalternidade, surgem questfes: Como o saber se organiza e se
manifesta em poder? A "fauna" diversificada de pesquisas qualitativas, como o
explicitam todas as suas teses, indica um saber constituido, uma comunidade cientifica
delineada, uma rede de paradigmas normalizantes, um dizer possivel. O Unico possivel,
cuja formac&o discursiva especifica, na qual, como sempre, o poder exerce pelo saber e
0 saber gera poder. Parece-nos que, nesse bindbmio, € possivel ver um regime de
verdades.

Diferentemente dos discursos normalizadores das pesquisas qualitativas, a
pesquisa genealOgica insere-se no discurso da pertinéncia, buscando aquilo que o
discurso emergente ndo pode mais fornecer. Penetra no jogo de forgas, tentando
descobrir as marcas sutis, singulares, das diferencas e dos incontaveis recomecos. O
discurso de pertinéncia propde que ndo ha verdade, mas a exterioridade dos
acontecimentos. Nao quer, por isso mesmo, unificar; mas promover a disperséo, a
instabilidade, agitando o que era estavel, diversificando o que era homogéneo,
fragmentado o que parecia unido. A esse fazer genealdgico se associa um possivel
discurso de resisténcia.

No &mbito da abordagem discursiva e transdisciplinar a que nos propomos
mobilizar, o saber em Psicanalise € um saber atravessado pelo inconsciente, portanto, o
sujeito que dai advém é regido por leis proprias do inconsciente. Dessa maneira, 0
acesso a esse saber, que ndo € erudito e nem tampouco do senso comum, ndo se faz por
um exercicio de vontade do sujeito, mas carece de um trabalho (o analitico), ou seja, do
emprego de um método (o psicanalitico) e de um dispositivo analitico, colocamos em
atividade por uma funcao operante (a do psicanalista).

N&o ha, portanto, como pensar esse saber por uma via intelectualista, pois ao se
excluir o trabalho do analista, exclui-se também qualquer possibilidade de acesso ao
inconsciente.

Dessa maneira, a via ao inconsciente, que é estruturado como uma linguagem e
que ¢ “[...] pulsa¢do temporal de abertura e de fechamento” (JORGE; FERREIRA,
2009, p. 27). Exige, de inicio, uma perda (uma a menos), pois, de acordo com Lacan
(1998), perde-se a iluséo de que por qualquer uma das vias conhecidas (a intelectualista,
a sociologista, a psicologista) possamos avancar sobre o saber do inconsciente e do
sujeito. O acesso ao conhecimento, em Psicanalise, passa, entdo, por uma via de acesso

ao sujeito, uma vez que o sujeito se constitui e se manifesta pelo inconsciente.



50

Nessa direcdo, o saber em AD faz—se por um fora, por uma exterioridade que,
determinando os sujeitos e os sentidos, dizem respeito as posicdes ideoldgicas ocupadas
pelos sujeitos que sécio-historicamente estdo submetidos ao discurso; traduzem os
modos como estes formulam os sentidos.

De maneira semelhante & perspectiva psicanalitica, na AD, o trabalho do analista
é o de tornar visivel esse saber. Busca, na materialidade linguistica de textos do LDLP,
por exemplo, pistas, rastros, restos, marcas que ddo visibilidade aos modos de
atravessamento que as formacdes ideologicas exercem sobre 0s sujeitos; estes tomados
como posic¢do discursiva, ao se inscreverem em um ja—dito, uma memoria do dizer.

No dizer de Pécheux (1997, p.160), “[...] as palavras, expressdes, proposicoes
etc., mudaram de sentido segundo as posi¢Oes sustentadas por aqueles que as
empregam”. Ou seja, a posi¢ao ¢ resultado do processo de interpelagdo ideologica, que
determina o que pode e deve ser dito pelo sujeito, designando, ao mesmo tempo, “[...] o
que ¢ ¢ o que nao deve ser [...] por meio de “desvios” linguisticos marcados entre a
constatagio ¢ a norma e que funcionam como um dispositivo de “retomada do jogo”. E
portanto, a ideologia que fornece as “evidéncias” pelas quais “todo mundo sabe”
(PECHEUX, 1997, p.159-160). Ou, dito de outro modo, é a eficacia da ideologia que
produz "o efeito de evidéncia”, marcando o lugar do estabilizado e do cristalizado, no
efeito ilusdrio de captura dos sujeitos e dos sentidos.

Ainda nessa linha de pensamento, a legitimacdo do LDLP se daria, entdo, na
escola: instituicdo a quem ¢ atribuida a funcdo de preparar o cidaddo para a vida em
sociedade, mediante valores que essa sociedade reconhece como seus, a0 mesmo tempo
em que os constrdi. Caberia, pois, a escola definir o que é bom e mau para o aluno,
determinando, assim, o0 que vem a ser um bom ou mau professor, um bom ou mau
aluno; o que significa ensinar bem, ou dar uma licdo a alguém (cf. DERRIDA, 1993,
p.10), aprender (uma licao de alguém), bem como quais as regras de conduta de uns e
outros, os procedimentos metodoldgicos e os instrumentos de trabalho do professor, os
recortes do conhecimento.

Sao essas “regras”, de legitimagdo do LD, na escola que definem as relagdes de
poder e que subentendem valores tomados como verdades por um dado grupo social,
verdades essas que definiriam a ética da Escola.

Entretanto, a Escola ndo o faz sozinha: a0 mesmo tempo que constréi o
imaginério discursivo da sociedade a seu respeito, v& também seus valores, interesses e

necessidades de toda ordem construidos e modificados por essa mesma sociedade.
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Com base nas ideias desenvolvidas por Derrida e Deleuze, o sujeito pode ser
pensado, segundo Doel (2001), como experimentagdo, invencdo. O que permite, ainda,
pensa—lo como uma maquina, montada e articulada em lugar apropriado, como “uma-
obra-em processo”, ‘“uma-obra-como-processo”, uma (re)invengdo, em especial nesses
tempos o entre-lugar.

Em ocasiéo a esses apontamentos, a (des)construgéo do sujeito produz a reunido
de uma série de corpos fragmentados e sedimentados — atravessados pelos movimentos
de universalizacdo e individualizacdo —, de subjetividades partidas, de modo que sua
constituicdo nunca é completa, pois é sempre uma “obra-em-andamento”, local de
experimentacdo, pois “ser ¢ devir” (DOEL, 2001, p.91)

Essa postura dialoga com a concepcdo de sujeito defendida pela perspectiva
discursiva: a de sujeito constitutivamente heterogéneo, descentrado, fragmentado,
marcado historicamente, e pertencente a uma dada formacéo discursiva, atravessada por
outros discursos, 0s quais se inscrevem numa formacéo ideolégica (CORACINI, 2003).

Ja para Hall (2005, p.12-13), de uma perspectiva culturalista, a identidade esta
relacionada aquilo que também ¢ fragmentado, multiplo, descentrado, uma “celebragao
movel”, que ¢ formada e transformada de modo continuo nos sistemas culturais e
sociais. Segundo esse autor, o processo de identificacdo é que produz o sujeito (pds-
)moderno, “conceptualizado como tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente”.

A partir dessas consideracdes e entendimentos, o uso do termo identificacdo
parece mais adequado, ja que traz a ideia de (re)construcdo, de algo que ndo existe em si
mesmo, mas no deslocamento, considerando a relagdo com o outro e a multiplicidade de
discursos que constitui o sujeito.

A nocdo de sujeito, em Foucault (1971[2003]), envolve, também essa
constituicdo do ser humano como um objeto historico, por meio das préaticas de poder,
conhecimento ou pelas técnicas de si.

Dito de outro modo, o sujeito é construido a partir das disciplinas e dos regimes
de verdade, processo em que as relagcdes de poder (ndo apenas no sentido repressivo)
estédo presentes e predominam na defini¢do de identidades, caracterizando suas formas
de subjetivacdo (FOUCAULT, 1979[2004]). Essa subjetividade, em movimento
perpétuo, em constante desprendimento no que diz respeito a ela mesma, é, para
Foucault, o efeito das determinacdes historicas, de modo que é na reinscricdo da
subjetividade que o sujeito se (re)cria e se (re)significa.
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Convém ressaltar que € na relacdo com o outro, no caso os alunos, que esse
imaginario se realiza (FOUCAULT, 1971), pois essas representagdes se veem
tacitamente corroboradas e autorizadas. Afinal, cabe a ele (0 aluno) ouvir e assimilar o
que o mestre tem a dizer.

Assim, o professor parece imbuido de imagens socialmente (com)partilhadas: o
bom professor é aquele que expde o seu saber de forma a poder saciar aquele que dele
precisa; o bom professor é aquele que veicula o significado do texto a ser lido, cuja
verdade deve ser compreendida e assimilada; o bom professor é, enfim, aquele que
cumpre as funcdes baésicas que lhe sdo socialmente atribuidas: as de informador,
animador e avaliador (CICUREL, 1989).

Essas imagens estdo de tal forma arraigadas ao seu pensar que, quando o aluno
ndo as vé “realizadas” ele reclama e critica o professor, como se este devesse ser 0
tempo todo coerente com as expectativas que, coincidentemente, também o constituem.
Em nenhum momento, questiona se essas relacbes precisam ser dessa forma e ndo de
outra. O que parece real se constitui dessa “homogeneidade l6gica que condiciona o
logicamente representdvel como conjunto de proposicGes suscetiveis de serem
verdadeiras ou falsas” (PECHEUX, 1990, p. 32); que, por meio de um processo de
naturalizacdo, funcionam na préatica sob a forma de leis, ordem, rigor, principios,
determinado, num momento social e historico dado.

Ao lado dessas praticas naturalizadoras, temos o siléncio. Explicamos que nao
entendemos as formas de siléncio como espacos vazios e negativos entre falas, mas
como espagos plenos de significacio. E bem verdade que ficar sem falar diante de outro
pode causar, em culturas como a nossa, certo mal-estar. Por isso, frequentemente, se
observa a tendéncia a preencher o siléncio de qualquer forma.

Na sala de aula, o professor preenche o tempo todo “vazio”, quando os alunos
ndo respondem rapidamente as suas perguntas, tomando ele mesmo, entdo a iniciativa,
com ou ndo o auxilio do LDLP.

Entretanto, ha outra espécie de siléncio que advém das relagdes intersubjetivas:
numa dada formacgdo discursiva, é possivel dizer certas coisas, de certa forma, e ndo
outras. A sala de aula, por exemplo, exige um determinado comportamento verbal e ndo
verbal e coibe outros.

Essa é a razdo pela qual entendemos a sala de aula como uma formacéo
discursiva, o que néo significa, de forma alguma, a impossibilidade de mudanca ou de

conflitos. Pelo contrario, as relacdes de poder que, segundo Foucault, estdo na base de
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toda relacdo social, a0 mesmo tempo em que asseguram a homogeneidade nas
regularidades, oportunizam os conflitos gerados pelos sujeitos nos momentos em que
questionam a posic¢ao que ocupam no discurso e as relagdes sociais desiguais.

Sdo as “resisténcias” ou “as pequenas revolugdes quotidianas™ as responsaveis
pelas mudancas, conforme aponta Foucault (1979). Entretanto, parece constituir parte
de nossa cultura o abafamento ou até mesmo o desejo de anulacdo desses conflitos,
desses questionamentos que redundam esses momentos, como teremos a ocasido de
verificar pelos excertos aqui apresentados.

Entendemos, entéo, o siléncio ndo como auséncia de som e consequentemente,
de significado, como vazio que precisa necessariamente ser preenchido, mas como
“presenca de ndo—ditos no interior do dito” (PECHEUX, 1990).

Orlandi (1992, p. 75) afirma que a politica do siléncio se define pelo fato de que
ao dizer algo apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, indesejaveis, em
uma situacao discursiva dada.

Pensamos que os dizeres sobre o LDLP estdo atravessados por silenciamentos
cujos efeitos de sentidos nos impelem a mobilizar questdes do contexto social e
histérico ligadas ao "progresso” educacional (didatico/pedagdgico) e ao mundo
globalizado e capitalista em que vivemos.

2.1.10 jogo identitario

Dentro dos discursos da contemporaneidade, a educacdo é configurada como um
dos principais veiculos do progresso. O saber escolar é apresentado como a
possibilidade de progressdo, do nivel basico para o superior de ensino, mas também do
sujeito como cidadao participante e trabalhador, preparado para exercer o seu papel na
sociedade (CAMPOS, 2009).

Se o0 saber implica progresso, por sua vez educacao significa a possibilidade de
emancipacdo do sujeito, as Novas Tecnologias (NT) surgem, no @mbito educacional,
como ferramenta que potencializa e acelera o processo de aprendizagem, 0 progresso e a
emancipacao do aluno em sujeito conhecedor, produtivo, responsavel pelos seus atos.

Mediando as relacGes entre escola e NT encontra—se a instancia politica, que tem
como caracteristica de seu funcionamento a producédo, legitimacdo e veiculacdo de
“verdades”.

De acordo com Foucault (1979[2004, p.13])
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[...] a “verdade” é centrada na forma de discurso e nas instituicoes
gue o produzem; estd subentendida a uma constante incitacdo
econbmica, quanto para o poder politico); é objeto, de varias formas,
de uma imensa difusdo e de um imenso consumo (circula nos
aparelhos de educacdo ou de informacdo, cuja extensdo no corpo
social € relativamente grande, ndo obstante algumas limitacdes
rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo,
mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos econémicos
(universidade, exército, escritura, meios de comunicacdo); enfim, é
objeto de debate politico e de confronto social (as lutas ideoldgicas).

A producao de “verdades” relativas a educacdo se da nos entremeios de relagdes
de poder que visam a legitimacédo de saberes pelo Estado, sendo que todo esse processo
ocorre no interior do discurso politico educacional (DPE). Nos dizeres de Mascia (2003,
p.19),

[...] o DPE é o discurso que manifesta os dispositivos reguladores das
préticas educacionais. E politico porque é veiculado por instancias as
quais sdo delegados poderes e autoridade sobre a educagdo no que
tange tanto as decisbes quanto aos rumos desta. E educacional porque
tem como objeto a educacdo e o saber veiculado por ela. Nesse
sentido, postulamos como DPE o discurso do poder—saber das
praticas educacionais.

A escola ganha contornos éticos e morais, tornando-se assim o aparelho
responsavel por criar uma unidade civica a partir da pluralidade cultural, embasada nas
politicas puablicas que funcionam a partir de uma nocéo disciplinarizada de individuo. E
& que, de forma ndo "evidente", novas significacdes sdo constituidas e atribuidas,
incidindo diretamente na massa de sujeitos (professores, alunos) que fazem parte de seu
funcionamento cotidiano.

Althusser [1970 (1974, p.84)] constata, em seus estudos, que o Aparelho
Ideoldgico do Estado que "assumiu a posi¢cdo dominante nas formacdes capitalistas
maduras, apds uma violenta luta de classe politica e ideoldgica contra o antigo aparelho
ideoldgico do Estado dominante, foi o escolar”. A Escola assume, assim, a funcéo de
disciplinar, da modernidade a p6s-modernidade, ao apresentar/determinar, ao sujeito
escolarizado, uma lingua Unica, uma cultura e um passado nacional: a escola posiciona—

se como instituicdo salvadora da sociedade.
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2.1.2 Identidade: entre a modernidade e a p6s—-modernidade

A questdo da identidade constitui hoje tema recorrente nos meios académicos e
politicos: identidade nacional, individual, étnica, religiosa, sempre em busca de
respostas para perguntas existenciais: Quem sou? Quem somos nos? Em que nos
distinguimos de outros? Tais questionamentos, apesar de serem fundamentais para
nossa existéncia, s6 se tornam publicos e alvo de discussbes num contexto sécio-
historico conturbado, em que a questdo da identidade constitui problema.

O pressuposto diz respeito a concepgdo de sujeito adotada neste trabalho. A
pesar de possuir uma unidade aparente, o sujeito € multifacetado, clivado, heterogéneo,
cuja constituicdo histérica o leva a ser atravessado por discursos outros e interpelado
ideologicamente (PECHEUX, 1979). Portanto, o discurso analisado dos sujeitos-
professores, como qualquer discurso, ndo escapa a essas condicfes, é constituido por
enunciados de outros discursos.

Para Giddens (2002), por exemplo, a modernidade ¢ uma extensdo do “projeto”
da modernidade. O autor vé na modernidade um grande impacto, como um prenincio
da pdés—modernidade completamente enganoso: seus proponentes ndo conseguiram
cooptar a natureza da prépria modernidade e, por isso, vislumbraram tal postura.

Nessa mesma linha de pensamento, Latour (1991/1994) incentiva a polémica,
defendendo a ideia de que “jamais fomos modernos”, pois, segundo o autor, sempre
prevaleceram a fragmentacdo, o contingente, o inefavel, que o projeto da modernidade
procurou abafar, para ndo dizer, apagar; refor¢ado por aspectos da cultura ocidental que
explicam desejos de completude, verdade, controle e, portanto, de poder — presentes na
sociedade e, portanto, nas institui¢oes e no sujeito.

Assim, no contexto da (pds-)modernidade, apesar de o cientista/pesquisador se
alimentar de certezas, de fé naquilo que faz (uma espécie de fé moral, aparentemente
inquebrantavel), na capacidade de “melhorar”’o mundo, de acordo, com a visdo moderna
do bem (ilusoriamente universal), ele tropeca em situacdes que o levam ao exterminio
de si e ao exterminio da Humanidade. SituacGes estas que, como a escri(tu)ra, sao,
simultaneamente, remédio e veneno, conforme afirma Derrida (1972/1991).

Partindo do que postula este filésofo, pode-se afirmar que apesar de sustentar o
ideal de, um dia, alcancar a verdade absoluta, a perfeigéo, o controle da natureza, do
universo, o cientista/pesquisador se defronta com a angustia, com a incerteza, com 0

inefavel, com o contingente.
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A verdade, a objetividade, a imparcialidade ndo passam de invengfes. S&o
verdadeiras metéaforas que buscam preencher a falta, completar o incompleto, suprir o
que ndo pode ser suprido. E o discurso de sala de aula parece ter mobilizado essa ideia
de objetividade e de vontade de verdade. llusdo necessaria para que produzamos

discursos e identidades.

2. 1. 3 0 (dis)curso de sala de aula: demarcando territorios

Um dos discursos que tentam veicular as normas, as verdades, é o discurso
educacional, dito oficial. O Ministério da Educacdo (MEC) tem elaborado formas de
avaliacdo do LDLP utilizado no ensino médio. Dessa iniciativa do governo federal, foi
criado o chamado Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), com os Guias do
Livro Didético.

Trata—se de uma agdo mais ampla do MEC, ao apresentar um projeto pedagogico
difundido por meio dos Parametros Curriculares Nacionais e dos Guias do Livro
Didatico, a partir de um discurso que pretende “revelar” as verdades e impor regras ao
uso do LD na Escola, avaliando e apontando as falhas do trabalho pedagdgico.

O Programa Nacional do Livro Didatico, agora com a versdo de 2014, teve
inicio no primeiro semestre de 1996, com a andlise e avaliacdo de 263 livros
considerados inadequados para figurarem como material didatico visando ao ensino
publico das séries iniciais do ensino fundamental.

Segundo o MEC, os livros vetados foram avaliados levando-se em consideragéo
“erros” de conceito, preconceito e desatualizagdo. A fim de justificar essa a¢do do
governo federal em relagdo do Livro Didatico, um porta-voz do MEC declarou: "O livro
didatico no Brasil é muito importante porque, em muitas regides, ele é a Unica
informacéo que o aluno e o professor tém. (Folha de Séo Paulo, 25.06.1996, Cad.3. p.4).

A iniciativa do ministério em direcdo a avaliagdo de LD estendeu—se, em
seguida, para aqueles destinados ao ensino médio.

Refletimos que essa acdo do MEC para avaliar e classificar LD néo deve,
necessariamente, ser vista como um “ato perverso” de controle, mas ndo deixa de ser
um gesto de censura, com interdicdes e implicagdes didatico-pedagogicas.

O que propomos ¢é a reflexdo desse “gesto de censura” em relagdo ao LD e como
0 papel dos agentes do MEC contribuem para legitimar o LD como fonte quase que

exclusiva de transmissdo de conhecimento em contexto escolar.
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A Secretaria de Educagdo Médico do MEC justifica a necessidade dessa
avaliacdo dos livros didaticos por serem instrumentos auxiliares importantes da
atividade docente e, muitas vezes, até mesmo o principal referencial do trabalho em sala
de aula, em decorréncia da auséncia de outros materiais que orientem professores
quanto a “o que ensinar” e “como ensinar’.

Refletimos, ao mesmo tempo, se caberia ao LD fornecer contetidos previamente
selecionados, recortes no que supostamente seria mais relevante no conhecimento, e
indicar procedimentos metodologicos para a sua transmissao em sala de aula.

A fim de alcancar uma qualidade satisfatéria do LD, o MEC defende a
necessidade de garantir parametros curriculares béasicos no nivel nacional,
acompanhados de orientacdo metodoldgica para nortear o trabalho do docente e
assegurar uma boa formacdo dos professores. Observamos que essa énfase do
Ministério da Educacdo estd atrelada a consolidacdo dos parédmetros curriculares
nacionais, enquanto maneira privilegiada capaz de desencadear mudangas em todos 0s
niveis do ensino fundamental, do norte ao sul do pais.

O documento elaborado pelo MEC propde o estabelecimento de pardmetros para
0 ensino no nivel nacional sem apresentar definicdo satisfatéria do que o ministério
entende por parametros.

Da forma como o texto é apresentado, parece tratar-se de documento com
carater normativo, dada a natureza dos temas sugeridos (temas transversais: por
exemplo, formar uma lista pré—definida), além de sugestdes de programas de cada area.

Problematizamos que o teor reducionista, visando & homogeneidade escolar,
contraria a nocdo de diversidade evocada ao longo do documento, por pressupor o
estabelecimento de um “‘saber comum” nacional. Se o MEC pretende, como afirma,

b

“organizar o sistema educacional...”, “adotar um eixo” e colocar um sistema de
avaliacdo da qualidade de ensino no Brasil, ndo fica “clara” essa meta. Ou seja, 0
documento ndo explicita a possibilidade de promocdo de discussdes e pesquisas que
sustentasse a nogao de processo educacional.

Esse documento parece estar apoiado em nogdes vagas de cidadania, liberdade,
autonomia, igualdade, uma vez que ndo menciona em que medida tais no¢Ges poderiam
ser dimensionadas num universo educacional tdo diverso e amplo quanto o brasileiro.

O documento também ndo apresenta diagnosticos regionais mais precisos que

possam caracterizar melhor a proposta, evitando, assim, o seu alto grau de abstracdo: a
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auséncia de dados vem camuflar uma série de conflitos inerentes ao sistema escolar e a
pratica pedagogica do nosso pais.

Além disso, o documento também faz uso de generalizacdes no que concernem
aos principais agentes que constituem o sistema educacional brasileiro, denunciando
superficialidade de analise do quadro educacional nacional. Apresenta, assim, um
diagnéstico de carater homogeneizador da natureza dos problemas do ensino de norte a
sul do pais, ignorando as diversas realidades.

As responsabilidades pelos fracassos no atual quadro educacional sdo atribuidas
a entidades, instituigdes e categorias: “escola”, “sociedade”, “governo”, “professor”,
“material didatico”, “metodologias”, como se todos esses elementos estivessem
destituidos de agentes efetivos e/ou se encontrassem isolados das outras questdes
historicas e sociais.

A caracteristica mais marcante do documento diz respeito ao papel do professor
no processo educacional brasileiro. Professores, do ensino fundamental, s&o definidos
enguanto mais uma peca, alheia ao processo como um todo, fora das discussdes sobre a
necessidade de mudancas no sistema educacional. Sdo apresentados, paradoxalmente,
como um agente sem voz e sem atuacdo, com restrita capacidade de adaptacdo as novas
pedagogias e metodologias, cuja criatividade esta atrelada ao manuseio do LDLP na
busca de solugdes para os problemas que encontramos em sala de aula.

A atuacdo efetiva do professor é silenciada e ele passa a ser mais um item da
lista de problema a serem solucionados. Discute-se, no mesmo nivel, a eficacia do livro
didatico, da metodologia, do professor entre outros, sem levar em consideracdo a
complexidade de cada um desses elementos.

O tom paternalista, que permeia 0 documento, exerce efeito silenciador da figura
do professor em relagéo ao processo de aprendizagem, enquanto sujeito capaz de opinar,
tomar decisdes e, portanto, destituido de certa autonomia e criticidade: o professor surge
representado ora como vitima, ora como Vildo do processo de ensino e aprendizagem.

No papel de “vitima” que lhe foi atribuido, encontram—se questfes como a
desvalorizacéo salarial do magistério, longas jornadas de trabalho, falta de tempo para
atualizacdo profissional, dentre outras. Enquanto “vildo”, torna-se 0 principal
responsavel pelos elevados indices de repeténcia e evasdo escolar, em decorréncia da
baixa titulacéo e baixa qualidade de ensino. Assim, como no LD, o professor é citado no
documento, essencialmente, como elemento a ser avaliado e ndo como um dos agentes

determinantes na constitui¢do do processo educacional.
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Nessa linha de raciocinio, 0 MEC decide convidar especialistas da academia,
com larga experiéncia docente (como se o professor do ensino fundamental ndo a
tivesse, embora de outra natureza) para decidir sobre os rumos do LD no Brasil. Cabe,
entdo, a esse grupo de especialistas, a elaboracao de critérios para a avaliacao (salvacao)
dos Livros Didaticos. Esses critérios para avaliacdo dos livros didaticos incluem: (i)
Critérios eliminatorios e (ii) Critérios de classificacao.

A énfase dos critérios eliminatdrios estd na correcdo de conceitos, informacdes
bésicas, pertinéncia metodoldgica. Ha também preocupacdo em eliminar elementos que
levem a discriminac&o religiosa, racial e social. J& os critérios de classificagdo se voltam
a aspectos visuais dos livros didaticos (ilustracfes, desenhos, elementos graficos entre
outros) e ao Livro do Professor.

Acreditamos, com isso, que a palavra-chave do texto sobre os critérios
eliminatorios dos livros didaticos seja correcdo e, como, toda correcdo pressupde erro, a
avaliacdo do LD realizada pelo MEC est4 fundamentada na ideia de verdade e de ndo—
verdade. Ha uma concepcéo de ciéncia tradicionalmente perpetuada pelo LD, enquanto
lugar produtor de “dizeres da verdade”. Ambos, o LD e a ciéncia, deverdo lidar com
conceitos verdadeiros em oposi¢éo aos falsos.

Ao transmitir “verdades”, o LD devera apresentar contetidos que sejam claros,
limpos e transparentes, sem ambiguidades ou equivocos, sem preconceitos, enfim, sem
erros. Parece que o gesto do MEC se fundamenta na ilusdo da transparéncia da
linguagem e na visdo do sujeito enquanto origem de seu dizer. A partir da “eliminagdo
dos erros”, seria, entdo, possivel resgatar a unidade dos Unicos sentidos possiveis e
verdadeiros?

Segundo Orlandi (1996, p.30):

H& uma injustica a interpretacdo. Diante de qualquer objeto simbdlico
(texto) “x” somos instados a interpretar o que “x” quer dizer. Nesse
movimento da interpretacdo, aparece — nos como contetdo ja 14,

[T 1)

como evidéncia, o sentido desse “x”.

Os agentes do MEC, envolvidos pelos efeitos de evidéncia dos sentidos, tratam
as palavras enquanto referentes transparentes que poderiam ser atravessados para atingir
os “contetdos” e eliminar os erros, pois faz parte da constitui¢do do sujeito um “desejo”

uma “vontade” (no sentido foucaultiano) de atingir a unidade e ndo, o equivoco.
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Numa perspectiva discursiva, pode-se afirmar que o fato de eliminar “erros” em
si ndo previne contra a existéncia de outros sentidos ou contra a existéncia mesma
daqueles sentidos que se queria evitar, especificamente no casos dos conteddos
interpretados como preconceitos e naturalizagdes.

Refletimos que ha textos que remetem a outros textos, ha dizeres que remetem a
outros dizeres para que se constituam de sentido. Assim, questionamos: Que lugar
ocuparia o professor e 0 aluno nesse contexto de “limpeza”, de moralizacdo dos defeitos
do LD? Quais seriam as consequéncias para a pratica pedagdgica, em relacdo ao gesto
de interpretacéo dos agentes do MEC? Caberia ao MEC identificar os erros porquanto o
professor ndo seria capaz de identifica-los e corrigi—los?

Os analistas do MEC parecem considerar que o professor tem o LD como limite
e Unica fonte de referéncia para sua propria formacao, enquanto agente responsavel pela
transmissdo de conhecimentos produzidos em determinada disciplina; tornando-—se,
portanto, incapacitado para adotar uma postura critica em relagdo ao material didatico
com o qual esta lidando em sua pratica de sala de aula.

Pela politica “bem intencionada” da censura positiva, estabelece—se uma forma
ideoldgica (de aparente naturalidade) da destituicdo da autoridade do professor, de sua
condic&o de sujeito social capaz de produzir sentidos e interpretar. Observa—se, assim, a
perpetuagdo dos “lugares” no cendrio educacional com papéis bem demarcados.

O governo diagnostica um problema no sistema educacional, convoca
especialistas para opinar e apresentar solucfes. Os especialistas concluem que se deve
formar bem o professor e avaliar o LD, limpando—o de suas impurezas ou abolindo—o,
se necessario. Assim, encontrar um bom livro didatico pode assegurar a boa formacao
do professor e do aluno.

Observa—se o reforgo da concepcdo do LD enquanto fonte primeira de verdade,
do saber a ser transmitido na escola, além do reducionismo de uma concep¢do de
ensino, da pratica pedagogica, numa correspondéncia direta entre LD e professor —
aluno. Como resultado da politica de controle do MEC, e devido a essas mudangas nas
diretrizes pedagogicas do ensino fundamental, cria—se um clima de efervescéncia no
mercado de livros didaticos e entre professores. Editoras que tiveram seus livros
inseridos na categoria de excluidos busca dar uma nova “roupagem”, a fim de readapta—
los as novas exigéncias dos Catalogos do MEC.

Os livros didaticos recomendados estdo sendo adotados em maior numero de

escolas e os abolidos entram na corrida para se atualizarem aos moldes do MEC e,
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assim, se adequarem a uma receita. E mais um produto que passa por um processo de
controle de qualidade.
A ideia do LD enquanto produto de consumo pode ser ilustrada através das

palavras contidas no documento do MEC sobre o Programa Nacional do Livro Didatico:

A falibilidade € inerente ao ser humano, no entanto, apesar disso, temos padrdes
de exigéncia quando utilizamos servigos de restaurantes, hospitais e companhias
de aviacdo. A valorizacdo da educacdo exige de cada um de ndés mudanca
efetiva, de forma a tornd-la tdo prioritaria quanto a saude. Nesse sentido
propomos 0 mesmo patamar ético de discussdo sobre o livro didatico que é
destinado a merenda escolar. Ambos sdo alimentos, cada uma seu modo, e
devem ter padrdes rigidos de qualidade. (Edital PNLD, 2014)

2. 1. 4 Concepcdo de professor e de aluno no livro didatico de lingua
portuguesa.

A constatacdo € de que o LD ainda é a fonte mais utilizada no ambiente escolar
e, em muitos contextos, COMo 0 acesso ao “saber institucionalizado” de que dispdem
professores e alunos. As diversas pesquisas nessa area ilustram essa realidade, bem
como influéncia que o LD tem tido na formagdo dos alunos; sobretudo os da escola
publica (que, normalmente, ndo utiliza apostilas e outros materiais elaborados pelos
professores e/ou coordenadores).

Ao mesmo tempo, ndo poderiamos discutir as atividades propostas no LDLP,
sem levarmos em consideragao suas condicdes de producdo (PECHEUX, 1969). Assim,
uma analise critica do LDLP precisa considerar a sua insercdo no contexto geral do
sistema educacional, o0 mercado ao qual serve e, por fim, seus usuérios, professores e
alunos. Desse modo, considerando tais premissas, problematizamos algumas das
concepcdes de professor e aluno pressupostas pelo LDLP.

Vale dizer que ao analisarmos as condi¢bes de producdo (CP) dos livros
selecionados, constatamos algumas diferengas e semelhancas entre os livros publicados
no Brasil e aqueles publicados no exterior.

No Brasil, observa-se um investimento maior em livros de custo mais baixo,
tendo em vista as caracteristicas econdmicas do mercado, especialmente o poder
aquisitivo baixo dos usuérios de livros na escola publica. De tal modo, em boa parte dos
casos, a disputa travada pelas editoras nem sempre é norteada pela qualidade do livro,

mas pelo preco e quantidade de livros vendidos.
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A adoc¢do de um LD depende, sobretudo, da influéncia da editora junto a érgdos
governamentais, de suas estratégias de marketing, dos acordos feitos junto as direcdes
de escolas e de outros aspectos que independem das qualidades pedagogicas do
material.

Disso resulta que os livros mais vendidos sdao 0s que trazem 0s roteiros mais
detalhados para o professor, contendo as respostas corretas, material suplementar e
sugestdo de provas: tudo feito para “facilitar” o trabalho em sala de aula ou diminuir
“possiveis” falhas.

Quanto aos livros didaticos publicados no exterior, geralmente voltados para o
ensino de lingua estrangeira, salientamos o investimento grande que é feito em sua
qualidade estética, combinado a uma renovacao constante, tendo em vista o potencial
mercadologico e a concorréncia crescente nos ultimos anos.

Essa preocupagdo com a parte visual do material acaba por criar uma imagem de
“qualidade”, nem sempre verdadeira, mas altamente eficiente se considerarmos o
mercado para o qual € dirigido: usuarios que constituem um grupo com poder aquisitivo
mais alto que podem pagar mais pelo adicional tecnoldgico. Aliado a isso, as editoras se
servem de estratégias mercadoldgicas altamente agressivas e bem sucedidas para atingir
aquele pablico: um maior investimento é feito ja que o retorno é garantido.

Nos dois tipos de LD, o de lingua portuguesa e o para lingua estrangeira, 0s
autores também recorrem a parametros diferentes: no de lingua estrangeira, o autor é o
representante da cultura estrangeira que se dirige a um interlocutor virtual que
desconhece; ja no de lingua portuguesa, 0 autor tem conhecimento maior de seu
interlocutor, tendo em vista que pertence a mesma cultura e compartilha uma mesma
lingua (estamos considerando aqui a lingua oficial, normalmente ensinada nas escolas).

Vérias concepcdes de professor e de aluno estdo implicadas nas atividades dos
livros analisados. Buscamos, no entanto, apontar as que consideramos mais recorrentes
por entendermos que estas se desdobram em varias outras atividades. De um lado,
temos um professor que ndo tem, ou ndo pode ter autonomia; de outro, um aluno
idealizado que segue um percurso predeterminado, recebe informacdes e, no final,
aprende.

Com relagdo a homogeneizacdo dos conteudos, acredita-se que todos ensinam e
aprendem da mesma forma, ndo havendo espago para 0s possiveis ajustes de percurso.

Busca-se, entdo, garantir que o professor fornega “todas” as informagdes e que o aluno
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receba todo o conteldo, de uma forma organizada, para que, ao final, os objetivos
propostos sejam alcancados.

No LDLP, professor e aluno ndo sdo vistos como sujeitos situados politica e
ideologicamente, isto ¢, ocupantes de ‘“lugares” especificos numa dada sociedade
(MAINGUENEAU, 1989), interagindo numa institui¢do que por si s6 “controla” seu
dizer (FOUCAULT, 1971). Ao contrario, apesar de uma aparente preocupagdo com
questdes sociais, mais ou menos distantes do aluno (o indio, o preconceito racial, as
diferencas sociais), as atividades propostas pouco preparam para uma reflexdo critica,
sobretudo nas atividades. Assim, na maioria das propostas de trabalho em sala de aula,
um tema supostamente engajado nada mais € do que um pretexto para a aprendizagem
de modelos formais: o que importa é a distingdo entre um tipo de texto e outro e ndo o
que é dito (ou ndo dito) através dessas formas.

O LDLP, os manuais e seus suplementos parecem sugerir que o professor é
apenas uma personagem (que segue um script pré-formulado) que interage com outra
personagem (o aluno) que, também, deve seguir seu script. O professor realiza alguma
atividade (pede para o aluno copiar, seguir o modelo, transformar conforme o exemplo
etc.), enquanto o aluno efetua outras (copia, segue o modelo, transforma conforme o
exemplo).

O autor do LDLP, por sua vez, assume o papel de um narrador onisciente que
tudo sabe (do que o aluno precisa, do que o professor quer) e tudo vé (quando diz, por
exemplo, Médos a obra! Utilize sua imaginacao!, prevendo possiveis resisténcias e/ou
estimulos que poderiam ser fornecidos pelo professor). Em muitos casos, até o tempo
desejavel para o desenvolvimento de casa atividade é sugerido, confirmando o desejo de
controle por parte daqueles que produzem o LDLP.

Parece-nos que um planejamento de atividades € necessario para o trabalho
pedagdgico; mais possibilidades de mudancas e/ou adaptacGes poderiam ser
apresentadas, diminuindo as respostas mecanicas e estimulando as diversas
possibilidades de criagdo tanto por parte de professores como de alunos.

O pressuposto do desinteresse pela producdo escrita pode ser apreendido pelo
espaco dedicado a atividades presentes no LD: sempre o menor, 0 menos destacado,
aquele que aparece ap6s 0 que é considerado mais importante — o conteddo gramatical.

Considerando-se a realidade da escola e do professor no contexto brasileiro,
muitos profissionais da educacéo afirmam que pouco leem e pouco escrevem, por varias

razoes. Contudo, serd que o fornecimento de “todas” as respostas (inclusive as que
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subestimam esse profissional) altera essa realidade ou apenas facilita a acomodacgédo?
Como seré que o professor resolveria o problema da falta de respostas?

Nessa linha, podemos verificar a introducdo de um sujeito indivisivel no
discurso do poder. Foucault (1971) articula um outro corolario da negacdo do papel da
ideologia ao reproduzir as relagdes sociais de producdo, aqui representados pelos
sujeitos professor e aluno, uma valorizagdo ndo questionada do oprimido como sujeito,
o0 “ser objeto”. Acrescenta também que as massas sabem perfeitamente bem, claramente
(aparece aqui a tematica de ndo ser enganado), ou seja, eles sabem muito mais do que o
intelectual e certamente o dizem muito bem.

O que acontece com a critica do sujeito soberano (PNLD/MEC) nesses
pronunciamentos? Essa exclusdo da necessidade da dificil tarefa de realizar uma
producdo ideoldgica contra-hegemonica ndo tem sido salutar. Acabou por auxiliar o
empirismo positivista — o principio justificAvel de um neocolonialismo capitalista
avancado. Mantém-se, por meio de um deslize verbal, a contra-di¢cdo ndo reconhecida
de uma posicdo que valoriza a experiéncia concreta do oprimido, a0 mesmo tempo que
se mostra acritica quanto ao papel histérico do intelectual.

Nolasco (2013) contribui para a reflex&o sobre o discurso do subalterno, quando
trata das historias locais e de todas as sensibilidades biograficas vividas pela consciéncia
das memorias subalternas: se por um lado, trabalham em prol de uma amnésia
especifica para sobreviverem as imposi¢cdes de uma memoria moderna e impositiva, por
outro lado, cultuam uma sobrevivéncia manifesta, mas reprimida em seu lécus
geoistdrico cultural especifico que, a qualquer momento, faz irromper outras vidas,
outras memorias, outras narrativas particulares.

Com isso, as narrativas ndo nascem apenas dos esquecimentos arquivados na
consciéncia subalterna, como também das memdrias outras enterradas vivas. Sempre-
vivas, sempre-mortas, as memdrias subalternas exumam sua sobrevida, segundo o
pensamento derrideano. Apesar de ndo dependerem das memdrias modernas, ja que
estas ndo as salvariam de sua condi¢do, as memorias subalternas vivem em estado de
infans permanente, até 0 momento em que uma perspectiva subalterna as reinsira na
discussao historica do presente por meio de uma epistemologia outra.

E por isso que as historias locais, bem como a identidade possivel das memorias
subalternas, s6 podem ser narradas/inventadas da perspectiva de uma epistemologia
outra e nunca da epistemologia moderna. Logo, memdrias subalternas, ou descoloniais,

significam também um fazer descolonial que toma a memaoria como uma pratica que se
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erige da vida, da condicdo, das linguas e das histdrias dos sujeitos que se encontram
num exterioridade (da modernidade ocidental) latina.

O PNLD, que emerge das diretrizes dos PCN, também faz uso de generalizacdes
no que concerne aos principais agentes que constituem o sistema educacional brasileiro
nacional, (re)velando superficialidade de estudo do quadro nacional brasileiro
(subalternidade). Desconsideram o0s l6cus geoistoricos culturais e apresentam um
diagnostico homogeneizador da natureza dos problemas do ensino de norte a sul do
pais: ndo valoriza o professor e o aluno que constituem essas historias locais.

Nessa linha de reflex&o, a partir da relacdo de subalternidade dos professores
com o Estado, entendemos que o MEC decide convidar especialistas da academia, com
larga experiéncia docente. Como se o professor do ensino fundamental ndo a tivesse,

embora com outra natureza, para decidir sobre os rumos do LDLP!
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CAPITULO 11l

OUTRO(S) SENTIDO(S): IDENTIDADE(S)

[...] quando dizemos que ha siléncio nas
palavras, estamos dizendo que: elas séo
atravessadas de siléncio; elas produzem
siléncio; o siléncio fala por elas; elas silenciam.
(ENI ORLANDI, 2007b, p.14)

3.1 O livro didéatico de lingua portuguesa: construcdo identitaria

E fato que o processo identitario ndo é construido “da noite para o dia”, e
que depende de processos em que a linguagem, deslocando-se, faz sentido no mundo,
ao mesmo tempo em que mostra o lugar, na sociedade, que o sujeito ocupa e de onde
“pode” falar.

Nesse sentido, “[...] ao falar se si, de sua histéria de vida, o sujeito jamais se
descreve, tal qual ele “seria”, tal qual ele deseja se mostrar. Das palavras ditas,
irrompem sentidos fluidos, escorregadios, imprescindiveis, incontrolaveis”. (ECKERT-
HOFF, 2008, p. 41). Assim, consideramos o LDLP a partir da materialidade linguistica,
sendo pelo atravessamento de seus textos que identificamos a construcdo da identidade
do sujeito.

Pretendemos denunciar os efeitos que se tem acarretado na sala de aula,
local privilegiado para a pratica do poder—saber, que mantém inalterado, ao menos na
aparéncia, os lugares e as posicdes dos sujeitos professor e aluno. Para tratar do tema
proposto, agrupamos os enunciados em trés topicos: Discurso(s): o professor visto no
contexto globalizado permeado pelo alicerce politico-ideoldgico do Estado; Discurso(s):
0 aluno no contexto escolar das aulas de lingua portuguesa das séries finais do ensino
fundamental; Discurso(s): a construgdo identitaria do sujeito enunciador e a intrincada

relacdo de saber/poder.

3. 1. 1 Discurso(s): alicerce politico-pedagogico do livro didatico e a
concepcao para o professor
Analisamos, neste topico, o papel do livro didatico como alicerce politico-

pedagdgico. E, ao falar em uma concepcdo do aprendiz como ser critico, ndo podemos
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deixar de citar Paulo Freire (1988), autor da “Pedagogia Libertadora” e da proposta de
dialogizacdo na educagédo. O autor refuta a concepcdo de ensino tradicional, intitulada
por ele “concep¢ao bancaria de educacao”, em que os conhecimentos sdo depositados
do professor para o0 aluno e em que sé ao primeiro é dado o direito e o dever de educar.
Adota uma concepgdo de educacdo libertadora, cujo objetivo essencial é o de dialogar
como principio dialético.

O Livro Didatico escolhido, é da Colecdo Ser Protagonista: Lingua
Portuguesa, ensino médio, 22 edicdo, ano 2013, direcionada ao 3° ano do ensino médio,
obra coletiva, concebida, desenvolvida e produzida por Edigbes SM. Para nossa
producédo, procuramos observar as regularidades presentes no LDLP que considera uma
abordagem metodoldgica inovadora. Nesse sentido, o LD, em questdo, trabalha com o
seguinte procedimento: a proposicdo de atividades em resposta a exposicdo anterior de
determinado assunto seguido de discussdes orais e exercicios escritos.

Esta metodologia é orientada, no livro, pela prética de exercicios passados
pelo professor ao aluno depois que ele, o discente, devidamente ensinado e orientado
pelo seu mentor, se propde a responder verbalmente ou por escrito a questdes sobre o
assunto estudado. No discurso presente nos textos dos LDLP, o sujeito manifesta-se
no/pelo interdiscurso (ORLANDI, 2007b, p. 20), que contém discursos materializados
por meio dos textos. Ali emergem concepgdes de verdade que transcendem toda e
qualquer interpretacao.

Trazemos a seguir 0s recortes que contemplam discursos emitidos pelo LD,
destacando como a visdo politico-pedagdgica da escola, que permeia a construcao
identitaria do(s) sujeito(s) analisado(s). Iniciada geralmente com uma charge ilustrativa
ou fragmento de texto com recorte de imagens, o procedimento didatico se segue com
um exercicio de, no minimo, quatro questdes sobre a ilustragdo, questdo interpretativa,
uma questdo de conhecimento prévio sobre o assunto, uma questao de resposta pessoal
e uma questao de “de memoria” (ndo necessariamente nessa ordem).

Esse procedimento, prévio em todo o LDLP, aborda os seguintes itens: a)
conceitos gramaticais, b) leitura e c) produgdo de texto, seguidos por uma breve
revisao/orientacdo da gramatica normativa, que dispdem de nomenclaturas, leituras
conceituais e pratica de exercicios. Nesse dispositivo pedagogico podemos observar a
presenca das relacbes de poder (FOUCAULT, 1996), uma vez que as instituiches
escolares estdo hierarquicamente dependentes do aval do Estado, no caso o representado

pelo LD para desenvolver suas acdes pedagdgicas via professor.
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Os exercicios contidos na pagina da ilustracdo exemplificam a pratica
didatica de muitas aulas de lingua portuguesa com a utilizacdo do LDLP: nessa
perspectiva de relagdes de poder, significa “que os livros didaticos constituem o centro
do processo de ensino-aprendizagem em todos os graus de ensino, com énfase no ensino
fundamental ¢ médio”. Grande parte dos professores continua a servir-se do material
publicado como base para a elaboracdo de exercicios (gramaticais e estruturais), ou para
a escolha de textos, muitas vezes “auténticos na aparéncia”, mas, ndo raro, simplificados
e descaracterizados, dificultando, mais do que facilitando, a sua compreensao.

Reconhecemos o papel vital do LDLP em face dos rarefeitos recursos de
apoio a atuacdo docente, queremos que nossas andlises fortalecam cada vez mais a
autonomia do professor, ajudando-o a fazer legitimo porta-voz do projeto pedagogico
do espaco sala de aula. Entendemos que o caminho para devolver ao sujeito-professor o
seu lugar de direito, como gestor privilegiado dos processos de aprendizagem do
sujeito-aluno; quanto maior for a intimidade entre professor e LDLP, melhores serdo as
condi¢des de o primeiro “navegar” por entre as paginas do segundo, da maneira mais

conveniente e adequada a sua turma, respeitando as especificidades.



Figura 01

Bl Sintaxe das oracdes coordenadas

Leia a tira a seguir.

a \ :TENCA(:.’ ) oo

C

Fernando Gonsales/Acervo do artista

Gonstes, Fernando. Niquel Nausea: botando os bofes de fora. Sio Paulo: Devir, 2002, p. 22

Na conhecida fabula da lebre e da tartaruga, os animais apostam uma
orrida e, em razao da persisténcia da tartaruga e da arrogancia da lebre, a
primeira sai vitoriosa. Na tira, o coelho saiu-se vencedor e exigiu que
tartaruga desempenhasse seu papel no nimero de magica, criando uma
situacao inusitada que produz humor.
Diante do espanto do magico, a tartaruga procura explicar a situagéo.
Sua fala no terceiro quadrinho apresenta um periodo composto por
Zuas oracoes: uma estruturada em torno do verbo perder e outra estru-
wrada em torno do verbo pagar. Entre elas existe uma relagao de coor-
fenacio, uma vez que cada uma poderia, individualmente, constituir
m s6 periodo. Observe.

Oragdo 1 Oracdo 2

sujeito predicado sujeito predicado
oculto verbal oculto verbal

[Eu] Perdi acorrida. [Eu]

V1D V1D 00
(locugdo verbal)

Estou pagando  a aposta.

Mesmo quando as oragdes sao colocadas lado a lado, essa relacio de in-
Sependencia sintatica permanece. Contudo, o sentido do perfodo se cons-
i pela combinacio entre as duas oracdes. Observe o papel da conjungio
na fala da tartaruga. Ao unir as oracoes, ela indica que hd uma comple-
entaridade semantica e uma sequéncia entre as agdes expressas. Assim, é
sssivel ao leitor deduzir a relagdo entre os eventos que levaram a tartaruga
estar na cartola do magico: perdeu uma corrida que envolvia uma aposta
dessa forma, estd cumprindo o combinado. As oragdes que se coorde-
por meio de conjuncdo chamam-se coordenadas sindéticas: “Perdi a
ida e estou pagando a aposta™. As conjungaes que possibilitam o meca-

o de coordenacdo chamam-se conjuncdes coordenativas.
Nem todos os periodos compostos por coordenagao apresentam conjun-
%es. Muitas vezes, as oracoes sio apenas justapostas, com a presenca de
la, ponto e virgula, dois-pontos ou travessio. Nesse caso, elas sio

ntificadas como coordenadas assindéticas. Veja,

O mégico puxou a cartola; uma tartaruga saiu de dentro dela.

Cada oragao de um perfodo composto por coordenagdo é denominE}
acdo coordenada. As oragdes sindéticas sdo antecedidas por uma con- |
Juncdo coordenativa. Aquelas que ndo apresentam conjungéo denominam- ‘
e assindéticas. |

lemoresc T

Além de conectar oragdes inde-
pendentes sintaticamente, as con-
jungdes coordenativas também
podem unir palavras e sintagmas
que exercem fungao sintética seme-
lhante em um enunciado: “Aflitos e
Dois Irmdos sao bairros do Recife”.

rag (I s S e

Vale saber
A palavra grega syndeton ex-
pressa a ideia de “ligacdo entre
varios elementos”. Dela, originou-
-se a palavra sindeto, que em por-
tugués significa “presenca de
conjungdo coordenativa”. Sindéti-
co &, portanto, a qualidade daqui-
lo em que ha a presenga de
conjuncao coordenativa. Assindé-
tico, iniciado pelo sufixo a- (que
indica negagdo, privacdo), refere-
-se a qualidade daquilo em que
ndo ha a presenca de conjuncao.

Fonte: Ser Protagonista: Lingua Portuguesa, 3° ano — ensino médio, 2013, p. 257.
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Conforme a proposta pedagdgica do LDLP, balizado pelos Parametros
Curriculares Nacionais no ensino de lingua portuguesa do ensino medio, traz para o
segmento do 3° ano, os conceitos do periodo composto em que se nota 0s mecanismos
de articulacdo dos periodos, os mesmos que regem palavras, sintagmas e oracoes,
propde que o aluno se aproprie das funcdes de subordinacdo e coordenacdo. O
professor, fazendo uso do LDLP, espera-se que domine o uso de oragdes coordenadas,
estimulando a percepcdo da critica na charge, exemplificado o que ser& conceituado na

sequéncia.

Figura 02

Art!culvando

Leia a seguir dois textos que tratam de palavras e expressoes da lingua que, por motivos
diversos, passam a ser utilizadas macigamente, criando uma espécie de “modismo” linguistico.
Ambos foram escritos por jornalistas que se dedicam a questdes da lingua portuguesa. O pri-
meiro texto € de Luiz Costa Pereira Jr., professor e editor da revista Lingua Portuguesa; o segun-
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do ¢ do jornalista Leonardo Fuhrmann e também foi publicado nessa revista.

Texto 1
Ele chegou furtivo, espalhou-se feito gripe e Helena, é possivel obter um efeito pragmatico
virou uma compulsao nacional. Em menos de na locucdo do gerundio de atenuar o compro-

uma década, o gerundismo cavou pelas bordas seu
lugar sob os holofotes do pais. E o Paulo Coelho
da linguagem cotidiana. Nas filas de banco, em
reunides de empresas, ao telefone, nas conversas
formais, em e-mails e até nas salas de aula, ha
guém que “vai estar passando” o nosso
recado, “vai estar analisando” nosso pedido ou “vai
poder estar procurando” a chave do carro. E feno-
meno democrético, sem distingao de classe, pro-
=x0 ou idade. O gerundismo j4 foi alvo de
tantos e calorosos debates, que mesmo a polémi-
ca em torno dele pode estar virando uma espécie
de esporte de horas vagas, quase uma comichiao
a que poucos parecem indiferentes. Embora nao
haja explicagao unica para a origem do fenémeno,
sua popularidade chama a atengo nio s6 de espe-
cialistas da lingua, mas de empresarios e ouvidos

sempre a

fissdo,

sensiveis a saraivadas repetidas do mesmo vicio.
Principalmente porque, por tras da aparente
certeza sintatica, podemos estar diante de um fe-
noémeno com implicagdes semanticas e pragmati-
cas — seu sentido, alargado ao dia a dia, pode dizer
algo sobre a prépria cultura brasileira, nem sem-
pre lembrada quando se discute o assunto. [...]
Em si, a locugio “vou estar + gertundio” é legi-
tima quando comunica a ideia de uma agio que

ocorre no momento de outra. A senteng¢a “vou
estar dormindo na hora da novela” é adequada ao
sistema da lingua, assim como quando ha verbos
que indiquem agio ou processo duradouros e con-
tinuos: "amanha vai estar chovendo” ou “amanha
vou estar trabalhando o dia todo”, por exemplo.
Aquilo a que se deu o nome de gerundismo
se d4 quando nds nio queremos comunicar essa

misso com a palavra dada.

— Quando digo “vou passar seu recado”, a
referéncia é a a¢do em si. Nio me atenho a sua
duragido. Com isso, amarro um compromisso. A
agao é indicada ali, pura e simplesmente. Garanto
que ela se cumprira. Ao usar o gertundio, deixo de
me referir puramente a ago e incorpora-se o as-
pecto verbal durativo. A énfase passa a ser outra.
Vocé comunica que até encontrard tempo para
fazer a agio, mas seu foco ndo esta mais nela.

O descompromisso que essa atitude implica
pode ser atribuido a uma duragio que é falsa. Per-
mite, por tabela, que qualquer um drible seu in-
terlocutor, sem parecer ofensivo nem indelicado.
Na opinido de Francisco Platdo Savioli, professor
aposentado da Universidade de Siao Paulo [...],
o gerundismo se propagou como traco de quem
se ocupa em encontrar formas de polidez para
relacionar-se. [...]

A propagacio do uso vicioso do gerandio seria,
assim, tipica dos grandes centros urbanos, em que
as relagdes humanas sio marcadas por escalas ri-
gidas de hierarquia, ferramentas mais impessoais
de comunicagio (telefones e e-mails, por exemplo)
e intermediarios entre quem deseja a comunica-
¢do e quem nao a deseja na mesma intensidade.

— Se nao for mudada a relagio de compro-
misso entre pessoas e entre empresas e clientes,
é possivel que o gerundismo se torne mais regu-
lar do que ja é. As pessoas garantem que “vio es-
tar providenciando”, mas nio providenciam, e
isso é terreno fértil para a expressio fortalecer-
-se — diz [0 linguista da Unicamp] Sirio Possenti.

yoi
ideia de eventos ou a¢des simultaneas, mas antes | %) ' = |
falar de uma agao especifica, pontual, em que a O gerundismo pode nio passar de moda e, tal comichao:
duragio nao é a preocupacgio dominante. A coi- como veio, desmanchar-se no ar, como outros vi- sensavic
desconfortave!

sa piora mesmo quando a ideia de continuidade
nem deveria existir na frase. [...]

Para a profe
Neves, da Unes

sora Maria Helena de Moura
p e do Mackenzie, autora da
Gramética de Usos do Portugués, o gerundismo
faz a informagao pontual (em que o foco esta
na agao) ser transformada numa situagio em
curso (durativa). [...] Porque os mecanismos lin-
guisticos sdo acionados pela intengio, diz Maria

Prrpira Jr

cios de ocasido. O movimento recente contrario a
sua aceitagio pode indicar que o fenémeno esta
longe de generalizar-se. Mas, se ele correspon-
der mesmo a uma necessidade nem sempre cons-
ciente da comunidade, erradica-lo vai demorar
muito mais do que se imagina. Ainda é cedo para
garantir, com firmeza, o futuro do combate ao ge-
rundio vicioso. Se tal esfor¢o “vai estar surtindo
efeito”, s6 o tempo “vai poder estar dizendo”.

Luiz Costa. O gerandio ¢ s6 o pretexto. Revista Lingua Portuguesa, Sao Paulo, 16 ago, 2005

na pele que di

vontade de cogas

tentagio

pragmatico:
que apresenta

consideragdes de

ordem pratica,

objetiva, realista

saraivada: g
quantidade de
coisas lancadas
repentinamente

Fonte: Ser Protagonista: Lingua Portuguesa, 3° ano — ensino médio, 2013, p. 296.
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O enunciado instiga o aluno para a préatica de leitura ao apresentar um texto
que trata de palavras e expressdes da lingua que passam pela utilizacdo macica, trazendo
a recorréncia de expressoes, o professor tem oportunamente a insercdo de género textual
de opinido, aplicagdo da lingua em uso, diferente de exposi¢cdes estanques, em que
muitos LDLP fazem uso.

Ao se utilizar de tal modelo para explicar o conteddo, o professor constroi
sua identidade, conforme postula Hall (2000, p. 105): apoiado nos estudos de Michel
Foucault e na psicanalise lacaniana, a identidade se insere na relacdo do sujeito e suas
praticas discursivas, o que significa dizer que tal relacdo se d& sempre no lago social
com o outro. Aqui, do professor com o aluno, via LDLP, e do LDLP como porta voz da
escola, instrumento de poder.

Esse modelo de transmissdo dos conteudos e os tipos de exercicios adotados
pareceram-nos instigantes, pois consideramos inovacdo a introducdo do
assunto/contetdo pela charge. Isso porque, nos moldes antigos de LDLP, vinha
primeiro um grande texto introdutorio sobre os conceitos, para em seguida seguirem 0s
conhecidos exercicios de fixacao (ainda adotados em alguns LDLP).

Reiteramos que a ocorréncia de notas explicativas ao longo dos contetdos
contemplados nos recortes do LDLP, sdo econdmicos, propondo a intervencdo do
professor no discurso do LDLP. Também criticamos esse molde, pois é de
conhecimento geral, pela vivéncia docente e pesquisas oficiais, que ha alunos que,
embora cursem o Ultimo ano do ensino médio, dispdem de pouco ou nenhum
conhecimento prévio do uso da linguagem e/ou possuem algum tipo de déficit ou
dificuldade de aprendizagem devido a defasagem anteriores do ensino ou deles mesmos.

Na esteira de Foucault (1996, p. 17), podemos afirmar que se trata da
"vontade de verdade: que, assim como outros sistemas de exclusdo, os textos didaticos
apoiam-se em um suporte institucional — Estado/MEC —, legalizado, cujas praticas,
como a pedagogia de ensinar ¢ “fazer saber”, falam por si, como mecanismos de
disciplina e assujeitamento, conforme a afirmag¢ado “[...] a vinda do curso foi decisivo em
minha vida [...]”.

Para Coracini (2006), os sujeitos do seculo XXI estdo envoltos pelas
chamadas “novas tecnologias” que colaboram para identidades diversas. Sabemos que o

virtual, em especial a Internet, mesmo com as condigdes de assujeitamento em que 0
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sujeito esta inserido, ja ndo sdo fronteiras que impedem novos “eu’; razdo por que a
instituicdo escola utiliza-se desse recurso para dinamizar as relacfes de poder.

Essa afirmacdo nos auxilia na reflexdo de que o Estado, a partir da escola,
tem papel central na realizacdo das mudancas necessarias as novas exigéncias
tecnoldgicas, movendo os sujeitos em sintonia com as propostas institucionais.

A acédo do Estado confirma a ponderacdo de Souza (2003, p. 147): aqueles
que estdo a margem da sociedade de alguma forma sempre dependeram de alguma acao
por parte das camadas mais altas e ndo se desenvolvem por si proprios. Nessa esteira, as
tecnologias servem de cultura do espetdculo por utilizarem instrumentos que
incorporam valores bésicos da sociedade contemporanea e concorrem para “doutrinar” o
estilo de vida dos individuos (alunos).

Vale dizer que, segundo resultados da avaliacdo do SAEB/2004, uma
porcentagem consideravel de alunos, das séries finais do ensino fundamental, encontra-
se em estdgios graves de dificuldades de desenvolvimento das habilidades e
competéncias em Lingua Portuguesa no Brasil.

Partindo desse estudo, refletimos a importancia da reformulacdo dos PCN e
dos guias de livros didaticos, voltado mais para a discussdo em sala de aula, ndo

pautado em analises costumeiras e opressivas do uso da lingua.



Figura 03

Capitulo 30 = Colocacao pronominal

Responda a todas as questdes no caderno.

'3

| Informatividade e progressao textual

A informatividade diz respeito a0 grau de novidade ou previsibilidade que um texto apre-
senta ao leitor/ouvinte. Se, por um lado, um texto com muitas novidades ¢ altamente informa-

tivo, por outro, pode também se tornar de dificil compreensio.

Nesse equilibrio entre informagaes retomadas ao longo dos paragrafos e informacoes novas,
encontra-se a progressao textual. As informacdes retomadas permitem ao leitor reconhecer o
assunto do texto no decorrer dos paragrafos, e as informacdes novas, acrescentadas ao que ja se

sabe, fazem-no progredir.

O texto a seguir ¢ a apresentacao de um livro que contém depoimentos de adolescentes en-

volvidos em acdes de protagonismo juvenil. Leia-o.

Pra comecar

Julia, Edina, Kaué, Mariana Manfredi, Juliana, Douglas, Mariana Rosa, Heitor, Maria Livia,
Alan e Leandro. Adolescentes que fazem parte de um time antenado, que no para de crescer.

Com suas histérias de compromisso social, esses jovens provam que estio errados aqueles que
ainda teimam em vé-los como um “problema social’, “rebeldes sem causa” ou uma “geragdo alienada”.

Solugoes para os problemas esses adolescentes apresentam. Causas, eles também tém. E rebel-
dia nio é exatamente o que lhes falta, j4 que promovem iniciativas ousadas, criam coletivos ou
organizacoes sem fins lucrativos no desabrochar de suas adolescéncias - alguns antes mesmo de
completarem os dez anos de idade.

Que causas sdo essas? As mesmas de todo cidadio e de toda cidada consciente: a defesa dos
direitos das criancas e dos adolescentes, da educagio de qualidade, da moradia digna, da refor-
ma agrdria, da igualdade racial, do meio ambiente, da diversidade sexual, da democratizagio da
cultura... Enfim, a defesa de um Brasil de todos e de todas; nao de poucos e administrado por
“machdes”, brancos e ricos.

Esses adolescentes e jovens — vocé vai ver - sio ligados no 220, preocupados e ocupados com a
transformacio do mundo. Uma transformagéo - eles dizem ~ que comega, antes de tudo, dentro
de cada um de nés e no seio da familia. Depois, que se estende para a comunidade e para o bairro,
ganha as ruas da cidade e do pafs, até se tornarem politicas publicas.

E por falar em adolescentes que fazem do voluntariado um credo de todos os santos dias, como
ndo podia ser diferente, este livro também é fruto de um trabalho coletivo, que reuniu esforcos
voluntarios de um grupo de profissionais de comunicagio. Foram dias e noites de dedicaio para
transformar as historias de vida, os sonhos e ideais de um grupo de adolescentes - a maioria
engajada em movimentos sociais desde crianga — em uma publicacio recheada de boas histérias
para ler, contar e publicar.

Sdo entrevistas que viraram testemunhos. Trajetérias narradas em primeira pessoa do sin-
gular, que revelam suas identidades. Mas que devem ser lidas na primeira pessoa do plural, pois
esses e essas adolescentes evidenciam que seus olhares vio anos-luz além dos préprios umbigos,
atravessam fronteiras marcadas por séculos de estere6tipos e preconceitos, cercas da ganancia e
da injustica, véus de incompreensao, dominacio e imposicio, que impediram o Brasil de se tornar
um pais dono do préprio nariz e seu povo feliz.

Seus relatos de vida sdo quase um manifesto em que querem ser reconhecidos e reconhecidas
como sujeitos de direito, como cidados e cidadas que podem realizar escolhas informadas, e com
a contribuicio dos adultos. Com todas as letras, virgulas e paragrafos, esses meninos e meninas
reivindicam e afirmam o direito humano a participagao e a expressio.

Nada, portanto, de uma geragao futura. Nada, pois, de algum tipo de futuro (do pretérito ou
do presente). Eles e elas querem que conjuguemos o verbo no presente do indicativo: “Estamos
na luta! O futuro é agora!”.

Com desejo por mudangas, atitude e ousadia, eles e elas querem compartilhar decisdes em prol
de objetivos comuns. Nao querem apenas ser consultados pelos adultos na elaboragio de pro-
gramas e na formulagio de politicas publicas. Querem também ter o direito e o poder de decidir.

E por que nao?! Afinal, a participagio é um direito fundamental de cidadania.

Paulo Lima
Editor

Prosero, Daniele; Gianeccrini, Laura, Galera em movimento: uma turma que agita a transformagéo do Brasil. Sao Paulo:
Projeto/Revista Viragio, 2007. p. 7-8.

Fonte: Ser Protagonista: Lingua Portuguesa, 3° ano — ensino médio, 2013, p. 308.
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E pertinente apontarmos que leitura e producgdo escrita caminham juntas, a
imagem da figura 03 traz a informatividade ou previsibilidade que um texto apresenta
ao leitor/ouvinte. Espera-se que o professor mostre como um texto com muitas
novidades ¢ altamente informativo, por outro lado, corre o risco de se tornar de dificil
compreens&o.

Observamos que o LDLP da importancia e oportunidade as potencialidades
inerentes ao aprendiz, e da valor e liberdade a sua capacidade criativa, inserindo-o no
universo do repertério textual, ampliando ndo seu conhecimento, bem como suas
aquisicoes em relacdo a lingua, interpretacéo e uso.

Considerando que os objetivos da escola para o ensino de texto mudaram,
devemos salientar que a metodologia também modificou suas raizes e estratégias na
interpretacdo de texto. A partir da visada de texto como processo e produto, da-se énfase
na construcdo e intersec¢do de uma nova concepcdo de texto que substituisse a antiga
andlise textual que concebia o texto como produto final, unidade de sentido linguistico,
cujo leitor (o aluno) deveria compreender apenas em sentido literal, como ilustra a
figura 04, logo abaixo.

Pauliukonis (2009, p. 241-242), em Ensino de gramatica: descricdo e uso,
contribui com a reflexdo de que o LDLP deve funcionar ndo apenas como um guia
tedrico para que o professor ministre sua aula, mas deve ser uma referencial de textos a
serem interpretados e articulados de todas as formas possiveis, de acordo com as
capacidades/habilidades dos alunos. Essa é a percepcdo que o professor deve trazer em

sua formacé&o para trabalhar o uso da lingua no espaco da sala de aula.



Figura 04

ATENCAO:

Responda a tod

1. Leia esta tira.

2

Fonte: Ser Protagonista: Lingua Portuguesa, 3° ano — ensino médio, 2013, p. 199.

Giimar/Acervo do antists

Gimar. Para ler quando o chefe nao estiver olhando. Sao Paulo: Devir, 2004. p. 38.

a) 0 que a personagem masculina esperava encontrar dentro da garrafa? Justifique.

b) No terceiro quadrinho, a personagem feminina usa a palavra torneiral, que nao esta di-
cionarizada na lingua portuguesa. Morfologicamente, o que possibilitou sua criagdo?

c) Por que o uso dessa palavra reforca a ideia de “cortes radicais nos gastos”, produzindo
um efeito de humor na tira?

d) A que classe de palavras torneiral pertence? Que aspectos sintaticos confirmam isso?

Leia, a seguir, o trecho de um artigo publicado em um jornal.

A concessionaria que administra a rodovia Presidente Dutra anuncia que brevemente (ufa!!l)
havera radares ao longo da autopista. Foi a querida Teresa Garcia, editora-chefe do Jornal Hoje
[...], que me deu a noticia, com a fiel transcricao desta preciosidade, presente nos cartazes afixa-
dos pela NovaDutra em varios pontos da estrada: “Radares que salvam vidas em implantaczo”.

[.]

Cirro Neto, Pasquale. Vidas em implantagao. Folha de S.Paulo, Sao Paulo, 18 set. 2008, Folha Cotidiano.

a) Quais sao as interpretagdes possiveis para “Radares que salvam vidas em implantacao”?
b) Qual dessas interpretacées seria a correta na situagdo descrita no artigo? Justifique.
c) Reescreva a frase, mudando a ordem das palavras, para garantir a interpretacao certa.

Leia este poema de Manoel de Barros.

No descomego era o verbo.

56 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, 14 onde a
crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga nao sabe que o verbo escutar nio funciona
para cor, mas para som.

Entao se a crianga muda a fungao de um verbo, ele
delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de fazer
nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

Barros, Manoel de. O livro das ignoragas. Rio de Janeiro: Record, 2000. p. 87.

Veridians ScarpellID/BA

O primeiro verso remete a uma frase do Novo Testamento da Biblia crista que trata da
criagao do mundo. De que tipo de criagao fala o poema? Explique.

0 que causa estranheza no enunciado “Eu escuto a cor dos passarinhos”? Essa estra-
nheza torna a frase agramatical? Justifique.

Para o eu lirico, o “delirio do verbo” é algo bom ou ruim? Explique sua resposta.
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3. 1. 2 Discurso(s): a concepcgao de aluno no século XXI

Como apresentado, no capitulo | deste trabalho, em que a identidade do
sujeito-aluno e sujeito-professor ¢ marcada por uma multiplicidade das relacdes
cotidianas do uso da lingua, como a préatica pedagogica presente no LDLP, trazemos
neste topico o0 processo analitico das discursividades que marcam a concepcao
estereotipada de aluno existente no imaginario do professor. Tal aspecto concorre para a
construcdo identitaria dos sujeitos em estudo, atravessado pelo olhar culturalista do
analista. A figura 05 traz o colonialismo portugués e as lutas pela liberdade, pertinente
reservar uma parte significativa do LDLP para o trabalho com a literatura, em
abordagem que respeite sua autonomia e especificidade. A proposta de inclusdo da
literatura nos textos do material didatico ndo deve substituir a leitura das obras literarias
pelos alunos.

Conquanto seja necessario admitir que o LDLP, por si sO, ndo garante a
formacéo plena de leitores autbnomos da literatura, ele pode contribuir muito para essa
formagdo. Sua principal contribuigdo sera promover a “educacdo da sensibilidade”,
entendida em sentido amplo. O objetivo é instigar os alunos a conhecer e interagir com
manifestacdes artisticas, sensibilizar seu olhar para 0s recursos expressivos de diferentes
formas de arte, sinalizar pontos de contato entre o fazer artistico e as grandes questdes

éticas e estéticas, propiciar-lhes experiéncias estéticas variadas.



Figura 05

Capitulo 20 = Literaturas africanas - reconstrugao de identidades

0 que vocé vai estudar
-
» 0 colonialismo
portugués e as
lutas pela
liberdade.

* Herangas da
assimilagdo e
tradigao oral.

« A literatura
“neoafricana”:
“africanidade”,
oraturizacao e
remitologizagao.

« A produgao de
Pepetela,

Agualusa e Mia
Couto.

Colegso Familia Ngwenya. Fotografia fornecida por Malangatana Valente Ngwenya/Fundagso Mério Sosres

Literaturas africanas -
reconstrucao de identidades

O escritor mocambicano Mia Couto (1955-) certa vez atribuiu ao continente africano
uma “tripla condigao restritiva™: ele seria prisioneiro de um passado inventado por ou-
tros, estaria amarrado a um presente imposto pelo exterior e seria refém de metas cons-
truidas por instituicdes internacionais no comando da economia.

Para conhecer a Africa, é preciso desfazer estere6tipos e abandonar ideias preconce-
bidas; buscar, para além da percepcao desse conjunto como um bloco homogéneo &
uniforme, as singularidades de cada grupo social que, durante séculos, foram sufocadas
pela sujeigao politica, economica e social. A Africa é um continente “em movimento”, &
0 mesmo pode ser dito sobre suas literaturas.

Conheca, a seguir, um desenho do mogambicano Malangatana Valente Ngwenya (1936-
-2011) e um poema do angolano Anténio Cardoso (1933-2006). Observe a proximidade
tematica entre eles e as particularidades de linguagem e estilo de cada um.

A cela

0 trabalho do artista
plastico mogambicano
Malangatana Valente
Ngwenya é diversificade.
Suas obras incluem
pinturas, desenhos,
aquarelas, gravuras,
ceramicas, tapegarias.
Preso pela policia secreta
portuguesa (Pide) na
época da luta pela
independéncia de
Mogambique,
Malangatana esteve
encarcerado por 18
meses. Desse perfodo,
surgiram desenhos em
que o artista retratou os.
horrores da prisao. Apés
a independéncia,
Malangatana tornou-se
deputado e membro da

Assembleia Municipal é&

Maputo, capital de
Mogambique. Artista gz
renome internacional,
também teve importante
insergdo social como us
dos fundadores do
Movimento para a Paz.
Associagdo do Centro
Cultural de Matalana, &
como colaborador do
Fundo das Nagoes Unics
para a Infancia (Unicef).
Morreu em 2011, aos 7
anos.

Newenva, Malangatana Valente. A cela, s.d. Tinta da china sobre papel, 44,5 cm x 33,5 cm.
Colegdo Familia Ngwenya.

Fonte: Ser Protagonista: Lingua Portuguesa, 3° ano — ensino médio, 2013, p. 180.
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As reflexbes sobre as representacdes de identidades advindas da
discursividade analisada no LDLP, estdo ancoradas na perspectiva pos-estruturalista dos
Estudos Culturais (HALL, 2000). Nela, as identidades sdo constru¢des socioculturais,
marcadas pela transitoriedade e pela fragmentacao e formadas na relagdo com o outro

(sujeito-professor e sujeito-aluno).

Essa concepcdo aceita que as identidades ndo sdo nunca unificadas;
gue elas sdo, na modernidade tardia, cada vez mais fragmentadas e
fraturadas; que elas ndo sdo nunca, singularidades, mas multiplamente
construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢Ges que podem se
cruzar ou ser antagbnicos. As identidades estdo sujeitas a uma
historicizagdo radical, estando constantemente em processo de
mudanga e transformacdo. (HALL, 2000, p. 108).

Assim, o sujeito do discurso manifesta o seu desejo de ser um profissional
excelente, de ser reconhecido pelo outro (professor/diretor) como um profissional
competente, como demanda o mercado de trabalho nos tempos atuais, ativando
esteredtipos que Bhabha (2007) afirma estarem presentes na sociedade globalizada,
conforme efeito de sentido promovido pelo verbo “haver” na afirmagao: “[...] ha tempos
buscamos nossa valorizagao pessoal e profissional [...]”.

Aqui o docente de lingua portuguesa silencia que se trata de um profissional
que faz cursos, que sabe usar 0s recursos tecnolégicos, que tem relacionamento
harmonioso com as pessoas da unidade escolar interna e externa.

Como consequéncia do silenciamento, os estere6tipos, ao mesmo tempo em
que elevam a imagem do sujeito, também o podem inferiorizar, pelo efeito de sentido de
que a pessoa “deve obedecer a tudo e fazer tudo” como forma de provar sua
competéncia. Essa competéncia também envolve as tecnologias.

Nesse caso, 0 do esteredtipo, desloca-se o efeito de sentido para o de
servidor “ultrapassado”, “analfabeto digital”, ou, como afirma Prensky (2001),

“imigrante digital” quando ndo utiliza as tecnologias que o envolvem:

Nossos estudantes de hoje sdo todos “falantes nativos” da linguagem
digital dos computadores, video games e internet. Entdo o que faz o
resto de nés? Aqueles que ndo nasceram no mundo digital, mas em
alguma época de nossas vidas, ficou fascinado e adotou muitos ou a
maioria dos aspectos da nova tecnologia sdo, e sempre Sserdo
comparados a eles, sendo chamados de Imigrantes Digitais.
(PRENSKY, 2001, p. 2).
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Assim, essa rapida difusdo da tecnologia digital, que atualmente emerge nas
unidades escolares, coloca o professor diante de um paradigma que precisa ser vencido:
o de que, para ser polivalente, tem que saber usar as tecnologias, como se fosse “nativo
digital”: isso “provaria sua polivaléncia”. Nesse sentido, ndo adotamos a visdo das
tecnologias no século XXI (como melhoria da atuacdo dos professores) sem que haja a
simultaneidade de ac¢des politicas publicas e a efetiva educacéo de qualidade.

Isso ocorrendo, concordamos com a visdo de Martin-Barbero (2006, p. 76):
“Nossa sociedade pode interagir tanto com as novas figuras ¢ modalidades de profissao
quanto com as novas formas de participacdo cidada que se abrem especialmente a vida
local”.

Essas imagens atravessadas por uma educacdo de qualidade e de um
professor polivalente, ndo intelectualizado (GRIGOLETTO, 2006, p.171), estdo
cristalizadas na visdo politico-ideoldgica dos discursos pedagdgicos do século XXI,
marcados pela diretriz calcada na inovagéo, que “for¢a” uma identidade que antecede a
“falta”; mesmo sabendo que o sujeito busca completar essa falta — “que a dimensdo
egoica desconhece ser o impossivel — no outro/Outro, por meio das identificagdes”.
(GRIGOLETTO, 2006, p. 175).

E essas identidades séo “atravessadas por valores sociais, isto é, o outro —
interlocutor ou discurso alheio — também clivado e valorado socialmente de forma
diferenciada”. (OLIVEIRA, 2006, p. 27).



Figura 06

Responda a todas as questdes no caderno.

Lingua viva Regéncia e concordancia no uso cotidiano da lingua
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O Museu da Pessoa ¢ um museu virtual e colaborativo de relatos de vida de individuos co-
muns; qualquer pessoa é convidada a contar sua histria. A organizacao tem hoje mais de 15
mil narrativas em textos, videos e dudios. Em 2012, a Rede Globo fez uma parceria com o Mu-
seu da Pessoa e registrou em video o relato de alguns dos atores que participaram da minissérie
Suburbia. Leia o relato de Lecao (Alexsander Costa Magalona), que representou o papel de Lulu.

Lecao

Meu pai ja é falecido e minha mae sempre trabalhou
pras pessoas. Uma longa histéria, tipo lavando roupa
pra poder sustentar nos de casa. Minha mae néo teve
estudo e nunca trabalhou de carteira assinada, sempre
lavando a roupa aqui, lavando a louga pra alguém, car-
regando balde d'agua pra poder ganhar um dinheiro e
poder sustentar meus irmaos. A gente morava num bar-
raco, e quando o sol batia dava pra ver que era os peda-
cinhos de sol, que era tudo esburacado. E a minha mae
sempre foi batalhadora pra poder sustentar a gente. [...]

Eu sempre fui uma pessoa tranquila, sem arrumar
problema, sem briga. E minha mae é uma pessoa muito
preocupada com os filhos e tal. Qualquer coisinha ela
se preocupa. Ela ndo deixava muito eu ficar na rua brin-
cando, entédo eu nao sei rodar pido, jogar bola de gude,
€u n&o jogo futebol, n&o solto pipa. Porque se eu apare-
©esse com um piao em casa minha mée dizia: “Larga isso
ai que é perigoso, vocé vai rodar, pode pegar no vidro da
casa dos outros e eu nao tenho dinheiro pra pagar”. Eu
andava com um grupo e tal, mas sempre perto do portdo
de casa. Quando eles cismavam de ir pra outros lugares
eu: "You n&o, mano, por causa da minha mae”.

Eu comecei a estudar na escolinha que se diz parti-
cular, era uma pessoa conhecida da gente, que é a tia
Maria e é bem amiga. Comecei a estudar 14 primeiro e
aprendi muita coisa. J& na escola eu dava uma aprontada
de leve, mas nunca vacilei pra diretora chamar minha
mae. Sempre fui responsével. Eu zoava, mas na minha.
Eu estudei, mas na verdade eu nunca gostei de estudar,
pra ser sincero, mas eu terminei. L4 no AfroReggae eles
nao deixam ficar sem estudar, tem que terminar, entéo eu
tava muito empolgado, queria saber sé de musica, fazer
show, fui reprovado, mas depois eu pensei bem e tive
que estudar, tive que terminar e terminei.

[.]

E eu sempre falava: “Nunca vou entrar no AfroReggae”,
porque eles ficavam batucando. Eu falava: “Isso ai é
coisa de macumba, ndo vou entrar nao, ta maluco, ta
amarrado em nome de Jesus”. E af o Anderson S4, que é
vocalista, me convidou pra fazer oficina de capoeira. Na
verdade minha mae falou com ele porque ela queria ocu-
par o meu tempo. Eu sempre gostei de cantar, mas eu

&=

Macatona, Alexsander Costa. Museu da Pessoa Disponivel em: <http://www.

museudapessoa.net/_index. php/historia/8050-eu-fui-achando-o-meu-
camlnho_-c-ho)e-cu-pnsso-dl:cr-que-cu-sﬂu-u-Icmo_»hu]e-eu-tcnhwm|nImvprrsonn]idndc_"hlsmna:m(cgm> Acesso em: 28 mar. 2013

nunca me considerava como
vocalista. E antigamente eu
imitava muito o vocalista da
banda AfroReggae, que é o
LG. Teve uma época que eu
tava imitando tanto, que ele é
meio gordinho, tem um dente
separado, e eu pegava uma
parada pra separar o dente.
Quando eu fui cantar samba,
cantava igual. Os cara fala-
vam: “Aqui vocé é o Lecdo,
vocé ndo é o LG". Eu fui
achando o meu caminho, e hoje eu posso dizer que eu
sou o Lec&o, hoje eu tenho minha personalidade.

Eu trabalhei com a trupe de teatro como musico, mas
ao mesmo tempo eu era meio que ator, tinha que fazer
parte das cenas. Nao fiz um curso de teatro, mas eu fiz
uma oficina pro Cidade de Deus. Nao fiz o filme, mas eu
fiz a oficina. Isso me ajudou pra caramba. Na verdade o
teatro, a musica, danga, se transforma em um s6. Um
ajuda o outro. E aquela sincronia toda.

0350 oM 20 ma

0 ator Lecao em
fotografia de 2012.

Quando comegou 0s ensaios do Suburbia, minha
mae: "Vai pra onde?", “Vou na cidade resolver um nego-
cio". Eu s6 gosto de falar quando t4 tudo certo. Depois
falei pra minha mae: “Eu t6 indo ensaiar”, “Ensaiar aon-
de?", “Eutd indo l1a em Jacarepagua ensaiar, eu passei
no teste", “Teste de qué? Tu ndo me fala nada, no sei o
que, be be be”, “Passei no teste, vou fazer uma minissé-
rie, uma participagao”. O olho dela ja comegou a en-
cher d'agua. “Isso ai, meu filho, segue o seu caminho,
be be be, que Deus te ajude”. Al j4 d4 vontade de cho-
rar também. As vezes eu sou muito duréo, eu fico con-
trolando. Eu gosto de chorar sozinho, sei 14, ir pro quarto,
botar uma musica e chorar sozinho, Lembrar das coisas,
coisas boas, coisas ruins.

Na série eu sou o Lulu, cantor de funk, e danga tam-
bém junto com a Jéssica e o Dudu. Eu acho que tem a
ver o personagem, que eu to com esse lance de favela.
Eu moro aqui, o baile é no final daquele muro, entao ja
convivi com esse lance de baile. Meus irmaos sempre
foram pra baile funk.

Fonte: Ser Protagonista: Lingua Portuguesa, 3° ano — ensino médio, 2013, p. 318.
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A figura 06, recorre ao acesso digital, para que o educando visite o site do
museu virtual e colaborativo de relatos de vida de individuos comuns, motivando-os a
contar sua historia utilizando-se de tal suporte.

Tanto o0 “internetés” quanto 0s acessos digitais estio no mesmo escopo, se
considerados como “memoria discursiva” (FOUCAULT, 1996), pois todo discurso
resulta de um ja-dito e esse ja-dito é sempre um jamais dito.

Logo, o discurso institucional explora signos que possuem essa propriedade
porque “apagam” o ‘“antes” e instauram um ‘“‘agora”, articulados pelo poder da
instituicdo Escola, na condicdo de Orgdo gerenciador dos processos de ensino e
aprendizagem e direcionante do saber/poder, que sistematiza padrfes de atendimento e
de conduta a serem seguidos pelos professores, alunos, coordenadores e pais.

Essa normatizacdo submete alunos e professores ao poder disciplinar do
Estado, conforme Foucault (1987). E nesse sentido, segundo este filésofo, que os
mecanismos de coercdo se fazem presentes na sociedade, no dizer da instituicdo que
emite o poder ¢ mostra que o discurso “estd na ordem das leis” e que € pela instituicao
que o poder advém. (FOUCAULT, 1996, p. 7). O saber a que nos referimos € o
foucaultiano, que é reforcado a partir do momento em que o sujeito produz seu dizer
dentro do espaco que lhe é concedido. Nesse sentido, o saber emana poder.

As concepgOes de aluno apresentadas neste estudo (ainda) constituem o
discurso pedagogico e o institucional brasileiro, marcados pela influéncia
“disciplinadora” das ferramentas pedagdgicas sobre o trabalho do professor em sala de
aula. Citamos em particular o LDLP por conter conteidos e atividades que seguem um
“ritual” (FOUCAULT, 1987), exprimindo, nesse quadro, simbolos e representacdes
(HALL, 2005, p. 50) para alcancar determinado objetivo.

Portanto, propomos, ainda que provisoriamente, que esse volume da colegéo
Ser Protagonista: lingua portuguesa para o ensino médio, ¢ um dos poucos, entre tantos,
que compartilham da mesma intencdo, que atende a 80% dos interesses curriculares
oficiais das escolas e das propostas de reformulacdo do ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil, balizado pelos PCN; mesmo sabendo que “todo sistema de educagdo é uma
maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com o0s saberes
e os poderes que elas trazem consigo”. (FOUCAULT, 1996, p. 44).

Entendemos, por esse viés, que a construcdo identitaria dos professores e

alunos, expressa ou interpretada no interdiscurso dos enunciados, configura-se como
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uma mobilidade no decorrer dos anos; ela ndo é e ndo sera fixa, apesar da iluséo, por
parte da instituicdo escola.

O que importa, de fato, € que esse momento historico vivenciado pelos
professores de lingua portuguesa implica a perspectiva de suas atuacées e a liberdade de
aceitar a mudanca, o deslocamento, o diferente, de forma produtiva e constitutiva deles
enquanto sujeitos discursivos e envolvidos na pratica pedagogica e educacional dos
alunos que estudam nas escolas em que adotam esses manuais didaticos.

Diante disso, pensamos que o0s discursos mostram as relacbes de
saber/poder/sujeito mobilizados em instituicbes como a escola, que sd&o movidas por
praticas cotidianas estimuladas pela instituicdo Estado, ao propor mecanismos de
controle aos sujeitos. Essa ideia perpassa 0 processo analitico que ora iniciamos

empreender.
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CONSIDERACOES

Ora, eis que um século mais tarde, a verdade a mais
elevada ja ndo residia mais no que era o discurso, ou
no que ele fazia, mas residia no que ele dizia:
chegou um dia em que a verdade se deslocou do ato
ritualizado, eficaz e justo, de enunciacdo, para o
préprio enunciado: para seu sentido, sua forma, seu
objeto, sua relagdo a sua referéncia. [...], o discurso
verdadeiro ndo é mais o discurso precioso e
desejavel, visto que ndo é mais o discurso ligado ao
exercicio de poder. [..]. (MICHEL FOUCAULT,
1996, p. 16-17)

Esta pesquisa vem problematizar o processo de construcdo identitaria do
professor e do aluno através do livro didatico que ensina lingua portuguesa na educagdo
béasica, no atual momento historico-educacional.

Tal acontecimento promoveu espacos para “ouvirmos” a voz do sujeito
analisado, interpretada através da materialidade linguistica, presente no LDLP,
concorrendo para a desconstru¢do de discursos que estdo “postos” na sociedade e que
reforcam a identidade desses sujeitos na préatica pedagogica da sala de aula.

Ao iniciarmos este estudo, tinhamos como hipo6tese que o livro didatico de
lingua portuguesa teria contribuido para as relac6es de saber/poder do professor e aluno
da educacdo bésica, impondo-lhe uma "nova identidade", e forcando-o a uma
construcdo identitaria considerada fluida. Nesse sentido, a partir da escrita/lingua
existente no género didatico, analisamos o discurso desses sujeitos na perspectiva da
AD e em sua relagdo com a ideologia, com a histéria e com outros discursos,
explorando, ainda, as relagfes de poder-saber, pelo vies da escavagdo, onde Historia e
ideologia se somam.

Tal hipbtese foi comprovada a partir dessa analise empreendida em nosso
estudo, pois verificamos que se produziram verdadeiras confissdes, 0 que nos levou a
problematizar, pelo fio da linguagem, todos os desvios presentes no dizer dos sujeitos
que contribuiram para uma “nova” e fluida construgdo identitaria.

Consideramos, durante o processo analitico, aspectos da corpografia no
discurso do texto didatico, em que a identidade se encontra em constante (re)construcdo
a partir do momento em que os professores e alunos estdo inseridos no contexto do
mundo globalizado, estimulados por novos comportamentos e atitudes previstos com a

implantacdo do curso que ensina a lingua portuguesa.
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Respondendo ao questionamento inicial proposto pela pesquisa — Qual a
representacdo que o livro didatico faz? —, comprovamos que a imagem da escola
(Aparelho Ideoldgico do Estado) em relacdo aos professores foi de um acontecimento
historico, em que estes tiveram “um olhar (aten¢do) do Estado”; mesmo que esse olhar
ndo tenha efetivado suas conquistas e ndo tenha derrubado os esteredtipos que ainda
permeiam as escolas. Exemplo disso € a visdo do professor como subalterno ao manual
didatico, unica fonte de conhecimento. N&o deixa de ser um acontecimento
significativo, a medida que promoveu 0 espaco de voz e vez desses sujeitos e os fez
sentir-se “valorizados” pelo Estado.

A representagdo positiva do LDLP construida pelos alunos e pelos
professores, no decorrer do tempo e das praticas pedagdgicas em sala de aula, contribui
para o reforco da imagem pretendida pelo Estado: um Estado preocupado, que colabora
para a qualidade da educacdo publica ao propor a inser¢do de outra pratica, “um fazer
novo”, advinda com o curso, como mecanismo para alcancar “melhores resultados na
escola”.

Essa imagem positiva esta viva nos interdiscursos advindos da memdria
cristalizada que o sujeito carrega e materializa através de suas praticas constantes com
livro didatico no espaco da sala de aula.

Também pudemos constatar que o Estado, através do MEC, promove a
exclusdo de algumas praticas pedagdgicas no contexto escolar, uma vez que diferencia
0s manuais didaticos que ndo tinham capacidade pedagdgica para promover o ensino da
lingua portuguesa no espaco da sala de aula.

Pela analise dos recortes pertinentes a questdo “Representagdes do outro”,
podemos afirmar que se constituiu ai a imagem de um professor e aluno que estdo
diretamente ligados as relacdes de poder/saber, que “ditam” o que € “aceito”.

Falar de si, do curso e do outro nunca é falar de si somente, mas trazer a
tona outras vozes, que se entrelacam na gama ilusoria de completude e inteireza. Nesse
conjunto de possibilidades que o discurso permite — considerando a materialidade —, o
sujeito professor e aluno, ao ser contemplado pelo LDLP, produz discursos constituidos
por varias vozes, que ora se mostram e marcam, ora se silenciam.

Essas vozes constituem um sujeito “ideal, polivalente, eficiente”, cuja
imagem ¢ centrada no “eu” didatico, capacitado oficialmente, intelectualizado, em face

das relacGes de saber—poder: professor e aluno, subalternos, omissos, silenciados.



85

Essas imagens sdo refor¢adas pelo discurso pedagdgico que “teima” em
definir o docente como um (re)produtor do discurso pedagdgico constante no manual
didatico. Na materialidade linguistica, dizeres, aparecem marcas de um sujeito cuja
identidade ndo pode ser definida, posto que se mistura com outras ou se dilui nelas
dentro da unidade escolar.

O professor, agora referenciado como “educador”, surge como um
diferencial nas relacdes de ensino, cujo apoio didatico conta com as ferramentas das
Novas Tecnologias. Contudo o professor encontra resisténcia da escola na aplicacao de
novas praticas de sala de aula aliadas as Novas Tecnologias, logo um ranco da
instituicdo escola, que inibe, silencia e exclui os sujeitos que se utilizam dessas novas
praticas de letramento.

A pratica pedagdgica vista por excertos do LDLP permite vislumbrarmos
um sujeito interpelado pela ideologia e por seus mecanismos de atuagdo — saber-
poder—, cuja docilidade do corpo aparece nos levantamento bibliogréfico de que nédo
houve mudanca na escola, mas sim no sujeito, o que refor¢a o silenciamento da maioria.

Os professores da educacdo basica, que atualmente sdo considerados
“educadores”, vivenciam um momento de angustia, de falta, diante do e pelo olhar do
Outro, em decorréncia de as mudancas profissionais ndo terem alcancado totalmente
seus espacos. E se a subjetividade apresenta-se a partir da exterioridade, analisamos a
materialidade linguistica a luz da nogao de “identidade deslocada” (HALL, 2005, p. 8),
uma vez que o professor encontra-se em um momento de transi¢do identitaria,
promovida pelo “poder institucionalizado — Estado”.

A representacdo do professor pelo olhar do outro desconstréi o discurso
institucional que elege a “bandeira” de conhecedor e transmissor de conhecimentos
como medida qualitativa para a melhoria da educagdo publica, uma vez que faltam
mecanismos de infraestutura e recursos humanos para que tais realizacbes se
concretizem — a comegar pela continuidade dos esteredtipos nas unidades escolares.

Também, da perspectiva culturalista, numa visada transdisciplinar de
pesquisa, pode-se dizer que o lugar ocupado pelos professores e alunos, na sociedade
escolar, foi marcado por sua condi¢do de subalternidade. Falta “voz”, independente da
tentativa de silenciamento emanada pelas relagdes de poder.

Fatores como esses fazem que os professores e alunos movam-se, ou sejam,
movidos pelo e no discurso em busca de sua identidade no contexto do século XXI, cujo

destaqgue maior €, indiretamente, a imagem da educacdo de qualidade e do
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professor/aluno “ideal”, “eficiente” para o contexto do século globalizado, cuja
polivaléncia também ¢ “medida” se souber fazer uso das tecnologias digitais que
atualmente emergem nas unidades escolares.

Concluimos que as relacGes de saber/poder/sujeito articuladas na escrita
didatica refor¢cam o discurso mediado pela globalizagdo, cujas “praticas de si” impdem
ao sujeito a angustia pela incompletude, por ser diferente, ao portar o conhecimento
advindo dos multiletramentos.

O sujeito vivencia o silenciamento ao “saber ouvir € cumprir normas”’, cujos
alicerces sé@o parte do processo existente da globalizagdo, o que reforga as relagdes de
poder apresentadas no enfoque técnico-pedagdgico vigente no século XXI.

Portanto, é com novas reflexdes sobre os manuais didaticos no ensino da
lingua portuguesa, na busca de estimular o debate das relacbes de saber e poder, que
outras questdes poderdo ser respondidas, como as que emergiram ao término (mas ndo
ao fim) desta pesquisa, ainda (e sobretudo) no que diz respeito a identidade dos sujeitos

professor e aluno.
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Anexos

Anexo - A
MEMORIAL DESCRITIVO

Escrever um memorial descritivo a ser apresentado ao Curso de Pds-Graduacéo
em Estudos de Linguagens — nivel Mestrado, para apreciacdo no Exame de Banca, €
uma experiéncia nova e de responsabilidade singular para mim. Considero-o como uma
confissdo, visto na perspectiva foucaultiana, segundo a qual, na ilusdo da completude,
volto—me ao passado e trago a tona 0s momentos de experiéncias e de busca pelo novo.

Nasci em 1980, no municipio de Campo Grande, com idade pré—escolar, seis
anos, iniciei meu percurso como aluno. Fui um estudante que procurava fazer o melhor
nos estudos, especialmente para satisfagdo minha e orgulho de meus pais, que, segundo
a frase que trago na memoria, que o estudo era o legado mais importante que poderiam
proporcionar—-me, visto que diante de adversidade, o conhecimento adquirido ndo se
perde. Nesse sentido, estudar, capacitar-se e ser uma pessoa que superasse 0s desafios
foram sempre os estimulos que recebemos de nossos pais e que tentamos pér em
pratica, mesmo quando as dificuldades cotidianas se fizessem presentes.

Com esse espirito de ser alguém e ter estudo, frequentei os bancos escolares,
com o compromisso de fazer tudo bem feito e ndo repetir 0 ano escolar. A opcao pela
docéncia foi consequéncia do gosto pelos estudos e da vontade de entender o mundo e
as pessoas a minha volta.

Ingressei no ensino superior através do Curso de Letras — licenciatura plena —
Portugués e Espanhol, a partir daquele momento tive a certeza de que era 0 curso
acertado para minha vida profissional.

Nesse sentido, a minha formagdo académica comegou em 2000, ao iniciar o
Curso de Letras. O meu interesse pelos temas abordados nas diferentes disciplinas do
curso levou—me a participar de varios debates e discussbes acerca da educagdo. A
graduacdo foi significativa na minha formacdo porque ofereceu subsidios para
ampliacdo de conhecimentos no campo da educagéo. Iniciei-a em margo de 2000 e
conclui em abril de 2004.

Em 2000, em novembro fui convidado a assumir aulas de lingua portuguesa
para turmas da antiga oitava serie, hoje, nono ano, na rede particular de Campo Grande,

aceito aquele desafio, nunca mais sai da sala de aula e fui ampliando minha experiéncia
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nas praticas da sala de aula pelas escolas que trabalhei com o professor, quando em
2012, fui efetivado por concurso publico na rede municipal de ensino de Campo
Grande, na Disciplina de Lingua Portuguesa, com vinte horas. A experiéncia com
alunos da rede publica enriqueceu mais ainda meus anos de sala de aula e nasceu ai a
vontade de qualificar—me mais ainda, buscando cursos de especializagdo até a chegada
ao mestrado em Estudo de Linguagens em agosto de 2013.

Hoje posso afirmar que fazer esta pesquisa sobre a construcao identitaria dos
sujeitos professores e alunos, ao selecionar um livro didatico a partir das listas pré—
definidas pelo MEC, permite levar aos outros a voz desses sujeitos e almejar que, a
partir deste trabalho, outras pesquisas aflorem porque as préaticas pedagodgicas, 0
multiletramento e as Novas Tecnologias sdo importantes para a educacdo, como para
aqueles que estdo ligados diretamente nesse processo pedagdgico.

Considero esses fatores de pratica pedagdgica, silenciamento e assujeitamento,
somados ao apoio que sempre recebi da minha familia, os estimulos que me guiaram
para alcancar o mestrado.

O ingresso como aluno especial no Programa de Pds—Graduacdo em Estudos
de Linguagens, nivel Mestrado, no primeiro semestre de 2013, permitiu-me uma forma
diferente de interpretar o sujeito e o discurso e que viria mais tarde a “apaixonar-me”
pela Andlise do Discurso e assim, tornar-me desejante pela lingua do outro. Remeto
esse despertar e desejo aos docentes que estimularam debates e leituras com a rigidez
necessaria na academia: Politicas Linguisticas, ministrada pela Prof® Dr? Vania Maria
Lescano Guerra, em particular, na reflexdo sobre a obra A Celebragcdo do outro na
constituicdo da identidade do brasileiro, da autora Maria José Rodrigues F. Coracini,
bem como Vigiar e Punir, de Michael Foucault. Essas disciplinas contribuiram para o
estudo, analise tedrico-reflexiva sobre o discurso do material didatico que ensina a
lingua materna e da informacdo em diferentes situa¢des da comunicacdo e em variados
dominios de praticas sociais, bem como para interpretarmos as relagcdes que 0s sujeitos
criam a partir da materialidade linguistica.

Todas as leituras, fichamentos, resenhas e seminarios realizados durante essa
etapa como aluno especial contribuiram para formalizar e definir o que, posteriormente,
seria 0 projeto inicial para selecdo do mestrado, intitulado Anéalise do Discurso X Um
estudo do livro didatico no ensino da lingua portuguesa : representacfes do outro — e
inspirado na experiéncia recebida enquanto professor da rede publica de ensino da
cidade de Campo Grande — MS.
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Participar do processo de selecdo ndo foi fécil, uma vez que fiquei um bom
tempo fora da Universidade, foram nove anos desde a conclusdo da graduagéo e o
ingresso no mestrado, mas sempre com o interesse de continuar os estudos.

Assim, ao tentar a aprovacdo na selecdo do Mestrado, iniciei uma corrida para
ganhar e superar o tempo perdido. Sabia que a selegéo seria concorrida e que ainda néo
tinha realizado as leituras necessérias. Logo adquiri os livros de diversos autores que
constavam na relacéo bibliografica para selecdo do mestrado, como Pécheux, Bauman,
Authier-Révuz, Orlandi, Fiorin, Lacan, Lipovetsky, Neves, Koch entre outros, sempre
preocupado em assimilar o maximo possivel de informagdes da nova area — Estudos
Linguisticos.

A aprovacdo e minha boa colocacdo, no ano de 2013, para participar como
aluna regular no Curso do Programa de Pds-Graduacdo em Estudos de Linguagens,
nivel Mestrado, na Area de concentragdo em Estudos Linguisticos, com nota oito e
meio, fez que minha dedicacdo aumentasse a fim de concluir todas as outras etapas,
valorizando a oportunidade oferecida, tentando superar minhas dificuldades.

Afirmo que conhecer a metodologia e a firmeza com que os professores
encaminhavam as aulas e os trabalhos fizeram aumentar minha decisdo de concluir o
mestrado e vencer todas as etapas.

No segundo semestre de 2013, tomei contato com disciplinas com visao
positivista no ambito da pds-graduacdo em Linguistica, mas o diferencial viria, quando
fui convidado pela Profa. Dra.Vania Maria Lescano Guerra, que orientou-me desde o
inicio na pesquisa deste trabalho, a participar da disciplina Politicas Linguisticas e
Leitura Orientada, além do Grupo de Estudos Discursivos e Desconstrutivistas, no
campus de Trés Lagoas. Logo iria mensalmente até Trés Lagoas — MS para estudar a
disciplina, ministrada pelas Professoras Doutoras Claudete Cameschi Souza e Vania
Maria Lescano Guerra. Essas orientagcBes quanto ao planejamento, a organizacdo e a
elaboracdo de uma proposta de dissertacdo que fosse, a um so tempo, analitica e critica,
levaram-me a uma concepcdo coerente da escrita académica e, acima de tudo,
estimularam-me a olhar o corpus de forma diferente.

Nesse periodo, apds a realizacdo de trabalhos com leituras, conversas e
revisdes que recebi dos professores e, em especial, do professor Edgar Cezar Nolasco,
ao participar dos coloquios do NECC, com as perspectivas da subalternidade
epistemoldgica e culturalista e da disciplina cursada primeiro semestre de 2014,

Memoria e Narrativa, produzimos ensaios a partir do desarquivamento das memarias
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pela perspectiva derrideana. Para o processo de (des)construcdo da memoria,
perspectivas epistemoldgicas e anlise e critica cultural, somara muito para a realizagéo
e escrita deste trabalho.

A Disciplina Semiotica — principios e historicidade, ministrada pelos
Professores Doutores Eluiza Bortolotto Ghizzi e Geraldo Vicente Martins, no segundo
semestre de 2013, contribuiu para as relac6es entre a comunicagdo humana e a escola de
Greimas, definindo a teoria dos signos e postulando uma teoria da significacéo,
contribuindo para o entendimento da producdo textual, ndo como apenas um pProcesso
que comecga com signos autdbnomos e sentidos independentes para seguir até o mais alto
nivel do sentido global. Relevantes autores como Santella, Fiorin e Barros foram
trabalhados. As leituras, sintetizadas em fichamentos, seminarios, enriqueciam nosso
arcabouco teorico.

Posso afirmar que a Disciplina Tépicos Especiais em Linguistica Aplicada,
ministrada no primeiro semestre de 2014 pela Prof? Dr? Nara Takaki, propondo discutir
0 objeto de estudo multidisciplinar e abrangente, com questdes de uso da linguagem,
levou-me a entender as praticas de uso da linguagem em tempos, lugares, sociedades e
culturas especificas, nesse momento histérico de multiletramentos e de novas
tecnologias. Nesse sentido, ao elaborar o artigo final de conclusdo da disciplina
intitulado Multiletramento digital: préaticas de leitura e escrita, pude amadurecer mais
um pouco o processo analitico do meu trabalho da dissertacéo.

Sempre que possivel, participei de eventos buscando maiores conhecimentos
para aumentar as possibilidades de andlise e apreender conceitos com autores
renomados da Analise de Discurso:

a) de 6 a 07 de dezembro de 2013, participei do V Seminario de Pesquisas
sobre a Identidade e Discurso, promovido pelo Instituto de Estudos da Linguagem,
Departamento de Linguistica Aplicada da UNICAMP, em Campinas (SP), apresentando
a sessdo coordenada: O livro didatico de lingua portuguesa: discurso e exclusdo. As
contribuicdes foram relevantes para interpretarmos os dizeres que apontam para
sentidos outros, no tocante as subjetividades dos sujeitos envolvidos na préatica
pedagdgica;

b) de 29 a 31 de maio de 2014, participei do XII Congresso Latino-Americano
de Estudos do Discurso (ALED), promovido pela UFSCar, Campus de S&o Carlos — SP,
intitulado Analise de discurso: novo canteiros de trabalho?, apresentando a

comunicacdo Um estudo do discurso do livro didatico no ensino de lingua portuguesa:
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representacgdes do outro. Participar desse Congresso foi importante para mim por reunir
pesquisadores de toda a América Latina em torno da problematica do discurso e de suas
diferentes abordagens, promovendo crescimento académico e cientifico. Pude refletir
sobre esse vasto campo discursivo marcado pela heterogeneidade e valorizar ainda mais
cada segundo a presenga do “outro” para novas “reflexdes e producdes académicas”;

b) de 27 a 30 de agosto de 2014, participei do V Encontro Regional do Grupo
de Estudos de Linguagem do Centro-Oeste (GELCO), promovido pela UEG -
Universidade Estadual de Goias, Campus de Cidade de Goias, intitulado O discurso e as
novas materialidades, apresentando a comunicacgdo O livro didatico no ensino da lingua
portuguesa: representacfes do outro. Nesse mesmo evento assisti a sesséo coordenada
pela Prof® Dr* Vania Maria Lescano Guerra, que debateu A Subjetividade e
representacdo do excluido: olhares sobre a constituicdo do sujeito contemporaneo e
trouxe a baila A (des)construcdo da narrativa colonial na escritura da cartilha para
falantes terena de Mato Grosso do Sul. Assisti a problematizagdo dos aspectos
identitarios instaurados nos discursos sobre o(a) indigena e do material didatico,
partindo da perspectiva discursiva e culturalista e sob uma visdo transdisciplinar. Tais
identidades apontam que esse(s) discurso(s) sobre si traz(em) questionamentos que
mostram os equivocos, contradi¢des nas vozes dos sujeitos da enunciacao, ao falarem
sobre as suas representacdes, experiéncias e dificuldades. O processo de subjetivizacdo
desses discursos abarca as relacdes de poder e a ilusdo de que sdo sujeitos unos e com
identidade fixa, auxiliando-me na escritura do meu texto;

d) Em dezembro de 2014, na realizacdo da Banca de Qualificacdo deste
programa de mestrado, pude melhorar significativamente minha dissertacdo com as
valiosas contribui¢fes dos professores doutores Edgar Cézar Nolasco e Nara Takaki,
gue apontaram caminhos entre o discurso tedrico-epistemoldgico e as minhas
impressdes como pesquisador e construtor deste trabalho, além das amarras discursas
por onde deveria conduzir minha dissertacéo.

Todas essas experiéncias concorreram para que o trabalho de pesquisa que
desenvolvemos pudesse ter o resultado que hoje alcangamos.

Posso afirmar que a caminhada académica que estou fazendo no Mestrado é
importante para meu crescimento intelectual, pois colocou-me diante de autores, obras e
discussGes da Analise de Discurso de linha francesa que mostraram 0s gestos de
interpretacdo: 0 nosso objetivo de interpretar a construcdo identitaria € um avanco

quando priorizamos o estudo e valorizamos as contribuicdes que recebemos. Nesse
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sentido, serei grato e ndo me esquecerei das contribui¢Ges valiosas da Prof? Dr? Vania
Maria Lescano Guerra por ter guiado meus passos no caminho da AD e por ter
inspirado “novos olhares” na e pela lingua e pelos dizeres do Outro (alteridade).
Sinto-me feliz ao saber da importancia de promover a interpretacdo dos
discursos do livro didatico de lingua portuguesa, bem como de (re)significar os sujeitos
envolvidos na prética pedagdgica que utilizam o livro no ambiente escolar. E por isso
que considero que todos os esforcos sdo validos para vencermos os desafios por que

optamos. Que venham outros novos!



