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RESUMO

Nesta pesguisa qualitativo-interpretativista investigamos a onstrucéo da
identidade do professor de lingua portuguesa apartir de um olhar através do livro ddético.
Adotando uma perspectiva tedrica que se insere na Andlise do Discurso de linha francesa,
analisamos o discurso dos manuais didaticos a fim de verificar, na rede interdiscursiva que
envolve a ac@® docente, as imagens de professor que esses livros constroem. Dividimos,
pois, nossa dissrtacd em duas partes. A primeira levanta a condi¢fes de producdo do
livro didético no cenario educaciond brasileiro, contextualizando, assm, a emergéncia do
problema. Apresenta, também, os presapostos tedricos que dardo suporte para as andises
gue onstituem a segunda parte do trabalho. Nossa premissa basica se sustenta na idéia de
gue aidentidade do sujeito se constrdi através da dteridade ede que o discurso do sujeito é
inevitavelmente atravessado pelo discurso do outro. Por is, buscamos, em um primeiro
momento, atentar para & multiplas vozes que wexistem no discurso do professor de
portugués, com vistas a compreender a aito-imagem desse docente, considerando,
prioritariamente, a mncepgdo que de tem de si mesmo, de seu trabalho e do livro didético.
Na sequéncia, apresentamos e discutimos as concepcdes de profesor que vazam no
discurso dcs autores dos livros didéticos e, finalmente, examinamos uma aula de lingua
portuguesa com o objetivo de verificar como se d4, na pratica o encontro do profesor com
o livro no espaco da sala de aula, onde anbos adquirem razdes de existéncia. Os resultados
de nossa investigaga sugerem gue nos discursos dos professores de lingua portuguesa vém
atonavozes que nos permitem evidenciar multiplas imagens, apontando para a onstituicéo
heterogénea € ao mesmo tempo, paradoxal do sujeito-profesor. Os discursos inscritos nos
livros didaticos deixam entrever a imagem de um sujeito-profesor pretensamente
homogéneo, mal formado, despreparado, exeautor acritico de allas preparadas pelos
autores desses manuais. O confronto entre o dscurso do profesr e a sua duagédo
pedagogica mostra que a voz do autor do livro didatico encobre avoz do professor. Dai
concluirmos que, inconscientemente ou ndo, o profesr oculta-se aras dalegitimidade eda
autoridade dos manuais ou, em outras palavras, a valorizag& do livro como instrumento
essncial, como temologia elucadonal basica, desloca o professor para o “lugar do morto”
(NOVOA, 1995).

Palavras-chave: identidade do professor; livro didatico; ensino de lingua materna



RESUME

Notre recherche qualitative “interpretativista”, examine la @nstruction identitaire
du professeur de langue portugaise, a travers une éude du manuel didactique. En nous
appuyant sur une perspedive théorique qui sinscrit dans I’Analyse du Discours, notre
propos ici est d'analyser le discours de tels manuels, afin de véifier dans la trame
interdiscoursive qui entoure |'action du professeur, les images de ceui-ci qui y sont
construites. Nous avons divisé ctte dissertation en deux parties. La premiere releve les
conditions de production du manuel didadique dans le cadre de I’ éucation brésili enne, en
mettant, ainsi, en contexte |’ émergence du probléme. Elle présente, auss, des présupposes
théoriques qui supporteront les analyses dans la senconde partie. Etant donné que I’ identité
du sujet est bétie atravers I'adtérité et que le discours du sujet est inévitablement marqué
par le discours de |’ autre, nous cherchons saisir, dans un premier temps, les plusieurs voix
qui coexistent dans le discours du professeur de portugais, dans le but de cmprendre
I” auto-image de cet enseignant en considerant, surtout, la conception qu'il a de soi-méme,
de son travail et du manuel didactique. Par la suite, nous présentons et discutons les
conceptions de professeur qui échappent du discours des auteurs des guides pédagogiques
et, finalement, nous analysons une dass de langue portugaise afin de vérifier comment se
pase en réalité, larencontre du professeur et du livre, dans |’ espace de la salle de dasse, ou
les deux aqquierent leurs raisons d’exister. Les résultats de notre éude suggerent que, des
discours des professeurs de langue portugaise, émergent des voix, permittant de saisir de
multiples images qui pointent vers la ngtituition hétérogéne d, au méme temps,
paradoxale du sujet-enseignant. Les discours inscrits dans les manuels didactiques nous
laisent apercevoir I'image d'un sujet-professeur soi-disant homogene, ma préparé,
exéauteur naif des classes preparées par les guides pédagogiques. Si on compare le
discours du professeur a sa performance pédagogique, on remarque que la voix de I’ auteur
du guide surmonte alle du professeur. Dela on peut conclure que, inconsciemment ou pes,
le professur se cate derriere la légitimité e I’ autorité des manuels didadiques, c’'est a
dire, la vaorisation du guide en tant qu’instrument essentiel et technologie d’ éducation de
base, déplace |e professeur qui demeure “no lugar do morto” (NOVOA, 1995).

Mots clés: identité du professeur, guide pédagogique, enseignement de langue

maternell e
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INTRODUCAO

No prefécio de seu livro, Névoa (1995)° parte de uma imagem do bridge®® para
explicar alguns dilemas atuais da profissdo docente. Nesse jogo, um dos parceros ocupa 0
“lugar do morto”, sendo obrigado a expor suas cartas em cima da mesa. nenhuma jogada
pode ser feita sem atender as suas cartas, mas este ndo pode interferir no desenrolar do
jogo. Seguindo ese mesmo raciocinio, é posdvel pensarmos alguns movimentos
identitarios dos professores, a partir dos discursos que trazem subjaceites uma ceta
desvalorizag® da imagem do docente. As idéias de NOvoa, dém de resumirem com
bastante propriedade as questbes de subjetividade e de identidade docente que
desencadeiam a presente pesquisa, gjudam-nos a entender as concepgdes de professor que

perpassam os diferentes discursos. Nas palavras do autor, verificamos que:

E verdade que os professores estdo presentes em todos os
discursos hre a elucac@®. Por uma ou por outra razdo, fala-se
sempre deles. Mas muitas vezes esta-lhes reservado o “lugar do
morto”. Tal como bridge, nenhuma jogada pode ser delineada
sem ter em atencdo as cartas que estdo em cima da mesa. Mas o
jogador que & posali ndo pode ter uma estratégia prépria: ele éo
referente passvo de todos os outros (NOVOA, 1995, p.10).

Uma andlise mais atenta e citicado livro didético permite esclarecer algumas de
suas formas constitutivas que, no NosD entender, reservam para o professor o “lugar do
morto”. E porque iso, certamente, interfere e ontribui no delineamento da sua identidade,
€ que aceitamos 0 desafio com relagdo ao tema, inserindo-nos nos debates que pretendem
contribuir para dternativas que, de um lado, posshbilitem o resgate da imagem do docente
de lingua materna e de outro, como consequéncia, garantam uma melhor qualidade a
ensino dalingua portuguesa.

Vale dizer que muitos estudos ja goontaram a urgente necessidade de devolver ao

profesor a dignidade que ha muito Ihe foi roubada. Silva (1995), por exemplo, apresenta

® Embora Névoa esteja se referindo aos professores de Portugal, aaeditamos que suas idéias possam se
estender a situacé da educac® no Brasil.

1% Sequndo o Novo Diciondrio Aurdlio da Lingua Portuguesa (HOLANDA FERREIRA,1986), Bridge é um
jogo de catas em que sedistribui um baralho completo de 52 cartas, entre quatros jogadores, que, doisadais,
como parceiros, depois de haver sido determinado se ajogada € om trunfo ou sem ele, tentardo fazer o
ndimero de vaza a que se propuseram.



os resultados de uma pesquisa que demonstram as dificeis condi¢bes de vida do professor
de 1° grau e adeterioracéd de sua identidade. Também Novoa (1995) sublinha que o
profesor, jAh& dgum tempo, foi esvazado de uma dirmacao prépria da dimensdo pessoal
da sua profissdo.

Voltados mais especificamente para a questdo da identidade do professor de
lingua portuguesa, os estudos de Coradni (2000), Lara (2000), Macie (2001) e Benites
(2001) analisam o discurso des< professor e mncluem que de apresenta-se multifacetado,
heterogéneo, atravessado por uma plurali dade de vozes que indicam que sua subjetividade e
sua identidade se constroem em meio a um jogo conflituoso e paradoxal de imagens. Dai
nos interese em andisar e compreender os discursos que anergem do livro didético de
lingua portuguesa, pois eses discursos figuram, inevitavelmente, nesse jogo imagético.

S80 muitos os pontos de vista pelos quais a questdo do livro ddatico pode ser
analisada. Aspectos metodoldgicos, linguisticos e ideoldgicos tém atraido a aencéo de
incontévels trabalhos desenvolvidos nas Ultimas décadas. Nossa dencé e nos dhar,
entretanto, centram-se espedficamente no usu&io do livro didético, isto € no sujeito-
professor de lingua portuguesa eno uso inocente que de faz do manual. Estamos partindo
do pressuposto de que o livro didatico deixou de ser um meio para se transformar em um
fim em s mesmo, nos ambientes formais de ensino-aprendizagem, e que dessa mudanca
talvez, o professor ndo tenha cnsciéncia. Convém adiantar que essa transformacé do livro
didético em um objeto indispensavel para a efetivacdo do ensino-aprendizagem, ndo se
construiu isoladamente de determinadas posturas politico-educacionais, pois ao longo da
histéria da educacé@ no Brasil, o livro ddatico foi, aos poucos, ganhando espaco e forca
nos contextos escolares, na mesma proporcdo em que o professor foi perdendo sua
dignidade, seu valor e seu salario.

Este trabalho buscou suas fontes em outros trabalhos que discutem
prioritariamente a relac@® professor-livro didatico, dentre os quais destacamos o projeto
coordenado pela professora Maria José Coracini, intitulado Da torre de marfim a torre de
Babel: uma andlise discursiva do ensino-aprendizagem da linguagem escrita (Lingua
Materna — LM e Lingua Estrangeira —LE) - , cujos resultados parciais encontram-se em
duas obras por ela organizedas (CORACINI, 1995 e 1999) e em vérios artigos de

periédicos. Nos estudo se articula, em parte, com esses outros, ja que de também coloca



em discussdo a relagdo do profesor de lingua com o livro ddético. Entretanto, reiteramos
que nos foco de interese reca no livro did&ico de lingua portuguesa, e mais
espedficamente no manua do professor, pois até onde € de nosso conhecimento, 0s
discursos inscritos neses manuais e as imagens de profesor que eles permitem entrever
ainda néo foram suficientemente discutidos e anali sados.

Claro esta, portanto, que a pesquisa que propomos pretende, sobretudo,
compreender as sgnificagdes dos enunciados dos livros didéticos (manual de professor)
enguanto vozes que guiam a ago docente eque interferem, conseqiientemente, No processo
de identificag® do professor. Pretende, também, compreender alguns contornos da
identidade do professor de lingua portuguesa confrontando o discurso desse professor com
a sua ac® pedagogica. Is porque julgamos que ndo h& como falar de identidade do
professor sem observarmos o que de fato estd acontecendo dentro dasalade aula

Com efeito, entendemos que a problematizar a quest&o da identidade do docente
de lingua portuguesa, a partir de um olhar através do livro didético que é sem davida, um
tema de permanente aualidade einteresse, buscaremos sentidos mais positivos para anossa
acdo pedagdgica eprofissonal.

Fugindo de propostas ingénuas e irreais e adtando o fato de que o livro didético
€ um elemento constitutivo do processo educadonal brasileiro, perseguiremos, ao longo da
pesquisa, possiveis respostas a seguinte perguntac como 0s profesores de lingua
portuguesa tém sido representados pelos discursos que emergem dos livros didaticos? Com
outras palavras. em que medida essa representacdo seus movimentos identitarios?

Nosso trabalho estd organizado em duas partes, precedidas desta introducéo.
Construimos o primeiro cgpitulo da primeira parte situando historica e politicamente o
livro didético de lingua portuguesa. No segundo capitulo, apresentamos as bali zas tedricas
que sustentardo as andlises. Sobre essas, adiantamos que, em funcd dos objetivos
propostos, ou sgja, compreender e interpretar os procesos de identificagéo do sujeito-
profesor, através do livro didatico, situaremos nossa pesquisa no interior da Andlise do
Discurso de linha francesa € de forma mais espedfica nas contribuigdes dessa aea no que
serefere aheterogeneidade onstitutiva do sujeito e de seu discurso.

Entendemos que uma reflex@o desta natureza ndo pode prescindir da andlise de

um contexto mais amplo da duacdo docente, e, por s, nosD trabalho tera que ntar,



também, com as contribuicBes de mais uma grande &ea de discussdo tedrica: a sociologia
da eucago, pois compreender a identidade do professor implica, necessariamente,
entender os fatores ociais que interferem na producdo dessaimagem.

A segunda parte do nos< trabalho descreve, em um primeiro capitulo, os sJjeitos
que participaram desta pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a coleta de registros e os
procedimentos de andlises. Na seqiéncia, construimos um Unico capitulo intitulado
“relacéo entre a identidade do professor e o livro didatico”, no qual desenvolvemos trés

topicos que, no Nos entender, abarcam os obj etivos da nossa dissertacéo.



PRIMEIRA PARTE
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1. LIVRO DIDATICO: aemergéncia do problema

N&o ha como falarmos da relacgo entre identidade e livro ddatico sem antes
apresentarmos alguns contornos e implicacfes que envolvem a aocdo do livro didatico nas
escolas publicas brasileiras. Por is®, neste primeiro cgpitulo da primeira parte do noso
trabalho faremos, inicialmente, uma retrospediva histérica para @ntextuaizar o livro
didé&ico. Comecaemos faando, ainda que sumariamente, do seu surgimento no cen&rio
educaciona brasileiro, concentrando-nos nos aspedos legais e politicos que envolvem sua
adocdo. Abordaremos também, de forma mas espedfica a aua pdlitica de
regulamentac® e ado¢éo do livro didatico no Brasil.

Em um outro momento, trataremos das caraderisticas do livro ddético de lingua
portuguesa cm o intuito de melhor elucidar algumas questdes durante & andlises, as quais

constituirdo a segunda parte do s trabalho.
1.1. Breve historico do livro didético

Discorrer sobre a histéria do livro didético implica necessariamente, discorrer
sobre apolitica do livro didatico do Brasil. Sem a pretensdo de &ordar o tema de forma
mais complexa, faremos uma retrospectiva sucinta apartir do momento em que se aia, no
Estado brasileiro, uma proposta de regulamentacéo para a producéo e adistribuicdo de
livros didéticos nas escolas. Ta proposta surge na décala de 30, época em que se buscou
desenvolver no Brasil “uma politica educadona consciente, progresgsta, com pretensdes
democraticas e aspirando a um embasamento cientifico” (FREITAG et al., 1993, p. 12).

Foi nessa éoca, pois, que se mnsagrou o termo ‘livro didatico’ entendido até os
dias de hoje cmo sendo, basicamente, o livro adotado na escola, destinado ao ensino, cuja
proposta deve obedece aos programas curriculares escolares. A definicéo desse termo se
deu pela primeira vez no Deaeto-Lei n° 1.006 de 30 de dezembro de 1938 — Art 2, da

seguinte maneira:

Compéndios o os livros que expdem total ou parcialmente a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares (...)
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livros de leitura de class sdo os livros usados para leitura dos
alunos em aula; tais livros também sdo chamados de livro-texto,
compéndio escolar, livro escolar, livro de dasse, manual, livro
didé&ico. (OLIVEIRA, 1980, p.12 apud OLIVEIRA et al. 1984,
p.22)

Com o intento de regulamentar uma politica nacional do livro didatico, ese
mesmo decreto criou a Comissdo Naciona do Livro Didatico (CNLD) marcando, assm, a
primeira iniciativa governamental nessa aeade politica educaciona. Cabia atal comissio,
dentre outras responsabilidades, examinar, avaliar e julgar os livros didéticos, concedendo
OU N80 autorizagao para 0 Seu Uso nas escol as.

E importante lembrar que a CNLD foi criada no periodo do Estado Novo, isto &,
em um momento palitico autoritério, bastante marcante e polémico, que buscava garantir,
sobretudo, a Unidade/Identidade Nacional. Era tarefa daquela comissdo controlar a adocéo
dos livros, asegurando que des atendeseem aos propositos de formagdo de um ceto
espirito de nadonalidade, o que fez com que os crité&rios para as avaliagdes dos livros
valorizassem muito mais aspectos politico-ideol 6gicos do que pedagdgicos. Oliveira et al.
(op.cit.) explica que, dos impedimentos estabeleddos pela CNLD paraa utilizagé do livro
didético, onze estavam relacionados a questdo politico-ideologica e apenas cinco diziam
respeito a didética propriamente dita, ou sga, aspectos morais, civicos e politicos €
sobrepunham aos aspectos didético-metodol gicos.

A legitimidade dessa comissio foi bastante questionada e a sua implementacéd
esbarrou em uma série de questdes que inviabilizaram o cumprimento de suas propostas.
Na verdade, o projeto ndo conseguiu éxito em funcdo da inoperéncia e da ineficiéncia de
todo um processo que vislumbrou sucessvos impasses e frustragdes decorrentes da
“centralizag@o do poder, do risco da censura, das acusacoes de espeaulacd comercia e de
manipulagdo politica, reladonada com o livro didéico” (FREITAG et al., 1993, p. 14).
Contudo, em 1945 o Decreto-lei 8.460 consolidou a legislacgo 1.006/38 e dispbs bre a
organizacd e o funcionamento da CNLD. Is2 significa que, apesar dos rios problemas
detectados na sua operadonalizacdo, a mwmissio foi ampliada e se manteve com plenos
poderes.

Nos anaos subsequientes, surgiram indmeras vozes criticas que dacavam o preca&io

desempenho da CNLD, atribuindo ess fracas® a uma politica dtamente centralizadora.
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Durante um longo tempo, o “problemado livro ddético” permaneceu redamando solugdes,
sempre esbarrando na ineficada da politica governamental. Somado a is, vale ainda
salientar, havia um outro agravante: o livro didético se transformou em um produto de
mercado muito lucrativo, o que fez surgir, no ja complicado cen&io educaciond, uma
crescente especulacdo comercial.

A ese respeito, ndo poderiamos deixar de mencionar o “escandalo da COLTED”.
Durante os anos ss®nta, ja sob o regime militar, se estabelecas, pelo acrdo
MEC/USAID™ (entre o governo brasileiro e o americano), a criagé da Comissio do Livro
Témico e do Livro Didético (COLTED) mudando, em muitos sntidos, a orientagéo da
politica do livro didatico no Brasil. Freitag et al. (1993) esclarecem que es€ @nvénio,
firmado em 06/01/67, tinha como objetivo tornar disponiveis cerca de 51 milhdes de livros
para estudantes brasileiros no periodo de trés ancs, sendo ess distribuicéo gratuita. Além
diss, segundo s mesmos autores, a COLTED propunha um programa de desenvolvimento
que incluiria a instalac® de bibliotecas e um curso de treinamento de instrutores e
profesores em varias etapas sucessvas. Para a consolidagéo dess programa, a comissio
contava com uma farta disponibili dade financeira.

Entretanto, criticos da educac brasil eira denunciaram que, por tras da ajuda da
USAID, havia um controle anericano des escolas brasileiras e, obviamente, dos livros
didéticos que sofriam, por assm dizer, um controle rigido de contetido (FREITAG et a.,
op.cit.). Em sintese, podemos dizer que o trabalho desenvolvido pela COLTED apresentou
resultados desastrosos, culminando em uma Comissdo de Inquérito encarregada de gurar
irregularidades advindas de falcatruas que envolviam o mercado livreiro, espedamente o
delivro ddético. A COLTED foi extinta en 1971.

Com a etingdo da COLTED, a responsabilidade de desenvolver o Programa
Naciona do Livro Didatico ficou delegada ao Instituto Nadona do Livro (INL), criado
pelo Decreto-le n° 93 de 21 de dezembro de 1937. A ese programa cdia “definir

' MEC/USAID é o name de um acordo que incluiu uma série de mnvénios realizados a partir de 1964,

durante o regime militar, entre o Ministério da Educacddo (MEC) e aUnited States Agency for International

Development (USAID). Os acmrdos MEC/USAID tinham o oljetivo de implantar o modelo nate americano
no sistema educadona brasileiro. A discordancia com os acordos MEC/USAID se tornaria ha éoca a
principal relvindicacd® do movimento estudantil, cujas organizagdes foram em seguida locadas na
clandestinidade. Alguns setores aaeditavam que o convénio com os Estados Unidos levaria aprivatizagé® do
ensino noBrasil. (DICIONARIO INTERATIVO DA EDUCACAO BRASILEIRA, 2002).
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diretrizes para formulacdo de programa elitorial e planos de acéd do MEC e aitorizar a
cdebragdo de mntratos, convénios e gustes com entidades publicas e particulares e com
autores, tradutores e alitores, gréaficos, distribuidores e livreiros” (OLIVEIRA et a., 1984,
p.57).

Em 1976, a politica do livro didético sofre nova redefinicdo. O Deaeto-lei n°
77.107 transferiu para a Fundag® Naciona do Materiad Escolar (FENAME) a
responsabilidade do Programa do Livro Didético. Sobre & competéncias da FENAME a
partir de entdo, Freitag et al. (1993, p.15) explican que ela deveria “definir as diretrizes
para a producd® de material escolar e didético e asegurar sua distribuicd em todo
territorio nadonal; formular programa editorial; cooperar com instituicdes educadonais,
cientificas e allturais, publicas e privadas, na exeau¢cd de objetivos comuns’. Ainda
segundo Freitag et a. (op.cit.), € apartir dessa goca que surge explicitamente avinculagéo
da politica governamental do livro ddético com a aiangacarente.

Sempre com o intuito de tentar solucionar os entraves da politica do Livro
Didé&tico, no inicio da década de oitenta 0 governo, por meio de uma politica entralizadora
e asstencialista, deddiu passr para a Fundacd® de Asssténcia ao Estudante (FAE) a
incumbéncia de gerenciar, dentre outros, o PLIDEF (Programa do Livro Didético — ensino
fundamental). Ta medida resultou nos sguintes problemas apontados por Freitag et al.
(op.cit.): dificuldades de distribuicdo do livro dentro dos prazos previstos, lobbies das
empresas e editoras junto aos 6rgdos estatais responsaveis, autoritarismo implicito na
tomada de ded sBes pel os responsavei s no governo.

E necessrio, a essa dtura do texto, chamar a @encdo para um aspecto muito
importante quanto aos propdsitos desta pesquisa. A historia do livro ddético no Brasil, até
a década de oitenta resume-se, como vimos, em uma série de deaetos-lel e iniciativas
governamentais que aiaram, de tempos em tempos, novas comissies, Novos acrdos com
vistas a regulamentar uma politica satisfatéria tanto para a producdo quanto para a
distribuicdo de livros. Entretanto, as decisdes, na maioria das vezes, partiam de um Unico
0rgdo (CNLD, COLTED, INL, FENAME, FAE) composto por témicos e asessores do
governo, pouco familiarizados com a probleméticada elucac® e, raras vezes, qualificados
para gerenciar a complicada questdo do livro didético (FREITAG et a., 1993), o que nos

permite dizer que a decisdes em torno do livro didatico foram, via de regra, ineficazs por
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conta da inexperiéncia e sobretudo, da incompeténcia dagueles que respondiam pelo
ensino o Brasil, dém, é claro, de toda essa questdo estar inserida em uma pdlitica
altamente centralizadora. Ora, nesse @ntexto, 0 professor, um dos principais usuéarios do
livro, ndo participava sgja dos processs dedsorios do sistema educaciond, em geral, sgja
das discussdes bre o livro didatico, em particular.

Dessa forma, muitos dos problemas percebidos a0 longo da histéria do livro
did&ico no Brasil advém de uma politica eucacional autoritéria, burocrética e
centralizadora que, por forca da propria ideologia que asustenta, exclui o professor de
todas e quaisquer dedsdes bre aproblematica do ensino e, conseglientemente, do livro
didético. A ese respeito Oliveira (1984, p. 65) argumenta que “os custos de um processo
centralizador em matéria de educacd fazem-se sentir na defasagem entre adedsdo e sua
exeacén, ja que aresponsabilidade de selecéd do material a ser usado fica a cargo de
outros que ndo os que diretamente o fardo: os profesres’, ecando junto com Névoa
(1995) quando este sugere que os profesores ocupam, ndo raro, 0 “lugar do morto”. Se des
ndo sdo ouvidos, se ndo participam, todo otrabalho desenvolvido pelos érgéos educacionais
esta fadado ao fracas, até porque se os profesores estdo excluidos dessa “engrenagem”,
nas palavras de Oliveira (op.cit.), eles ndo se sentem absolutamente responsaveis pelo seu
funcionamento.

Contudo, cabe ajui uma outra observacd: lidar com essa heranca deixada por
uma politica centralizadora é uma tarefa bem mais complexa do que apenas inserir 0s
professores no bgo das discussdes bre o assunto. Fugiria, porém, aos limites deste
trabalho pretender discutir os determinantes negativos que tornam bastante sofrivel o
ensino no Brasil, mas é importante, de qualquer forma, lembrar que agarantia de uma
escola de melhor qualidade passa necessariamente por uma politica que, a0 mesmo tempo
em que descentraliza as decisdes aceca do livro did&ico, garante uma detiva e eficaz
participaca dos professores. E bom frisar que nfo se trata de simplesmente deixar sob a
responsabili dade do professor (despreparado, desmotivado, absurdamente mal remunerado,
sobrecarregado de aulas, ...) a tarefa da escolha dos livros que pretende usar em suas slas
de aula; trata-se, antes, de assegurar qualidade en sua formagéo para que ele possa
estabelecer critérios qualitativos para essa escolha, por meio de conhecimento, preparo e

consciéncia profissonal. Nos capitulos que cmpdem a segunda parte deste trabaho, sera
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aprofundada essa questéo; procuraremos, em todos os casos, refletir sobre aidentidade do
profesor de lingua portuguesa.

Voltando aos problemas levantados anteriormente sobre a politica do livro
did&tico, € importante ainda destacar que aindustria livreira no Brasil proliferou, durante
ese periodo, de maneira excepciona. Por conta de toda a inoperéncia do sistema
educacional, o aumento impressonante de livros descatéavels produzidos no Brasil ndo se
fez aompanhar, infelizmente, pela qualidade, j& que muitos livros de ma (ou péssma)
qualidade foram enviados para & escolas, tornando evidente o descaso e a falta de rigor
com que foram elaborados e avaliados. Ess problema se torna especia mente grave quando
atentamos para o fato de que, para muitos alunos, o livro didético é o unico livro com o
gual elestém contato.

Diante dis®, em que pesem as inegaveis boas intencdes de dgumas propostas até
entdo, chegou um momento em que se fez urgente uma tomada de posi¢éo do governo com
vistas a garantir uma pdlitica de regulamentacggdo do livro didéico que fosse mais
competente e dicaz. Em principio, é esse o objetivo do atual Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD). Sendo este programa 0 que esta em vigor hoje, ele éo responsave pelos
principios e critérios segundo os quais foram escolhidos os livros que seréo analisados mais
adiante, merecendo, portanto, que se faga sobre des umareflexéo destacada.

1. 2. Programa Nacional do Livro Didatico (PNL D)

O Ministério da Educacd e do Desporto (MEC) criou em 1997 o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) que teria por objetivos:

a) contribuir para socializacdo e universalizagdo do ensino,
bem como para a melhoria de sua qudidade, por meio da
selecd, aquisicdo e distribuicao de livros didati cos paratodos os
alunos matriculados nas escolas das redes publicas do ensino
fundamental de todo o Pais, cadastrados no Censo Escolar;

b) diminur as desigualdades educadonais existentes,
buscando estabelecer padrdo minimo de qualidade pedagdgca
para os livros didéticos utilizados nas diferentes regides do Pais,
c) posshilitar a participacdo ativa edemocratica do professor
no proces de seleg@o dos livros didati cos, fornecendo subsidios
para uma citica monsciente dos titulos a serem adotados no
Programa;e
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d) promover a aescente melhoria fisica e pedagégica dos
livros, garantindo a sua utilizagé/reutilizagé por trés anos
conseautivos. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001)

Para sua implementacdo, o governo estabelecas duas formas de acdo: uma
centralizada, isto €, todas as agles relativas a0 PNLD s8o desenvolvidas pelo Fundo
Naciona de Desenvolvimento da Educac@® (FNDE); e outra descentralizada, cabendo as
Seaetarias Estaduais de Educagdo tanto gerenciar os recursos repassados pelo FNDE,
como responsabili zar-se por todo 0 proces de execucdo do Programa. Vale dizer que o
Parana, estado onde reali zamos a presente pesquisa, optou pela a;éo centralizada.

Quanto ao seu funcionamento, o PNLD segue dualmente & seguintes etapas:

PNLD

~_~

Edital de mnvacacdo para
inscricéo no proces de
avaliacio e selecdo delivros
didéticos a serem incluidos no
“Guiade Livros Didéticos’ de
52 a8 2 séries do PNLD/2002

(publicagéo das regras e das {}

etapas)

Inscrigéo dos Livros Didéticos

Triagem dos Livros
(responsabili dade da
Comissio Especia de
Recepcéo e Triagem — CRT)

Avaliac® Pedagbgica
(responsabili dade da
Secretaria de Educagio
Fundamental do MEC)

~

Guiado Escolhados Livros —
Livro ::> pelas escolas Distribuicéo
Didético (professores, dos Livros
diretores,...) Didéticos
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Segundo informativos do MEC, o alcance dese programa - 33 milhdes de
estudantes — ndo tem precedentes na histéria da educag@o brasileira. Todos os alunos do
ensino fundamental de escolas publicas, cadastrados no Censo Escolar, sdo beneficiados
com a execucdo do PNLD. Para dhegar até a méaos dos aunos, os livros passam pelos
trémites apontados acima e sdo, finalmente, entregues diretamente da editora a escola, por
meio de uma parceria entre 0 FNDE e aEmpresa Brasileira de Correios e Telégrafos —
ECT.

Sobre as etapas por que passam os livros, vae a pena destacarmos a questéo da
avaliac@ pedagogica Paratratar dis, recorremos ao Edital de Convocagdo (Ministério da
Educac@o, 2002) e a Projeto de Avdiacéo de Livros Didéticos (Ministério da Educaca,
2001). As obras did&ticas inscritas no PNLD e grovadas no proces® de triagem pela
Comissio Especia de Recegpcdo e Triagem, sdo encaminhadas para a Seaetaria de
Educago Fundamental (SEF) que, por sua vez, define os principios e os critérios para a
avaliacd pedagogica das obras. Para is®, a SEF estabelece @& sguintes estratégias:
formam-se equipes de especiaistas das areas do conhedmento, com experiéncia docente;
cada ejuipe posui um coordenador e um asesr, que desenvolvem a andise e a aaliaco
junto aos espedalistas-pareceistas;, o0s espedaistas elaboram resenhas dos livros
aprovados, que passam a cmpor 0 Guia de Livros Didéticos. Ess ultimo é enviado para &
escolas para subsidiar a escolha do livro didético pelos professores.

Na primeira elicdo do PNLD, em 1997, 80 titulos de um total de 466 livros
did&icos de 12 a 42 série, encaminhados para avaliaggo, foram excluidos e outros 281
entraram na cdegoria “ndo-recomendado”. Mesmo ndo sendo recomendados, as resenhas
desss livros foram publicadas no Guia @m o intento de mostrar que muitos livros eram de
ma qualidade. Ocorreu que milhares de professores optaram mas pelos titulos néo-
recomendados do que pelos bem avaliados. Por isso, na edicdo de 1999, o PNLD excluiu os
ndo-remmendados e aiou uma dassficacdo por um codigo de estrelas: *** Livros
recomendados com disting&o; ** Livros recomendados, * Livros recomendados com
resslvas.

Em reportagem publicada na revista Nova Escola'?, Nabirra Gebrin de Souza,
coordenadora geral de Avdiacdo de Materiais Didaticos e Pedagogicos do Ministério,

' NOVA ESCOLA, Margo, 2001, 17, p.16-20.
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explica dgo bastante interessante sobre essa questdo de livros “estrelados’. No PNLD 99,
que avaliou livros do 3° e 4° ciclos (5% a 82 série), amaioria dos professores decidiuse pelos
livros recomendados com distingdo, ou segja, com trés estrelas. Segundo a coordenadora,
surgiram problemas com profissionais que ndo conseguiam desenvolver as “sofisticadas’
atividades propostas pelos livros adtamente estrelados. Na alicdo seguinte, segundo a
mesma reportagem, os professores “fugiram” dos livros recomendados com distingéo,
porque areditavam que, escolhendo livros menos estrelados, estariam optando por uma
obra teoricamente mais simples. Em funcéd dis®, livros didéicos com duas estrelas
venderam mais do que os que posuuiam trés estrelas, o que fez com que os autores
preferissem ndo ganhar as trés estrelas de distingéo.

s tudo deixa bastante evidente 0 descompasy que eiste entre aqueles que
produzem o livro didético, agueles que examinam, julgam e avaiam os livros na esfera
governamental e agqueles que, de fato, os utilizam nas slas de allas, ou sgja, 0s professores.
Embora & equipes avaliadoras sam formadas, também, por professores que atuam nos
niveis Médio e Fundamental, a maior parte € de profissonais que estdo dstantes da
concretude do cotidiano escolar.

Criam-se, assim, duas situagdes que sdo, a rigor, conflitantes e preocupantes: de
um lado estdo os agentes do MEC que legitimam o livro didatico, determinando os titulos
que poderdo ser utilizados nas aulas a partir de concepgdes de ensino generaizantes que
forcam uniformidade onde ndo existe, isto é, os critérios para avaliacdo dos livros ndo
partem de diagndsticos regionais mais predsos ja que, em suas resenhas, os espedalistas
ndo espedficam para que tipo de professor ou de cmunidade escolar o livro é indicado,
sendo 0 mesmo titulo recomendado para o ensino de norte asul do pais; do outro lado estéo
os professores, ndo agqueles genéricos e abstratos aos quais o Guia dos livros didéticos se
destina, mas os reais e @ncretos que ficam, muitas vezes, aheios a todo o proces de
execucéo do PNLD.

E necessario insistir no fato de que o propdsito do PNLD, ao avdiar os livros

didéticos, € promover a melhoria da quali dade dos livros partindo do pressuposto de que:

esta melhoria éfundamental ao processo ensino-aprendizagem,
apresentando-se  @mo instrumento basico do trabalho
pedagdgico desenvolvido pelo professor, dentro e fora da sala
de aula, quando ndo o Unico.
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Como instrumento de grendizagem, o livro ddatico deve
apresentar contelido e atividades que favorecan a auisicéo do
conhedmento, por meio da reflexdo e da resolugcéo de
exercicios propiciada pela observacdo, pela andlise e por
generalizagdes, visando ao desenvolvimento da aiatividade e
da aitica

Atendendo a essas prerrogativas, o livro posghilita a aluno
tornar-se sujeito de sua prépria grendizagem e ao profesor
asumir a responsabilidade pela ndugd da mesma
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001).

A partir de tais afirmagdes, podemos entrever que o livro didéico é mncebido
como algo que se imp0de, necessariamente, No processo de ensino-aprendizagem e, portanto,
na relac@® professor-aluno. N&o é dificil constatar que, assm concebido, o livro didatico
asuume configuracdes de autoridade, de detentor das verdades que deverdo ser ensinadas,
além de ser o condutor, 0 norteador das atitudes do professor, j& que a ele édestinada a
tarefa de orientar o profesor sobre 0 como ensinar, 0 quando ensinar, 0 que ensinar, etc. A
esse respeito, Souza (1999, p.57) afirma que “ainiciativado MEC para avaliar e dassficar
livros didaticos ndo deve necessariamente ser vista @mo um “ato perverso” de controle,
mas ndo deixa de ser um gesto de ensura, com implicagdes didético-pedagbgicas’. Gesto
de ensura porque, de a@rdo com a mesma aiutora, ao avaliar os livros determinando quais
sd0 o0s recomendados, “estabelecese uma forma ideoldgica (de aparente naturalidade) da
destituicdo da autoridade do profesor, de sua ondi¢cdo de sujeito social capaz de produzir
sentidos, de interpretar”. Com outras palavras, 0 MEC pressupde que o professor ndo é
capaz, por si s, de identificar erros nos manuais didaticos e @rrigi-los; tampouco € @paz
de asumir uma postura aiticaface a livro ddético que de utiliza em suas aulas.

Observamos, mais uma vez, que os 0rgaos federais que respondem pela educacéo
no Brasil, véem, de um lado, o profesor como um ser que ndo tem voz e nem vez
(ocupando, portanto, o “lugar do morto”); e de outro, o livro didatico, como um elemento
atamente valorizado, transformado em um instrumento esencial da dividade docente.
Pensar no livro didéatico como algo imprescindivel, detentor de um saber definido, pronto,
acabado, correto, fonte Ultima (e & vezes, Unicad) de referéncia, traz graves problemas para
a educacd como um todo. A nos ver, 0 maleficio maior dessa situagd reca no efeito
silenciador que se instaura na figura do professor. A ele cabe apenas, enquanto ser

legitimado e institucionalmente autorizado a mangjar o livro ddético, reproduzir as
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verdades sacramentadas (CORACINI, 1999) e autorizadas pelas equipes que avaliaram o
livro. Ou sgja, 0 profesor se reduz a um mero “porta-voz” dos discursos veiculados pelos
livros didaticos.

A ess respeito, € nveniente goresentarmos, resumidamente, um estudo ce
Geraldi (1997) a respeito da relagéo entre producé de cnhecimentos e ensino. Consta na
histéria da educacé que o profesor, antigamente, se @raderizava ou se identificava pelo
fato de ser ele mesmo um produtor de conhedmentos, produtor de um saber, de uma
reflexdo, ou sgja, até os inicios da modernidade, entre aquele que ensinava e aquele que
produzia mnhedmento ndo havia uma separacdo radicd: quem ensinava gramatica, por
exemplo, era o proprio gramético. Na épocado mercantilismo, “o0 mestre ja ndo se wnstitui
pel o saber que produz, mas por saber um saber produzido que de transmite” (op. cit., p.87),
ou em outras palavras, 0 mestre passa de produtor a transmisor de conhedmentos, sendo-
Ihe necessirio estar sempre apar das Ultimas descobertas da ciéncia para poder, entéo,

ensinar. Ocorre que, segundo Geraldi:

Isto sempre significa estar desatualizado, pois ndo convivendo
com a pesquisa e cm 0s pesguisadores e tampouco sendo
responsavel pela producdo do que vai ensinar, o profesor (e sua
escola) estd sempre um pas agquém da aualidade. (op. cit., p.
88).

E, hoje, como se da a relagd do profesor com 0 conhedamento que ele deve
ensinar? E fadl percebermos que essarelagZo mudou qualitativamente en muitos sentidos.
O que mais nos chama a @encdo é que, por conta de novas configuracdes politico-sociais, a
reflexdo e a producéd de conhedmentos passaram a fica subordinadas a relagdes de
interesse etambém a wndig¢des de infra-estrutura témica. E uma dessas condi¢des € 0 uso
delivro ddético, escolhido e legitimado pelas equipes de espedalistasdo MEC-PNLD.

Geraldi (op.cit) argumenta que entre o conhedmento produzido e o ensino efetivo
nas escolas se @loca o material didatico; posto a disposi¢éo do trabalho de transmissio. Ao
professor cabe, apenas, a escolha do livro didatico que consta no Guia. Dai concordarmos
com es autor quando ele cmmpara 0 profesor com a figura de um “capataz de fébricd'.
Nas palavras de Geradi, constatamos que & condigdes de trabalho do professor resumem-

se, atuamente, ao seguinte:
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Sua funcdo é ontrolar o tempo de ntato do aprendiz com o
material previamente seledonado; definir o tempo de exercicio e
sua quantidade; comparar as respostas do aluno com as respostas
dadas no “manual do professor”, marcar o dia da “verificacdo da
aprendizagem”, entregando aos alunos a prova arede preparada.
(op. cit., p. 94).

Eis ai um ponto importante sobre aidentidade do professor de lingua portuguesa
gue devera ser considerado e gorofundado no desenvolvimento das analises neste estudo.
Passaremos a verificar, na seqiéncia, as caracteristicas do livro didatico de lingua

portuguesa, bem como os principios e os critérios de avaliagdo aos quais ele se submeteu.

1.3. Livro Didético de lingua portuguesa: caracteristicas e impli cacdes

Vimos que, ao longo da histéria do livro didatico, ele foi, intenciona mente ou néo,
ganhando estatuto de imprescindivel na politica elucecional e nos processs de ensino-
aprendizagem. Pudemos constatar, também, que dis® resulta uma situacgo problema: a
presenca do manua didatico, muitas vezes, direciona o trabalho docente, acabando por
cdar-lhe avoz, umavezque de seimpde mmo fonte de conhedmento e de verdade.

Ao nos concentrarmos espedficamente na questdo do livro didético de lingua
portuguesa, verificamos que o cenario ndo € diferente. Segundo a voz corrente, 0 professor
dessa disciplina deixa-se conduzir pelos manuais didaticos, reproduzindo mecanicamente &
propostas. Nestes, tudo ja4 estd4 pronto: textos slecionados, exercicios de interpretacdo
elaborados, pontos de gramatica gradativamente inseridos no conjunto da colecé didética,
além, é daro, de propostas de redacdo. No livro do pofessor, encontramos roteiros
detalhadamente gresentados, contendo as respostas corretas, material suplementar e até
mesmo sugestdes de provas; tudo feito para “gudar” o trabalho do dcente e evitar
posdveis falhas na mnducdo do ensino da lingua. Importa ajui perguntarmos. sera que IS
ocorre por ssimples comodismo? O que € que esta por tras dessa situacé que atorna t&o
perniciosatanto para o ensino quanto para aimagem do docente?

E refletindo sobre isso que julgamos relevante resgatar algumas caraderisticas do
livro ddético de lingua portuguesa, observaveis nas Ultimas décadas, até chegarmos as
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configuragdes que 0s manuais apresentam hoje para, depois, verificamos os livros
didéticos enquanto vozes que guiam a ac® docente e que interferem, portanto, no processo
de identificacdo do sujeito-professor.

Para tanto, partimos do principio de que eistem diferentes modos de se entender a
linguagem, e que @da um desses modos constitui uma teoria que embasa & propostas dos
livros didaticos. Em outros termos, ha a onsiderar que @ fontes de referéncia das
propostas dos livros didéticos de lingua portuguesa séo s estudos lingtiisticos realizados
dentro das vérias teorias e correntes linguisticas, incluindo aqui tanto os chamados estudos
tradicionais, quanto aqueles feitos pelas diferentes teorias e correntes da Linguistica Por
iS9, precisamos entender tanto a metodol ogia quanto os contelidos de ensino presentes nos
manuais a luz das concepgdes de linguagens que norteiam o ensino da lingua portuguesa
como um todo.

1.3.1. O velho e o novo livro didatico de lingua portuguesa.

Antes dos anos quarenta, no Brasil, inexistiam manuais ou gramaticas pedagogicas
tails como as que @nhecemos atuamente. De aordo com Soares (1998, p.55) apud
Marcuschi (2001, p.2), a denominagdo da disciplina Portugués ou Lingua Portuguesa so
pasou a istir nas Ultimas décadas do séaulo XIX.

Mais proximo dos noss dias, ja na década de sesenta, segundo Fregones
(1997), era comum existirem dois tipos de materiais didéticos destinados a0 ensino da
lingua portuguesa, sendo um uma antologia, que traza mletanea de textos sm indicagdes
metodol0gicas ou exercicios, e 0 outro, uma gramatica, especialmente elaborada para os
alunos.

Historiando o ensino de lingua portuguesa, Fregonesi (op.cit.) também explica por
quais caminhos passram as determinacfes legais que estabeleciam os contelidos
programéticos dessa disciplina eque, portanto, deveriam ser considerados na produgéo dos
livros didaticos destinados ao ensino da lingua portuguesa. Inicialmente, o autor lembra que
foi pela Portaria Ministerial n°® 170 de 17/07/42 que se estabeleceu o Programa Oficia de
Lingua Portuguesa, cuja diretriz era bastante rigida. Com a reforma do ensino em 1951, a
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programacao oficial passou a ser elaborada por professores do Colégio Pedro I, no Rio de
Janeiro, e essa programacd® deveria ser adotada em todo territorio naciona, conforme a
Portaria ministerial de 2/10/1951. O interessante aqui € que MMegava a tomar corpo uma
questdo bastante gual: com base na programagédo “sugerida” pelos renomadaos professores
do referido colégio, surgiram as sugestdes metodologicas que iam “desde a indicagéo de
textos de leitura e de exercicios de linguagem ora e redacéd® até a maneira como 0
profesor deveria se ocupar de questdes gramaticas e de vocabulario” (FREGONESI, op.
cit.). Além dis®, listas de @nteldo programéico determinavam o0 que deveria ser
desenvolvido em cada série.

Nessa éoca, vae dizer, a omncepcéo de linguagem e, portanto, de ensino dalingua
portuguesa que iluminava a prética pedagdgica dos professores, era a tradicional, isto €,
ensinar lingua significava, basicamente, ensinar a teoria gramaticd. Os manuais didéticos,
baseados como ja dissemos nos Programas Oficiais visavam, sobretudo, a0 ensino da
gramética normativa. Lamentavelmente, rancos dessa éoca sdo, ainda hoje, fadlmente
observados em muitos contextos escolares.

O caréter rigido dos programas para 0 ensino da lingua portuguesa so desapareceu
com a promulgacéo da Le de Diretrizes e Bases da Educacdo — lel n® 4.024 de 20/12/61. A
partir de entdo, 0 governo criou as “Instrucdes’ intituladas Amplitude e Desenvolvimento
do Programa de Portugués, que apresentavam recomendacdes quanto ao desenvolvimento
de aividades reladonadas com a expressio Escrita e aGramética Expositiva.

Mas foi, cetamente, com a eitrada en vigor da Lei 5.692 de 1971, que
aoonteceram mudancas mais intensas na educago brasileira, e por extensdo, no ensino da
lingua portuguesa. Essa lei chegou a dterar o préprio nome da disciplina que deixou de ser
lingua portuguesa, tornando-se comunicacdo e eyressio. Quanto aos contelidos a serem
desenvolvidos na disciplina, o governo federal estabeleceu que cala unidade da Federaca
deveria daborar suas propostas de ensino para o desenvolvimento das atividades didético-
pedagogicas. Deter-nos-emos um pouco nese periodo para que algumas observagdes
possam sex feitas.

Sob a vigéncia da LDB 5.692/71, os livros didéticos conquistaram seu auge. 1S
porgue a @ncepcdo de ensino/aprendizagem que iluminava a propostas educacionais nessa

época era regida basicamente pela psicologia behaviorista e pelo funcionalismo norte-
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americano. Acreditava-se, segundo essas teorias, que aaprendizagem amnteda por meio de
insistentes e numerosas repeticbes, pois * partia do presauposto de que o sujeito
conseguiria internalizar conhecimentos (no sentido de @locar para dentro, ja que o saber
estaria forado individuo) se de fosse submetido a exercicios de treinamento. Similarmente,
0 ensino da lingua portuguesa estava fortemente influenciado pelos modelos estruturali stas
de descricdo dos fatos de linguagem e pelo desenvolvimento da déncia da cmunicagéo e,
por isso, as préticas pedagdgicas priorizavam o trabalho com estruturas isoladas porque se
acreditava que, assm, 0 aluno estaria desenvolvendo a expressio tanto oral quanto escrita.
Ora, nenhum meterial seriamelhor do que o livro ddético para se desenvolver essa prética,
pois 0S manuais trazam inimeros exercicios ditos estruturais com o objetivo de fazer os
alunos reproduzirem a exaustdo os modelos. A expressdo de ordem nos exercicios era
justamente “siga 0 modelo”. Ao professor cabia genas controlar a grendizagem, sem
muito esforco, posto que todos os exercicios ja vinham resolvidos no manual do professor.

Estd, portanto, esbocado 0 quadro perfeito para aproliferacgo do livro didético.
N&o nos esquecamos, porém, de somar atudo is as iniciativas governamentais que deram
total respaldo para a impressionante proliferacggo dos manuais didaticos, garantindo a
producdo madca de livros, com vistas a uma demanda certa ea um mercado altamente
rendoso.

Sobre a forgca que o livro didatico foi conquistando nos contextos escolares nesse
periodo, Silva (1998, p. 44) argumenta que is amntecu em fungdo de dois cenarios que
estavam sendo construidos, ao toque da ditadura: “1°) a introducdo e a sedimentacéo da
pedagogia tecnicista (...); 2°) a opressio ao trabalho dos professores’. A ideologia
temicista, segundo ese aitor, premnizava que 0s “bons didaticos’ seriam cgpazes de
asumir a responsabilidade docente que os professores cumpriam cada vez menos. E por
essa razo que, ainda hoje, muitos professores buscam nos livros didéticos métodos ou
estratégias de ensino milagrosas, cgpazes de, por si mesmos, conduzirem 0 ensino e
gerarem aprendizagens. Quanto a opressio ao trabalho dos profeswores, ela estd, de ceta
forma, asciada a processo de perda da dignidade profissonal, principalmente daqueles
gue trabalham nos ensinos fundamental e médio. Essa foi a maneira encontrada pelas
ditaduras, segundo Silva (op.cit., p.45), “de impedir a reflexdo politica nas escolas e, ao

mesmo tempo, de cdar avoz dos profesores’.
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Além dis, é predso considerar um outro fendmeno que contribuiu para o
aumento da producéo de livros didaticos. Na década de sessenta, inicia-se um movimento
de democratizac@® do ensino, isto € a escola pass a ser cada vez mais acesdvel a
populagép. Com tal democratizag&p, cresceu enormemente o NUmero de dunos nas escolas
brasileiras. Em contrapartida, surgiu a necessdade de se aimentar também o nimero de
profesres. A grande proliferacd dos cursos de Letras por todo o Pais, por exemplo, esta
asciada aessa necessdade de preparar apressadamente professores de lingua portuguesa
para 0 mercado de trabalho. Entretanto, muitos cursos ofereciam ao futuro docente uma
formag&o bastante precéria, deixando-o carente de competéncia tedrica epratica para lidar
com o ensino da lingua.

Na verdade, essa perda aescente da qualidade na formacga do professor atendia
aos interesses politico-ideoldgicos do regime militar, isto é, esse regime espelhou ma
educacéo brasileira o cardter antidemocratico de sua proposta de governo; instituiu a Lei
4.024, aLei de Diretrizes e Bases da Educac® Nadonal, em 1971, cuja araderisticamais
marcante era tentar dar a formac&® educacional um cunho profissonaizante € na esteira
dessa mncepcdo, plangavase fazer com que aeducagdo contribuisse, de forma dedsiva,
para 0 aumento da producdo hrasileira. Era proibido o debate, era proibido questionar:
nese ontexto de amordagamento, formam-se erormes quantidades de professores de
lingua caentes de aiticidade ede cmpeténcia tedrico-pratica. Qua seria asaida?O livro
didético. Sem ser capaz de refletir critica e teoricamente sobre a linguagem, sem ter, ndo
raro, dominio do uso dalingua em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacdes
culturais, aém de ndo ter consciéncia das variedades linglisticas inerentes a linguagem, o
profesor de lingua portuguesa recrre a livro ddético que se torna, assim, conforme
Coracini (1995, p.19), “representante fiel da déncia ja que € o Urico suporte tedrico do
conhecimento do profesor e das aulas por ele ministradas’.

Surgem, assm, as obras didéticas tal qual ndés as conhecemos hoje, isto €, titulos
organizados por colegdes de volumes, destinados a um segmento de ensino e daborados em
relagdo a um programa aurricular de acordo com uma progressio de mnteddos definida em
termos de séries ou, como se diz &ualmente, de dclos.

Vejamos, agora, como se gresentam os atuais livros didéticos de lingua

portuguesa que foram encaminhados ao MEC/PNLD/2002 para serem avaiados e,
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portanto, autorizados para escolha dos professores, mediante resenhas publicadas no Guia
do livro didatico.

Os avangos conquistados pela &ea das ciéncias linglisticas deslocaram o0s
objetivos do ensino da lingua portuguesa. A partir dos anos oitenta, a producéo intelecual
da linglistica passa aexercer grande impacto sobre as propostas de ensino, pois muitas
explicages obre o fendmeno da linguagem revelaram-se pertinentes e necessrias para a
prética de ensino de lingua materna. Com o surgimento de novos modelos de andlise de
linguagem, rejeita-se 0 dogmatismo do ensino ca gramatica tradicional, em particular do
ensino da nomenclatura gramatical. Reconheaendo-se como redutora aidéa segundo a qua
a linguagem seria goenas “instrumento de @municagdo”, asume-se uma Visdo mais
dindmica einterativa da lingua e se considera que todo estudo da lingua deve levar em
consideracd: a) sua insercdo em contextos ciais relevantes; b) suas diversas formas de
representacdo e manifestacéo.

O reflexo dreto dessss mudangcas pode ser constatado nos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNLP). Para dtar apenas um exemplo,
consta nese documento oficial que “toda educago comprometida com o exercicio da
cidadania predsa criar condi¢cdes para que 0 aluno possa desenvolver sua competéncia
discursiva’ (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1998, P. 23). Mais a frente, encontramos:

(...) ndo é posdvel tomar como unidades basicas do proceso
de ensino as que decorrem de uma adlise de estratos —
letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas, frases — que
descontextualizados, sd0 namamente tomados como
exemplos de estudo gramaticd e pouco tém a ver com a
competéncia discursiva. Dentro desse marco, a unidade bésica
do ensino sO pode ser o texto.

Ainda que os PCNs sjam avo de dgumas criticas, ndo podemos negar que a
presenca das teorias linglisticas contemporéaneas nesse documento representa um grande
avanco. O sucesso ou o fracasn dessas propostas depende, a nos ver, de amo elas eréo
conduzidas e detivadas no universo onde elas asauumem especia significagdo — na sala de
aula

Dentre os principios e aité&ios para avdliacdo dcs livros didéticos de lingua

portuguesa, determinados pela wmissio que faz a selec® dos livros que @nstardo nos
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Guias, ressalta-se @mo referéncia basica para & analises o atendimento aos PCNLP. Com
efeito, um livro didatico de lingua portuguesa deveria gresentar, basicamente, um
tratamento dalingua voltado para a ©@ncepcéo interacionista de linguagem.

Marcuschi (2001) ressalta dguns aspectos positivos dos PCNLP com relacgio ao
ensino e que, arigor, deveriam ser considerados pelos autores de livros didaticos de lingua
portuguesa para que seus livros pudessem ser escolhidos. S0 estes aspectos: a) adogéo do
texto como unidade basica de ensino; b) producdo linguistica tomada como producdo de
discursos contextualizados; ¢) nocd de que os textos distribuem-se num continuo de
géneros estaveis, com caracteristicas proprias e séo socialmente organizados tanto na fala
como na ecrita; d) atencdo para alingua em uso, sem se fixar no estudo da gramatica cmo
um conjunto de regras, mas frisando a relevancia da reflex@o sobre alingua; €) atencdo
espedal para aproducdo e compreensdo do texto escrito e oral; f) explicitac@® da nogcéo de
linguagem adotada, com énfase no aspecto socia e historico; g) clareza quanto a variedade
de usos da lingua e variag lingistica.

Assm, podemos perceber facilmente no Guia do livro didatico que, consoante a
proposto nos PCNLP, os livros sibmetidos a avaliaggo deveriam priorizar em suas
propostas as préaticas de uso da linguagem, isto &, as atividades de leitura e ®mpreensdo de
textos, de produgép de textos escritos e de producdo e compreensdo de textos orais, em
situacOes reais de uso. Os PCNLP orientam que & préticas de reflexdo sobre alingua e a
linguagem e a descricdo gramaticd devem se exercer sobre os textos e discursos, a
propor¢éo que se fizerem necessrias e significativas para a(re)construcéo dos sentidos dos
textos.

Especificando um pouco mais, é predso dizer que ese controle de qualidade
pretende garantir, conforme ressalta Rangel (2002), que o livro ddético disponivel para as
escolas publicas contribua efetivamente para a consecucdo dcs objetivos do ensino de
lingua portuguesa no ensino fundamental. Perseguindo esse objetivo, a mmissio témica
que avdiou os livros didéticos de lingua portuguesa no PNLP/2002, considerou trés
diretrizes fundamentais, relativas &

a) correcd e aticulagdo dos conceitos e informagdes basicas: o livro ddético de

lingua portuguesa deve pautar-se pela clareza ecorrecé quer dos conceitos,
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guer das informagdes que transpde. Os livros devem estar isentos de eros e/ou de

formulagbes que induzem a &ros,

a) coeréncia e pertinéncia didético-metodolégicas. Basicamente, o livro
didédtico deve mobilizar e desenvolver o maor nimero posdvel das
cgpaddades e competéncias envolvidas em leitura, produgcédo de textos,
préticas orais e reflexdo sobre a linguagem; deve, também, explicitar sua
proposta metodoldgica, respeitando o precdtos basicos que lhe déo
identidade epermitem ndo sb identifica-la, mas compreender seu acance por
fim, considerando as opcdes tedrico-metodol6gicas asaumidas, deve redizé&
las, a0 longo dos livros da mlec@o, de maneira erente, nas diversas
atividades de leitura, producdo de texto, pratices orais e reflexdo sobre a
lingua e dinguagem.

b) contribuicdo a @nstrucdo da ddadania. O livro didéico ndo deve
veicular, nos textos ou nes ilustracbes, preconcetos que levem a
discriminagbes de qualquer tipo, incluindo-se d premncetos contra &
variedades li nguisticas ndo-dominantes.

Atender a tais requisitos implica gresentar um livro didatico, conforme ressalta

Rangel (2002), apto a enfrentar os novos objetos didaticos do ensino da lingua portuguesa,
quais sjam: o discurso, a lingua oral, a variac@ linglistica, a textuaidade, as diferentes
graméticas de uma mesma lingua, etc. E nessa direcio que os autores de livros didaticos
precisam avancgar, pois claro esta que se des ndo apresentaram suas obras em consonancia
com esEes requisitos, tiveram seus livros excluidos do Guia e, consegientemente, das
escolas publicas brasileiras. Vale observar que inimeros livros foram de fato excluidos
(EX), conforme podemos constatar no gréfico abaixo; os que constam no Guia, sdo
clasgficados como dbra recomendada — REC, e obra recomendada wm ressalvas — RR. Da
avaliacdo dos livros de lingua portuguesa encaminhados para avaliagd no PNLD-2002 ,
resultaram os seguintes dados, extraidos dos informativos do Ministério da Educagdo
(2002):
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Grafico 1 Avaliacao dos livros didaticos — PNLD-2002
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As consideragcBes que apresentamos até aqui caracterizam o livro didéico no
cenario da educacdo em geral, e no ensino da lingua portuguesa am particular. Interessa-nos
de ora em diante, saber como, diante dessa estrutura legitimada, com impli cagdes bastante
questionavel's, se da a onstituicd de uma identidade profissonal tomando como premissa
basicao fato de que o livro didético € um eixo em torno do qual os professores exercem as
préticas de salade alla
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2. UM PERCURSO PARA A HETEROGENEIDADE: balizas

tedricas

Para que possamos lancar um olhar sobre os dizeres dos livros didéticos e
compreender ai e ementos que interferem no proces de identificacdo do sujeito professor,
adotaremos, neste estudo, a Andlise do Discurso como baliza tedrica para as anadlises e
reflexdes que focdizaemos adiante. Prioritariamente, vaer-nos-emos da nogéo de
heterogeneidade nstitutiva do sujeito e de seu discurso, postulada por Authier-Revuz
(1982).

De inicio, é importante dizer que a Andise do Discurso (AD), edificada por
Pédheux na Franga, a partir da década de sesenta, nasceu do questionamento sobre a
epistemologia da Linguistica imanente, dedicada, como sabemos, ao estudo da lingua
enquanto abstraca.

A linguagem, para aAD, s0 interessa amedida que ela faz sentido para “sujeitos
inscritos em estratégias de interlocucdo, em posicdes ciais ou em conjunturas historicas’
(MAINGUENEAU, 1993, p.11). A AD, conforme aponta Orlandi (2000, p.16), trabalha
com a “lingua no mundo, com maneiras de significar, com homens falando, considerando a
producdo de sentidos enquanto parte de suas vidas, sga enquanto sujeitos, sgja enquanto
membros de uma determinada forma de sociedade’. Essa autora afirma que “é o discurso
gue torna posdvel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a
transformagdo do homem e daredidade an que ele vive. O trabalho simbdlico do dscurso
estd na base da producdo da existéncia humana” (op.cit., p.15). A linguagem, nessa
perspectiva, € mnsiderada uma ago constitutiva etransformadora que o homem estabelece
com arealidade natural e social.

E porque concordamos com Orlandi (op.cit.) quando ela salienta que com a AD
podemos conhecer melhor aquil o que fazdo homem um ser especial com sua capacidade de
significar e significar-se por meio da linguagem, que optamos pela perspediva teorico-
metodologicada AD para aredizago desta pesquisa.

Passaremos, pois, a por sobre essa disciplina, que tem demonstrado sua

fertilidade em inUmeros trabalhos cientificos. O que nos importa, aqui, é apresentar
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algumas nogdes basicas que compdem o arcabougo tedrico da AD para, entdo, construirmos
um quadro tedrico de referéncia apartir do qual buscaremos compreender a questdo da
identidade do professor de lingua portuguesa, considerando a rede interdiscursiva que
envolve o docente.

2.1. Andlisedo discurso: algumas consideracdes.

O surgimento da Andlise do Discurso foi fortemente marcado pelo trinbmio
Saussure-Freud-Marx, pois a onjuntura politica e intelecual francesa dos anos 60, sob a
égide do estruturalismo, propiciou uma aticulagdo entre trés dominios disciplinares (que
S80 a0 mesmo tempo uma ruptura cm o século XI1X) derivados dos estudos desses autores,
quais sjam: a Linguistica, a Psicandlise e 0 Marxismo. Dessa forma, podemos afirmar,
junto com Orlandi (2000), que aAD situa-se:

a) na Linglistica com a problematizago do corte saussureano. A AD
entende que alingua tem sua ordem propria, mas sO € relativamente
autbnoma. Sua diferenca @m relacdo a Linguisticase da pelo fato de
gue aAD reintroduz a nogdo de sujeito e de situacdo na andise da
linguagem.

b) no Materialismo Historico, considerando a releitura que Althusser fez
da obra de Marx. Foi com base na teoria da interpelaggo do sujeito
segundo a qual sb ha ideologia pelo sujeito e para os gJjeitos, que
Pédeux trouxe paraa AD a nogéo de assujeitamento. Para Pécheux,
ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia. O
individuo € interpelado em sujeito pela ideologia e é &sm que a
lingua faz sentido.

C) na Psicandlise: a partir da releitura lacaniana de Freud. Neste campo,
emerge aidéado sujeito na suarelagéd com o simbdli co, pensando 0
inconsciente @mo estruturado por uma linguagem.

Notamos, assm, que a AD provoca um deslocamento no modo de se conceber

tanto a linguagem quanto o sujeito, isto € a epistemologia que interessa a Andlise do
Discurso, segundo Orlandi (1996, p.36) “ndo se alinha no paradigma da epistemologia
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positivista, mas no da histérica, e, em relagdo a esta, no da descontinuidade, suprimindo,
com efeito, a separacdo entre objeto/sujeito, exterioridade/interioridade, concreto/abstrato,
origem/filiacéo, evolugdo/producdo etc”.

Ao fazermos Andlise do Discurso, estamos buscando compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico. A AD ndo trabalha com a lingua fechada
nela mesma, vista Mo um sistema adstrato, mas com o discurso, tomado como um objeto
socio-histérico em que o linguistico intervém como presuposto.

Para entendermos melhor essa questdo, recorremos a nogcé de funcionamento
explicada por Orlandi (1987). Para da

Do pmto de vista da andlise do discurso, 0 que importa é
destacar 0 modo de funcionamento da linguagem, sem
esquecg que e funcionamento ndo é integralmente
linglistico, uma vez que dele fazem parte as condi¢bes de
producdo, que representam 0 mecanismo de situar os
protagonistas (p.117).

E nes® sentido que a AD apresenta uma nova maneira de interpretar as
materialidades escritas e orais, pois 0 que interessa observar nas pistas linglisticas é o
modo como elas funcionam discursivamente. Assm, para se ter alguma significacdo dos
processos discursivos, é necessrio considerar juntamente com a superficie linglistica, os
interlocutores e o contexto historico-social.

Tendo em corta, portanto, que ndo ha uma separacd estanque entre o lugar em
gue acontece a linguagem (o linglistico) e a exterioridade neaessaria para que se possa
apreender 0 seu funcionamento, a AD investiga os procesns que @nstituem os fatos de
linguagem e ndo somente 0s produtos ja prontos desse processo. Para interpretar um texto,
por exemplo, busca-se mmpreender 0s process de sua producéo.

Dito de outraforma, a AD procura mostrar como arelaggo que liga os sentidos de
um texto a sua exterioridade é onstituida pelo contexto historico e social, pela ideologia,
pela situacé®, pelo falante eo ouvinte, e pelo objeto do discurso, de tal forma que o que se
diz tem relac@® com quem diz, com o que ndo se diz, com o lugar socia daquele que diz,
paraquem se diz, em relac® ao que os outros dizem etc.

Vimos, entdo, que mm a AD temos a posshilidade de trabalhar com os processos
gue constituem os fatos de linguagem e ndo somente com 0s produtos ja prontos desse
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processo. 1so porque aforma material do dscurso néo € como ja foi dito, somente
linguistica, mas também histérico-socia. Acrescentemos que a forma sujeito do discurso,

por suavez, € ideoldgica, asaljeitada, ndo psicol bgica, ndo empirica (GREGOLIN, 2001).

2.2.  Quadrotedrico de referéncia

Passaremos, agora, a examinar alguns conceitos e nog¢des que irdo compor 0 NSO
quadro tedrico de referéncia e que estardo, portanto, sustentando as andises de noso
corpus. Iniciamente trataremos da relagdo existente entre discurso e texto; depois
falaremos sobre as condi¢es de producédo do discurso e & formagdes discursivas; SO,
entdo, concentraremos nossa dencéo nas nogdes de subjetividade, alteridade eidentidade.
Finalmente, trataremos da heterogeneidade mnstitutiva do sujeito.

2.2.1. Relacdo entre discur so etexto.

Em nossa posi¢éo tedrica a unidade da andise de discurso € o texto. Portanto, €
necessario nos determos um instante nessa questdo para que dguns esclarecimentos passam
ser feitos.

Sobre a nog&o especifica de discurso, recrremos a PEécheux (1997) que ensinou,
apoiando-se no conhecido esquema da teoria da comunicago, que é preciso entendé-la
diferentemente danogdo de mensagem.

Como se sabe, afuncgao comunicadonal jakobsoniana sugere um esquema no qual
ha a) um emissor ou destinador, que emite uma mensagem; b) um receptor ou destinatério,
gue recebe amensagem; €) uma mensagem, que €0 objeto da comunicac¢d; d) um cana de
comunicacd, que éaviade circulagdo das mensagens; €) um codigo, que €0 conjunto de
signos e regras de combinagdes destes sgnos, f) um referente, que é constituido pelo
contexto, pela situac® e pelos objetos reds aos quas a mensagem remete.

A mensagem, nesEes termos, € entendida como transmissio de informacéo e os
locutores ai representados 80 tomados como sujeitos empiricos. A ess respeito, Pécheux

(op.cit., p.82) escreve que o discurso ndo é necessariamente uma transmissdo de informagéo
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entre os interlocutores, mas um “efeito de sentidos” entre des. E por essarazo, vae dizer,
gue os entidos, em AD, nuncase déo em definitivo.

Orlandi (1987, p.158), a0 tratar da relacdo entre texto e discurso, postula que
ambos & euivalem, “sO que an nivels conceptuais diferentes’. Prossegue explicando que
o discurso é tomado como conceito tedrico e metodol 6gico, ao paso que o texto € tomado
como conceito analitico correspondente. Dis, concluimos que ha uma relac® necessaria
entre des.

Na AD, o texto é o vestigio mais importante da materialidade historica da
linguagem. Conforme Orlandi (1996), o texto € uma unidade complexa de significacéo e
para mmpreander como ele funciona épreciso considerar as condicdes de suaredizagé. O
texto, portanto, “ndo € uma unidade de andise formal, mas pragmatica pois o texto é o
lugar, o centro comum que se faz no proces de interacgdo entre falante eouvinte, autor e
leitor”. (ORLANDI, 1987, p.180).

N&o importa qual seja asua extensdo, ja que um texto pode ser construido por
uma palavra, uma frase ou uma sequéncia de um grande nimero de frases; também néo
importa se de éora ou escrito. O que define o texto é o fato de que de éuma unidade de
significacé em relacéo a situagéo social. Com efeito, podemos afirmar que o texto é a
manifestacéo linguistica do discurso, ou sgja, o texto analisado a partir de suas condi¢des de
producdo é um discurso.

A es® respeito, Pécheux (1997, p.79) se manifesta dizendo que:

E imposdvel analisar um discurso como um texto, isto €, como
uma seqiiéncia lingtistica fechada sobre si mesma, mas (...) é
necessario referi-lo ao conjunto de discursos posdveis a partir
de um estado definido das condi¢bes de producéo.

Orlandi (1996) e Pécheux (1995) entendem o texto como um objeto linguistico-
histérico no sentido de que amaterialidade do discurso s6 produz sentido(s) porque esta
enraizada na Historia. E € justamente porque aAD entende o texto nessa relagcéd com a
Histéria que da ndo se interessa apenas pela sua organizacao linglistica, ndo se preocupa
com 0s fuUs encaxamentos. 0 que lhe interessa éa aticulacd entre o linglistico e a
Historia.
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Contudo, Orlandi (1987), (1996) e (2000) prefere falar em historicidade do texto,
argumentando que ndo se trata de entender a Histéria di refletida, mas a historicidade do
texto em sua materialidade. Tal historicidade, esclarece aautora, diz respeito tanto ao
acontedmento do texto como discurso quanto ao trabaho dos sntidos que nele existem.
Compreender isso, ou sgja, buscar entender como um texto funciona, como ele produz
sentido, enquanto adbjeto li nguistico-histérico, € atarefada AD.

E importante também acrescentar 0 seguinte: se o texto for visto em sua
apresentacdo empirica, ele éde fato um objeto com comeco, meio e fim, cuja unidade so é
compreendida se for considerada atotali dade textual. Porém, se for tomado como discurso,
o texto se relaciona, como ja foi assnaado, com a exterioridade, e, assim, reinstala-se
imediatamente asua incompletude.

Dizemos que o texto possui cardter ndo acdado porque ha uma enormidade de
sentidos posdvels que deriva da relacggo do texto com outros textos. Eis ai a nogdo de
intertextualidade, isto €, todo texto é heterogéneo no sentido de que ha uma relagéo
inevitavel e necessria de seu interior com o seu exterior. E desse exterior participam,
obviamente, outros textos com os quais dialoga.

Sublinhemos mais uma vez que & lado da intertextualidade, fator necesséario para
0 estabelecimento do sentido de um texto, h& a condigdes de producdo. Tudois nos leva
a dirmar que o texto se situa en uma redidade historica é fruto de préticas sociais e
interage com outros textos.

Resta-nos observar que o discurso é considerado uma dispersdo de textos e o
texto, por sua vez, € uma dispersio do sujeito. E uma dispersio no sentido de que o sujeito
ocupa diferentes posi¢des dentro de um mesmo texto. Para ducidar is, Orlandi (2000, p.
70) toma como exemplo o dscurso université&rio. Ele se constitui de uma dispersdo de
textos. os de profesores, de alunos, de funcion&rios, de aministradores, textos
burocréticos, cientificos, pedagdgicos, etc.

Em sintese, € via texto que chegamos ao discurso; para apreendé-lo € necessrio
tomalo como um processo e investigar as condicbes de sua producdo, a partir do
presauposto de que ele é determinado pelo tecido histérico-socia que o constitui.

Fica daro assim que a nos propormos analisar o texto, ndo analisaremos o texto

em si, mas o dscurso que vem através dele. E um olhar discursivo que nos permitira
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compreender como os textos produzidos pelos autores de LD funcionam; como eles
produzem sentidos que podem, a rigor, interferir na @nstituicdo da identidade do

profissional de Letras.

2.2.2. As condicdes de producéo do discur so.

A expressio condicdes de producao foi trazda para a AD por Pédheux para
designar, em sentido estrito, as circunstancias da enunciacéo, isto €, o contexto imediato em
gue ocorre o discurso; ja em sentido amplo, os contextos historico-sociais e ideol 6gicos 80
também considerados el ementos da situagdo discursiva.

Para mostrar como as condi¢des de producéo funcionam, Pécheux (1997) postula
que, em um procesn discursivo, os locutores ocupam lugares determinados na estrutura de
uma formacéo social. Nes® processo, amntece uma série de formagdes imaginarias que
designam o lugar que os interlocutores atribuem cadaum asi e @ outro, aimagem que des
fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro. s significaque eiste, nessa projecd de
imagens, uma verdadeira relaggo de forca entre os lugares ciais representados no
discurso, o que nos leva aperceber que o lugar a partir do qual o sujeito fala é wnstitutivo
do seu discurso.

Por is, a depender do lugar do sujeito, ha um ou outro significado possivel para
aquilo que ele diz. Por exemplo: se o sujeito fala do lugar do petrédo, suas palavras
significam de um modo; se de fala do lugar de anpregado, a significac&® de suas paavras
é cetamente outra

E importante ayui atentarmos que, na perspectiva da AD, ndo se trata de sujeitos
fisicos, nem de lugares empiricos como tal: 0 que @nta, na verdade, sd0 suas imagens que
resultam de projegdes. Sdo essas imagens que fazem com que & Situagdes empiricas (0s
lugares dos sJjeitos sociologicamente descritos) passem a ser tomadas como posicdes dos
sujeitos no discurso, o que significa que ha uma distingéo entre lugar e posicdo. Sobre s,
Orlandi (2000, p. 40) escreve:

Em toda lingua ha regras de projecé® que permitem ao sujeito
passar da situagio (empirica) para a posicéo (discursiva). O
que significa no discurso sdo essas posicoes. E elas sgnificam
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em relacd® ao contexto socio histérico e amemoéria (o saber
discursivo, o jadito).

Em qualquer processo discursivo, portanto, as condic¢des de producéo implicam o
mecanismo imagin&rio que produz imagens que os interlocutores constroem um do autro,
de s préprios e do referente.

Para espedfica um pouco mais a ho¢éo de formagdes imaginarias, voltamos a
Orlandi (2000). Segundo essa autora, as condigdes de producéd do discurso ndo estdo
atreladas mente as relagdes de forca, tal como jé discutimos adma, mas também as
relagdes de sentido e as mecanismos de antedpacdo. E sdo todos esses fatores que vao,
entdo, compor as formacfes imaginarias.

Quanto as relagdes de sentido, lembremo-nos de que todo discurso se reladona
com outros discursos e que os entidos procedem dessas relagdes. O discurso, assim
entendido, é “um estado de um processo discursivo mais amplo, continuo” (op.cit., p.39) e
€ por is que de, segundo Pécheux, ndo tem inicio nem ponto final, pois todo discurso se
apGia en um discurso prévio, que o sustenta, e se remete para outros futuros.

Sobre os meanismos de antedpacdo, Pédheux ja dirmava que todo proces
discursivo supfe, por parte daquele que fala, “uma aitecipac@® das representagdes do
receptor, sobre aqual se funda a etratégia do discurso” (op.cit, p.84). De fato, todo sujeito
€ @paz de mlocar-se no lugar de seu interlocutor e, assm, antedpar-se quanto ao sentido
que suas palavras podem produzir. “Esse mecanismo regula a agumentacgo de tal forma
que o sujeito dird de um modo ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu
ouvinte” (ORLANDI, 2000, p.39).

Para 0s propositos desta pesquisa, € importante acentuar que se as condigdes de
producéo de todo processo discursivo implicam antedpacdes, além das relagdes de forca e
de sentidos, sob 0 modo do funcionamento das formagdes imaginérias, elas, as condicbes
de producdo, estdo fortemente presentes nos process de identificagdo dos syjeitos
trabalhados nos discursos, uma vez que “as identidades resultam desses process de
identificacd, em que o imaginario tem sua dicacia” (ORLANDI, op.cit., p.41). Logo,
poderemos nos apoiar na idéia de que sdo as imagens que nstituem as diferentes posi¢des
do sujeito para, entdo, buscamos entender como se @nstréi a identidade do professor de
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lingua portuguesa, considerando, por exemplo, a imagem que de tem de s e de sua
profissdo, e aimagem que os autores de livros didéticos tém do professor.

Teremos, mais a frente, a oportunidade de desenvolver melhor o conceito de
identidade. Antes, porém, julgamos necessario dizer que as propostas da AD incorporaram
reflexdes e nogdes advindas de outros fundadores. De Foucault, por exemplo, vem a nogéo
de formacéo discursiva; de Bakthin vém os conceatos de dialogismo e heterogeneidade.

Passemos ent&o, agora, a verifica em que wnsistem tais nocoes.

2.2.3. Formagoes Discur sivas

Partindo do principio de que o discurso € o lugar de contato entre a lingua ea
ideologia, uma vez que, segundo Pécheux, a materialidade ideoldgica se @ncretiza no
discurso, € importante observarmos que os efeitos de sentido de um discurso dependem da
posic¢éo ideoldgica apartir da qual o discurso é produzido. 1s porque “as palavras mudam
de sentido segundo as posicdes dagqueles que a empregam. Elas “tiram” seu sentido dessas
posicles, isto € em relacdo as formacOes ideolégicas nas quais essas posicies €
inscrevem” (ORLANDI, 2000, p. 42). Portanto, um dos concetos fundamentais para que
possamos analisar e interpretar o discurso € o de formagéo ideol6gica

Falamos de formagéo ideol 6gica para:

Caraderizar um elemento (determinado aspedo da luta nos
aparelhos) susceptivel de intervir como uma for¢a confrontada
com outras forgas na cnjuntura ideol6gica caiaderistica de uma
formacd® sociad em um momento dado; cada formacéo
ideol6gica @nstitui assm um conjunto complexo de ditudes e
de representagbes que ndo sd nem "individuais' nem
"universais' mas  reladonam mais ou menos diretamente a
posicbes de dase en conflito umas em relagd as outras.
(HAROCHE et al.,1971, p. 102, apud Pécheux, 1997, p. 166).

Assm sendo, as formagdes ideoldgicas resultam da organizac® da
sociedade em classes que, por sua vez se constituem a partir das relacOes sociais que se
reproduzem continuamente. Sd0 os Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE), tal como os
entende Althusser, que garantem essa reproducéo. Importa aaescentar que as relagdes de

classe se caaderizam pelo afrontamento, pelas chamadas lutas de dasses; e 0 elemento que
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sobrevém como forca de confronto face aoutras forcas, na instancia ideolégica num
determinado momento historico, € que @nstitui tais formagdes ideologicas. Ao produzir
um discurso, o sujeito o faz inserido em uma formacd ideologica especifica e esta
determina fortemente o sentido doseu dzer.

Estamos entendendo até aqui que os <entidos, para a AD, sd0 sempre
determinados ideologicamente™, ja que os discursos 80 governados por formagdes
ideoldgicas. Is nos conduz a perceber que, junto com a nocdo de formacd ideoldgica,
vem a de formacdo dscursiva, pois “aformacéo ideol 6gicatem necessariamente cmo um
de seus componentes uma ou vérias formacdes discursivas interligadas’ (BRANDAO,
1994, p. 39).

Foucault, em Arqueologia do Saber, foi quem primeiro fixou a epressio

formag& discursiva, dizendo tratar-se de

um conjunto de regras andnimas, histéricas, sempre
determinadas no tempo e no espago que definiram em uma éoca
dada, e para uma &ea social, emndmica, geografica ou
linguistica dada, as condicdes de exercicio da funcéo enunciativa
(1997, p. 14).

Uma formagdo ideoldgica pode compreender vérias formagdes discursivas
interligadas, entendendo-se por esta Ultima, entdo, um conjunto de enunciados marcados
pelas mesmas regularidades, pelas mesmas regras de formagd. Pédeux (1997, p. 166)
argumenta que a formagdes discursivas, inscritas em determinadas formacdes ideol bgicas,
“determinam o que pode edeve ser dito a partir de uma posi¢éo dada numa @njuntura, isto
€, numa catarelacdo de lugares no interior de um aparelho ideolégico (...)". Nesse sentido,
a0 se consderar que existem formagdes discursivas de um discurso, presupfe-se que o
funcionamento do discurso se dé a partir de uma certa regularidade, o que torna posdvel

compreender o processo de producdo dos entidos e asuarelacd® com aideologia.

'* | deologia, na perspediva da AD, “n&o é vista como um conjunto de representagdes, como visao de mundo
ou como ocultacd daredidade (...) Enquanto préticasignificante, aideologia gparece omo efeito darelacé
necessria do sujeito com alingua ecom a histéria para que haja sentida” (ORLANDI, 2000, p.48). A AD
parte do pressupaosto de que ndo ha redidade sem ideologia. Ela ndo é ocultag®, mas funcéo da relacé
necessaria entre linguagem e mundo. A linguagem é o lugar de materializacé daideologia
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Se for assm, ou sgja, se aformagéo discursiva impde ao sujeito o que de pode e
deve dizer, entdo os entidos de um discurso se onstituem porque aquil o que o sujeito dz
se inscreve an uma dada formag&o discursiva e ndo em outra para ter um sentido e ndo
outro, conforme Orlandi (2000). Além dis, devemos atentar para o fato de que & palavras
mudam de sentido segundo as posi¢des assumidas pelos sJjeitos, de acordo com o que ja
referimos anteriormente, e é por is© que amesma palavra pode significar diferentemente
conforme ocorra en uma ou em outra formaca discursiva

E neaessirio ainda acescentar que os discursos que s produzidos no interior das
formagbes discursivas, estdo constantemente dialogando com outros discursos produzidos
em outras formagdes discursivas, fazendo surgir dai o interdiscurso, isto € a memoéria do
dizer.

A interdiscursividade, essa relagdo de um discurso com outros discursos, €, para

Maingueneau (1993, p.111), de sumaimportancia, pois

0 interdiscurso consiste en um proces de reconfiguragcdo
incessante no qual uma formacdo dscursiva € levada (...) a
incorporar elementos pré-construidos, produzidas fora dela, com
eles provocando sua redefinicdo e rediredonamento, suscitando,
igualmente, o chamamento de seus préprios elementos para
organizar sua repeticdo, mas também  provocando,
eventualmente, o apagamento, 0 esgquedmento ou Mesmo a
denegacdo de determinados elementos.

Também Pédheux (1997) chama a aencéo para o fato de que um dado discurso
envia aoutro, frente a qual é uma resposta direta ou indireta, ou do qual ele ‘orquestra’ os
termos principais, ou cujos argumentos destréi. E por is® que se pode afirmar que o
processo dscursivo ndo tem um inicio, uma vez que todo discurso se estabelece sobre um
discurso prévio.

Maingueneau, conforme sugere Branddo (1994), considera que a
interdiscursividade possui lugar privilegiado nos estudos do discurso, pois ao considerar o
interdiscurso como objeto, buscase greender nd uma formacdo discursiva, mas a
interacdo entre formacOes discursivas diferentes. Portanto, uma vez amitida aidéia de que
a interdiscursividade € mnstitutiva de todo e qualquer discurso, admite-se igualmente que

um discurso sempre nasce de um trabal ho sobre outros discursos.
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Ou sga, uma formagéo dscursiva representa o lugar de aticulac@® entre o
discurso e a lingua, sendo constitutivamente ‘invadida por pré-construidos que sdo
justamente os elementos produzidos em outro(s) discurso(s), anterior a0 discurso em
estudo, independentemente dele. E, pois, como ensinou Foucault (1997): uma formacgo
discursiva relaciona um sistema de dispersao.

Vimos até agui que a construcéo do significado na AD depende, de um lado, das
situacdes concretas de uso da linguagem e das representagdes ociais que se fazem dessas
situagdes no interior do proprio discurso; de outro, depende de um entrecquzamento de
discursos, uma vez que ndo existe um discurso sedimentado e Unico; todo dscurso nasce de
um outro discurso e reenvia aoutro (ORLANDI, 1987). Eis ai a no¢éo de polifonia, uma
das caracteristicas mais marcante dos discursos, fundada no gincipio do daogismo de
Bakthin. Segundo essa concepcdo, todo discurso se tece polifonicamente porque ele €
sempre atravessado por outros discursos e seus enunciados smpre carregam a memaoria
desses outros discursos™.

2.2.4. Subjetividade, alteridade eidentidade.

A identidade tem sido definida dravés da dteridade, da relac@® com o outro, 0
que ewvolve aredidade subjetiva, diaeticamente moldada na interac®. Ou sgja, em uma
interlocugo, o0 "eu" e 0 "outro" participam constitutivamente tanto do processo discursivo
guanto da construcdo daidentidade do sujeito.

Is nos leva aconsiderar que, para entendermos como se da a onstituicéo da
identidade do sujeito, € preciso refletir com mais propriedade sobre as relagdes existentes
entre subjetividade-alteridade-identidade. Importa inicialmente dizer que os termos
identidade esubjetividade tém sido, ndo raro, utilizados de forma intercambiével. Contudo,
Woodward (2000) esclarece que ha uma nsideravel sobreposicéo entre os dois, pois
subjetividade, segundo essa autora, sugere a compreensdo que temos bre 0 nos eu. O
termo envolve 0s pensamentos e as emogdes conscientes e inconscientes que anstituem
nossas concepcdes bre “guem nds ©mMos’. Ja aidentidade é onstruida porque o sujeito

vive sua subjetividade no interior de contextos historico-sociais. Voltamos, aqui, a idéia

* O concéito de polifoniaserda melhor discutido resecd 2.2.5 que trata da heterogeneidade.
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segundo a qual nds, sujeitos, somos interpelados'® em diferentes posicdes, e as posicdes
gue a&asumimos e m as quais nos identificamos constituem nossss identidades.
Lembremo-nos, pois, que a identidade do sujeito ndo esta nele, j& que da se mnstréi a
partir darelacdo com o outro.

Uma das discussdes centrais nas teorias do dscurso se @ncentra na tensdo
existente entre subjetividade e dteridade. Na verdade, ndo sdo poucos os estudos que
pretendem (re)concetuar anogéo de sujeito e, por conseguinte, de subjetividade.

A esse respeito, Branddo (1998) apresenta um percurso historico mostrando, de
inicio, a origem do conceito de subjetividade; na sequéncia, discute & formas como tal
conceto tem sido preanizado pela Andlise do Discurso. Baseando-nos nos estudos dessa
autora, vejamos de que forma aquesto da subjetividade foi e tem sido considerada.

Quanto a origem do conceito, Brand&o (op. cit.) evocaChaui para explicar que:

Os fil6sofos empre exigiram um ponto fixo como condig¢éo
inicial do pensamento, ponto fixo cgpaz de dar conta da
existéncia das coisas, dos homens e da totalidade do
conhedmento de ambos. Para o fil 6sofo grego este ponto é o Ser,
principio da eisténcia e da inteligibilidade do red. O
conhedmento aparece @mo um desvelamento do Ser na sua
inteligibilidade, de sorte que 0 ato de @wnhece é um re-conhecer
(ou lembrar, como diz Platéo) o sentido ja inscrito nas proprias
coisas por essaforcaprodutora originaria que éo Ser.

Observamos, assm, que o Ser posalia, no pensamento fil 0séfico, uma existéncia
autbnoma, jA4 que e@a concebido como ago exterior a0 homem. Conhecer, nessa
perspectiva, eraum ato de reconhedmento.

O que va caaderizar 0 surgimento de uma reflexdo mais pertinente sobre a
concepcdo de subjetividade é o deslocamento que se deu da idéia do ponto fixo do Ser
(situado fora do individuo) para a Consciéncia, isto é, para 0 seu interior. Eis ai 0 modo
como a fil osofia humanista amncebia 0 sujeito; aidéia do “penso, logo existo” de Descartes
asuume espeda importancia, pois o pmto de partida e o referencial privilegiado da
filosofia humanista sdo a no¢do de homem interior, portanto, de subjetividade. O sujeito

dito cartesiano era visto, portanto, como um ser centrado, unificado, dotado das

!> 0 termo “interpelagé” advém dos trabal hos de Althusser. Explicase, asim, aformapelaqual os sjjeitos—
a0 se recmnheceem como tais. “sim, esse sou eu” — sdo reautados para ocupar certas posigdes-de-sujeito.



44

cgpaddades de razdo, de consciéncia e de acép, cujo centro consistia num nicleo interior,
que emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia ecom ele se desenvolvia, ainda que
permanecendo esencialmente 0 mesmo — continuo au idéntico a de — ao longo da
existéncia do individuo.

Os desdobramentos dessa concepgdo de sujeito positivista, cartesiano, muito
marcaram 0s estudos bre a linguagem. Segundo Branddo (op.cit.), a nocéo de
representacd dai derivada, isto €, a “operacdo por meio da qual o sujeito se gropria do
objeto, de ago que Ihe € heterogéneo e, convertendo-o em idéia, tornao hamogéneo a
consciéncia”, influenciou as reflexdes linglisticas bre subjetividade. A linguagem, nessa
perspectiva, era mncebida como uma espéde de ponte entre 0 pensamento e as coisas
apreendidas. E a lingua tinha como fungdo representar o red, isto ¢ um enunciado sO
poderia ser considerado verdadeiro se de mrrespondesse aum estado de @isas existentes.

Opondo-se a essa nocdo de representacdo, emergem na linglistica estudos
voltados para afunc& demonstrativa da linguagem. Brand&o (op.cit.) recorre a enunciado
Ontem ela esteve aqui para explicar que ndo ha cmo se estabelecer uma relacggo entre
linguagem e representacgdo da realidade em um enunciado como esse. Para conferir um
posdvel sentido para ese enunciado, € necessario, antes, considerédlo a partir de um
contexto situacional, pois somente assm saberemos a quem se refere o pronome “eld’, o
lugar do “aqui” e o tempo de “ontem”.

A partir de entédo uma nova tendéncia nos estudos da linguagem passa aconsiderar
ainteracdo verbal e aredidade social como elementos fundamentais da lingua. Com efeito,
0 sujeito assume uma posicao privilegiada e alinguagem passa aser vista mo o lugar da
constituicdo da subjetividade. Isto €, ha um deslocamento da concepcéo de sujeito gue,
antes, constituia 0 mundo, classificando-o, nomeando-o0, sendo, portanto, detentor de
certezas e marcado pela preocupacéo da transparéncia edaidentidade, para um sujeito que,
agora, ao produzir a linguagem, se cnstitui por ela, “se aetretece na trama da li nguagem”
(BRANDAO, op.cit., p. 39).

Foi, certamente, Benveniste (s/d) quem primeiro fez amergir a questédo da
subjetividade nos estudos linglisticos. Esse aitor, em seu famoso artigo "Da subjetividade
na linguagem” postula que todo enunciado, fruto de uma enunciagdo, é produzido por um

"eu", para um "tu", num determinado momento e en algum lugar. Ao analisar o fenbmeno
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da déixis, ese aitor postula que a instalacd de pessas, espacos e tempos (signos
referencialmente vazios) se da na enunciagéo e, por IS, ndo é mais posdvel andisar o
enunciado sem se remeter a0 sujeito da enunciaggo. Benveniste ensina, também, que a
propriedade que possibilita a comunicagéo € a subjetividade, pois é “na linguagem e pela
linguagem que 0 homem se nstitui como sujeito; porque so a linguagem funda real mente
na sua redidade, que éa do ser, o conceto de eyo”. A partir dis, esse aitor apresenta
claramente o fundamento da "subjetividade": a cgaddade do locutor se pdr como sujeito.
Em suma, Benveniste reconhece o estatuto linglistico da "pessa’, categoria que faz com
que alinguagem se torne discurso.

Ao estudar o comportamento dos pronomes “eu” e “tu”’, Benveniste es®vera que
“eu” € a pesa subjetiva e “tu” € a pesa ndo subjetiva; e 0 “ele” é ando pesa. IS0
porgue o0 “eu” “ndo pode ser definido sendo em termos de locucéo, ndo em termos de
objeto, como é definido um signo nomina” (op.cit., p. 53). Assim, prossegue o autor, “a
linguagem s6 é posdvel porque cada locutor se coloca como sujeito, remetendo para si
mesmo, como eu, no seu discurso”. Contudo, para Benveniste, 0 “eu” tem sempre
transcendéncia em relacé atu.

A consideragdo do “eu” como transcendente a “tu” foi vista por muitos estudos,
no ambito das teorias do discurso, como um aspecto redutor da teoria de Benveniste
(HAROCHE, 1992). Enfatizam esss teorias que, embora 0 autor considere o “tu” na
relacgo intersubjetiva, ese “tu” permaneceapenas figura cmplementar ao “eu”. Portanto,
Benveniste “ndo expande anocéo de subjetividade para fora do eu (pessoa subjetiva), ndo
atribuindo ao “tu” (pessa nao-subjetiva) um estatuto constitutivo dessa subjetividade’,
conforme Brand&o (1998, p.39).

Em uma perspediva discursiva, € importante wnsiderar que o outro néo participa
da comunicacdo como mero receptor de mensagens; ele desempenha um papel fundamental
na onstituicéo do sentido, e na mnstitui¢do do sujeito, ja que qualquer ato de cmunicacé®
€, antes, redizado pelaintersubjetividade.

Voltando-nos mais especificamente para a questdo da identidade do sujeito,
importa destacar que o conceto de identidade presaupde o de diferenca, pois identidade éo
que, em principio, nos diferencia dos outros. “Nos omos diferencas (...) nossas identidades
sd0 as diferencas das mascaras’, ja ensinava Foucault (1972, p. 131 apud LOPES, 1998, p.
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303). Observemos que quando dizemos "somos professores’, sd o fazemos porgue existem
outros seres, outros grupos gque ndo sdo profesores, isto €, eles sdo diferentes de noés.

As identidades 80 construidas, portanto, por meio da diferenca endo foradela, o
que implica acdtar que é apenas atravées da relaggo com 0 outro, com 0 Seu exterior
constitutivo, que se pode entender a(s) identidade(s). Com outras palavras, 0s sujeitos
constroem sua identidade na relagdo intersubjetiva, pois aidentidade se ganha na dirmagio
da dteridade.

Convém recorrermos a Orlandi (1998) para melhor explicitar o concdto de
identidade a luz do quadro tedrico da Andlise do Discurso. Essa autora dirma que:

a) aidentidade éum movimento da historia;

b) ao significar, o sujeito se significa;

c) identidade ndo se aprende, isto €, ndo resulta de processos de grendizagem,
mas refere, iSO sim, a posicdes que se constituem em processos de memaria
afetados pelo inconsciente epelaideologia

Trata-se de um movimento da historia no sentido de que ela, a identidade, esta
sujeita auma historicizac® e, por is, estd constantemente em proces de mudanca e
transformagdo. Segundo a mesma autora, a identidade:

(..) ndo é homogénea e ela se transforma. N&o ha identidades
fixas e cdegoricas. Esta éuma ilusdo — a da identidade imovel —
que, se de um lado é parte do imagin&rio que nos garante uma
unidade necessaria nos process identitarios, por outro lado, é
ponto de ancoragem de preconceitos e de processos de exclusao.
(ORLANDI, 1998, p. 204)

Se aidentidade do sujeito € dgo assm movente, multiplamente mnstruida ao
longo dos discursos, préaticas e posicies, a mmpreansdo desses process depende da
articulacéo de dois e ementos esenciais para aperspediva discursiva e, por extensao, para
as reflexdes obre identidade, quais sejam: unidade e dispersio. E diso que Orlandi esta
tratando no excerto adma quando ela afirma que a ilusdo de uma identidade imovel faz
parte do imaginario, 0 que nos garante uma unidade necessaria Nnos processos identitérios,
isto € “é preciso gque hga uma unidade do sujeito, para que, no movimento de sua
identidade, ele se desloque nas distintas posi¢cdes’ (ORLANDI, op.cit.). Como exemplo, a
autora destaca que ora somos professores, ora Somos pais, maes em casa, etc. 1s significa
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gue todos nos, sujeitos, vivemos no interior de um grande nimero de diferentes
instituicdes, que sdo, segundo Bourdieu (1984 apud WOODWARD, 2000, p. 30) os
“campos ciais’, tais como as familias, os grupos de mlegas, as institui¢des educacionais,
0s grupos de trabalho ou partidos politicos.

Participamos desses contextos, ou melhor, desses “campos sociais’, assumindo
posicoes diferentes, embora possamos nos ver como sendo a mesma pessoa. Woodward
(op.cit., p.30) esclarece is argumentando que, nas mais diferentes stuagdes, sentimo-nos
literalmente “como sendo a mesma pesa, mas nds somos diferentemente posicionados
pelas diferentes expedativas e restricdes cials envolvidas em cada uma dessas diferentes
SituacOes, representando-nos, diante dos outros, de forma diferente em cada um desss
contextos”.

Asaumimos, pois, diversas posicies-sujeito e, portanto, identidades diversas que
no confronto com as diferencas, garante uma certa singularidade. E importante ressaltar
que, longe de ser ago tranqtilo, o confronto entre identidade e diferenca se sustenta an
umarelacé de poder que define, por exemplo, quem é incluido e quem é excluido.

Orientado-nos pela segunda afirmagéd de Orlandi, a de que “ao significar, o
sujeito se significa”, podemos reiterar junto com essa autora que os entidos ndo séo algo
gue se da de forma independente do sujeito. Ou sgja, “sujeito e sentido se configuram ao
mesmo tempo e é nisto que mnsistem os procesos de identificacdo” (ORLANDI, op.cit.,
p.205).

Ao dizer que aidentidade ndo se aprende (terceira dirmagdo apontada aima), a
autora em questdo esta se valendo de uma no¢do fundamenta: a de que inconsciente e
ideologia estdo materialmente ligados. Por conta dis®, ela gresenta uma série de
argumentagdes colocando em evidéncia o fato de que o sujeito No tem acesD a origem dos
sentidos daquilo que diz e aimpressio que de tem de estar na origem do seu dizer, como se
fosse sempre j& @nstruido, deriva de um mecanismo ideol 6gico. Argumenta, entdo, que: a)
“0s entidos e os gJjeitos resultam de filiagbes em redes (na relac@ de distintas formacoes
discursivas) em cujo jogo somos pego, pelo (desde o) interior”; b) “ao produzirmos
sentidos, nos produzimos como sujeitos’; c¢) “filiamo-nos a redes de sentidos, nos

identificamos com processos de significacdo e nos constituimos como posi¢oes de sujeitos
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relativas a formagdes discursivas, em face das quais os sentidos fazem sentidos’ (op.cit.,
p.205).

Focdizando rapidamente a questdo da identidade do sujeito sob uma outra
perspectiva, julgamos relevante considerar que ndo € possvel separar 0 “eu” profissional
do “eu” pesal, espedamente no caso da profissio docente, pois, segundo Novoa (1995),
a maneira como cada um ensina esta diretamente dependente daquilo que € ®mo pesa.
Ha, portanto, um tipo de fusdo entre 0 eu e aprofissao.

Nessa perspediva de raciocinio, ndo devemos entender a identidade do professor
como um dado adquirido, tampouco como uma propriedade ou um produto, umavez que “a
identidade éum lugar de lutas e de @nflitos, € um espaco de @nstrucéo de maneiras de ser
e de estar na profissio” e € por is que é mais adequado falar em “processo identitario,
redcando a mescla dindmica que caraderiza amaneira cmo cada um se sente e se diz
professor” (NOVOA, op.cit, p.34).

Portanto, entender os processos de identificac® do professor de lingua
portuguesa, no ambito deste estudo, implica @ tomar a identidade do sujeito como ago
movente, sempre an transformacd®, que se constréi historicamente; b) considerar que o
profesr ocupa & posicdes-de-sujeito que a préticas discursivas constroem para ele; c)
conceber que, no professor, ndo € possivel separar as dimensdes pesais e profisgonas.
Sobretudo, devemos estar atentos para 0 fato de que a identidade do sujeito é
constantemente formada e transformada na relagdo com o outro, no espaco discursivo da
intersubjetividade.

Asdm sendo, passaremos agora a examinar mais espedficamente essa questdo da
dteridade a partir dos trabalhos inaugurados por Jaqueline Authier-Revuz sobre a
heterogeneidade constitutiva do sujeito.

2.2.5. Heterogeneidade constitutiva.

Todos os estudos de que temos conhedmento, que tratam dos conceitos de
heterogeneidade, ateridade e dialogismo, cada um a sua maneira, postulam que esses
termos referem-se aquali dade de todo discurso estar teddo pelo dscurso do outro, de toda

palavra estar sempre e inevitavelmente perpassada pela palavra do outro.
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No ambito espedfico da Andlise do Discurso, Pédheux (1997) relata a evolugdo
desse @nceto do decorrer das trés fases da AD.

Segundo o autor, na primeira fase (AD-1), imagina-se que um processo de producéo
discursiva - méguina autodeterminada - determina os sJjeitos como produtores de seus
discursos, o que equivale dizer que o sujeito é um 'servo' assujeitado, suporte do discurso. E
asgjjeitado porque ha um mecanismo inconsciente que faz com que de se submeta as
condicdes de producdo. Acredita-se, também, que exista um corpus fechado de sequiéncias
discursivas, seledonadas num espaco discursivo supostamente dominado pelas condicoes
de producdo estaveis e homogéness, e a andlise desse corpus implica detedar e construir
'sitios' de identidades parafrésticas interseqienciais, que formam o lugar de inscricéo das
proposicdes de base caraderisticas do processo discursivo. Nessa perspediva, entende-se
que éposdvel reunir em um corpus um conjunto de enunciados que compde um discurso
idéntico a s mesmo e diferente dos outros, no sentido de que o que esta contido em um
discurso esté excluido de outro.

Em um segundo momento da AD (AD-2), reconhecese, a partir dos trabahos de
Foucault, que ndo existe uma méguina discursiva fechada en s mesma, e que o objeto da
AD sdo as relaches entre maquinas discursivas estruturais. Mostra-se, nessa fase, a
inexisténcia da unidade dos discursos. A nogéo de formagéo discursiva passa arepresentar
o lugar da articulagdo entre o discurso e alingua, superando, pois, a nogdo de "méquina
estrutural fechada'. Quanto ao sujeito do discurso, mantém-se a idéia de um sujeito como
puro efeito de asgujeitamento a maguinaria da formacé@ dscursiva mom aqual seidentifica
Ainda nessa fase, a nocéo de interdiscurso € introduzida para designar o exterior espedfico
de uma FD que irrompe an seu interior e a mnstitui em lugar de evidéncia discursiva.

Na fase mais recente da AD (AD-3), aidéa de 'méquina discursiva é totalmente
abolida. O desenvolvimento de pesquisas Sbre encadeamentos intradiscursivos -
'interfrésticos- permite aAD-3 abordar o0 estudo da @mnstrucéo dos objetos discursivos, dos
aoontecimentos, também dos 'pontos de vista e lugares enunciativos no fio do
intradi scurso.

Nessa Ultima fase, a AD passa a trabalhar sob 0 signo da heterogeneidade, pois
“aguns desenvolvimentos tedricos que aordam a questdo da heterogeneidade enunciativa

conduzem, a0 mesmo tempo, atematizar (...) as formas li nglistico-discursivas do discurso-
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outro” .(PECHEUX, 1997, p.316). A es% respeito, s30 relevantes, sobretudo, os trabalhos
inaugurados pela lingista francesa Jacqueli ne Authier-Revuz (1982).

Essa aitora baseia-se nas nogdes de dialogismo de Bakhtin e na abordagem
psicanditica do sujeito, para desenvolver o conceito de heterogeneidade constitutiva do
sujeito e de seu discurso, questionando, pois, uma @ncepcdo homogeneizadora da
discursividade que dege o0 sujeito como arigem, fonte auitbnoma de seu dzer.

Sem divida, um dos maiores ensinamentos de Bakthin consiste na idéa de que a
linguagem € uma préticasocial fundamental mente marcada pelo dialogismo. Ao considera
lo o principio constitutivo da linguagem e a condi¢éo do sentido do dscurso, o teorico
russo postulou que o dialogismo posaii uma dupla orientagéo, conforme enfatiza Authier-
Revuz (1982). H4 um dialogismo que se refere ao didlogo do discurso com o discurso do
outro da interlocucéo (o destinatario); e ha um dialogismo do discurso com 0s outros

discursos. Segundo a autora:

Cest um double diadogisme — non par addtion, mais en
interdépendence — qui est posé dans la parole: |’ orientation,
dialogique, de tout discours parmi “les autres discours’ est-elle
méme diaogiquement orientée determinée par “cet autre
discours’ spécifique du récepteur, tel qu'il est imaginé par le
locuteur, comme condition de compréhension du pemier (op.cit,
p.118-119).

Ese duplo dialogismo manifesta-se, portanto, na interacdo verbal que se
estabelece entre o locutor e interlocutor, e na intertextualidade existente no interior do
discurso, isto €, na interdiscursividade. Com relacé@® a interagdo verbal, Bakhtin (1988, p.
113) afirma que:

(...) toda palavra comporta duas faces. Ela édeterminada tanto pelo

fato de que procede de alguém, como pel o fato de que se dirige para
alguém. (...) Toda palavra serve de expressio a um em relacé ao
outro. Através da palavra, defino-me am relag&o ao ouro, isto €, em
Ultima andlise, em relac® a wletividade. A palavra éuma espécie
de ponte langada entre mim e os outros. Se da se gdia sobre mim
numa extremidade, na outra se gpdia sobre o meu interlocutor.

Nesses termos, Bakhtin enuncia que alingua tem a propriedade de ser dialdgica, e

que da eiste, portanto, no espago interaciona entre 0 eu e 0 tu. SO que ndo se trata de uma
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interacdo face aface. O que ha é uma didogizacdo interna do discurso, pois, segundo
Authier-Revuz (1990, p. 26), as palavras 50 sempre “as paavras dos outros (...) nenhuma
palavra é neutra, mas inevitavelmente carregada, ocupada, habitada, atravessada pelos
discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente sustentada”. Com efeito, podemos
afirmar que anossa paavrando € de fato nossa, pois ela sempre traz em s a perspectiva da
outravoz.

Predsamos assnalar que a dizer, o locutor estabelece um didlogo com o discurso
do interlocutor, na medida em que o concebe nd como um mero decodificador, mas como
um elemento ativo, atribuindo-lhe, emprestando-lhe a imagem de um contradiscurso.
Asdm, o sentido do discurso depende das representagdes (do jogo de imagens) entre o0s
interlocutores que se constroem no interior do proprio discurso, ja que, para Bakhtin, o ser

humano € inconcebivel fora dessas interrelagdes:

N&o tomo consciéncia de mim mesmo sendo através dos outros,
deles que eu recéo as palavras, as formas, a tonalidade que
formam a primeiraimagem de mim mesmo.

S6 me torno consciente de mim mesmo, revelando-me para outro,
através do autro e com a guda do autro. (Apud BRANDAO, p. 51)

E importante também sublinhar que estamos tratando de um sujeito
essencialmente histérico, portanto ideol ogicamente constituido, cuja fala é um recorte das
representagdes de um tempo histérico e de um espaco socia. Ao afirmarmos que o discurso
do sujeito se onstréi em relacd ao discurso do outro, devemos entender que esse outro
ndo € apenas o interlocutor para quem o locutor planga, gusta asua fala, mas nele estéo
envolvidos outros discursos historicamente ja onstituidos e que emergem na sua fala
(BRANDAO, 1994), ou sgja, é anocdo de interdiscurso que deve ser considerada, pois, “o
discurso € um produto de interdiscursos’ (AUTHIER-REVUZ,1990, p. 26).

Is significa que existe um didogo entre os muitos discursos da aultura, que se
instala no interior de ada discurso e o define. Com ess aspecto do dalogismo bakthiniano
reconhecemos que todo discurso se tece polifonicamente por fios dialdgicos de vozes
cruzadas, concorrentes, contraditérias que polemizam entre si, se completam ou respondem
umas as outras. Esses outros discursos sdo, entdo, o exterior constitutivo, o ja-dito a partir
do qud setece, inevitavelmente, atrama mesmado dscurso (AUTHIER-REVUZ, 1990).
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Polifonia, termo que etimologicamente significa multiplicidade de vozes ou de
sons, surgiu inicialmente no vocabulario musical para designar ssmultaneidade de varias
melodias que se desenvolvem de maneira independente, mas dentro de uma mesma
tonalidade®®. Metaforicamente, o termo foi introduzido nas ciéncias da linguagem para
descrever os fendmenos de superposicdo de vozes, de fontes enunciativas em um mesmo
enunciado.

N&o raro, os termos dialogismo e polifonia sGo empregados de maneira
intercambiével, isto € sdo tomados como sindénimos. Porém, segundo Barros (1996), é
posdvel visualiza uma distincdo entre eles. Dialogismo refere-se & fato de que todo
discurso é fundamentalmente dialdgico, isto € ndo existe enunciado desprovido de uma
dimensdo dialdgica uma vez que esta é congtitutiva da linguagem e de todo discurso. Ja a
palavra polifonia caraderiza um certo tipo de texto (discurso) “em que o dialogismo se
deixa ver, aguele em que sdo percebidas muitas vozes, por Oposicdo aos textos
monofdnicos que escondem os didl ogos que os constituem” (op.cit. p. 36).

Vimos, entdo, que os trabalhos de Authier-Revuz incorporaram o principio do
dialogismo de Bakthin e desenvolveram investigagdes bre os efeitos de polifonia que,
segundo a autora, manifestam-se sob duwes formas de heterogeneidade: a congtitutiva e a
mostrada, das quais trataremos mais a frente.

Antes, porém, é necessario dizermos algumas palavras acerca de uma outra
contribuicdo fundamental para o desenvolvimento da nocéo de heterogeneidade, tal como ja
foi adiantado: do sujeito da Psicandlise. Sao espedamente & consideragdes em torno do
inconsciente desenvolvidas, primeiro por Freud e depois por Lacan, que fazem com que a
Andlise do Discurso apresente uma teoria ndo-subjetivista da enunciagdo, ou sgja, ha AD
ndo se ancebe o0 sujeito como sendo o centro do discurso, também ndo se a&ita aidéiade
li berdade discursivaindividual desprovida de inconsciente.

Iso significa onsiderar o sujeito diferentemente daquele sujeito cartesiano
(penso, logo sou) que eavisto como um ser centrado, unificado, dotado das cgpacidades de
razio, de consciéncia ede &d0. Se, como diz Authier-Revuz (1982), sob nossas palavras

“outras palavras S0 ditas’, ou sga, se nosss paavras $0 habitadas, atravessadas pelo

16 Segundo o Novo Dicionério Aurélio de Lingua Portuguesa (HOLANDA FERREIRA, 1986).
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discurso do ouro, entdo a palavra do outro é a condicdo de @nstituicdo de todo e de
qualquer discurso, 0 que nos leva, junto com essa aitora, a nclusdo de que “le sujet N’ est
pas une entité homogéne, extérieure au langage, qui lui servirait a “traduire” en mots un
sensdont il serait la source @mnsciente”(op.cit, p.136).

Por ser dividido entre o consciente eo inconsciente, o sujeito ndo € um ponto, uma
entidade homogénea, mas o resultado de uma estrutura cmplexa. Authier-Revuz afirma
gue tal cisdo ndo significa uma dualidade an que bastaria somar as duas partes para se ter o
todo do sujeito. A relagéo entre mnsciente e inconsciente “prend I’ alure géographique
d’un parcours sans endroit, ni envers d' ou le sujet s énonce sans svoir ce qu'il dit en une
parole qui en dit long sur ce savoir” (ROUDINESCO, 1977 apud AUTHIER-REVUZ,
1982, p.138). Ou sga, 0 sujeito assm entendido ndo controla o seu dizer o tempo todo, ja
que de ndo € SO consciente emuitas vezes quem fala €0 inconsciente que rompe & cadeias
da ensura, resvalando, por exemplo, sentidos indesegados, incontrolados.

Diz-se também que o sujeito € descentrado porque, com a teoria freudiana do
inconsciente, o sujeito perde asua centralidade, ndo sendo mais o senhor de sua morada.
Valendo-se dessa teoria, Authier-Revuz (1982) sustenta a tese de que ahomogeneidade do
discurso é uma ilusdo porque o sujeito aaedita que esta produzindo algo que de pode
controlar, sentindo-se 0 centro do discurso, responsavel pelo sentido daquilo que édito,
mas a0 ser atravessado pelo inconsciente epor outros discursos, instala-se a“iluséo do eu”.
Freud argumenta que “ndo ha centro para o sujeito fora da ilusdo e do fantasmagorico’
(op.cit, p.138). Essailusdo € necessria enormal para o sujeito umavezque da €inerente a
sua @nstituicdo. Segundo Freud, iso é uma “funcéo do desconhedamento do eu” e égracas
a essa ilusdo que é posdve reconstruir, no imaginério do sujeito descentrado, dividido, a
imagem de sujeito auténomo que se vé amo fonte Unica de seu discurso, apagando-se, no
desconhecimento, o descentramento red.

Uma Ultima consideragdo a ser aventada com relagdo ao sujeito psicandlitico é ade
gue o inconsciente €o discurso do outro e alinguagem é a ondicd do inconsciente. Nesse
sentido, o sujeito é entendido como um efeito de linguagem. Citando Clement (1975),
Authier-Revuz explica que o outro, isto &, o inconsciente, € o lugar de onde emana todo
discurso: lugar dafamilia, dalei, do pai, nateoriafreudiana, lugar da histéria edas posicoes

sociais, lugar para onde éremetida toda asubjetividade. Nessa linha de raciocinio, o outro
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aqui ndo é o mesmo outro de que faa Bakhtin; este corresponde ao outro na interagcéo
verbal e & outro que emerge da trama interdiscursiva. Aquele outro da concepgédo
psicandlitica se localiza no proprio inconsciente do falante que € entdo, habitado por vozes
da familia, da religido, da escola, enfim, de toda sua experiéncia enquanto individuo
historicamente cnstituido.

Ja dissemos que Authier-Revuz (1982), ao entender o discurso como algo
heterogéneo, assevera que ha dois planos distintos, mas complementares, de
heterogeneidade discursivas a mostrada e a congtitutiva. Nas palavras de Maingueneau

(1993, p.75), eses termos sdo assm definidos:

A primeira (a heterogeneidade mostrada) incide sobre &
manifestagdes explicitas, reauperaveis a partir de uma diversidade
de fontes de enurciagdo, enquanto a segunda &orda uma
heterogeneidade que ndo é marcada em superficie, mas que aAD
pode definir, formulando hipoteses, através do interdiscurso, a
propdsito da cnstituicdo de umaformacdo discursiva.

Vemos, entéo, que a heterogeneidade mnstitutiva refere-se a nogéo de que “tout
discours Savere constitutivement traversé par les autres discours et le discours de I’ Autre”
(AUTHIER-REVUZ, 1982, p.141), ou sga fundamentamente e constitutivamente, no
sujeito e no seu discurso, esta o outro que ndo € um objeto exterior - do qual sefala- masa
condicdo constitutiva— o porqué se fala—do discurso.

Tal radocinio reitera a idéia de que o sujeito ndo € afonte primeira do que diz,
mas, por conta da “ilusdo do eu”, ele ndo percebe essa heterogeneidade e acedita, assm,
produzir um discurso homogéneo. Ta ilusdo é ainda reforcada pelo fendbmeno da
heterogenei dade mostrada. V ejamos por qué.

Enquanto a heterogeneidade cnstitutiva ndo € localizavel, ndo é representavel, ja
gue da esta presente de forma diluida no fio do discurso, podendo ser apreendida somente
no nivel do interdiscurso, a mostrada € a &idéncia do outro na teia discursiva, aterando
uma garente unicidade. Naguela, o discurso ndo evidencia a dteridade na sua
manifestacéo; nesta, a dteridade exibe-se a longo do proces discursivo podendo ser
observada na prépria superficie discursiva através de marcas linglisticas. Authier-Revuz
(op.cit.) considera que a explicitar na teia discursiva a voz do outro, o sujeito falante

imagina que sO naquele momento a fala ndo lhe pertence ou sgja, 0 dscurso seria
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heterogéneo somente na sua forma mostrada. E por is que aautora dirma que “le
locuteur lorsque’il marque explicitement, par des formes de la distance, des points
d hétérogénéité dans on discours, y delimite, y circonscrit |” autre, et ce faisant affirme que
I"autre n’est pas partout” (AUTHIER-REVUZ, 1982, p.144). Delimitando os espacos das
heterogeneidades, 0 sujeito reivindica a autonomia de seu discurso: “le sujet s évertue, en
désignant I'autre, localisé, a conforter le statut de I'un (op.cit., p.145). Ness sentido,
percebemos que a heterogeneidade mostrada é um modo de denegacdo, no discurso, da
heterogeneidade constitutiva

Ao tratar dos dois fendbmenos de heterogeneidade, a autora se interessa mais
especificamente pelas formas de heterogeneidade mostrada, afirmando que ela pode se
concretizar de duas formas. Uma se da pela autonimia simples, isto €, a heterogeneidade
que mnstitui um fragmento mencionado, entre os elementos lingtisticos de que faz uso, é
acmmpanhada de uma ruptura sinté&ica (AUTHIER-REVUZ, 1990). Ta procedimento
ocorre, por exemplo, mediante a utilizacdo de termos metalinglisticos com 0s quais o
locutor delimita em seu texto 0 que €“seu” e o0 que €do autro. A outra forma se da pela
chamada mnotacdo autonimica, ou sgja, sem que haja na Gadeia discursiva qualquer ruptura
sintética, o fragmento mencionado é a mesmo tempo um fragmento do qual se fazuso.

Assm, a heterogeneidade mostrada pode ser marcada ou ndo-marcada, pois nem
todas as formas acusam claramente apresenca do outro no discurso. Com as formas néo
marcadas de mnotacdo autonimica(como, por exemplo, o discurso indireto livre, aironia, a
antifrase, a imitagdo, a reminiscéncia) se joga @m O outro dscurso N80 mais no
explicitamente mostrado ou dto, mas no espago do implicito, do semidesvelado, do
sugerido. Nesse ca0, ndo se percebe afronteira entre o dizer do autro e do locutor, pois as
vozes £ mesclam nos limites de uma Unica construcéo linglistica, aparentemente Gnica, de
qualquer individuo. E ness sentido que Authier-Revuz (1982) afirma que a anbivaléncia
das marcas da heterogeneidade mostrada ndo marcada representa a incerteza que
caracteriza areferéncia a outro.

Ja as formas marcadas da heterogeneidade mostrada (ou as formas marcadas do
discurso outro) utilizam:

e odiscurso relatado (discurso dreto e discurso indireto): no discurso indireto,

afirma Authier-Revuz (op.cit.), o locutor se coloca @mo tradutor, isto & utiliza suas
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préprias palavras mas remete o sentido daquilo que é dito ao outro; no discurso dreto, sdo
as palavras do outro que sdo explicitadas na tela discursiva e o locutor se mloca cmo
“porta-voz” .

e  as aspas. Maingueneau (1993) explica que 0 uso de apas nos enunciados
marcam justamente 0 espag, no texto escrito, em que a heterogeneidade é nitidamente
mostrada. “As aspas designam a linha de demarcac® que uma formagdo dscursiva
estabelece entre da eseu exterior” (op.cit., p. 90), ou sgja, as palavras ou enunciados entre
aspas S0 atribuidos a0 outro e, por is®, o0 locutor se distancia e se &ime da
responsabili dade sobre ajuilo que édito. Contudo, 0 uso de expresHes aspeadas ndo € dgo
neutro, pois a interpretac@® do trecho em que foram utilizadas as aspas, depende dos
sentidos apreendidos no texto como um todo. Além dis, ao citar, o locutor € obrigado,
mesmo que disso ndo esteja consciente, a realizar uma certa representacdo de seu leitor e,
simultaneamente, oferecr a esse Ultimo uma ceta imagem de s mesmo, ou melhor, da
atitude que asume através das aspas com relagi ao que o autro disse. E nesse sentido que
Authier-Revuz afirma que nas palavras entre agpas ocorrem, simultaneamente, o Uso e a
mencéo.

Ao tratar das aspas de distanciamento, Authier-Revuz, de acordo com
Maingueneau (1993), apresenta vérias fungdes para & aspas: (i) aspas de diferenciacdo
(cujo propdsito é mostrar que nos distinguimos daquele(s) que usa(m) a palavra, que somos
“irredutiveis’ as palavras empregadas); (ii) aspas de mndescendéncia (considera-se que 0
interlocutor também falaria assm); (iii) aspas pedagogicas (na vulgarizagdo cientifica); (iv)
aspas de protecdo (paraindicar que apaavra utili zada é genas aproximativa); (v) aspas de
énfase, etc.

» 0 metadiscurso do locutor: trata-se da construcdo pelo locutor de diferentes
niveis discursivos no interior de seu proprio discurso. Com tal procedimento, o locutor
busca o dstanciamento de um discurso espedfico e estabelece um lugar de fala proprio.
Segundo Maingueneau (1993), a0 lancar mdo do metadiscurso, o locutor pode estar
querendo (i) construir umaimagem de s proprio (“para parecer erudito”, “para falar como
os politicos’); (ii) marca uma inadequacéd dos termos (“de dguma forma”,
“metaforicamente”, “de dguma forma); (iii) autocorrigir-se (“ou melhor”, “deveria ter

dito”); (iv) confirmar (“é exatamente o que estou dizendo”); (v) solicitar permissdo para
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empregar certos termos (*se vocé me permitir a expressio”); (vi) fazer uma pretericéo (“eu
ia dizer” , “ndo direl”); (vii) corrigir antecipadamente um posdvel erro de interpretagéo
(“no sentido X dapalavra’, “em todos os entidos da palavra’)

Em se tratando da anstrucdo da identidade do professor de lingua portuguesa,
todas essas observagdes aventadas até aqui nos levam a hipdtese desta Dissertac®, a de que
avoz do livro ddatico interfere no delineanento da identidade do sujeito-professor, ja que
esse sujeito, como qualquer outro, é heterogeneanente mnstituido. E é tal interferéncia que
passaremos a anali sar.



SEGUNDA PARTE

58



59

1. PASSO A PASSO: caminhos percorridos pela pesquisa

Antes das reflexdes andliti cas propriamente ditas, julgamos necessirio apresentar
as questdes norteadoras que nos possbhilitardo analisar os discursos que interferem nos
procesns de identificaggo do sujeito-professor, bem como tecer alguns comentarios a
respeito domaterial que @nstitui 0 NOSD corpus de andli se.

Convém assnalar que en nossa perspectiva tedrica ndo pode haver descricéo sem
interpretacd, ou sgja, a0 andisar o discurso, 0 proprio analista € ewolvido no gesto de
interpretacd®. Asdm, a nossa relacdo com o0 oljeto de andlise ndo € de forma dguma
neutra, ainda que nos sja posdvel lancar mao de um dispositivo analitico que, segundo
Orlandi (2000), relativiza nossa posicdo em face da interpretagén. A construcéo de ta
dispositivo, explica a atora, € uma “escuta discursiva’ que se da por meio de uma
mediac® tedrica permanente, e é ela que faz com que o andista amnsiga compreender e
explicitar o modo de funcionamento do discurso, considerando a manifestac® do
inconsciente e da ideologia na producéo dos sentidos e na constituicdo dos sjjeitos. Ou
sgja, a partir de um dispositivo analitico, é-nos possvel ouvir para la das evidéncias
empiricas,

colocando o dito com relacé@ ao néo-dito, o que o0 sujeito diz em
um lugar com o que é dito em outro lugar, o que édito de um modo
como oque édito de outro, procurando ouvir, naquilo que o sujeito
diz, aguilo que de ndo diz mas que constitui igualmente os
sentidos de suas palavras. (op.cit., p.59)

Claro estd, portanto, que é ssa atarefa que dracamos.

Quanto as questdes que @nduzem o nos trabalho andlitico, elas foram
elaboradas partindo do presauposto bésico de que o livro didatico € um elemento
fortemente presente nas aulas de lingua portuguesa, hga vista o que foi discutido no
primeiro cgpitulo deste trabalho. Além disso, procuramos ndo perder de vista o fato de que
0S sujeitos desta pesquisa, a0 produzirem seus discursos, envolveram-se e envolveram
outros no discurso, em determinadas circunstancias histérico-sociais. Ou sga, em noss
perspectiva, a ho¢éo de heterogeneidade mnstitutiva (AUTHIER-REVUZ, 1982; 1990) é



60

um dos elementos cruciais para a mmpreensdo da identidade do sujeito-profesor. 1sso
porgue descrever e interpretar (ORLANDI, 1996) os relatos dos professores e dos livros
didéticos sgnifica entender o proces de m@nfrontacd entre o “eu” pesa e o “eu”
profissional desse profesor, a partir da observac@® do funcionamento discursivo desses
relatos. E is sO é possivel, vale enfatizar, mediante umaleiturainterdiscursiva.
Para tanto, questionamos.
1) Qual é a posicdo-sujeito ocupada pelos profesores no espaco
discursivo dasalade aila?
2) Como tais professores tém sido representados pelos livros didéticos e
em gue medida essarepresentacéo afeta asuaidentidade?
3) De que forma o carater prescritivo dos livros didaticos interfere na
construcdo daidentidade do profissonal de lingua portuguesa?

Ao perseguirmos as posdveis respostas desses questionamentos, consideraremos o
fato de que ainterpretagéo € multipla edeslizante; de que ndo existem verdades absolutas,
ou sgja, ninguéem é detentor da verdade, mas $mpre um porta-voz de uma interpretacéo
posdvel (CORACINI, 1999). Para comprovarmos is, basta aentarmos para o fato de que
os paradigmas estdo constantemente mudando e as “iluminagdes novas’ que surgem S&0
consequiéncias de definicbes novas de objeto de estudos (GERALDI, 1997). Embora
asamindo is®, para deito de andise, procuraremos apresentar nosses reflexdes em
conformidade com os “novos’ estudos desenvolvidos no ambito da Linglistica Aplicada, ou
sgja, nosO olhar e nossa dencéo voltam-se prioritariamente para os discursos produzidos
pelos professores e pelos livros didaticos, dialogando com os trabahos recentemente
publicados que visam, sobretudo, contribuir para que o professor de lingua portuguesa
reinvente, ressgnifique sua relacdo com o livro didatico. A urgéncia de se provocar um
debate que incite os professores as transformacfes, ao deslocamento é a raz® pela qua

corremos o risco de defender as idéias que ora estéo em voga.

1.1. A Constituicéo do corpus

As sqiéncias discursivas (SD) que compdem noso corpus de andlise foram

retiradas de quatro fontes, a saber: i) questionério aplicado a trinta e sete professores de
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lingua portuguesa; ii) entrevistas semi-estruturadas redlizadas com trés profesores de
lingua portuguesa, gravadas em audio; iii) observacéd de quinze horas-aula de lingua
portuguesa, gravadas em audio; iv) trés livros didaticos de lingua portuguesa (manual do
professor).

O primeiro pas® da pesquisa foi, entdo, entrar em contato com o0 maior numero
posdvel de professres de lingua portuguesa. ApGs 0s esclarecimentos necessarios quanto
aos objetivos da pesquisa e o0 aceite dos professores em participar dela, procedemos a
aplicac@ de um questionério cujas perguntas visavam a uma primeira groximagé com a
questdo da identidade do professor. Buscavamos, a partir dessa operacionalizagéo, obter
registros que permitissem um estudo do imaginério dos profesores (ORLANDI, 2000),
atravessado certamente pela voz do outro. Por meio dos textos produzidos, perseguimos tais
Vozes para assm investigarmos as representactes ideoldgicas desse grupo de professores,
localizando nas marcas discursivas tragos de sua histéria ede sua préticadocente.

O question&rio aplicado (ANEXO 1) divide-se an duas partes. Com 0 objetivo de
levantar alguns aspectos pessais constitutivos da condi¢cdo de produgéo do discurso dos
profesres, elaboramos a primeira parte do questionario indagando sobre a idade, sexo,
estado civil, nivel de renda, nivel de escolaridade. A segunda parte busca investigar
aspedos relativos a profissio docente e @ uso do livro ddaico. A ese respeito,
questionamos basicamente o seguinte:

a) 0s motivos que levaram o professor de lingua portuguesa a escolher essa

profisséo;

b) o que maisaborrece eo que maisagrada a professor no ambito da profissio;

c) a avdiacd que defaz de seu trabalho docente;

d) suaopinido sobre o uso delivro ddatico.

Outra etapa da pesquisa se deu atraves de entrevistas semi-estruturadas com trés
profesoras de lingua portuguesa. Tais profesoras foram escolhidas porque, além de elas
terem concordado em fornece informagdes que poderiam nos gjudar a compreender 0s
movimentos identitérios dos professores de lingua portuguesa, elas também atendiam aos
critérios por nés estabeleddos (trabahavam na rede publica de ensino, utilizavam livro
didético em suas aulas e ndo haviam respondido ao questionério). Optamos por mais ese

instrumento porque predsavamos instigar os profesres a relatarem suas trgjetorias,
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levantar algumas caracteristicas da sua identidade a partir de suas opinides, sentimentos,
interesses, expedativas, porque dessa forma julgamos que seria passivel aprofundar uma
série de dementos levantados no question&rio que, No NOSD entender, predsavam ser mais
explanados.

As perguntas que nortearam as entrevistas ndo diferiam dagquelas apresentadas no
questiondrio. Contudo, por se tratar de uma interacdo entre pesquisadora eentrevistado, as
entrevistas permitiram uma abordagem mais flexivel e livre, a0 mesmo tempo em que
forneceam registros que apresentaram com mais propriedade alguns fatores determinantes
da identidade do professor. Pudemos, por exemplo, coletar informagdes relativas a uma
aulainteiramente inspirada no livro ddético, embora ndo tenha sido extraida dele.

Convém assnalar que tanto os textos escritos (respostas dos questionarios) quanto
0s textos orais (entrevistas) serdo tomados, aqui, em sua préaticadiscursiva, o que significa
asumir que amaterialidade espedficado fato textua servira de ponto de partida para que
possamos olhar para |4 das evidéncias empiricas, percorrer ndo so o que foi efetivamente
dito, mas, principalmente, o ndo-dito, o implicito. Com efeito, sO sera possvel apreender o
funcionamento discursivo desses depoimentos se mnsiderarmos o linglistico juntamente
com sua exterioridade, tal como foi explicitado nos pressupostos tedricos deste estudo.
Ressdltamos, ainda, que, se amaterialidade do discurso conta, certamente um texto escrito
e um texto ora significam de modo particular a suas propriedades materiais, conforme
aponta Orlandi (2000). Ness sentido, as entrevistas que redizamos ganham relevo
espedal, pois, mais que no texto escrito, elas permitem considerar sentidos detedaveis nas
diferentes formas de dizer.

Paralelamente a alicacd do question&rio e a redizacdo das entrevistas,
asgstimos a dnco horas de aulas de lingua portuguesa am trés diferentes escolas estaduais
da regido centro-oeste do estado do Parana, perfazendo, portanto, o total de 15 haas de
observac® direta. Elegemos as 52 séries como foco de observacd e acompanhamos os
trabalhos das professoras mpre nas mesmas ries. Fizemos isso porque necesstavamos
“sentir” mais de perto o profesor e o livro didético, isto & predsavamos olhar tanto o
professor quanto olivro ddético no espag onde anbos estdo imersos, pois o delineanento
da identidade do docente ndo poderia, no nosso entender, prescindir de uma reflexdo que

confrontas<e o discurso do profesor e asua && pedagogica
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Apesar de sabermos que h4, durante as aulas, uma multiplicidade de fatores que
agem e interferem na significagédo do trabalho docente e portanto, na nstrucéo da
identidade do professor, nosso foco de observagéo concentrava-se, apenas, no modo ce
utili zacdo do livro didético, no sentido de verificar sua(s) influéncia(s) na estrutura da aula
e na direcdo da ac® docente, ou segja, para os objetivos aqui propostos, interessava-nos
saber como os professores desenvolvem, na prética, as propostas dos livros didaticos, uma
vez que tais livros atuam, como ja dissemos, pelo prestigio de legitimidade epelo discurso
“de competéncia”, sendo tomado, assm, como o lugar do saber definido, pronto, acabado,
correto e dessa forma, fonte Ultima (e talvez Unica) de referéncia (SOUZA, 1999).

As escolas que mlaboraram com esta pesquisa foram escolhidas em funcéo de
uma fadli dade de a@s. Os Unicos critérios por nos estabeleddos foram que as escolas
deveriam ser darede publica edeveriam ofertar 0 ensino fundamenta de 5% a 82 série.

Quanto aos profesores que participaram desta investigaca, eles foram escolhidos
porgue se interessaram pela pesguisa e quiseram participar, permitindo, dessa forma, a
observac® e agravacd em audio de suas aulas.

Uma dltima dapa da coleta de registros diz respeito a selecéo de trés livros
didéticos. Ta escolha se deu levando-se em consideracéo os titulos adotados nas escolas
que participaram deste trabalho. Logo, chamaremos a atencdo para os dizeres inscritos nos

seguintes livros:

a) Livrol — Entre Palavras'’;

b) Livro 2— A Palavra é Sua Lingua Portuguesa®®.

C) Livro 3 — Tecendo Textos: ensino de lingua portuguesa através de
projetos’®;

Poder-se-ia indagar que trés livros representam uma anostragem reduzida para a
analise ague nos propomos. Contudo, entendemos que da érepresentativa tendo em conta
que sdo livros estrelados, e adotados em vérias escolas de nossa regido. Outrossm, estamos
convencidos de que os elementos presentes nesss livros didaticos, que interferem na
constituicéo da identidade do profesor, sd0 da mesma naturezaque 0s que Sse encontram

nos demais manuais adotados nas escol as.

' FERREIRA, M. Entre Palavras. S30 Paulo: FTD, 1998
8] UFT, C.P. Apaavraésualingua patuguesa. S& Paulo: Scipione, 1996
YgILVA, A.Set al. Tecendo Texos: ensino celingua portuguesa aravés de projetos. Sdo Paulo: IBRP, 1999
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Nosso dhar sobre tais livros volta-se, prioritariamente, para o papel de autoridade
gue eles assumem nos contextos escolares, tomados geralmente como paradigma norteador
da transmissdo de conhedmento no ensino da lingua portuguesa. Dessa forma,
investigaremos < as prerrogativas definidas pelos Parémetros Curriculares Nadonais de
Lingua Portuguesa (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1998) para grovac®d do livro®,
estdo presentes na obra, espedamente ajuelas que dirmam que o livro deve posshilitar ao
aluno tornar-se sujeito de sua propria @rendizagem e ao profesor asumir a
responsabili dade pela conducdo damesma (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001).

Ao nos movimentarmos em diferentes diregdes, lancando mé&o de diferentes
instrumentos de pesquisa, visdvamos possbilitar um contato bestante preciso com a
questédo da identidade do professor de lingua portuguesa. Assm, fomos em busca de
registros a partir do quais intentamos desconstruir a discursividade para, entéo,
expli citarmos alguns contornos da identidade do professor de lingua portuguesa.

Evidentemente, dada a enormidade de registros de que dispinhamos para a
redizacd desta pesquisa nos restringiremos, durante @& andlises, as manifestagdes
discursivas que d@endem ao foco de interese de nos recorte tematico. Com outras
palavras, procuraremos fazer um recorte analitico de forma representativa para o recorte
temético que nos interessa.

Cabe-nos ainda esclarecer que os textos produzidos pelos professores, tanto os
escritos (respostas as perguntas do questionario) quanto os orais (registros das aulas e das
entrevistas) serdo aqui transcritos, respeitando-se a forma com que foram produzidos. Por
is®, caso hgja desvios com relagdo a norma culta da lingua, eles ®rdo mantidos durante &
transcrigoes.

Nossas andlises $guirdo a seguinte progressio: iniciamente comentaremos
aspedos dos discursos dos professores que nos permitem entrever as imagens que eles
posaiem de s mesmos, do ensino de lingua portuguesa e do livro didético; trataremos,
posteriormente, das concepcdes de professor que anergem dos discursos contidos nos
livros didéticos,; depois, analisaremos uma aula de lingua portuguesa inteiramente baseada

no livro didatico, apartir daqual confrontaremos o dscurso e apréticado sujeito-profesor.

%0 Os principios e aitérios do Programa Nadonal do Livro Didético (PNLD) para aescolha de livros didaticos
constam na primeira parte deste trabal ho, espedficamente nositens 1.2 e 1.3.
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2. RELACAO ENTRE A IDENTIDADE DO PROFESSOR E O LIVRO
DIDATICO

Com base nas premisss tedricas asaumidas e esbogadas na primeira parte,
objetivamos, agora, analisar os discursos produzidos pel os professores de lingua portuguesa
e pelos autores de livros didéticos, verificando em que medida avoz desses Ultimos tem
contribuido para a onstrucdo de umaidentidade profissonal.

Contudo, ndo poderiamos deflagrar um estudo sobre os dizeres inscritos nos livros
didéticos m antes levarmos em considerac® suas condi¢des de producéo (PECHEUX,
1997), ja que essas Ao congtitutivas da instancia verbal de onde se depreende(m) o(s)
sentido(s). Assm, importa considerar, de um lado, o livro ddético imerso no contexto
politico-educacional brasileiro e, de outro, os professores que sdo, sem duvida, seus
principais usuarios. Quanto aos aspedos reladonados a politica publica de legitimacéo do
uso dos manuais didaticos nas salas de aulas, aaeditamos ja ter suficientemente discutido
IS na primeira parte do trabalho. Doravante, concentraremos nossa dencdo nos
profesres de lingua portuguesa, buscando entender as posicdes-sujeito que eles ocupam
em relagdo ao contexto socio histérico e amemaria (o saber discursivo, o jadito).

Partindo do presaposto de que a identidade do professor se @nstroi
historicamente, e que ele ocupa as posicdes-de-sujeito que as praticas discursivas
constroem para ele, investigamos inicialmente alguns aspedos gerais do docente e de sua
profissdo com vistas a compreender, a partir de uma dada formaca discursiva, como um
conjunto de relagdes sgnificativas individualizadas constitui uma unidade discursiva, isto
€, visamos descrever a regularidade do discurso, apreendendo os entidos que dali derivam
para, entdo, levantarmos as concepcdes que o profeswor de lingua portuguesatem de si e de
seu trabalho docente.

Mas, afinal, quem sdo os professores de que trata estainvestigaca?

Nosso universo de andlise mnta @m um grupo de professores que dua nas escolas
da rede estadud de ensino, localizadas na regido centro-oeste do Parana. Nos gréficos
abaixo, apresentamos aguns dados objetivos que caraderizam, em parte, o perfil do grupo

que participou da presente pesguisa.
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Gréfico 6. Nivd de escolaridade
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Um rapido olhar sobre esses graficos nos permite explorar alguns elementos que
constituem as condi¢cdes de producéo, a partir das quais nos sréd posdvel andisar os
discursos produzidos pelos profesores de lingua portuguesa da regido onde a pesquisa se
redizou.

S80, na grande maioria, professores que atuam na &rea ha pelo menos 10 anos,
posalindo, portanto, bastante experiéncia com relacéo a profissio. Devemos considerar iSO
no momento de observar seus depoimentos, pois, ao falarem de sua praticapedagdgica, eles
o fazen com um conhedmento bastante pertinente sobre a questdo. Além dis, 71%
desses professores 90 especialistas, 0 que indica que possuem, a rigor, boa formacgdo para
atuarem no ensino de lingua portuguesa.

Merece destaque, também, o fato de que 90% desses profesores 50 mulheres.
Iso demonstra um aspedo bastante importante da profissonalidade®’, pois o ensino da

1 O termo profissondlidade, segundo Saaistan (1995 p.65), engloba ayuilo que é epecifico da agé
docente, isto €, 0 “conjunto de cmportamentos, conhedmentos, destrezas, atitudes e val ores que mnstituem a
espedficidade de ser professor”.
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lingua portuguesa tem sido realizado, cada dia mais, por mulheres profesras, a exemplo
do que aontece om a educacdo infantil e @m o ensino de 12 a 42 série. Consideramos que
esse fato tenha a ver com uma questdo que envolve, dentre outras, a queda do prestigio
social relativo a profissdo do docente.

Se tomarmos a nogép de memoaria discursiva, isto €, o retorno a ago que ja é
passado, que ficou na histéria eque por is produz esquecimento, mas que se dualizano
interdiscurso, podemos dizer que é d, no interdiscurso, que se situa a imagem socia do
professor de lingua portuguesa. Os dados adma podem ser interpretados a luz da seguinte
reflexdo de Saaistan (1995) sobre os contextos de determinagé da prética docente. Esse
autor aponta varios elementos que interferem no prestigio da profissdo docente, tais como:
a) aorigem socia do grupo, que provém das classes média ebaixa; b) o tamanho do grupo
profissional que, por ser numeroso, dificulta a melhoria substancial do sdéario; c) a
propor¢éo de mulheres, manifestagcdo de uma selec@ indireta, na medida em que &
mulheres s um grupo socia mente discriminado.

Sendo os entidos do dscurso uma duaizagd da memodria discursiva, é-nos
permitido inferir que o prestigio social da profissio docente, nos termos apresentados por
Saaistan (op.cit.), faz parte da historicidade do dscurso sobre a profissio docente.
Entendemos, desse modo, que é essa historicidade que nos autoriza locdizar no
interdiscurso a imagem social dos professores de portugués (grupo proveniente da classe
média, constituido predominantemente por mulheres, sem prestigio socia).

Contudo, é importante dizer que paradoxamente aessa imagem vinculada a um
proces de proletarizacdd da profissho, decorrente de um processo histérico em que as
mudancas ciais transformaram profunda e negativamente o trabalho do professor e, em
conseqliéncia, a sua imagem social, emerge uma outra que resulta de uma arta expedativa
em relacd® ao papel do professor de lingua portuguesa tomado, nessa outra perspectiva,
como agente importante e determinante na formagdo do sujeito-cidaddo. Esss duas

imagens Lrdo mais bem explanadas de ora en diante.



69

2. 1. Pesquisando o imaginério do professor

Sabemos que, em um proceso dscursivo, 0s locutores ocupam lugares
determinados na estrutura da formagdo socia e que, nesse process, ocorre uma serie de
formagbes imaginarias que designam o lugar que os interlocutores atribuem cadaum asi e
a0 outro, além da imagem que eles fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro
(PECHEUX, 1997). Nesse sentido, ndo podemos ignorar que os professores, sujeitos desta
pesquisa, a0 produzirem os us discursos, projetaram imagens considerando, inclusive, o
lugar ocupado por nos. Ao falarem de sua profissdo docente, por exemplo, eles levaram em
consideraca o fato de que trabalhamos com formaca de professores na Universidade, o
gue cetamente influenciou os encadeamentos discursivos de seus dizeres, tal como
transparece no seguinte trecho de uma das entrevistas. Quando perguntamos a opinido do

professor entrevistado sobre o livro ddético, ele hesitou alguns instantes e diss:

Sd1: Olha... eu poderia dar respostas prontas .... Respostas que eu acho... que
vocégostaria de ouvir. Mas eu vou falar bem como é a minha reali dade.

Nessa sequiéncia discursiva, percebemos que o locutor se vé mmo um sujeito que
controla o seu dizer, pois, embora reconhecaque a dteridade pode interferir naquilo que
pretende dizer, ele asvera que ndo se deixara influenciar. Entretanto, com base nos
ensinamentos de Authier-Revuz (1982), sabemos que €éimpossvel para o sujeito esquivar-
se da dteridade, e se no sujeito ha essa sensacé de que esta produzindo algo que de pode
controlar, iso advém de um mecanismo ilusorio que, de forma inconsciente, tenta eafar a
heterogeneidade constitutiva

Diante disso, é necessrio considerar que, ao fazerem um balanco de suas
experiéncias, os profesres ndo se limitam apenas a relatar fatos e opinifes, mas enquanto
sujeitos interpelados pelas condigdes cio-historicas, escolhem uma, e ndo oura
determinada perspediva discursiva porque estdo envolvidos no jogo de imagens do qual faz
parte, também, a nossa imagem.

Vemos, entdo que, para mmpreender os entidos dos discursos produzidos pelos
profesores, € necessario recorrer as das condicdes de producdo, aqui entendidas como os

sujeitos e asituacd®. Quanto aos sJjeitos profeswores, € importante sublinhar que nossas
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histérias ja se entrelacaram em diversas ocasifes. Primeiramente, nas escolas onde
atuamos; depois, nas inimeras reunides promovidas pelo Nucleo Regional de Educacéo,
lugar onde trabalhamos durante cinco anos; por fim, nosses histérias ainda hoje se
encontram nos cursos de formagdo e nos cursos de cgpadtacé@ promovidos pelo Governo
do Estado. Inevitavelmente, essas trgjetorias articulam-se nos discursos produzidos, uma
vez que o discurso € um objeto sicio-histérico em que o linglistico intervém como
presauposto (ORLANDI, 1987).

Tendo, pois, em conta 0 esguema de formacgbes imaginarias forneddo por
Pédheux (1997), importa levantarmos, nese pas®, as eguintes questdes. Como s
profesores £ véan? Como pensam ser vistos por nés? Como nos véem ? Como véem o
referente? Como pensam que nds vemos o referente? Em que antexto socio-histérico e
ideoldgico se d4 a oletaderegistros e & aulas observadas?

Vae sdientar que en dewrréncia das oportunidades profissionais (cursos,
reunides pedagodgicas, etc.) que nos colocaram em contato com os professores, em fase
anterior a rediza@o desta pesquisa, foi possivel perceber que tais professores, de uma
maneira geral, se véan como sujeitos despreparados, desvalorizados, cuja identidade passa
por um proces® de deterioragio®’. Em vérios momentos pudemos constatar isso até
porgue, Ndo raro, esses professores redamam direta ou indiretamente o papel da escola, do
poder publico e, como ndo poderia deixar de ser, das universidades no sentido de resgatar-
Ihes suas condicdes de existéncia amndignas. 1s tudo aparece an seus discursos, associado
a urgente necessdade de aimento dos niveis salariais, condi¢cdo considerada fundamental
parareverter o quadro de desval orizac® socia da profissio docente.

E importante dizer que, em se tratando dos professores de lingua portuguesa, héa
um agravante nessa configuracdo de identidade deteriorada, permeada por um discurso de
desencanto ou descontentamento. Para tratarmos dess agravante, evocamos um exemplar
estudo ce Pagliarini (1993) intitulado Prolegbmenos de uma Pergunta, no qual a autora
argumenta gque desde os anos oitenta, época em que se firmou no Brasil o que ela chamade
“ordem discursiva”, as ciéncias linglisticas vém trazendo aos estudos e pesquisas Lbre o

ensino de portugués, verdades, orientacdes e aminhos de entendimento e explicac@® de sua

2 Deterioragé é um termo utilizado pa Silva (19%) para ducidar aquestéo daidentidade do professor de 1°
Grau que, segundo o autor, “apresenta-se fragmentada, confusa e desagregada, seqiestrada que foi pela
expropriacd crescente das suas condicdes de redizac®d e dirmacé” (op.cit., p.34)
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crise ede seu fracaso, dém, é obvio, de propostas de solucdo. Entretanto, a producéo
intelectual dessa &eq ao se propor a salvar o ensino da lingua portuguesa, cria verdadeiros
embates protagonizados de um lado pelos professores que falam/agem interpelados pelo
discurso progresdsta, e de outro, pelos professores que falam/agem interpelados pelo
discurso tradicional em ensino de lingua.

Para citar apenas um exemplo, a autora mostra que o discurso progressista diz
NAO a mncepcio “que dege mmo lingua exclusivamente avariedade ailta e que entende
lingua Mo um conjunto de regras e um exemplério a ser, em sua &istoricidade,
aprendido e imitado para todo o sempre’; esee mesmo discurso diz SIM “a @mncepcéo de
lingua como um complexo de variedades linglisticas, como multiplicidade, como algo que
tem histéria, esta vivo, sendo produzido, como UM simbdlico a rembrir um movimento
ininterrupto de diferenciac®”. Dessaforma, esta-se @mntrapondo aquilo que é ero, desatino
para uns — profesores atuantes nas escolas — e auilo que éverdade esavagdo do ensino
para outros — linguistas, linglistas aplicados, etc. Paralelamente & concepgéo de lingua,
encontramos no texto dessa autora SIM e NAO referentes as concepgdes de linguagem,
gramética, texto, leitura, escrita, correc linglistica educag@o, aluno e ensino de lingua.

Segundo Pagliarini (op.cit, p. 127) “ as concepcdes NAO constituem o saber de
noso OUTRO; as concepcdes SIM, o saber de NOS MESMOS”. Continua postulando que
“0 saber do OUTRO, mirado pelo NOSSO saber, com as NOSSAS lentes, revelase um
pseudo-saber, revela-se goaréncia, revela-se aro, revela-se ilusdo, revela-se deformaca,
revela-se preconceto”.

Tais erros, preconcetos, deformagdes nada mais $0 do que verdades para ajueles
que falam interpelados pelo discurso tradicional. Tendo em conta ess contexto, fica facil
entender por que os professores & véan como sujeitos despreparados, desvalorizados. S80

sobretudo criticas como esta:

E a escola? Muitas vezes ela esquece que educago é um problema
social, e excaa-0 como problema cultural, pedagdgico. Sem o
menor respeito pelas condigbes de vida de seus frequentadores
impde-lhes modelos de ensino e contelidos justamente produzidos
para conservagéo dessa situagio injusta, indecente, que esbocamos
anteriormente, historica, do saber que mloca as aunos, a ecola
considera todo e qualquer conteldo valido, muitas vezes baseado
em preconceitos, ignarancias, verdades incontestavel's, dogmaticas.
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E assm vemos muitos professores de portugués, tragicamente,
ensinado andlise sintdtica a ciangas mal alimentadas, pélidas, que
acdam, depois de aulas onde ndo faltam castigos e broncas,
condicionadas a distinguir o sujeito de uma oragdo. Estas criancas
passardo alguns anos na escola sem saber que das poderdo acatar
0 sujeito da oracdo mas nunca serdo o sujeito das suas proprias
histérias. (...) (ALMEIDA, M J. p. 15 apud PAGLIARINI, 1993)

gue fazem com que os profesores g sintam assm, tal como um propagador do MAL, do
preconceto.

Com o intuito de traze para & slas de aula as descobertas da Linglistica, o
profesor se preocupa @m o que de fato ele deve faze nas suas aulas. E so estas questbes
gue surgem constantemente: como ensinar a lingua? como seledonar os contelidos? como
fazer de nosws aunos leitores e produtores de textos competentes? como eliminar o
artificialismo das propostas de producédo de texto? como ensinar a gramatica? Enfim,
perguntas cujas respostas ndo sdo encontradas em sua tradicional formacdo. Se ele é ao
mesmo tempo alvo de intensas criticas e detentor de uma precaria formacgo, é de se esperar
que esse profesor se mostre perplexo e, por que ndo dizer, desorientado, pois ndo temos
duvidas de que reside, em muitos desses professores, o desgjo de redlizar um trabalho
inovador, uma prética pedagogica enancipatéria. N8 conseguindo esse feito, surge o
sentimento de frustracé e desal ento.

Até aui tentamos pontuar a primeira questdo apresentada adma, qual sgja: como
os professores £ vém. Ao dscorrer sobre isso, neassriamente tratamos de forma
implicita de outras questfes. Tentar responder, por exemplo, a questdo de como pensam ser
vistos por nés, passa hecessariamente pela reflexdo adma no sentido de que, para eles,
falamos/agimos interpelados pelo discurso progresssta e portanto, vemos esses professores
como sujeitos interpelados pelo dscurso tradicional.

Temos de ancordar novamente @mo Pagliarini (1993), quando ela diz que, ao
tentarmos resolver os problemas do ensino da lingua portuguesa, reiteramos aquelaidéia de
gue os professores $0 portadores de concepcdes erradas (do PRECONCEITO e do MAL).
A partir disso, tentamos fazé-los seguir 0s NOSDS PasDs ja que somos, entdo, portadores de
concepgdes certas (da VERDADE e do BEM). As palavras da autora sintetizam essa

reflexdo:



73

Uma olhadela, minima que seja, no “curriculum vitae” de alguns
de NOS revelaria adimensfo da auzada evangelizadora em que,
prometeicamente, temos NOS empenhado desde os anos oitenta.
Imbuidos do espirito de emissarios da VERDADE e do BEM,
deixamos a universidade, incontaveis vezes, para ir pregar no
territério do OUTRO, principalmente, no territério de professores
de 1° e 2° graus de escolas pulblices, bauartes dos
PRECONCEITOS linglisticos e, portanto, do MAL.

Dai também se depreendem 0 como nos véam, ou sgja, SOmos para 0s profesores,
portadores dos conhecimentos construidos na &ea da linglistica glicada eque, a exemplo
dos incontaveis trabahos que circulam nas escolas, pretendemos apresentar caminhos de
entendimento e explicagd do fracaso do ensino da lingua e, iguamente, apresentar
propostas de solucéo.

Vale sdientar, agui, que por conta dessa imagem, os professores, no inicio,
mostraram-se resistentes em participar desta investigagéo, alegando, muitos deles, que
estavam cansados das pesquisas da universidade que observam as escolas, criticam os
professores e ndo apresentam nenhum resultado efetivo. Houve, inclusive, uma escola aJjos
profesores % negaram a participar. Para arealizac& da pesquisa, tivemos gque passar por
um proces de esclaredmento, que se mnstituiu em um espago de (re)aproximacd com 0s
profesres. A adesdo a nossa proposta se deu no momento em gque NSeguiMos contornar
essa imagem de professora-pesquisadora perversa explicando as propostas do trabalho e
salientando, principamente, que nossa pesquisa ga diferente dos trabalhos que geramente
sdo feitos nas escolas, isto € ndo estdvamos partindo de modelos ideais de escola,
tampouco de modelos ideais de professores, para, entdo, redizar uma critica dura e
contundente abs sUjeitos reais da escola, posto que muitas das criticas feitas em diversos
trabalhos de natureza cientifica resultam desses modelos ideds, e os professores,
obviamente, jamais atingem esses padrfes pré-estabeleddos. Firmamos com esss
professores 0 compromisso de goresentar os resultados de nossas reflexdes através de mini-
Cursos ou de cursos de capacitagéo docente, até porque aceditamos que ao apresentar tais
resultados e discuti-los com os professores que estdo atuando no ensino da lingua
portuguesa, estaremos contribuindo para que os professores reavaliem (ressgnifiquem) sua
relacgdo com o livro didético.
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Em funcdo das concepgdes aventadas adma, somos levados a aer que aimagem
que os profesores constroem do referente, aqui no nos caso o livro didético, esta
estreitamente ligada a modo como se véem. Ora, se des mostram-se desorientados, sem
saber exatamente 0 que devem fazer na sala de aula, entdo o livro didatico vem a cdhar,
suprindo essa lacuna, uma vez que ese manud est autorizado a dizer-lhes, e de fato diz,
exatamente mo agir. Autorizado porque a sua presenca € legitimada pelas instancias
governamentais que, também, selecionam os livros que ndo contém erros, problemas,
higienizando-os e tornando-os digeriveis parao professor.

Ja para nos, o livro didético € o elemento que deflagra toda anossa inquietacé®
concernente aidentidade do professor. De um lado, temos de concordar com Magda Soares

guando eladiz que

o livro didéico é fundamental por véarias razdes. As mais
importantes; o bam didatico € uma forma de garantir um minimo
de qualidade no ensino. ele tem a funcd de sistematizar o
conhedmento da crianga Além do mais, num pais como oBrasil, 0
didé&tico tem a fungé de suprir a falta de livros entre as criangas
das camadas populares. Nao ha pais no mundo que ara mao dos
didéticos, e em aguns paises desenvolvidos eles 0 primorosos.?®

Contudo, ndo podemos negar que os livros didaticos conquistaram um grande
espago nos contextos escolares, acadando por se transformar em um objeto indispensavel
para a redizacd® do ensino da lingua. Sobre essa forca que os didaticos foram

conquistando, Silva (1998, p.43) argumenta tratar-se de

uma forca que, vem dia passa dia, ganha o estatuto de verdadeiro
deus totémico que os profesores reverenciam, falam através da sua
voz e beijam-lhe os pés. Uma forca que, junto a drculos cada vez
maiores de aleptos e seguidores, for¢a abarra, enraiza-se, torna-se
biblia, convence sem faar, escraviza pela répida mnversdo de
mentalidade. Uma for¢ca que, caso representada por imagens
concretas, adquire o retrato de bengala, muleta, lente para miopia

(.

2 Entrevista oncedida aRevista Nova Escola em outubro de 1994.
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Com €efeito, entendemos que essas condicBes de eisténcia do livro ddético
contribuem para que 0 profesor se sinta cala vez mais desanimado e desiludido. Estamos
convencidos de que o referente € um elemento que se impde nNOS contextos escolares
intervindo como voz soberana em um processo cujo papel principal deve ser encenado pelo
sujeito-profesor.

Por fim, é importante acescentar algumas palavras acerca do contexto sbcio-
historico e ideol6gico que envolve a mleta dos registros e & aulas observadas. Um rapido
v0o sobre as condi¢des de trabalho do profesor ja nos forneae elementos relevantes para
gue possamos contextualizar a producéo de seu discurso. O atual proces historico dos
profesores aponta mudangas ciais que transformaram profundamente o seu trabalho, a
sua imagem social e o valor que a sociedade dribui a prépria educacdo. Tais mudancas
acabaram por gerar um certo “mal-estar docente”, segundo Esteve (1995, p. 95).

Convém reiterar aqui que os diferentes @entidos dos fatos ou dos Eres 0
determinados por suas condigdes de producéo e de existéncia. SO que esses entidos ndo
s80 individuais, mas s0 socialmente hierarquizados, de aordo com as relacdes de forga e
de poder que norteiam a sociedade. 1s0 explica s “mal estar docente”, e para entendé-lo
devemos nos reportar ao contexto social da sua fungéo. O que se espera do professor hoje?
Basicamente que de sgja capaz de dar conta do aumento das exigéncias que se locam no
seu cotidiano profisgonal, exigéncias essas que englobam um nimero cada vez maior de
responsabili dades destinadas a0 profesor. Sabemos, por exemplo, que atarefa do professor
de portugués, ha tempos, ndo se reduz gpenas ao dominio cognitivo, ou sgja, ndo |he basta
conhecer 0s avangos das ciéncias linglisticas e & propostas cio-construtivistas da
educacéo; € necessario, também, ser um fadlitador da grendizagem, eficaz, dinamico,
criativo, organizador do trabalho de grupo e, além do ensino, € necessrio que saiba cuidar
do equilibrio psicolégico e detivo dos alunos, da integracdo social e da educacdo sexual,
etc ... a tudo isso pode somar-se a atencdo aos alunos especiais integrados na turma
(ESTEVE, 1995). Entretanto, ndo houve mudancas sgnificativas nos cursos de Letras que
garantiseem ao profesor essa formacdo edética. Como, entdo, querer que des cumpram
todas essas novas tarefas? Nao é de se estranhar, portanto, que os professores estejam
enfrentando situagdes conflituosas que desencadeiam aquele “ma  estar docente”,

traduzido, ndo raro, pelo desénimo, pela goatia ou pela subserviéncia a livro didatico.
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Além dis, as condigbes sociais do trabalho docente que, ha agum tempo,
reservavam para o profesor uma posicéo de prestigio, de um elevado “status’ socia e
cultural, passaram a desvalorizar cada vez mais o trabalho des< profissonal. Sabemos que
atualmente o “status’ socid € estabeleddo, primordidmente, a partir de critérios
eoondmicos. Para muitas pesas, o fato de dguém ser professor tem a ver com uma dara
incapacidade de “ter um emprego melhor”, ou sgja, ter uma ocupacdo que lhe renda mais
dinheiro. E nesse sentido que se percebe que a questdo saarial dos professores £ onverte
em um forte agravante da crise de identidade da profissio (op.cit). Com outras palavras,
percebemos que, paralelamente a desvalorizac® saarial, produziu-se uma nefasta
desvalorizac@® social da profissio docente, 0 que repercute, obviamente, no seu
compromis com a profissio e, por extensdo, no trabalho efetivo do docente na sala de
aula

Inseridos, portanto, nesse mmplexo jogo de imagens, passaremos a examinar 0S
discursos dos profesores.

2.1.1. Auto-imagem

De inicio, interessxnos verificar as imagens que os profesores de lingua
portuguesa possuem sobre seu trabalho, suas escolhas, sua formagéo, pois is tudo esta
diretamente ligado a @nstituicdo da sua identidade. Para ess fim, daremos inicio a nossa
abordagem, questionando sobre como cada professor se tornou professor. Na sequéncia,
discutiremos os depoimentos bre 0 que mais agrada eo que mais aborrece 0 profesor no
ambito da profissao.

2.1.1.1 — Como € que ada um setornou professor de portugués?

As manifestagdes discursivas de nos corpus demonstram que 0 interese eo gosto
pela profissio advém de motivacdes diversas. A maioria dos profesores locdizaa origem
da opcdo para se ensinar alingua no fato de que sempre gostaram de ler, ao lado do fato de
qgue houve durante a sua escolarizagc@, uma identificaggo com a disciplina de lingua

portuguesa, segja porque gostavam do profesr e e, entdo, teria marcado
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significativamente sua vida, sga porque gostavam das atividades realizadas durante &
aulas (ler, escrever, falar, aprender gramatica..). Os profesores assm se manifestaram:

Sd2: Por gostar da disciplina; pelos profeswores que tive, por detestar
matematica e ndo me interessar por outras disciplinas.

Sd3: Uma professora excel ente que tive no ensino Fundamental.

Sd4: O que me levou a escolher esta disciplina foi a inspiragdo que eu tive por
gostar muito de uma professora do ensino fundamental.

Sd5: Admiracgéo pela profesora; facilidade de aprendizagem; gosto pelo estudo e
pelaleitura.

Sd6: Afinidade com professores dessa disciplina na época escolar.

Sd7: Admirava meus professores de portugués por expressarentse muito bem e
por serem exigentes.

Notamos nessas quéncias discursivas que a decisdo pela profissio ancora-se em
model os que permanecaam na memdria discursiva dos professores, agindo como um ided
da profissio. E na lembrancade um passado, de um “javivida’ em cujas representagdes ha
imagens de professores marcantes, que se reauperam os model os da profissonali dade, isto
€, hdno ndo-dito desses enunciados um outro discurso afirmando que a se tornar profesor
de lingua portuguesa, esté&-se querendo ser “igual” ao professor ided.

Observemos também que em Sd7 o professor-enunciador evoca a imagem de um
profesor que se expressava muito bem, indicando, assim, o porgqué de alguns professores
irem buscar formac& em Curso Superior de Letras: aintencdo primeiraem fazer ese airso
e gorender melhor alingua, e, como conseqliéncia, consegue-se uma profissao.

Faz parte do imaginario socia a amncepcdo de que o professor de portugués € ajuele
gue domina um conjunto de regras e particularidades gramaticais e que, por is, consegue
se expressar bem, “gramaticamente rreto”. Nesse sentido, podemos destacar estas outras

manifestagdes:

Sd8: Para entender e aprender a lingua materna.

Sd9: Conhecer melhor e mais a lingua portuguesa.
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Em um trabalho intitulado Ensino de lingua e gramatica: alterar conteidos ou
alterar a imagem do profesor?, Posenti e llari (1992) apresentam uma interessante
reflexdo sobre ese tema argumentando que se faz urgente a ciacdo de uma nova imagem
do professor de lingua materna, pois esses autores também recmnhecem que aque hoje
resiste na sociedade esta tdo desgastada quanto desvalorizada. E um dos pontos observados
por eles é que tal imagem deriva de uma préticatradicional de ensino dalingua, centradano
ensino da gramética tradicional, prética essa que posui uma resisténcia obstinada a
atualizac®, a mudanca Voltamos agui aquela questdo do confronto entre as verdades
dagueles que falam interpelados pelo discurso tradicional, e ajueles que falam interpelados
pelo discurso progresgsta do ensino dalingua.

Outros profesores dizem ter despertado para 0 ensino dalingua em decorréncia de

um certo dom, vocacao. Eles disseram:
Sd10: Acho que éum dom pois desde crianca, sem saber ao certo o que ea ser
professor, eu ja dmejava essa profissao.
Sd11: Vocagéo pessal. Paixao por literatura.
Sd12: Vocagao porgue au me identifico com o que e fago.
Sd13: Ensino por vocagao, porgue gosto.
Sd14: Gosto de orientar caminhos, gosto de ser professora.

Sd15: Sonho com nuitas mudancgas, sei que muito precisa ser refeito, mas
acredito que estou ai para is.

S16: Ser professor € ser idealista

Sd17: Eu penso que minha missio é atuar (melhorando o mundo) atraves da
Educacéo

$d18: Trabalho com dedicacéo e amor.
Ha d um elemento bastante significativo da constituicdo da identidade do docente.

Ao dzer que escolheu a profissio porque se considera portador de um dom, de uma

vocagdo para ensinar, o profesor esta revelando uma imagem idealizada da ago docente,
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aquela tradicional que @ncebe 0 ato de ensinar como algo missondrio, vocacionado.
Expliguemo-nos melhor: a palavra vocac@® vem do latim (vocatione) e pode significar o
ato de chamar, chamamento, ou ainda, predestinacso, tendéncia®. Assm, percebemos no
discurso do profesor efeitos de sentidos que apontam para areproducé de uma ideologia
que prevé para o trabalho docente um tipo de saceddcio, doaggo. O profesor esta
convencido de que de éprofesor porque foi “chamado” a ensinar, entendendo que isso faz
parte de seu destino.

Coracini (2000), ao tratar dessa questdo, afirma que essa ideologia da missdo € um
resgquicio de um tempo em que o0 ato de educar comparava-se ao ato de evangelizar, dos
missonarios. Nessa época, ensinar ndo era de fato uma profissdo, mas uma misséo porque
se ensinava por devocdo, a exemplo do sacerddcio. Constatamos, pois, que dguns
profesres ainda se véem como missonarios, ja que tal idéia esta presente (e diriamos
fortemente) no imaginério desses professores.

E necessario pontuar que o “ser profesor’ ndo aparece na vida dos professores de
forma naturalizada, como se avocac® florescesse, a partir do nascimento do sujeito, no
préprio cerne da personalidade. Desconstruir o discurso de que para ser profesor é preciso
nasce com um “dom”, “ter vocacdo” € um importante ponto de partida para tentarmos
atribuir outros sntidos para aidentidade da profissio docente de um modo gera, e para a
identidade do professor de portugués de um modo espedfico. A identificagd com a
profissdo, isto €, a mnstrucéo daidentidade do professor vai se forjando historicamente, em
diferentes tempos/espagos. Segundo o cue Orlandi (1998) ensinou, a identidade do sujeito é
um movimento da histéria porque ela esta sempre sujeita auma historicizacéo, ou sgja, €la
est& constantemente em processo de mudanga etransformacgdo. Com efeito, o professor se
torna professor no movimento da histéria

Também expresshes como ensino porgue gosto; gosto de ser profeswora; trabalho
com dedicacdo e amor, somadas aquelas que gresentam afinidades, sgja com o professor
modelo, sgfa com o contetdo da disciplina de portugués, segundo Coracini (2000), séo
reveladoras de uma forma ideal de se escolher a profissGo ja que, de acordo com a
concepcdo psicanalitica de sujeito, inspirada em Freud (1997 apud CORACINI, 2000) ha,

nos dizeres desses professores, uma manifestac&® inconsciente da busca incessante que o

24 segundo o Novo Dicionério Aurélio da Lingua Portuguesa (HOLANDA FERREIRA,1985).
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ser humano empreende mm vistas a0 prazr e a feicidade. Considerando, pois, que o
sujeito se vé no ouro e pelo outro, percebemos nesses discursos um desgjo latente de
construir e, a0 mesmo tempo, proteger a propriaimagem, que éjustamente ado sujeito que
fazo que gosta; que faz tdo competentemente quanto os model os nos quais £ espelhou.

Na sequéncia discursiva abaixo, o profesor deixa entrever que a escolha da

profissdo é fruto de um certo determinismo hereditario.

Sd19: Eu me decidi a fazer Letras-Literatura, que € no que ai sou formada, acho
gue por influéncia de minha mde que também é profesora de Lingua
Portuguesa. Eu acho que a escolha veio dessa influéncia por parte da minha
méae seguir a mesma carreira que ela. Mas eu me identifiquel, gostei, me
realizei com is®, ndo foi uma coisa frustrante. Eu gosto muito do que au
faco.

Nessa fala, 0 profesor, ao fazer mencdo a isténcia de certo tipo de heranca
familiar, ja que a mae também era profesora, reestrutura de imediato o discurso
enunciando mas eu me identifiquel, gostei, me realizei com is (com a profissdo). Nesse
ponto, o locutor deixa clara a presenca do outro, pois o funcionamento discursivo da
contrajunc¢é mas pressupde uma outra voz arlgumentando que & razdes que o levaram a ser
profesor de portugués poderiam dificultar sua identificagd com a profissio. O locutor
reitera ese presposto no momento em que enuncia ndo foi uma coisa frustrante, cuja
negacdo revela uma outra proposicéo, portanto, outra voz que diz que a escolha pela
profisséo foi frustrante.

E certo, pois, que os efeitos de sentidos depreendidos desse discurso se mnstroem
no movimento polifénico entre 0 que esta eplicito na voz do locutor € 0 que eta
presauposto em um terreno comum do locutor e do interlocutor. Ao trazer para seu discurso
a assercéo final Eu gosto muito do que eu faco, reitera-se aheterogeneidade cnstitutiva do
discurso a0 mesmo tempo em que comprova auilo gque dissemos acima, ou sga, a
constituicéo daidentidade do professor passa por esse sentimento de ideal da profisséo.

No proximo trecho, a professora espelha-se nha imagem de uma amiga que, segundo
0 Seu relato, era muito, muito professora:

Sd20: Quando eu comecel a faculdade, eu ja estava casada, com 4 filhos. Na
realidade el resolvi voltar para a escola porque toda vez que tinha um
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concurso eu esharrava, ndo podia fazer porque el ndo tinha 2° grau, ndo
tinha faculdade, ndo tinha ndo sei 0 qué. Ai entdo eu cai no magistério no 2
grau, e... eu achel 6timo, sO que &l nunca pensel em ser professora na
realidade. No entanto, eu afirmel categoricamente, até o dia da formatura
gue eu ndo ia ser profesora. SO que &l tinha uma amiga muito, muito
profesoora que me dizia assim: Ah, vocé tem jeito pra coisa, vai la... Va
fazer o teste seletivo, e au fui... ela melevou, né? Foi |4 em casa me buscar e
me lewvou.

A leitura dessa seqiiéncia nos leva a @ocar o principio de que os entidos ndo sdo
evidentes nem prontos, uma vez que de sempre remete aum ja-dito ao qual esta fili ado.
Além diss, a garente evidéncia dos sentidos € um efeito ideol dgico porque aideologiafaz
parece que um dado dscurso é transparente e homogéneo, mas, como sabemos, ele é
congtitutivamente opaam e disperso. Em relagédo a0 segmento Quando eu comece a
faculdade, eu j& estava casada, com 4 filhos percebemos aidéa de Pécheux (1995, p. 164)
quando ele assevera que aobjetividade material “reside no fato de que “algo faa’ (caparle)
sempre aites, em outro lugar e independentemente, isto €, sob a dominacdo do complexo
das formagdes ideoldgices’. E, pois, a partir dese pré-construido, desse j&dito, que
percebemos o discurso ideologicamente marcado pelas vozes ciais que, atravessando 0
discurso da professora, afirmam que auniversidade €o lugar de jovens; ndo se espera, pois,
que uma mulher casada, com 4 filhos, freqlente o curso de Letras.

Outro ponto que chama aatencdo nessa sequéncia discursiva éo fato de que tal
profesra éuma das poucas que dirma que aescolha da profissio se deu em virtude das
contingéncias, do acaso, ta como podemos perceber na expressio eu cai ho magistério.
Aflora ness trecho a imagem de profesor vitima do destino, ou sgja, essa professora ndo
escolheu a profissio, foi escolhida. Ela nunca pensou em ser professora, afirmando até o
dia da formatura que néo ia ser professora. Seu relato refuta, portanto, aquela concepcéo
inatista, segundo a qual o sujeito “nasce’ professor, ou ainda, a ideologia da missio como
se a vocag@o e acapacidade docente fosem dons inatos. Por outro lado, ha nessa Ultima
sequéncia discursiva deitos de sentido que parecem mostrar que a escolha da profissio
docente é determinada pelas circunstancias, pelas oportunidades e, principalmente, pela
influéncia socia ja que a professora se deddiu pela profissio porque uma amiga muito,

muito profesora dise que ela tinha jeito pra coisa. Cabem aqui duas observagOes. A
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primeira diz respeito a modalizag@ do dscurso a partir do uso reiterado do muito; a
segunda refere-se as efeitos impressos na expressao jeito para acoisa.

Qual seria, pois, a razao para a locutora fazer referéncia a amiga-professora
vaendo-se da repeticdo do advébio muito? O que é ser muito, muito professora?
Considerando que o sentido ndo esta no texto, mas no espaco da interlocugéo, é licito dizer
gue o efeito de sentido que mais % evidencia, nessa da fala da professora, € aquele que
imprime quali dades importantes e necessirias para o exercicio dadocéncia

Intrinsecamente ligada aessa manifestac@, estd o uso da expressio jeito para a
coisa. Ser muito, muito professora esta an perfeita onsonancia mm o ter jeito para a
coisa, dai concluirmos que nesse discurso intervém uma nogéo cristalizada no imaginério
social. Ambos os enunciados permitem entrever um discurso tradicional, reauperado pela
memoria discursiva, social, que remete & antigas aptiddes para o exercicio dadocéncia. Ou
Sgja, ter jeito para a coisa e ser muito, muito profesora equivalem a dizer que essas
profesoras dizem posalir atributos ou qualidades pessais que lhe permitem ser
professoras, quer dizer, elas possuem as aptidfes necess&rias para is®. E quais $0 esss
aptiddes? Tradiciona mente postula-se que para dguém ser professor, deve posauir: salide e
equilibrio mental; normalidade fisica e boa apresentac®; 6rgdos de fonacdo, visdo e
audicd em boas condicles, boa voz: firme, agradavel, convincente; linguagem fluente,
clara e simples; naturalidade e desembaraco; firmeza e perseveranca etc.?® Se a pessoa
fosse, entdo, portadora dessas caraderisticas, ela estaria gota para ser professor.

Merece noss coment&rios ainda o fato de a Sd20 ser um claro exemplo da
heterogeneidade mostrada de que fala Authier-Revuz (1982). Observemos novamente o
seguinte segmento: SO que al tinha uma amiga muito, muito profesora que me dizia
assim: Ah, vocé tem jeito pra coisa, vai la... Va fazer o teste seletivo, e au fui... ela me
levou, né? Foi |4 em casa me buscar e me levou.

Que todo discurso € mngtitutivamente heterogéneo, ja pudemos constatar no
levantamento feito anteriormente quando aventamos as multiplicidades de vozes que
atravessam o0 discurso dos profesores. Também ja observamos que a pretensa
homogeneidade ou unidade do discurso € um efeito ideoldgico. Queremos aqui sublinhar

gue & enunciar o sujeito sente-se fonte aitbnoma de seu dizer, desconsiderando, portanto,

% Essas aptidées constam no livio MATTOS (1966).
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o dialogismo constitutivo de todo e qualquer discurso. Essailusdo é reforgcada no momento
em que se da a heterogeneidade mostrada, isto € quando o locutor mostra a outra voz na
cadela discursiva, iludindo-se de que é sO naquele espaco que a alteridade interfere no
processo discursivo. No nosso exemplo, a professora usou 0 dscurso direto para “passar” a
voz para 0 outro. Vale lembrar que, conforme vimos nos presaupostos tedricos, o dscurso
direto é uma das formas marcadas a partir da qual o locutor se coloca Mo um porta-voz
gue epbe a paavras do outro. Na seqiéncia acima, a profesgora inscreve a voz da
profesora-amiga para asinaar ainterferéncia desta na escol ha da profissio daquela.

Todas as manifestagdes discursivas acima observadas, permitem-nos concluir que
na definicdo pelo ser profesor de lingua portuguesa, cruzam-se multiplas vozes que
relatam acasos, circunstancias, coincidéncias que conduziram o profesor a escolha de sua
profissdo. Importa, entretanto, perguntarmos: de onde vém esses sentidos?

Vimos que qualquer sequéncia discursiva, para ter sentido, deve pertencer a uma
formagéo discursiva que, por sua vez faz parte de uma formagdo ideol dgica determinada.
Segundo Pécheux (1995, p.160), é a ideologia que fornece & evidéncias pelas quais “todo
mundo sabe” o que €, por exemplo, “um soldadd’, “um operdrio”, “um patréo”, “uma
fébrica”, etc.; em outros termos, vivemos b evidéncias ideologicamente mnstituidas. Da
mesma forma auam, nas manifestagdes discursivas acima, os entidos que @ordam os
motivos da escolha da profissdo; nestas, temos a ideol ogia dos voceacionados, a dos amantes
da literatura, a dos admiradores da fadlidade de expressdo e do dominio da norma ailta, a
dos interessados nas particul aridades gramaticais, a dos frutos do determinismo (famili ar ou
ambiental), ou sga, é o trabalho da ideologia sobre 0 imaginario que constitui a evidéncia

dos entidos ai depreendidos.

2.1.1.2 — O que mais aborrece eo que mais agrada ao professor na profissio?

Movimentando-nos ao encontro do que diz Névoa (1995) acerca da construcéo da
identidade do professor, ja que concordamos com es® autor quando ele postula que a
identidade do professor “é um lugar de lutas e de @nflitos, € um espaco de construcdo de
maneiras de ser e de estar na profisso” (op.cit, p.34), intentamos neste espaq,

compreender como € que o professor “€” e “estd” na profissio. Para tanto, apresentaremos
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0s depoimentos que mostram do que des mais gostam e do que ndo gostam nesse estado de
COisa, isto &, nesse ser e estar na profissio.
Quando questionados sobre 0 que mais Ihes agrada, foram, sobretudo, as imagens

construidas pelas relagdes professor-aluno que surgiram em seus discursos. Vejamos:

Sd21: O contato com adolescentes, conhecer seu mundo; poder mostrar que o
mundo pode ser melhor; que de (o duno) pode ser melhor, pode transformar a sociedade;

na verdade o mais apaixonante da minha profissio € isto: apresentar aos jovens
"posshili dades".

Sd22: O convivio com a juventude

Si23: O que mais gosto € a oportunidade de conviver sempre ©m 0S
adolescentes e jovens

Sd24: Mostrar através de exeriéncias de \vida, caminhos que sirvam para
nortea-los ou fazé-los refletirem sobre determinadas atitudes.

Sd 25: Mostrar novos caminhos
Sd26: Gosto de orientar caminhos

Sd27: O contato com os alunes. E enriquecedor; sO por elesvale a pena.

E imposdvel pensar na figura do professor sem que surja, constitutivamente, a
figura do aluno. Contudo, afloram nos dizeres acima valores, crengas e expectativas que
nos remetem novamente a uma concepcdo idedizada da profissio docente. Tal idealismo
ficamais claro quanto comparamos os discursos dos professores com 0s dizeres inscritos
em um antigo livro de didatica geral, em que encontramos 0 seguinte excerto referente a
tradicional vocaggo para 0 magistério. O professor ideal é aquele que possui:

Amor paedagogicus, isto € aquela dracd, simpatia, interese
natural pelos adolescentes e desgjo de auxili &los nas aias lutas,
seus problemas e seu anseios. Dessa @paddade de sintonizar com
os adolescentes e de compreendé-los resulta satisfacé e gosto pelo
convivio com os mesmos. O “amor paedagogicus’ é o opato da
atitude sistemética de aversdo e de hostilidade ans addescentes; de
impadéncia, desprezo, arbitrariedade, rispidez e sadismo em face
de addescentesimaturos e indefesos (MATTOS, 1966)
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Essas premissas, reauperadas na memoria discursiva, ecoam nitidamente nas falas
dos professores. E como se, por conta desse “amor paedagogicus’, o professor fose @paz
de salvar 0 aluno, mostrando-lhe possbili dades (Sd21), caminhos (Sds 24, 25 e 26), dando-
Ilhe um norte (Sd24). As metéforas de professor-guia, professor-blsla parecem cingir as
imagens que se etremostram nessas ®quéncias discursivas, pois para eses profesores, as
significacOes do trabalho docente se expressam por palavras inscritas em redes de sentido
advindas de um certo imaginario sobre aprofissio docente: ser profesor significa posuir
aquele “amor paedagogicus’ a partir do qual € posdvel guiar o duno no caminho do bem,
da verdade, orientando-o “nas suas lutas, seus problemas e seus anseios’ (op.cit.). Some-se
a essas imagens uma outra de professor-herdi, disposto a livrar os alunos “néo apenas das
doencas do inteledo, isto é da ignoréncia, mas também das doencas da dma que se
manifestam, no vicio da droga, em atitudes de insensibili dade” (CORACINI, 2000, p.151).
Mais espedficamente na fala Sd24, o professor afirma que busca fazé-los (os aunos)
refletirem sobre determinadas atitudes, produzindo, portanto, um discurso consoante mm a
concepcdo de que o professor € um “modificador de destinos’, de acordo com areflexdo de
Coracini (op.cit). Em suma, a profissio doacente nesses discursos € representada por
imagens de amor, entrega, doagcép, ja que € a@riquecedor (Sd27) estar junto com 0s
adolescentes, e épor is que o profesor se diz um apaixonado pela profissio (Sd21).

N&o queremos com esss consideracOes negar a importancia do envolvimento
afetivo do profesor na &do docente, até porque entendemos, junto com Luckes (1992),
gue o professor deve desgjiar ensinar e is SO é posdvel se de for movido por uma certa
dose de paixdo pela atividade docente que se estende, obviamente, ao aluno. Contudo,
julgamos necessario chamar a @encdo para o fato de que junto com essa visao idedizada da
profissdo, permanece sedimentada a imagem de professor vocacionado, missionario que
reproduz aideologia do sacedocio mantida pelo discurso socia e messénico de amor ao
proximo. Desse discurso deriva o desgjo de salvar os jovens, mostrando-lhes caminhos.

Atentemos agora para estas outras squéncias:

Sd28: A satisfacdo de perceber o crescimento inteledual dos educandos; a
participagdo das alunos; receptividade dos alunos ao propor atividades
gue vén de encontro aos <uS intereses e que, portanto, sdo bem
desenvolvidas; trabalhar leitura e oralidade, oportunizando dversas
manifestacbes e conseqlentemente a pluralidade de opinibes e de
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posicionamentos; a constatacdo de que os alunos estdo evoluindo,
apresentando progres®® ma leitura e na escrita, demonstrando, nas
atividades, serem capazes de perceber a intencionalidade do autor, de
concluir que um nmesmo texto é pasdvel de mais de uma leitura, de se
expressarem de modo claro e coerente, de interagirem, seja verbalmente
sgja pela escrita.

Sd29: Ver os alunos lendo textos com boa compreensdo; observar o progresso
dos alunos/as durante 0 ano; despertar o gosto pela lingua e pelo estudo
cientifico dela; ler as producdes texuais que os alunos escrevem depois
que passam pelas oficinas de texto.

Sd30: Os alunos na relacéo ensinc-aprendizagem; ver o interesse, 0 crescimento
e também aprender com eles; troca de experiéncias com o corpo docente;

Sd31: Gosto de estar em contato com os alunos, discutir, captar opinides, idéas,
debates e estar acompanhando as idéias das quais €las sio capazes de
compreender e repassar de alguma forma para o grupo (sala de aula).
Orientar, ser um agente des proces. s me alegra, apesar de alguns
dissabores.

Nessas falas, embora permaneca a imagem do professor orientador de aminhos
gue gosta do conviver com os adolescentes, esses caminhos referem-se aos objetivos do
trabalho com a lingua portuguesa. Ou segja, 0 que de fato agrada a esses professores €
constatar que os alunas correspondem as expectativas de seu trabalho enquanto docente,
agente, mediador no proces ensino-aprendizagem. Considerando as posicoes-sujeito de
que trata Pécheux (1997), percebemos que nessas Ultimas seqiéncias discursivas os
professores resvalam para uma posicéo de sujeito-professor profissional, entendendo-se
como aguém que sabe qual é 0 seu papel no ensino da lingua. Queremos com s dizer
gue ndo basta “amar” o adolescente e @vidar todos os esforgos para que ele ndo saia do
caminho; 0 que se epera de um professor de portugués é que ee estegja preparado para
cumprir o seu papel, contribuindo para aformac& de sujeitos no sentido de guda-los a ser
cgpazes de utilizar competentemente asua lingua materna.

A satisfac® profissonal de que falam os profesres das sqléncias acima,
advém da rediza@o de um trabalho significaivo na praxis pedagogica. O profesor da
Sd28, por exemplo, deixa is bastante claro quando observa que o que |he da prazer é

constatar que seus alunos atingem os objetivos do ensino da lingua portuguesa, ja que des
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apresentam progresso na leitura e na escrita, demonstrando, nas atividades, serem capazes
de perceber a intencionalidade do auor, de cncluir que um nesmo texto é passivel de
mais de uma leitura, de se expressarem de modo claro e @erente, de interagirem, sgja
verbalmente seja pela escrita.

E fadl perceber que o discurso desse professor esta @n perfeita sintonia com o que
prevéem os PCNLP. Ou sgja, as relagdes de sentidos ai depreendidas, procedem do
reladonamento do discurso com os outros discursos (aqui nesse caso, 0 discurso da
lingUistica e da linglistica glicada que resam nos PCNLP e, conseqlientemente, em
todas as atuais orientacOes tedrico-metodol6gicas para 0 ensino da lingua); trata-se da fala
interpelada pelo dscurso progresssta (PAGLIARINI, 1993). Dito de outro modo, 0s
sentidos recorrentes nessas Ultimas sqUéncias discursivas reproduzem o discurso
pedagogico ora vigente nas ingtituicdes formadoras e nos documentos oficiais. S&o
reproducdes, e, como tais, isentas de qualquer criticidade ou questionamentos.

Em que pese essa submissio aos objetivos estabelecidos pela burocrada escolar,
percebemos um certo deslocamento da posicdp idealizada do sujeito-professor.
Lamentavelmente, sd0 poucos os discursos que mnvergem nesta posicén, pois a maioria
dos professores ndo se vé como sujeito mediador cujo papel € dar direcdo ao ensino e a
aprendizagem da lingua portuguesa, orientando 0s aunos para que @nsigam desenvolver
sua competéncia comunicativa. A imagem que prevalece € guela asciada a sacedécio,
a0 ensinar por amor.

Ocorre que arelacéd professor-aluno esta longe de ser algo tranquilo, livre de
conflitos. Essa visdo ingénua de que o professor € um orientador de caninhos, demanda
uma ntraparte, também ingénua, que diz respeito ao papel ideadlizado de alunos bem
comportados, enggados e enpolgados com a escola. Todavia, os relatos dos professores
mostraram que o0 maior problema, entenda-se desgosto, de sua vivéncia na escola esta na
falta de interesse dos educandos pelo ensino e a ©nsequente indisciplina.

Tamanha foi a reincidéncia dessa questdo nas observacOes dos profesores que

julgamos oportuno evidenciéla no gréfico abaixo
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Grafico 8 O que aborrece 0 professor no ambito da profissio
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Se, antes, vimos que 0 professor se sente feliz porque nvive com os aunos,

normas escolares de disciplina.

arriscariamos dizer aqui que, a partir das constatacOes visiveis nese grafico, justificase,
em parte, 0 sentimento de frustracéo e desencanto que, Ndo raro, emerge @n seus diScursos.
Ora, 0 profesgor de um lado espera poder orientar os caminhos dos alunos, norte&los nas

escolhas; de outro, os alunos ndo se interessam pelo trabalho do professor e @ntrariam as

A es respeito, importadestaca as squéncias discursivas arroladas abai xo:

Sd32: O que me aborrece mais € que a cada ano gLe passa eu encontro mais
alunos que nao tem respeito por nada, nem por ninguém. Muitas vezes é
predso parar com tudo e falar sobre moral, bons costumes, respeito,
consideracao por si mesmo e pelos outros. O desinteresse do aluno. Outra
coisa que me aborrece éo salario defasado com a bagagem atualizada que
muitos professores apresentam. Outra coisa ainda é o descaso da escola
guando o professor quer desenvolver algo dferente. A principio ddo todo o
apoio mas na hora “ h”, de desenvolver o trabalho, o profesor que faca

tudo sozinho.
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Sd33: Sou uma profissional com vinte e cinco anos de experiéncia e sempre
adorei lecionar, mas ultimamente tenho me aborreddo com o descaso de
aluncs, a ma educacao deles e também a falta de interesse pelos contelidos
abordados.

Sabemos que, antigamente, a relagdo professor-aluno acontecia de maneira
injusta, pois o professor tinha todos os direitos e todas as razbes e 0 aluno réo podia se
manifestar sob pena de ser submetido aos mais variados vexames. A relac® de poder,
entdo, designava ao professor o lugar de controle autocrético, isto € 0s alunos eram
submetidos a um regime de severa vigilancia e de processos coercitivos. Presentemente,
segundo Esteve (1995, p.107), ha uma outra situagcdo, também injusta: “o aluno pode
permitir-se, com bastante impunidade, diversas agressoes verbais, fisicas e psicol bgicas aos
profesores ou aos colegas €M que, na pratica, funcionem os mecanismos de abitragem
teoricamente existentes’. Dessa situaggo conflituosa resultam, por exemplo, 0s inUmeros
casos de violéncia nas institui cbes escolares que envolvem, também, o professor. Ha que se
agescentar que eses extremos, isto €, o despaotismo do profesor e 0 anarquismo do auno,
anulam qual quer possbili dade de producéo €ficiente na acdo docente-discente.

Chamamos a atencéo para isso porque o problema da relagdo professor-aluno,
fruto das mudancas sciais e do momento historico, ecoa fortemente nos dizeres dos
professores, pois, ndo devemos nos esquecer, a exterioridade € constitutiva do discurso
(ORLANDI, 2000).

Cumpre observar, entdo, que nas duas squéncias descritas acima, 0s profesores
fazem mencdo a um tempo passado, quando os alunos respeitavam os professores. Na Sd32
ese tempo é marcado pela expressdo cada ano que passa, € ha Sd33 a profeswora diz que
durante seus vinte e dnco ancs de experiéncia, sempre alorou ledonar, deixando claro que
0 gosto pela profissio ficou no passsdo. Também o0 uso do omrador mas permite-nos
inferir que hoje aprofessora ndo gosta mais de lecionar. O tempo presente, na voz desses
profesores, aborr ece, desanima.

E evidente que & relagdes nas escolas mudaram, assm como é evidente que 0s
professores ndo souberam encontrar novos model os de convivéncia e de disciplina, 0 que
explica es sentimento nostdlgico que os faz lamentar a auséncia do bom auno de

antigamente. A imagem de profesor dai decorrente é a do professor-saudosista, deslocado
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perante uma escola em mudanga vertiginosa, para a qual se exigem, adma de tudo,
professores cgpazes de resolver problemas novos.

N&o deve ter passado despercebido o fato de que, no quadro adma, outros
fendbmenos, além do aluno, contribuem para que o profesor se sinta insatisfeito em face
dos problemas da profissio docente, em aberta contradicdo com a imagem idea do
profesor e, por que ndo dizer, da propria escola Os profesores dissram que se
aborreaem, por exemplo, com a questdo do salario, da desvaorizago da profissio, das
politicas educacionais. Esses dados confirmam o que levantamos no inicio deste capitulo
com relac@® ao mal estar docente (ESTEVE, 1995). Era de esperar, pois, declaragdes como
esta @ncernente & saario:

Sd: 34 O salario, tendo em vista que aursel uma faculdade com bastante sacrificio,
adquiri dividas para fazer a espedalizacéo e ndo tenho retorno financeiro.
Odeio aidéia de ter que levar o dinheiro contado todo més. Nao quero mais
estudar.

Muitos 50 os depoimentos de nosso cor pus que dialogam com a Sd34, formando
através dessa multiplicidade de vozes consoantes, imagens de professor-desmoralizado,
desencantado. Na verdade, ha @sos em o profesor se vé mwmo um “pobre witado’ que ndo
foi capaz de aranjar uma ocupacdo mais bem remunerada. Adiantemos alguns exemplares
dese sentimento de derrota retirados das manifestagdes que discorrem sobre a
posshilidade de &andonar (mudar) de profissio. Nesses depoimentos os professores
gostariam de mudar porgue:

Sd35: Sobreviver com o salério de professora é uma eterna frustragao.

Sd36: Porque ndo me sinto satisfeita com as condicdes oferecidas aos docentes.
Existe um desgaste muito grande, pois predsamos trabahar trés periodos
para ganhar um pouco mais. E com is se perde o tempo necessario para a
preparacdo de uma boa aula.

Sd37: Para ter mais dinheiro e poder dar ao meu filho oportunidades que el ndo
tive eque se au continuar nessa ndo terel nunca.

Pretender levantar as causas e os efeitos dessa situacd fugiria as NOSVS
propésitos. O que nos importa aui € observar que 0s profesores trazem na sua
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profissionalidade marcas de revoltas e de decgcbes que ndo podem ser ignoradas por noés.
Para arroborar esss reflexdes, trazemos a baila uma outra sequéncia discursiva que

responde anda aquestéo sobre o que aorreceo profesor.

Sd38: O abandono em que o profesor se encontra dentro da ingtituicdo. Ele esta
jogado a propria sorte. Se ha dgum problema em sala de aula ou mesmo
fora dela, o culpado é o professor. O discurso de cima € que o professor
gue ndo tem competéncia ndo se estabelece Tua incompeténcia se
espalhar& por todos os lugares e \océ ndo tera mais emprego no futuro. E
diretores quando se relnem € para falar da incompeténcia de seus
professores. Quais professores eles querem e quais eles ndo querem em
suas escolas.

Eis al uma manifestacdo em que se podem perceber as vérias vozes constitutivas.
Inicialmente, notemos que quem fala ndo diz estar falando de s mesmo, mas faz dusdo a
cdegoria, a todos os professores, permitindo-nos perceber que aidentidade do sujeito
resulta de um processo de identificacéd no qual o sujeito é interpelado ideologicamente,
através de sua inscricdo em uma determinada formacdo discursiva. N&o é, entdo, a voz
isolada eunica do professor que repercute en Sd38; do interdiscurso, emergem as vozes de
muitos professores que se sentem jogados a propria sorte, abandonados. Mas quem
abandona? Quem joga o professor a propria sorte? O préprio locutor pontua: o discurso de
cima, que provém do poder hierarquizado no ambito da escola (diretor, supervisor, etc). E
nese pré-construido, no jadito que recuperamos 0 outro que julga o professor, que o tem
como incompetente, sendo sua voz incorporada na teia discursiva sem que o sujeito tenha
consciénciadesse deito ideoldgico.

Contudo, ha um momento em que 0O locutor circunscreve O Qutro e, assm
procedendo, age mmo se 0 outro ndo estivese am todo lugar; isto €, pela heterogeneidade
mostrada de seu dscurso (AUTHIER-REVUZ, 1982), percebemos a voz do outro no
momento em que o profesor, valendo-se do discurso dreto, enuncia: Tuaincompeténcia se
espalhard pa todos os lugares e vocé ndo terd mais emprego no futuro. Ao abrir esse
espago no discurso para 0 heterogéneo, o locutor o remnheceao mesmo tempo em que
nega sua onipresenca na anstituicdo de todo o discurso.

Na demarcagéo dessa heterogeneidade discursiva, expde-se um “tom” de aneaca

posicionando o professor em um lugar de submissio. A amea@ @ntida nese discurso vem
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reforcar aimagem que estamos construindo do professor de lingua portuguesa, qual sgja, a
do professor desmotivado, desvalorizado e portador de um “mal-estar docente” (ESTEVE,
1995).

Ha que se destaca um ponto que chamou nossa dencdo com relagdo as
manifestagdes dos professores. Tanto os problemas rel acionados aos alunos quanto aqueles
gue se voltam mais especificamente para a conjuntura politico-social, apontados pelos
professores como causas de maior aborrecimento no ambito da escola, ndo dizem respeito
exclusivamente ao ensino da lingua portuguesa. S&o problemas que dingem, Supomos, o
sistema de ensino como um todo. Nenhum dissabor foi aventado com relacéo ao ensino da
lingua; nenhum professor manifestou descontentamento quanto as novas diretrizes para o
ensino. O Unico caso que tem relagdio direta com o ensino da lingua, foi 0 de um professor
que gresentou como fator de éorredmento o fato de abibliotecada escola possuir pouca
diversidade de livros paraleitura: talvez d haja uma resnancia das vozes veiculadas pelos
discursos de formadores mai s recentes.

A pergunta que permanece por ora sem resposta é se a fata de interese dos
alunos, colocada a lado da indisciplina como a maior fonte de desgosto, advém (ou néo)
de uma proposta monétona e efadonha de ensino da lingua, ca cada nos moldes dos livros
didéticos. Voltaremos a essa questdo gportunamente.

Esbogamos adma um quadro que, a rigor, é preocupante com relacdo a profissio
docente, porque se antes disemos que ndo € de profesor imbuido apenas de um “amor
paedagogicus’ que o0 ensino da lingua portuguesa necessta, tampouco € do opaosto diss.
Com efeito, causou-nos em certa surpresa verificar que, apesar de todos esses
descontentamentos cujas razbes s80, N0 NOsso entender, absolutamente procedentes, foram
poucos os professores que disseram que gostariam de mudar de profissio, apesar de tudo,

como muitos assinadlaram. Vejamos, para ducidar, os nimeros apresentados no gréfico a

Seguir:
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Grafico 9 Interesse an nudar de profissio
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Anadisado em seu conjunto, no grupo de profesores de lingua portuguesa,
convivem incetezas, frustragdes, amparadas por uma ceta dose de dienagdo e
conformismo. N&o raro reincide, nas declaragdes desses profesores, a imagem idedizada
do professor, sentindo-se um misson&rio que trabalha wm dedicacdo e amor, aaeditando
gue sua missio € atuar (melhorar o mundo). Paralelamente emergem imagens de
professores descontentes, desvalorizados e, até mesmo, revoltados com o contexto socio-
politico. Posto is, voltamos a pergunta: qual € ou quais 0, a(s) auto-imagem(ns) do
professor de lingua portuguesa?

O quadro que se desenhou ao longo deste topico sugere que, nos discursos dos
profesres, sujeitos nesta pesquisa, vém a tona vozes que nos permitem evidenciar
multiplas imagens, apontando para a congtituicdo heterogénea € a0 mesmo tempo,
paradoxal do sujeito-professor. Trata-se de um profesor que se vé como herdi, salvador
dos adolescentes, dedicado e, a0 mesmo tempo, desmoralizado, desvalorizado e

desrespeitado e que, apesar dis, ndo deixa aprofisso.
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2.1.2. Imagem do professor sobre o ensino delingua portuguesa

Ao fdarem de sua prética pedagdgica o0s professores assumem diferentes
posicles-sujeito. Misturam-se em seus discursos vozes atravessadas por varias formagdes
discursivas que, no confronto e na contradi¢éo, deixam entrever uma imagem de professor
que de um lado incorporou a voz da linglistica moderna, defendendo que o ensino ca
lingua deve ser voltado para uma reflexéo sobre o seu funcionamento; de outro, mas de
forma concomitante, reproduz o discurso pedagogico tradicional, supervalorizando, por
exemplo, 0 ensino dagramética edanorma allta

E importante esclarecr que, embora se percebam esss duas formacBes
discursivas antagbnicas em seus dizeres, elas ndo sdo0 blocos compactos, estanques,
separados, tracados de modo definitivo, como se de um lado houvese o0 dscurso
progressista e de outro, de maneira oposta, o dscurso tradicional. Até porque, como
assevera Courtine (1982, apud BRANDAO,1999):

O fedchamento de um formacgdo dscursiva € fundamentalmente
instavel, elando consiste en um limite tracado de forma definitiva,
separando um exterior e um interior, mas e inscreve entre diversas
formagdes discursivas como um fronteira que se desloca em fungéo
dos embates dalutaideol6gica

Com efeito, as duas formagdes discursivas depreendidas nos discursos dos
profesores o interligadas embora mantenham entre si uma relacdo polémica no sentido
de que cada uma delas define sua propria identidade pela negacgdo das unidades de sentido
construidas pela outra. Lara (2000) redizou um estudo sobre 0 espaco discursivo do ensino
da lingua e, assm como €la, pudemos observar que, ndo raro, o discurso progresssta e o
discurso tradicional convivem harmoniosamente, ou sgja, €les £ mesclam sem que a
presenca de um impligue necessariamente arejei¢d ou anegacdo do outro.

Iniciemos apresentando uma seqiéncia na qual a professora entrevistada explicao
porqué de ndo haver, em seu colégio, uma linha tedrico-metodoldgica Unica @mMo
presauposto para nortear o trabalho com a lingua portuguesa. Segundo ela, as diferencas

entre os professores advém...
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Sd39: De uma série de coisas, eu acho. (...) formacdo porque muitos, e a1 me
incluo niso também, tivemos uma formacado assm ... dentro daquela visao
bem tradicionali sta, bem da gramatica bem tradicional mesmo... nemtodo
mundo conseguiu absorver essas idéias novas, essa passagem de mmo
trabalhar a Lingua Portuguesa de modo mais préatico, de uma maneira
mais utilitaria para a vida do aluno. E ai, fica assm nuito preso nessas
questdes... ndo... eu aprendi assm, no meu tempo era melhor, hoje en dia
esta tudo largado. Ai contribui muito para se pensar as questdes das
politicas educacionais que as escolas tem, tem que acatar né? Sem
discussio nenhuma. Ai leva o professor a pensar: pra qué que au vou ficar
guebrando cabeca, me dedicando, me impondo se daqui a pouco vem uma
mudanca ai de estrutura e au vou ter que abrir mao. Porgue no final das
contas quem vai perder sou eu. E € ai que entra a questdo da falta do
companheirismo, porque se a gente fosse unido a gente poderia fazer
frente a isso... mas como né € as acho que € complicado. Agora eu,
pesalmente, me vgjo como uma pesa tentando acertar. T sempre
buscando e acho que eu consigo muita coisa assim que \ale a pena. Que
me mantém esperancosa ou otimista dentro da profissio, senao...

Encaixase aqui a reflexdo que levantamos no inicio deste caitulo, quando
trativamos do descompas existente entre aqueles que falam interpelados pelo discurso
progressista da linglistica e gueles que faam interpelados pelo dscurso tradicional
(PAGLIARINI,1993). Desse descompasso surgem, nas falas dos professores, manifestagdes
de receos, insegurancas e desconfiangas perante as mudancas dos contelidos curricul ares.
Nese sentido, ha uma passagem na Sd39 em que a profesora deixa eitrever a
desesperanca dos professores em face das politicas educacionais brasileiras, mais
espedficamente no trecho em que da enuncia: as padliticas que as escolas tém, tém que
acatar, sem discussao renhuma. O efeito da memoria discursiva atualiza ai o j&dito, ou
sgja, as vozes de autoridade do governo enfatizam o tem que, 0 qual ndo surge por acaso o
discurso da professora.

A formagéo académica que aprofessora da SAd39 diz posalir, assm como muitos
de seus colegas, € bem tradicionalista, bem da gramética, bem tradicional mesmo. O uso
reiterado do advérbio bem da-nos a entender o quéo defasada é abagagem que aprofesora
adquiriu durante o periodo de formacdo inicial se da for comparada com as atuais
exigéncias do ensino da lingua. As verdades que Ihe foram apresentadas eram outras; 0s

saberes adquiridos tornaram-se diante das perspectivas inovadoras, pseudo-saberes,
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aparéncia, ero, ilusdo, deformacao, preconcato (PAGLIARINI, 1993). Salvam-se dessa
situacdo os profesores que conseguiram absorver essas idéias novas, essa passagem de
como trabalhar a lingua portuguesa de modo mais prético, de uma maneira mais utilit aria
para a vida do duno, ou sga, salvase 0 professor que @nseguiu enggjar-se eén uma
formag& permanente, assmilando, pois, as profundas transformagdes que se produziram
no ensino da lingua, adaptando o seu faze pedagdgico a novas exigéncias, aos novos
model os.

Interessante sdientar as diferentes vozes que habitam o discurso da Sd39,
reforcando, assim, a cncepcdo de sujeito heterogéneo que guia nossa reflexdo sobre a
identidade do professor de lingua portuguesa. Quando a professora diz que nem todo mundo
conseguiu absorver essas idéias novas, hd no ndo-dito dese ewnciado um outro
anunciando que da, a professora, absorveu, portanto ndo |he cdoem as criticas provenientes
do discurso progressista; também, quando a professora faz mencéo a formagéo tradicional,
reaupera-se o discurso socia-institucional que assevera que auniversidade deve preparar
seus profissionals para se alaptarem aos modelos de ensino; a heterogeneidade mostrada
em ndo... eu apendi asim, no meu tempo era melhor, hoje em dia esta tudo largado
explicita o discurso do outro professor e estabelece, no fio do dscurso, um rompimento
para deixar claro que quem diz aquilo ndo € a professora, mas 0s profesres que ndo
absorveram as novas idéias e que fazem questdo de reproduzir os tradicionais modelos
aprendidos durante aformaca inicial.

Delegar avoz aos outros professores ndo ocorre porque o sujeito intenciona mente
passa avoz aquem desga, como desgja em funcdo de seus objetivos conscientes. Se todo
discurso é produto do interdiscurso, inscrito em uma dada formagéo discursiva, entdo é
licito pensar que, na Sd39, sdo as imposi¢oes ligadas a ess lugar discursivo que regulam a
heterogeneidade mostrada na fala da professora. Nessa linha de raciocinio percebemos que,
em funcdo de o sentido ser um efeito ideol 6gico, a identidade do sujeito também resulta de
um proces de identificagcdo no qual o sujeito € interpelado ideol ogicamente. Dessa forma
de ondtituicdo do sentido e de mnstituicd do sujeito derrem o0s esguedmentos
enunciativo e ideoldgico, ou sgja, 0 sujeito tem a sensacdo de que 0 que édito so pode ser
dito daquela forma; tem também a ilusdo de ser fonte primeira de seu discurso. Em Sd39

temos o seguinte exemplo revelador dis: E é ai que entra a questdo da falta do
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companheirismo, porgue se a gente fosse unido a gente poderia fazer frente a is9... mas
como ndo é el acho que € omplicado. Agora eu, pessal mente, me vgo como uma pesoa
tentando acertar. Td sempre buscando e acho que al consigo muita coisa assm que \ale a
pena.

Vejamos, de ora en diante, como os profesores £ manifestaram ao serem
suscitados a avali ar sua prética pedagogica em relacao:

a) aosobjetivos que, como professor de portugués, ele procura atingir;

b) a aividade (ou contetido) que desenvolve mm mais praze e mais a vontade;

c) a atvidade (ou conteldo) que cnsidera dificil trabalhar com os aunos e a

forma @mo procuraresolver esse problema

Quanto aos objetivos que o professor estabelee para 0 seu trabaho, as
manifestagdes de nos corpus indicam que a maioria absorveu as modernas orientagdes
para 0 ensino da lingua. N&o raro aparecem em seus dizeres termos, expreses derivadas
dos discursos da pragmatica da linglistica do texto e da linglistica aplicada. Vejamos

abaixo alguns exemplos. O objetivo do professor €, portanto,

Sd40: formar alunos com senso critico, que saibam produzr textos e interpreta-
los.

Sd41: desenvolver a competéncia textual, tanto na leitura quanto na producao.

Sd42: levar os alunos a ver a lingua portuguesa como uma disciplina
interessante, pratica, para o da a da e aperfeicoar o uso da lingua, em
situagdes diversas.

Sd43: mostrar que o estudo da lingua é dindmico e interessante

Sd44: despertar 0 gosto e o prazer da leitura; ler e interpretar, indo do texto ao
contexto; analisar criticamente muasicas, noticias, propagandas, etc...
comunicar-se @m clareza; produzir teXos coesos e merentes.

Sd45: procuro trabalhar sempre @mm textos tendo cuidado para néo usa-los como
pretexto

Se tomarmos os PCNLP como intertexto, percebemos a voz desse documento nos
discursos dos professores, pois todos eles, a exemplo do que sugerem os PCNLP, dizem ter

como abjetivo principal o trabalho com o texto. Invariavelmente des afirmam que buscam



98

formar alunos competentes tanto na leitura quanto na producéo escrita. Partindo dessas
constatagoes, tem-se aimpressio de que 0 ensino dalingua estd no caminho certo, tal como
guerem aqueles que falam interpelados pelo discurso progresssta.

Ao dar prioridade a trabalho com o texto, no sentido de possbilitar a0 aluno
condicdes para que ele possa se tornar sujeito do seu discurso, de forma gropriada &
diversas stuagdes (Sd42) sgja na producédo de enunciados, sgja na interpretacd® de
enunciados produzidos por outros, o profesor nos leva a pensar que sua pratica é
coerentemente orientada pela cncepgéo interadonista de linguagem.

Com relac@ aos contelidos que os profesores desenvolvem com mais prazer e
mais a vontade, as manifestagdes apontaram, na sua grande maioria, para & pratices de
leitura e producéo de textos, o que vem corroborar nossa primeira impressio, pois o
profesor aém de dmejar os objetivos previstos pelos PCNLP, que se repetem, emam e
reverberam os e nos discursos dos formadores de professores, reaiza seu trabalho com
prazer e avontade, isto €, ndo tem problemas paralevar a cdo seus objetivos.

Contudo, em inumeros momentos de seus dizeres, vazam outros entidos,
inscritos, entdo, em uma outra formagdo discursiva. Se antes vimos que eles enfatizam a
prética de leitura ede produgéo de texto como cerne do ensino, nesses outros momentos € o
ensino da linguagem gramaticamente crreta que dlora, em perfeita sintonia @™wm a
pedagogia tradicional para 0 ensino da lingua Este € o caso da seguinte seqiéncia

discursiva.

Sd46: Priorizo ouso dalingua culta, o bemfalar e 0 bemescrever.

Es= foi 0 Unico caso em que 0 professor expressou claramente sua inscricdo no
discurso tradicional. Os efeitos de sentido dos outros discursos foram apreendidos no nivel
do interdiscurso, do semidesvelado. Ao falarem sobre as atividades que desenvolvem, foi
posdvel entrever em aguns trechos a forte presenca da gramética dita tradicional durante
as aulas, contrariando, pois, 0 que aseveraram acima, ja que sabemos que nNdo € 0 ensino
da gramatica que ira garantir a formacao de leitores e produtores de textos competentes. A
gramética € para esss profesores, o contetido mais dificil de desenvolver. Nas sqiéncias

abaixo eles ® pronunciam arespeito, explicando o que fazem para contornar o problema.
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Sd47: Gramatica: com fatos do dia a dia, textos interessantes, impress. jornais
e revistas, videos como: Nossa Lingua Portuguesa — Pasquale Cipro Neto.

Sd48: O nmais dificil é trabalhar a gramatica tradicional e o que faco é mostrar
situacdes de uso e situagdes que sa0 SO macetes para CONCUrso ou
vestibular

Sd49: gramatica em geral: criando e desenvolvendo situacBes dentro da
realidade do duno, levando-0 a conscientizagdo do valor da lingua
portuguesa, do falar, ler e escrever bem.

Sd50: A gramatica é a maior dificuldade, mas procuro sempre evdencia-la nos
textos e mnvencer o duno da necessdade de aprendé-la.

Sd51: As dificuldades referem-se a sistematizacdo gramatical, quando os alunos
ndo se interessam. Procuro conduzir de modo adespertar o interess pela
necessdade de utilizarmos a norma culta.

Sd52: Acho dficil trabalhar com os alunos a andlise dos periodos compostos por
coordenacdo e subordinacgao.

Sd53: Andlise sintatica: procuro trabalhar lentamente, “ recheando” de outros
exemplos e dtagles;, procurando, afinal, fazer a analise sintatica da
linglistica; os livros didaticos trazem anadlise sintatica e procuro
trabalhar pelo menos um pouco para que os alunos e o0s pais sntam que
tenho opcdes e ndo deficiéncias.

A gramética éconsiderada nessas squéncias discursivas o conteddo mais dificil
de trabalhar com o aluno, do que se presupde que da é esinada. Até aui ndo ha nada que
contradiga os objetivos apresentados pelos professores. Mas a0 prestarmos atencéo em
alguns elementos de seus discursos, ficamos convencidos de que a pratica do ensino
tradicional continua forte nos contextos escolares. Atentemos, por exemplo, para a
referéncia dada ao prof Pasquale Cipro Neto na Sd47, um nome de destaque na dualidade
quando o asaunto € aarte de bem falar e bem escrever a lingua portuguesa, nos moldes da
mais arraigada tradicéo; a degacdo da Sd48 da qual se subentende que os alunos predsam
aprender a gramética para poderem passar em concursos e/ou vestibulares, fazendo e,
portanto, a um conceto cristalizado no imagin&rio socia; a supervaorizac® da norma
culta fica evidente nas Sds49, 50 e51. Além dis, a preocupacd com o estudo da andlise
sintética é nitida nas Sdsb2 e 53, 0 que é um outro indicador da énfase dada agramética

tradicional nas escolas.
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A propdsito da Sd53, vale lembrar que toda formacdo discursiva € heterogénea
porgue se relaciona com outros entidos exteriores a ela, provenientes de outras regides.
Entretanto, os entidos podem deslocar-se de uma regido a outra, de forma que faz parte das
condicdes de producdo do sentido a circulagdo pelas diferentes formagdes discursivas. Na
Sd53, o locutor enuncia valendo-se de variagdes de sentidos de enunciados provenientes de
outras formagdes discursivas.

Ainda que esses dados ndo fossem suficientes para constatarmos que no discurso
dos professores vazam sentidos que evidenciam uma prética tradiciona do ensino da
lingua, contradizendo, portanto, a @mncepcdo de linguagem como interagdo, sustentada
anteriormente, uma rapida incursdo na salade allando nos deixa henhuma divida.

Com o intuito de esclarecer que a cncepcao que o profesor de portugués tem da
lingua é ainda, marcada pela tradicdo gramaticd, observemos um fragmento de uma aula
redizada en uma 52 série do ensino fundamental. Nesse fragmento, o professor recupera
junto com os dunos, o contetdo da prova de gramética

(-.)
P?. Avaliacdo quinta-feira. Porque nés temos duas aulas. Vai cair na avaliacio,
entdo: letras ... e estudamos 0 qué junto com letras?

A%’ Fonemas

P: Fonemas. Com as silabas, estudamos o qu&? Slabastbnicase...?

A: Atonas

P: Is®... silabas tbnicas e silabas atonas. E estudamos também numero de ...?
nimero de ...? Jlabas. 1ss0. Quando uma silaba ... quando uma palavra temuma
s silaba, 0 que da é?

: Monosdlaba

: Monosdlaba. E a moncsdlaba quando € forte, a pdavrinha guando nos dizemos
comforca, ela é o qué? Tbnica ou aona.

. Ténica

: E quando né dizemos bemfraca, elaé...?

: Atona

Entdo. Vejam bem.. nimero de silabas as monosdlabas ténicas e 4tonas. Quandc

a palavrinhatemduas dlabas, 0 que ela €?

Naosai ...

Ah!

. Disdlaba

: Nao entendi

. disdlaba

: Disdlabas. Quando elatemtrés...?

U>rU> TV

T>T>T>

% p significaprofessor
" A significa duno
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A: Trisdlabas

P: E quando ela tem mais de trés.

A: Polissilabas.

P: O que que poli quer dizer?

A: Mais que quatro.

P: Poli quer dizer ? ... muitas, né€? Poli quer dizer muitas.

P: N&o predsa ser exatamente quatro. Ela pade ter mais que quatro. Entéo vejam ...

a avaliacdo vai ser bem fécil, ndo vai?
Vai.
: Vai. E bem facil nés vamoster (inaudivel)
: Nao, ndo vai ter nem oxitona, nem paroxitona e nem proparoxitona. Nao vai ter a
ordem de acentuacao. Vai ter s6 o nimero de silaba.
Prontinho?
. Teremos duas provas na quinta feira; uma de interpretacdo de textos, que ¢
moleza, vocés saabem dis®. E a oura é de gramatica, porque tem duas aulas. Ta
bom? Ent&o vamos |4

o>

v

Nessaaula, 0 professor se preocupa em organizar uma lista dos pontos gramaticas
que serdo cobrados na prova. O proprio fato de se rediza prova nesses moldes ja € um
indicador da praticatradiciona do profesor. Mas 0 que nos interessa observar € o conteido
priorizado: tipos de silaba. Vale perguntar: qual a razdo de se ensinar para uma aianca de
52 srie esse monteudo, notadamente se mnsiderarmos o0 texto como sendo o centro do
ensino da lingua portuguesa, tal como € propagado pelos PCNLP e reafirmado nos
discursos dos professores?

O gue éposdvel perceber nessa aula éque a oncepcao de lingua ede linguagem
que estd subjacente ao trabalho pedagogico do professor pouco (ou hada) tem a ver com
aquele discurso sobre trabalhar a gramética no texto (Sd50), ou criar e desenvolver
situacdes dentro da redidade do aluno; tampouco tem consonancia com 0s principais
objetivos aventados pelos professores com relagd® ao ensino da lingua, uma vez que
conhecer 0 numero de silabas das paavras ndo contribui, efetivamente, para o
desenvolvimento da competéncia mmunicativa dos alunos.

Interpelados pelo discurso progresssta, somos incitados a observar que o
professor em questdo pareceignorar o fato de que alingua é dinamica porque resulta de um
trabalho coletivo e historico; também parece desconhecer o carédter dialégico da linguagem
e que, por isD, é mnstituida no proprio proceso de interlocucdo. Em suma, ess professor
ndo absorveu as atuais propostas interacionistas, ja que a idéia tradicional de que para a

aprender a lingua €necessario apropriar-se da teoria gramaticd, com toda a sua inusitada
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nomenclatura (monosdlabo, dissilabo...), est4 bastante dara na sua préatica pedagogica
Entretanto, a exemplo dos demais professores, esse também busca formar aunos
competentes na leitura ena producéo de textos.

Dai a imagem do professor desorientado e, a0 mesmo tempo, frustrado.
Entendemos que, por conta dessas mudancas que exigem do professor um redired onamento
de sua pratica docente, exigindo-lhe que rejeite suas antigas verdades e se transforme an
um de nés (PAGLIARINI, 1993), o sujeito-professor passa a ser habitado por uma
enormidade de incertezas e insegurangas, tornando-se, no NosH entendimento, “presa facil”
do livro didatico.

Diante de tudo o que discutimos até ajui, temos a arescentar que a tave do mal-
estar docente ndo esta somente na desval orizag@o do trabalho do profesor. Esta também no
desgjustamento entre 0 que se exige des profesor e a condigdes reais de seu trabalho na
sala de alla, desgjustamento esse que o abriga, muitas vezes, a uma auagdo mediocre, pea
qual acda sempre por ser considerado tnico responsavel (ESTEVE, 1995).

E é esse ponto especificamente que chama nossa dencdo. Essa imagem de
professor debilit ado ndo passa despercebida as autores de livros didéticos. Ora, se um dos
condicionantes do discurso € a atedpacd que o locutor faz do seu interlocutor
(ORLANDI, 2000), ndo € de se estranhar que aimagem do professor de portugués,
construida nesse mosaico de significagdes conflitantes, va repercutir nos livros didaticos. E
sobre is que trataremos no item 2.2, mais a frente.

2.1.3. Imagem do professor sobre o livro didatico

Embora o livro ddatico tenha sido alvo de duros ataques nos Ultimos anos —
houve quem propuses® sua extingg? - os professores pronunciaram-se favoravelmente
com relagdo a seu uso nas aulas de lingua portuguesa. Isso vem ao encontro do que ja
afirmamos. ndo se pode negar que o livro ddatico desempenha um papel bastante
importante no contexto escolar, onde cetamente permanecera por muito tempo.

Ja na introducdo de nos trabalho adiantavamos que o livro didético deixou de

ser um material de guda para o professor, transformando-se, na maioria das vezes, no tnico

8 Segundo reportagem publi cada na Revista Nova Escola, margo 2001.
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reaurso disponivel. Com outras palavras, admitimos que o livro ndo se configura mais
COmMO um meio para que o profesor possa dingir os us objetivos, pois sbemos que o
professor transformou ess meio em um fim, o que ntribui, N0 Nos entender, para a
manutencd do mal estar docente.

Perguntamos inicialmente aos professores s eles utili zam livro didético em suas
aulas. O resultado abaixo ndo nos surpreendeu:

Gréfico 10: Uso delivro didético nas aulas de lingua portuguesa?®
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Merecam destaque os depoimentos abaixo que esidenciam o porqué de aguns
professores ndo uilizarem o livro ddatico:

Sd54: o livro didatico ndo condiz com a realidade do aluno; cada aluno se
encontra em um nivel. Os texos 90 extensos de dificil entendimento,
muitos exercicios gramaticais, quase nada sobre producdo de texo e
incentivo aleitura.

Sd55: porque prefiro preparar minhas aulas €lecionando os contelidos de fontes
diversas, escolhendo os autores que fazem nelhores abordagens,
escolhendo textos interessantes e atualizados e que vai de encontro aos
interesses do aluno.

Sd56: € descontextualizado da realidade dos alunos; poda a criatividade das
aulas; é uma tentacéo ao comodismo; quando sei que ha umlivro ddatico
com tudo pronto, SOSEgo, pois NAo € necessario preparar a aula.

9 Houve 3 casos em que os professores disseram que tomam como material de apoio didatico as apostilas.
Embora haja espedficidades que diferem a gostilado livro ddético, conforme estudo de Carmagnani (1999),
para o contexto desta pesquisa, tais diferencas ndo sdo relevantes, 0 que nos autoriza aconsiderar 0 uso de
apastilas como opgéo sim no grafico em destaque.
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Os professres enunciadores das squéncias adma dirmam dispensar o livro
didético de suas aulas. Seus dizeres apontam para uma posi¢ao de sujeito autbnomo, cgpaz
de decidir o qué e o como ensinar. Notemos que 0 sujeito julga ser aguém que exerce
controle sobre si mesmo e sobre os outros, dando-nos a entender que posai plena
consciéncia do seu faze, do seu pensar, do seu dzer, e — por que ndo? — do seu ser
(CORACINI, 1999). Entretanto, 0 sujeito, segundo nossa perspectiva tedrica, € dndido,
clivado, dividido entre o consciente eo inconsciente (AUTHIER-REVUZ, 1982) e se nele
ha essa sensagdo de wntrole, trata-se da “ilusdo do eu”, gracas a qual € possivel reconstruir,
no imaginario do sujeito descentrado, aimagem do sujeito autbnomo que se vé mmo fonte
Unica de seu discurso. Ha vérios exemplos dis nas seqliéncias adma:  porque prefiro
preparar minhas aulas (Sb5); quando sei que ha umlivro ddatico (Sd56).

Embora os demais professores afirmem valer-se do livro didatico em suas aulas,
permanece em seus depoimentos a nogdo de professor-controlador (consciente). Vejamos
suas opinides arespeito do wso do livro ddético:

Sd57: Tem papel importante porque o professor ndo vence passr tudo no
quadro. E trazer xerox custa caro para o profesr. Mas eu ndo uso o
livro didatico sempre. Ele é apenas um apoio.

Sd58: E um material de apoio, onde para muitos alunos é ainda o tnico livro ou
recurso que tém para leitura e assm pode despertar para a leitura e a
pesquisa.

Sd59: Serve de apoio; ser um dos meios a serem usados para praticar leitura,
oralidade einterpretacdo e ndo umfimemsi mesmo.

SJ60: Auxiliar a titulo de tarefas, leitura de texos, manuseio de material pelo
aluno, desenvolvendo sua responsabilidade, seus cuidados e também
sugerindo leituras e atividades diversificadas.

Sd61: Apenas auxiliar em algumas atividades como apoio.

Sd62: E um naterial de apoio. N&o é necessirio ser seguido arisca e predsa ser

complementado com enfoques aos aconted mentos do momento, discussdes
sobre os episddios do dia-a-dia.

Sd63: Esencial. Ele garante um diredonamento, uma logica de pensamento.
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Com excegdo da Sd63 que amite que o livro ddético é esencia para o
desenvolvimento das atividades pedagogicas, ja que ele garante um diredonamento, uma
|6gica de pensamento, todas as outras sequéncias demonstram que os profesores negam
que o livro ddético sga um elemento determinante, um fio condutor da sua pratica
pedagdgica. Reconhecem sua importancia agumentando, por exemplo, que para muitos
alunos € o (nico livro ou recurso que tém para a leitura (Sd58). Contudo, eles o
consideram apenas como um apoio, um reaurso didético a mais, um auxiliar em algumas
atividades (Sd61) de suas aulas. Dai a possibilidade de concluirmos que, para esses
professres, o livro é visto apenas como um meio para atingir os objetivos do ensino da
lingua portuguesa, e ndo como um fim em si mesmo (Sd56), tal como orientam os indmeros
trabal hos de investigagéo cientifica que tratam dessa questéo.

Ha, nas sqléncias discursivas acima, momentos em que se percebe que o
profesoor se vé mmo imprescindivel enquanto agente mediador do ensino da lingua
materna. Ao dizer, por exemplo: Mas eu ndo uso olivro ddético sempre. Ele éapenas um
apoio, percebemos que o funcionamento dscursivo de apenas e mas nega, “refuta’
(MAINGUENEAU, 1993, p.81) o pressuposto de que o livro didatico € uma autoridade, um
detentor de verdades e saberes. No fio desse discurso, percebemos as vozes do outro (dos
espedalistas, dos outros profesores) que ndenam o0 profesor pelo uso que
tradicionamente faz do livro ddéico sempre, na transmissdo de todo e qualquer
conhecimento. No intuito de se mostrarem teoricamente dualizados, os professores
aseveram asumir o0 papel de sujeito dentro da sala de aila, negando-se a ser meros
exeautores das aulas que 0s outros prepararam, negando, ainda, a premissa de que o livro
didético constitui 0 centro do processo de ensino-aprendizagem.

Queremos, nesse ponto, trazr a baila uma reflexdo acerca do problema que se
instaura na sala de ala quando, muitas vezes, o profesor “dedde’” o que fazr,
dispensando as sugestdes do livro didético. Para tanto, descrevemos abaixo uma proposta
de atividade de interpretacdo de texto, redizada por um dos professores que participaram
desta pesquisa. Tratase de uma ala @jo objetivo centra-se na mpreensdo e na
interpretacd® de uma aonica de José Simdo intitulada “Peruada do Apagéo”, por uma

turma de dunos do tercero ano do ensino médio. Vae dizer que o trabalho foi
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desencadeado por nossa sugestdo, pois interessava-nos saber se, na pratica o professor
dava conta de organizar uma aula desacorrentando-se do livro ddético.

A cronicade José Simédo, "Peruada do Apagéo”, foi publicada no jornal Folha de
S. Paulo em 20 junho de 2001, e wmloca en destaque o0 contexto socio-politico do Brasil
naquele momento. O critério para a escolha dess texto foi exclusivamente tematico, ou
segja, escolhemos o texto de Simé&o porgue julgamos que o tema Apagédo poderia despertar
na profesra e nos alunos um certo interese pela leitura, ja que ele ga bastante dua e
polémico. Além dis, se 0 enfoque que Sim&o deu ao tema fosse @mparado com outras
diferentes abordagens bre o Apagdo, o trabalho com o texto poderia, a rigor,
proporcionar discuses e debates que, a nos ver, contribuiriam para que os aunos

desenvolvessem uma posico mais criticasobre tal fendmeno. Eis abaixo otexto sugerido:

Peruada do Apagéao

Proibido lavar cdcinhano chuveiro!
Buembal Buembal
(José Siméao)

Macao Apagédo Simao Urgente! Direto do FHnistéo!

Hoje sb vou falar bobagem pranado gastar energial

Hoje aordel rodeado deinimigos: chuveiro, micro, TV, geladeira.

Toda aguelatralha do Plano Red que me obrigaram a comprar.

Agora somos cul pados.

Como disse um amigo meu:

"Dormi inocente e acordei culpado!”.

E aindarecei a catinha da Eletropaulo, com a minha cota de cnsumo, a noite.

Ai acendi aluz praler a cata egastei 30 watts!

Pior aquele meu leitor que recebeu sua cota de @nsumo: nove watts!

N&o da nem prariscar um fosforo. Nao danem pra aceder avela

E um outro leitor me mandou umaidéamagnifica radonar em 20% o mandato doFHC.
E, se de quisesse mntinuar, teria que pagar sobretaxa de 200%. Pra cala um!
Tatodomundo louco! Obal Tatodomundo louco! Obal

Um mineiro inventou umamaquinade lavar cacinha

Pramulher ndo lavar calcinha no chuveiro.

Deve ser uma mqueteleira.

Vocé pega a oqueteleira, bota acdcinha dentro, chacoaha, chacoalha e adgua vocé anda

aproveita prapassr o café.

"Café com Aromade Mulher", novela mlombiana!

E um outro inventou um cinturdo elétrico tipo Professor Pardal (olha um novo apelido pro
FHC, Lampadinha).

Diz que o cinturdo pega aenergiado corpo e da aé pra caregar o cdular.

Ai vocévai caregar o cdular e morre detrocutado.

Otimo!

Um amenos pra @nsumir energia.

E como dise aminha enpregada:

"Chego em casa, acando umavela, frito um ovo e vou damir"”.
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Pior aquele anigo meu que comprou um freeze nas Casas Bahia em 12 vezes.

Ai eleteve que desligar o freezer, e andafaltam oito parcdas.

Manda o carné praguela praga de urubu chamada FHC que aimprensainsistiu em chamar
de estadistal

E al aconselham adesligar aseaetéria detronicaquandovocé estiver em casa.

Ai vocé dende eé o caa das Casas Bahia cobrando ocarné do freeze desligado!

O, vidaingrata. Voy ami matar. PUM! PUM! PUM!

Esse gpagdo javirou um pastel do!

A Voltados Trapagdes!

S6 noBrasil que banco 24 haas © funciona 16 haas!

E o FHC néo se mmpara a Rei Sol?

Aquele que disse: "Aprés moi, le déluge” ("Depois de mim, o dilavio").

E ontem eu asdsti ao Grande Painho ACM no Boris e cheguei a onclusdo que de écomo
aquele mmercia americano; "Old Chevy never dies'. (O velho Chevrolet nunca morre!)
Rararédl

Néis fre, mas ndis goza.

Hoje s6 amanha. Vai indo que el ndo vou.

Vou. Pingar trés watts do meu colirio alucinégeno.

MICROONDAS E COISA DA OPOSICAO!

Com a finalidade de trabahar a interpretacgio desse texto, a professora adotou o

seguinte procedimento metodoldgico. Inicialmente fez uma leitura em voz dta do texto e,

na sequéncia, tecas alguns comentarios a respeito do tema tratado por Sim&o levantando

oramente & sguintes questdes: De que trata esse texto?, Vocés gostaram, Vocés

concordam com o auor? Apos ter discutido o asunto com os alunos, ela propds, por

escrito, cinco perguntas para verificar se os alunos haviam entendido o texto. S&o estas as

perguntas:

1)
2)
3)
4)

5)

Comente a postura do autor comrelacéo ao racionamento de energia.
Transcreva frases do texto que demonstremtal postura.

Qual sua gpinido sobre arelacdo sociedade xpoder palitico?

Os sres humanos s80 desiguais, mas para chegarmos a unidade cada um
tem que contribuir com sua porc¢do. Qual a sua opinido arespeito?

O texto sugere que o poder politico subestima nossa inteligéncia?

Atentando-nos para a proposta da aula, percebemos que a sequéncia de

procedimentos adotada foi: (i) apresentagcéd de um texto escrito aos alunos, mediante a

leitura en voz dta, feita pelo professor; (ii) andlise do texto, através de perguntas fedchadas,

do tipo quem, o qué, como, onde, quando, por qué, feitas pelo professor e respondidas pelos
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alunos. N&o é dificil constatar que a professora utilizou 0 mesmo modelo de perguntas
comumente goresentadas nos livros didaticos.

Outra observagdo a esse respeito é que os manuais didaticos raramente orientam o
profesor sobre a importancia de atualizar, antes da leitura propriamente dita, o
conhecimento prévio do auno, isto é, seu conhecimento linguistico, textual e de mundo
(KLEIMAN, 2000, p.13). Vale lembrar que o aluno somente tera condi¢des de rastrear as
posdveis sgnificagdes materiali zadas no texto se de estiver a par do que trata o texto.

Com efeito, para ler o texto de Siméo, entendendo-se ayui o0 ato de ler, junto com
Geraldi (1997), como um processd que posali carater dialégico e que, portanto, vai além do
texto e comeca antes dele, os alunos predsariam saber 0 que €o Apagao e, indo mais além,
eles precisariam saber quais medidas estavam sendo impostas pelo governo, em alguns
estados brasileiros, com relaco ao radonamento de energia. Dessa forma, talvez os alunos
conseguissem interagir com o texto, situando-o no contexto histérico-politico do Brasil.
Contudo, a exemplo do que acontece ®@m o livro ddatico, a professora ndo prestou atencéo
naimportancia de contextuali zar os alunos antes da leitura da cronica.

Mesmo depois da leitura em voz dta, seguida das perguntas orais apresentadas
adma, a profesora ndo inseriu esse debate em um contexto mais amplo, tampouco
explorou otexto de forma apromover areconstrucé dos sentidos. 1s também € dgo que
aoontece nos livros didaticos, quer dizer, em gera esses livros ndo conduzem o trabalho de
leitura de forma alevar professor e duno a redizarem uma &ordagem mais reflexiva e
criticado texto sugerido.

A prética de propor questfes para avaliar a compreensdo de um texto escrito €,
também, embasada no modelo do livro ddético. Neste, inevitavelmente, ha primeiro o texto
e, ha sequéncia, uma série de perguntas de interpretacdo. Estudos como o de Coradni
(1995) tém mostrado que a propostas de interpretacdo de textos, presentes em muitos
livros didaticos, parecem agir movidas pela busca de homogeneidade ede diminacéo de
qualquer conflito proveniente de interpretagdes diferentes, ou vontades divergentes. Ou
sgja, o livro didético seleciona o texto, analisa-0, propde, atraves de perguntas e respostas, a
sua interpretacéo.

Embora o texto da aula en questéo tenha sido selecionado por nés, acreditdvamos

que o professor pudesse se 'libertar' do modelo do livro didético e propor, por ele mesmo,
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uma estratégia de abordagem do texto que dese cndices para os adunos € @locarem
como sujeitos ness interlocugéo, desafiando-os e estimulando-os na sua cgpaddade de
reflexdo. Contudo, ndo foi s 0 que se sucedeu na alla de que estamos tratando, pois a
professora simplesmente reproduziu 0o modelo ddatizado.

Quantos as questdes propaostas, observamos que das apresentam problemas na sua
elaboracdo, o que vem ao encontro daquilo que diziamos anteriormente, isto €, ao propor
por sua mnta erisco um trabalho de leitura, o professor ndo da mnta de desenvolver o tema
de forma adar ao auno a oportunidade de depreender e discutir asidéias do texto.

Ao atentarmos para aprimeira questéo, por exemplo, notamos que da somente
poderia ser respondida se os aunos confrontassem as idéias de Simdo com suas vivéncias e
experiéncias para, entdo, poderem chegar a um posicionamento diante da discussdo, o que
levaria 0 aluno a construir um outro texto, o texto proprio do leitor (Geraldi, 1997).
Entretanto, o que pudemos observar é que os alunos < limitaram a dizer que o autor faz
uma critica ao atual governo do FHC. N&o houve um Unico caso em que 0 auno tivesse
discutido o aswunto, comentando a postura do autor com relagdo a0 radonamento de
energia.

Na segunda questdo, em que se solicita Transcreva frases do texto que
demonstrem tal postura, a maioria dos aunos destacu 0 seguinte trecho: Vocé pega a
cogueteleira, bota a calcinha dentro, chacoalha, chacoalha e a 4gua vocé ainda gproveta
pra passar o café. 'Café com Aroma de Mulher', novela colombianal." Podemos entrever
duas razbes para o fato de os alunos terem escolhido essa passagem. Primeiro, o autor
anuncia, no inicio do texto, que é€"Proibido lavar cdcinha no chuveiro!". Is causa um
ceto impado de leitura, 0 que leva o leitor a buscar explicagdes para essa asr¢éo oue,
aparentemente, ndo tem fundamento. Ta explicago se da, justamente, no exceto
destacalo pelos alunos. A outra razéo, provavelmente, tenha sido o humor gque esta avista
nesse trecho, pois nele, por si sO, ndo ha nada que esclareca apostura do autor. Es< trecho
permite interpretagdes ambiguas, ja que "Café Com Aroma de Mulher" era 0 nome de uma
novela da televisdo latino-americana aqual € imputado o adjetivo colombiana para caisar
um efeito de ironia, chamta. No texto, a expressdo assume uma outra significacé, e €

justamente essa outra significagd que provoca o riso e desperta nos alunos o interesse. SO
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que ndo pessa disso. A leitura continua sendo réplica de modelo de aula proposto por
muitos livros didaticos.

A tercaraquestéo, Qual sua quinido sobre a relacéo sociedade xpoder politico, a
rigor, ndo remete o leitor ao texto do Siméo. Para respondé-la, 0 auno deveria faze uma
analise socio-politicadaredidade brasil eira, mas, parais®, ele precisariater elementos que
pudessem subsidiar essa andli se. Discorrer sobre a relagdo entre sociedade xpoder palitico
e, aém dis®, dar uma opinido a respeito € certamente uma tarefa que eige muita
discussio e muito debate. Até porque, se tomado apenas o texto do Siméo, os alunos tém
umavisdo Unica, umaopinido Unica.

A quarta questdo, Os sres humanos 0 desiguais, mas para chegarmos a
unidade cada um tem que contribuir com sua porcdo. Qual a sua gpinido arespeito?, pode
ser considerada inadequada a situagdo. Ao julgarmos essa questdo como inadequada,
estamos nos baseando na pesquisa redizada por Menegass (1999) junto a 47 professores
dos ensinos fundamental e médio, a qual constatou que amaioria &soluta das perguntas
elaboradas pelo professor, com o objetivo de avaliar a mmpreensdo da leitura de um texto,
segue os padrdes dos livros didaticos, e um numero bestante representativo dessas
perguntas apresenta-se inadequado, pois ora & perguntas ndo condizem com a temética do
texto, ora s&o incoerentes com 0s objetivos propostos. De fato, a questdo quatro de nossa
andlise nd condiz nem com o texto propriamente dito, nem com o objetivo da dividade
proposta pela professora ja que se buscava uma forma de promover uma leitura reflexiva do
texo.

A quinta, e Ultima, questdo, O texo sugere que o poder politico subestima nossa
inteligéncia, direciona a interpretac@® dos alunos. Menegass (op.cit.) explica que, ao
formularem perguntas, os profesores, muitas vezes, induzem os aunos afazerem a mesma
leitura que de fez do texto, ou sgja, o profesor acaba anduzindo a turma ainterpretar de
aocordo com a versao que ele deu aos fatos. A nossa quinta questdo € um claro exemplo
dis, pois para aprofessora o texto de fato sugere que o poder publico subestima anossa
inteligéncia.

Diante da andlise dessa alla edas manifestagdes dos profesores que mostram que
eles & véam como sujeitos autdnomos, cgpazes de por si sO conduzirem o ensino da lingua

e de gerarem a aprendizagem, somos levados a concordar com Coradni (1999). Essa
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autora, anaisando o fato de que muitos professores preferem dispensar o livro didatico de
suas aulas, postula que eles acbam tomando dois caminhos. no primeiro, servem-se de
varios livros e procuram neles o que interessa (€ 0 caso da Sd55); no segundo eles

“constroem” seu proprio material pedagogico. Segundo a autora aima mencionada:

No primeiro caso, 0 resultado € um mosaico (ou melhor, uma
colcha de retahos, sem plangamento algum, constituida) de
atividades, exercicios e exemplos que s6 ndo sdo mais deformados
porque ndo variam tanto assm de livro paralivro (...). No segundo,
os profesores, ja tendo passsdo pa um ou mais “cursos de
atualizac®” se véem incentivados a usarem textos extraidos de
revistas e jornais e a“criarem” as perguntas de compreensao au 0s
exercicios. (op.cit. p. 24).

Nossos dados apontam para essa mesma Situagéo, pois ao propor uma atividade
desvinculada do livro ddético, a professora que, ilusoriamente, se dizia @mntrolar o qué eo
como ensinar, deixou transparecer uma total fata de dominio teodrico-metodologico para
levar a @bo uma letura eficiente da crénica de Simdo. Além dis, a prética
operacionali zada demonstrou que embora da néo estivess consultando um livro didético
espedfico, 0 modelo da @ordagem (tipo de perguntas, por exemplo) é cdcado no modelo
do livro didaico, do que se @nclui que este esta, de certo modo, “internalizado” no
professor (op.cit). Ou sgja, ndo se trata exatamente de usar ou de ndo usar o livro didético,
tampouco se esses 80 bem ou mal elaborados, pois 0 que se torna preocupante apartir das
nossas andli ses € que aorganizacdo do livro, bem como seus principios, estdo incorporados
pel os profesores.

Esses Ultimos, por suavez, ndo se déo conta de que enbora dizendo nfo aceitarem
o livro didatico como voz soberana eunica na sala, inconscientemente, reproduzem o que
os livros determinam. Desse reladonamento, no minimo conflituoso, entre professor-livro
didético, muitos 80 os @ntidos que vazam no momento de se pensar a constituicdo da
identidade do docente.
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2.2. Imagem do livro didatico sobre o professor

Temos enfatizado em varios momentos que & vozes que constituem os livros
didé&ticos constituem também, e inevitavelmente, as vozes dos profesores. O que nos
autoriza aafirmar isso € a oncepcdo de heterogeneidade do sujeito e de seu discurso, em
cuja premissa basica encontramos a tese de que aconstrucdo daidentidade do sujeito passa
necessariamente pela relacéd com o outro, uma vez que todo sujeito se faz mmo ser
diferenciado no outro. Ou sgja, a dteridade, nessa perspectiva, é fundamental para que o
sujeito possater suaidentidade, ainda que essa nunca seja fixa, ja que, como ensina Orlandi
(1998, p.204), “aidentidade éum movimento da histéria’.

Cabe aqui uma rgpida digressdo para ilustrar a idéia segundo a qual nosses
identidades 80 construidas através de nossa pratica discursiva com 0 autro; prética
discursiva porque “as pessoas tém suas identidades construidas de acordo com o modo
através do qual se vinculam a um discurso — no seu proprio e nos discursos dos outros’
(SHOTTER & GERGEN, 1989, apud LOPES, 1998, p.306). Eis a digressio: é bastante
interessante atentarmos para o fato de que aprimeira vez que o homem se viu de verdade
foi quando alguém o retratou — numa escultura, num quadro, numa foto. Mesmo no espelho
mais translUcido, a imagem gue cada um de nos tem de S mesmo é uma imagem invertida
(RIOS, 1995). Fica evidente, assm, que quem nos diz como somos € 0 outro, uma vez que
0 “eu” se descobre dravés desse outro dhar.

No procesd de construcdo da identidade, em que aadlteridade écrucia, ndo ha
dividas de que, no caso do profesor de lingua portuguesa, sua identidade esteja
determinada pelas préticas discursivas que envolvem a ado docente, especialmente aquelas
resultantes do livro didético. O outro, portanto, de que trataremos nesta se¢go, € 0 discurso
do autor do livro didético. Concentraremos nossa dencéo, doravante, nos trés manuais que
compdem parte de nos corpus de andlise, com o intuito de greender marcas na
materialidade discursiva (no texto) que deixam vazar a cncepgdo de professor ali presente.
Os enunciados que nos interessam sd0 os que visam subsidiar/guiar a acéo docente,
inscritos, por exemplo, nas catas de gresentacd® da obra, nas orientagdes didético-
pedagogicas e nas respostas dadas aos exercicios; todos eles contidos exclusivamente no

manual do professor.
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A andlise desses enunciados requer algumas consideragdes iniciais acerca de suas
condi¢cdes de producdo. Primeiramente, perguntamos. a que se destina 0 manua do
professor?

O PNLD-2002, segundo o Ministério da Educac@o (2002), avaliou ta manual

tendo em conta & seguintes orientagdes:

Considera-se fundamental que o livro didatico venha acompanhado
de orientagcbes a0 profeswor, que explicitem 0s pressupostos
tedricos, 0s quais, por sua vez, deverdo ser coerentes com a
apresentac® dcs contelidos e & atividades propostas no livro do
aluno.

O livro do professor ndo deve ser cépia do livro do aluno com os
exercicios resolvidos. E necessirio que oferecaorientacé tedrica,
informagdes adicionais ao livro do auno, bibliografia e sugestdes
de leituras que mntribuam para a formac® e auaizacd do
professor. E importante que oriente o professor para a aticulagio
dos conteldos do livro entre s e m outras &eas do
conhedmento, trazendo, ainda, proposta e discussio sobre a
avaiacgo da grendizagem. E desgjével, também, que apresente
sugestfes de dividades e de |eituras para os alunos. (op.cit, p.28)

Esse manual deveria ser, conforme estabelecea comissio de avaliag@® do PNLD-
2002, uma poderosa ferramenta de continua formacdo pedagégica Gerard & Roegiers
(1998, apud Marcuschi, 2002) corroboram essa idéia, argumentando que “0s manuais
escolares (...) preenchem essencialmente, em relacé aos profesores, funcdes de formacao:
0 objetivo é o de mntribuirem com instrumentos que permitam aos professores um melhor
desempenho do seu papel profissona no processo de ensino-aprendizagem” (op.cit, p.141).
Tais fungbes, ainda segundo esses autores, englobam: informacdo cientifica e gerd;
formacéo pedagdgica gjuda nas aprendizagens e na gestdo das aulas; ajuda na avaliacéo.
Um livro didéico — manua do professor que atendesse a essas premissas, traria sempre
embutida uma caacitac® para 0 profesor, sem se limitar a dar as respostas dos
exercicios, indicaria outros materiais com 0s quais cada ala, unidade ou atividade
poderiam ser enriquecidas; sugeriria atividades para dém das que estdo no exemplar do
aluno. Em suma, o manua do professor tornar-se-ia um valioso instrumento didético, a
medida que responderia anecessdades reds do ensino.

Entretanto, podemos facilmente observar que es% instrumento tem sido

negligenciado por seus autores. H& volumes que parecem ignorar a figura do professor,
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dirigindo-se exclusivamente ao aluno, como € o caso, por exemplo, do Livro 1 — Entre
Palawras. Mesmo em estudos cientificos que tratam especificamente ou
predominantemente da questdo do livro ddético, notamos que de recebe pouca ou
nenhuma daenc¢do, ainda gque todos concordem que o manua deveria deixar de ser um
apéndice para virar o material principal. Ora, se o livro did&ico costuma ser, quase que
exclusivamente, a principa fonte de material didético utilizado nas escolas, um manua do
profesor bem eaborado, que ndo fose meramente uma dpia do livro do aluno, com as
respostas preanchidas, poderia de fato fornecer subsidios constantes para a dualizago e
formag&o continuada do professor. Nesse sentido, Marcuschi (2002) orienta que, se o livro
didético-manual do professor tem por objetivo contribuir para que o profesor consiga
desenvolver um esforco permanente de transformagdo do seu horizonte de referéncia,
preenchendo, dese modo, funcbes de guda a profesor no que diz respeito ao seu fazer
pedagdgico concreto, ele deve trazer respostas a um conjunto importante de perguntas, tais
como: @) Que fundamentos tedrico-metodol 6gicos embasam a proposta do livro didético?
Que nogdes de lingua, texto, conhecimentos lingliisticos sibjazen ao ensino aprendizagem
pretendido? Tais perguntas 0, geralmente, respondidas no que se @stuma denominar
catade gresentacio daobra

Assm, passmos a andlisar tais cartas, perseguindo as posi¢des que 0 professor
ocupa em sua relagdo com o livro didatico, bem como as imagens que esses dizeres deixam

entrever.

2.2.1 Ascartasde apresentacao.

Referimo-nos, aqui, as cartas de gresentagcé da obra didética que visam esclarece
o professor acerca das propostas e dos principios de organizagcd do material. Muitas dessas
catas também explicitam, ainda que sumariamente, 0s pressupostos tedricos e
metodol0gicos a partir dos quais o livro foi elaborado. S&o, pois, catas cujo locutor € 0
autor do livro didatico e o interlocutor, ja o dissemos, o profesor.

A exemplo de qualquer carta, essas também contém informagdes experimentadas
pelo locutor que percebe o interlocutor como um “cumplice’, ou sgja, como um destinatério

comprometido ressa interlocucé. Contudo, no caso das cartas de que estamos tratando,
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ess comprometimento varia desde um reconhecimento efetivo por parte do autor que trata
0 profesor como um analista, capaz de produzir e de interpretar sentidos, até o tota
descaso.

As cartas inseridas nos trés livros de noss corpus nos permitiram observar trés
diferentes formas de “chamar” os professores para essa interlocucdo. No livro 1- Entre
Palavras, nenhuma mencéo é feita ao professor. Na verdade o autor ndo escreve uma cata
espedfica gresentando sua obra, o que hd éuma rapida introducdo no manual do professor
que gonta dgumas caracteristicas da obra; no livio 2 — A Palavra € Sua Lingua
Portuguesa — ha uma carta redigida para os professores, embora ndo hgja en nenhum
momento uma mengdo explicita aese interlocutor. Somente no livro 3 — Tecendo Textos -
o interlocutor estd expressamente wlocado no texto, pois ja no inicio da crta os autores
dirigem-se a ele dizendo: de professor para professor, aaescido do chamamento Caro
colega, dando-nos a entender que nes processo interlocutivo 0s autores, estrategicamente,
se posicionam “de igual para igua” identificando o professor como um cumplice, ou nas
palavras dos proprios autores, como um “co-autor” da obra.

O primeiro ponto que chama nossa aencéo nessss cartas € a repeticéo de dgumas
caacteristicas gerais, resultantes de um certo funcionamento que rege e tipo de
publicacdo. Como sabemos, ao enunciar, 0 sujeito toma um lugar que diz respeito a
relagdes de poder, pois o lugar de onde falaimplica uma projecé de imagens, resultante de
uma relacd de forca entre os lugares ociais representados no discurso, do que se anclui
que o lugar, a partir do qual o sujeito enuncia, é onstitutivo do seu discurso (PECHEUX,
1997). Aos escreverem suas cartas de goresentacéo, 0s autores $ posicionam em um lugar
que |hes confere aitoridade, o que, de certa forma, € 0 mesmo que dizer que suas falas &
apresentam como discurso de vedade.

Exemplar estudo sobre o livro didético, tomado como veiculo de um discurso de
verdade, € o de Grigoletto (1999). Essa autora, baseando-se em Foucault, argumenta que
existe um “como” do poder, uma ceta maneira de 0 pader se disseminar em noss
sociedade, que produz efeitos de verdade. No caso da escola, o livro didatico atua pelo
prestigio de legitimidade e pelo discurso de verdade, isto € 0 manua é ingtitucional e
idealmente ajuele que posaii 0 saber definido, correto, e esta a disposicéo do professor

para guié&lo no trabalho pedagogico: o que o livro diz se @mnverte an verdades, e iSO
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autoriza o professor, a partir de seu lugar também institucionalmente marcado, a
desempenhar um papel de mediador entre o que propde o material didético e os alunos.

Orlandi (1987) nos gjuda a avancar ness discussio quando trata do dscurso
pedagogico, definido como “um discurso circular (...) um dizer institucionalizado, sobre as
coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a
escola” (op.cit., p.28). Embora da estga se referindo ao discurso do professor, julgamos
oportuno estender essa reflex@o ao discurso do livro ddatico, porque, no noso entender, o
fato de esse discurso estar vinculado a autoridade de seus autores e auma instituicéo faz
dele “aquilo que €, e 0 mostra (revela) em sua fungdo” (op.cit., p.28).

O discurso pedagdgico, ilusoriamente, pretende-se neutro com a funcéo de goenas
transmitir informagBes (tedricas ou cientificas). Nesse mesmo raciocinio inserimos o
discurso do livro didatico, igualmente entendido por nds como algo que se pretende isento
de conflitos, apoiado na aedibilidade da déncia, de onde emanariam elementos puramente
informadonais e verdadeiros. Mas basta atentarmos para & condic¢des de sua producéo para
nos darmos conta de que di, como, alias, em qualquer outro dscurso, ndo ha nenhuma
neutrali dade. Para explicar essa questéo, Orlandi (op.cit.) lembra que do confronto existente
entre locutor e interlocutor podem resultar trés tipos de discurso: o ludico, o polémico e o

autoritario. Trazendo a baila anocgéo de polisemia, a aitora agumenta que

no discurso ludico, h4 a &pansdo da pdisemia, pois o referente
do discurso esta exposto a presenca dos interlocutores, no
polémico, a polisemia é ontrolada uma vez que os interlocutores
procuram diredonar, cada um por si 0 referente do discurso e,
finalmente, no discurso autoritario ha acontencdo da polisemia, ja
gue o agente do discurso se pretende Unico e oculta o referente pelo
dizer. (op.cit., p.29)

Com €feito, o discurso do livro ddético se @nstitui como um lugar que visa a
completude de sentidos. Por ndo permitir desocamentos, ele nega um dos principios
basicos da mnstitui¢céo da linguagem — a sua incompletude, pois, como j& apontamos na
fundamentagdo tedrica os sentidos nunca se ddo em definitivo, uma vez que existe uma
articulagdo inevitavel entre o linglistico e o histérico, isto & entre o que édito e asua
exterioridade. Entretanto, no livro ddatico, é notério o fato de que os autores buscam

definir os entidos em seus dizeres para que seus usuérios (0 profesor, por exemplo)
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apenas tenham o trabalho de remnhecélos e aceaté-los. Ora, se ndo ha reversibilidade na
relacgdo entre os interlocutores — autor e profesor, entdo isso caracteriza a“contencdo da
polissemia”, logo, a ditude do locutor em face de seu discurso e através desse em face do
destinatério, provoca um funcionamento dscursivo autoritério e, obviamente, sem nenhuma
neutrali dade.

Asdm sendo, consideramos que & cartas de gresentagdo constituem-se en um dos
aspedos que crroboram o LD como um discurso de verdade e, por conseguinte, como um
discurso autoritario. Nelas, por conta do proprio jogo ideologico que & ustenta,
dissmulam-se os entidos ©b a forma de informagéo; cria-se um efeito de sentido Unico;
toma-se o discurso cujaverdade “ja estald’ (GRIGOLETTO, 1999) na sua aoncepgé.

Para esclarecer, atentemos para os dizeres inscritos nos noss trés livros didaticos.

2.2.1.1-Livro1-EntrePalavras (FERREIRA, 1998).

Das trés colegOes didéticas que analisamos, essa €a Unica que ndo traz uma carta
espedfica destinada a professor. Contudo, acreditamos que dgumas observagdes possam
ser feitas a partir da carta de gresentacéo do exemplar do aduno. Também é relevante, para
esta discussio, aintroducd do manua do profesor.

Observemos, abaixo, a carta que gresenta aobra.
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Primeiramente, a impressio que se tem é a de que, ao se dirigir apenas ao aluno, o
autor desconsidera o profesor enquanto agente responsavel pelo ensino dalingua eum dos
principais usuérios do livro. Suas palavras apontam para deitos de sentidos que nos levam
a entender que 0 ensino da lingua se daria sob a aticulagdo entre dois eixos: de um lado s
alunos e, de outro, o livro. Ao professor, entdo, excluido do proces, restaria acdar aidéa
de que, sem a adogdo do livro ddatico, ndo ha cmo orientar a aprendizagem.

Na carta em destaque fica bastante claro que o objetivo do livro é contribuir para
que (o auno) continue desenvolvendo suas habilidades com a linguagem e, para IS,
propde um estudo que priorizaum trabalho voltado para as habilidades de ouvir e faar, ler
e escrever, em perfeita sintonia cm o que prevéan os PCNLP. Is torna, como sabemos,
o livro coerente mm as modernas diretrizes para o ensino da lingua, dando-lhe a0 mesmo
tempo “passaporte livre” para ser indicado no Guia do livro didético. Lembremo-nos,
porém, que em uma perspediva discursiva, a circulagédo dos entidos esta estritamente
ligada aformacdes discursivas que, por sua vez, estdo ligadas a formagdes ideolgicas. No
cas0 da cata aima, € necessrio observar que quem diz, o faz do lugar de autor de livro
didatico visando, certamente, vender sua obra

Ao enunciar em uma carta de apresentacdo, o locutor se articula aum discurso de
verdade, inscrito em uma formacé discursiva escolar que confere a seu discurso sentidos
indiscutiveis. E nitidamente avoz dos PCNLP que intervém nessa carta mmo intertexto, o
gue nos conduz auma andlise mais especifica sobre a heterogeneidade do discurso.

Voltemos, entdo, a Authier-Revuz (1982): a heterogeneidade mnstitutiva € a
condicdo de existéncia de qualquer discurso que ndo se entende como tendo “origem” no
locutor que 0 enuncia, ou sgja, 0 sujeito, ao enunciar, acredita ser fonte exclusiva de seu
discurso, mas, na realidade, retoma um sentido preexistente. Na crta acma, o autor
incorpora o discurso dos PCNLP sem, contudo, demarcar na teia discursiva essa outra voz,
dando a impressio de que de produz um discurso homogéneo. Em um outro momento,
porém, o locutor mostra daramente a presenca da outra voz na teia discursiva o que
reforca, segundo Authier-Revuz (1982), ailusdo de que sO nesse momento é que afala seria
heterogénea.
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Dentre as formas marcadas de heterogeneldade mostrada, a autora insere o uso das
aspas. Ao citar Carlos Drummond de Andrade, o locutor marca cm as aspas (reiteradas
pelo itdlico) o espago em que a heterogeneidade é nitidamente mostrada. Com esse
procedimento, segundo Maingueneau (1993), o locutor aaedita se distanciar e se eximir da
responsabili dade sobre aguilo que é dito. Entretanto, podemos perceber, na carta, que o
autor envolve seu discurso (e, portanto, se envolve) com a dtag@ marcada como forma de
levar a cdo a sua estratégia argumentativa, ou sgja, apoiando-se no dizer de um dos mais
importantes expoentes da literatura brasileira, o autor sustenta seu discurso valendo-se de
um argumento de autoridade. Ao citar Drummond, o autor toma o poeta cwmo um fiador da
veraddade daquilo que enuncia, ou, em outros termos, busca nvencer/persuadir o
interlocutor sobre a dicécia de suas propostas apoiando-se an uma imagem absolutamente
fidedigna.

Levar o auno a refletir sobre a questdo posta pelo poeta €, a0 que parece o
propdsito principal da obra, pois o0 texto destaca que Entre palavras e @wmbinacdes de
palavras circulamos, vivemos, morremos e palavras mos, finalmente, mas com que
significado, que ndo sabemos ao certo? Na seqiéncia o autor afirma que o livro pretende
contribuir para que o aluno possa refletir sobre a desafiante pergunta do poeta. Pontuemos
aqui, também, a intertextualidade existente entre 0 nome da obra - Entre Palavras, e o
pensamento de Drummond, aludindo-se a ase desafio da nossa existéncia entre & palavras
de que defaa.

Diante de tdo instigante proposta, surgiu em nds uma outra indagacdo: qual é a
fundamentag@o tedrico-metodol Ogica dese manua que garante asua detivacdo na prética?
N&o encontrando resposta na carta de apresentacdo, fomos buscéla em outros espagos do
manual, mais espedficamente nas orientagdes contidas no manual do profesor.

Ess, porém, é idéntico ao livro do aluno, com a diferenca de que posaii as
respostas dos exercicios e, ao fina do volume, uma parte dirigida a0 dacente @wm o
objetivo de gresentar a estrutura da obra, os objetivos das atividades presentes nas diversas
secOes, além de rapidas orientacbes metodoldgicas, bibliografia e sugestdes de obras para
leitura extraclas=.

Em nenhum momento o autor explicita os presaupostos tedricos nos quais ®

baseou, tampouco esclarece a oncepcdo de lingua e linguagem que fundamenta sua
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proposta. s, no Nnos entender, € bastante preocupante, pois fica aimpressio de que o
ensino da lingua deriva de uma suposicd de que a teoria subjacente é tdo dbvia,
indiscutivel e mnhecida, que se torna prescindivel explicitala, tal como argumenta
Marcuschi (2002). E nesse sentido que aemos poder entender o discurso dessss catas
como um discurso de verdade; ndo ha nenhum esforgo por parte de seu autor, de justificar
as propostas, de eclarecer as opcdes tedrico-metodoldgicas;, € como se eses aspectos ja
estiveseem legitimados a priori, ou sga, 0s autores ndo precisam “lutar pelo
reconhedmento do seu livro como um discurso de verdade; esta caraderizac® ja € dada”
(GRIGOLETTO, 1999, p.68).
Atentemos, um instante, para aparte introdutoria do manual do professor:

Esta cole@@o pretende oferecer ao professor uma proposta didatico-pedagdgica
que, levando em consideracdo as condcdes concretas do trabadho docente etambém a
realidade sociocultural do auno, posshilite o desenvolvimento de um programa completo
e exgivd de exsino de lingua patuguesa mas quatro dtimas <ries do ensino
fundamental.

Aprimorar as competéncias do aduno ma leitura, na fala e na escrita €,
evidentemente, 0 dbjetivo maior do ensino ce lingua patuguesa. No entanto, deve-se levar
em consideracéo que a sala de aula é também um espaco privilegiado para o debate de
indmeras outras questdes relacionadas ao desenvolvimento intelecdual do educando e &
ampliacéo de suavisdo de mundo.

Asdm, ao longo das quatro volumes da colecéo, sdo propostas atividades que, por
um lado, visam ao desenvolvimento das habilidades linglisticas do auno e, por outro,
objetivam contribuir para sua formacao cultural, social e ética, no sentido de apurar-lhe o
senso de responsabili dade peswal e wletiva, indispensavel a formacéo de sua consciéncia
de ddadania.

Novamente percebemos que eaa no discurso do autor do livro didatico a voz dos
PCNLP, 0 gque reitera a discussio arrolada acima sobre a @rovacd e inscricédo desse
manua no Guia do livro ddatico 2002. Para citar apenas um exemplo, o autor afirma que
aprimorar as competéncias do auno na leitura, na fala e na escrita é (...) 0 objetivo maior
do ensino de lingua portuguesa. Os PCNLP, por seu turno, quando tratam dos objetivos do
ensino da lingua portuguesa pleiteiam que

a ecola devera organiza um conjunto de aividades que,
progressvamente, posshilite a aluno (...) utilizar a linguagem na
escuta e produgdo de textos orais e na leitura eproducéo de textos
escritos, de modo a aender a multiplas demandas ciais,

responder a diferentes propdsitos comunicativos e expressvaos, e
considerar as diferentes condicdes de produgéo do discurso.
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Verificase nesa intertextudidade que o que o autor propde estd em perfeita
consonancia cm as atuais tendéncias ciointeradonistas de ensino da lingua, deixando
entrever que sua prioridade €o trabalho com préticas de uso da linguagem (ler, escrever
falar e ouvir). Contudo, um rgpido olhar pelas atividades que compdem o manua revela
que dificil mente tais objetivos poderdo ser a cancados, posto que ha muito pouco espaco no
livro para um trabalho produtivo com a lingua portuguesa. Constatamos, por exemplo, que
o tratamento dispensado a producéo de textos escritos é incompativel com a proposta do
manual porque, nessss atividades, prioriza-se aredacé® e ndo a producdo de texto®, ou
sgja, as propostas ® déo predominantemente em situagdes artificiais e descontextuali zadas
de uso da lingua. Vejamos dois exemplos: o primeiro foi extraido do livro da 5 série eo
segundo, do livro da 82 série.

Exemplo L

% Segundo Geraldi (1997), fazer redacdo é meramente faze um exercicio escolar, de cadéter artificial,
desvinculado, portanto, das préticas ciais de linguagem; j& aproducdo ce texo é uma aividade que requer
algumas condicdes, a saber: “a) setenhao que dizer; b) setenhaumarazéd paradizer o que setem adizer; c)
se tenha para quem dizer 0 que se tem a dizer; d) o locutor se @nstitui como tal, enquanto sujeito que diz o
que diz para quem diz (0 que implica responsabilizar-se, no process, por suas falas); €) se escolhem as
estratégias pararedizar (a), (b), (c) e (d)”. (op.cit, p.160).
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Exemplo 2

Cremos que esss dois exemplos bastam para percebermos que as propostas de
producdo de texto do Entre Palavras contradizem as orientagdes iniciais, inspiradas, como
vimos, nos PCNLP. Ou sgja, elas ndo consideram 0 uso socia da escrita ja que ndo levam
em conta 0 proces® e & condigcdes de producéo do texto. Na verdade, ndo se trabalha o
texto como forma de interac®, tampouco se gresentam objetivos para a &crita uma vez
gue ndo se prevé o contexto em que o texto deverd drcular; ndo se orienta 0 auno quanto a
escolha da variedade lingliistica adequada; enfim, nega-se a producdo de texto algumas de
suas caacteristicas bésicas: a funcionaidade, a subjetividade de seus locutores e
interlocutores, a situagdo socio-comunicativa.

Destague-se ainda que ha uma clara tendéncia metodol égica na orientagdo para a
producdo de texto, que privilegia uma abordagem codificadora de inspiracgo estruturalista
Nesse sentido, é esclarecedora apesquisa feita por Reinaldo (2002), para quem, ha maioria
dos livros didéticos, “os textos a serem produzidos tendem a ser tratados como pura forma
lingUistica aser dominada’, na contra méo, portanto, das correntes tedricas que orientam
para uma @ordagem textua-discursiva. Os textos devem ser considerados tanto com
relacdo aos mecanismos de textualizagd quanto a situacdo comunicativa do género a de
correspondente (op.cit., p.97). Em noss exemplos, e flagrante a ¢assica tipologia textua

como referéncia central para a progresséo no dominio da escrita; narragdo, descricéo,
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dissrtacdd ocupam grande parte das atividades de producéd do livro em questéo. Vae
dizer que dentro do panorama das discussdes atuais bre tipologia de textos, narrar,
descrever e dissertar representam caraderisticas estruturais de sequéncias textuais que
podem figurar nos diversos géneros de texto®’. Segundo a aitora adma mencionada, essa
apresentac@ das seguéncias como se fossem géneros é responsavel pelo surgimento do
género redacao escolar, aquele que eiste somente no ambito da escola.

Em suma, o trabalho com a producéo de texto desse manual prende-se, conforme
enfatiza o Guia do livro didético (2002), a situacfes contextuais de producéo escolar, cuja
finalidade tende a esgotar-se no treinamento da escrita, desvinculado des préticas de
linguagem. Ora, se & propostas ndo se aticulam a usos ndo escolares da escrita, ndo ha
como, entdo, garantir aquilo que foi dito tanto na cata de gresentac® quanto na
introducdo do manual do professor.

Nossa discussio aqui pretendeu, a partir da andise da cata de apresentagdo da obra
didética, mostrar que o autor, ao dizer, ocupa um lugar que |lhe mnfere autoridade e que,
por is, suas palavras sd0 tomadas como verdades indiscutiveis. Contudo, o que ele
asevera tanto na cata de gresentacd quanto na introducdo do manual do professor néo
condiz com o que de propde, de fato, nas atividades do manual, espedalmente com relacéo
a producéo escrita. Essa ontradicdo e, principamente, a falta de uma explicitac@® dos
presaupostos tedrico-metodol 6gicos nos quais o autor fundamentou seu livro, revela, no
nos entendimento, que o livro didatico posaui uma imagem bastante negativa do
professor de lingua portuguesa: é a imagem de professor cegamente obediente ao discurso
do poder, ou, em outras palavras, de professor executor acritico de aulas preparadas pelo
livro que se deixa transparecer. Conseqlientemente, cremos que € por conta dessa imagem
gue os autores, de um modo geral, ndo se preocupam em oferecer subsidios tebricos e
informagdes cientificas que podem contribuir de maneira significativa seja na gestéo das
aulas, sgja naformacé profissonal do docente; da-se a etender que o profesor € incgpaz
de tirar proveito de uma explanac® tedrica consistente e que, por is, ndo vale apena

1 A es= propésito, ler:
KAUFMAN, A.M. & RODRIGUEZ, M.E. Escola, leitura e producéo detexos. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995.
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dedicar-lhe explanacbes Uteis para sua dualizac®. Eis, entdo, a imagem de professor mal

formado, despreparado que aravessa o discurso dos autores de livros didéticos.

2.2.1.2—-Livro 2 — A Palavra é Sua Lingua Portuguesa (LUFT & CORREA,
1996).

Abaixo copiamos a cata que goresenta aobra:
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Diferentemente do primeiro livro analisado, os autores de A Palavra € Sua Lingua
Portuguesa escrevem a cata acima exclusivamente as profesores, publicada no manual
do profesor. Ese @ntém, aém da carta, a descricdo da estrutura dos capitulos e a
explicitac® do objetivo e das principais caacteristicas de ada se¢@. De resto, ese
manual éigual ao livro do aluno, exceto por trazer as respostas dos exercicios.

Mantendo-nos no principio de que o sentido ndo esta no texto, mas na relagdo que
ele mantém com quem produz, com gquem |€, com outros textos (intertextualidade) e mom
outros discursos (interdiscursividade), propomo-nos, mais uma vez, perseguir o mosaico de
sentidos que caaderiza a heterogeneidade do discurso e do sujeito (AUTHIER-REVUZ,
1982).

De inicio, € necessrio que tenhamos em mente quais s80 ©s objetivos de um
discurso como es<. Indiscutivelmente, o objetivo principal é aiar no professor de lingua
portuguesa a necesddade de adotar esse livro na escola onde dua. Para is®, a cata age
como um instrumento que visa persuadir seus leitores, valendo-se de estratégias
argumentativas que buscam enredar o interlocutor na suateia discursiva.

Tais estratégias £ dao por mecanismos variados. Observemos, por exemplo, 0
modo como 0s autores exploram o metadiscurso como forma de estabelece um lugar
proprio de fala. Uma leitura denta de suas palavras permite conferir que os autores
apropriam-se da voz da déncia, aseverando, dentre outras questdes, que as gramaticas
escritas ndo passam de interpretacbes da gramatica natural que todo falante possui
interiorizada, ou ainda que a gramatica todo falante sabe naturalmente, sem, contudo,
demarcar (mostrar) tal apropriacd. Percebemos, pois, que 0s autores “incorporam” 0
cientista, confundindo-se cm ele sem se mostrar como voz mediadora. Orlandi (1986)
esclarece que, com tal procedimento, apaga-se 0 modo pelo qual se faz aapropriacd® do
conhecimento do cientista tornando-se, 0s autores mesmos, detentores daguele
conhecimento. s corrobora o que afirmamos adma, isto é, a voz do autor do livro
didético confunde-se mm a voz do cientista, pretendendo-se neutra emostrando-se via um
discurso de verdade, inquestiondvel, percebido sob a forma de uma @arente
homogenei dade.

Suas palavras ® integram em uma caleia interdiscursiva na qual podemos

depreender, basicamente, duas formagdes discursivas. uma, pressuposta, que sustenta a
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importancia do ensino da graméticatradicional nas escolas, e outra que refuta esse ensino.
Com outras paavras. de um lado emerge a voz do ensino tradicional, conservador, e de
outro, a voz do ensino moderno sobre o qual os autores teriam edificado seu livro, ja que
afirmam ter redizado uma revolugdo copernicana: Dizem os autores. destituimos a
gramatica do centro das aulas e das provas. O resultado foi imediato. Os alunos passaram
acriar textos com desenvoltura, criatividade eprazer.

Para esclarece, atentemos para o seguinte trecho: (...) tenta-se fazer das aulas um
estudo sistematico da gramatica. No Brasil, estudar “ portugués’ equivale a estudar
gramética. Tal afirmacdo traz en s uma memoria, quando analisada do ponto de vista da
histéria do ensino da lingua portuguesa. E fécil constatar que a gramética dita tradicional
sempre foi objeto privilegiado nas aulas de portugués, e mesmo hoje temos muitos casos
em que o ensino da gramética ocupa quase todo o tempo das aulas de Portugués®. Aliés, o
entendimento de que quando o profesor ensina a lingua, esté-se ensinando antes de tudo a
gramética, € dgo bestante aistalizado no imagindrio socia: esse entendimento faz parte da
historicidade construida pelo discurso do ensino da lingua portuguesa, e € isso que @nfere
agramética aitoridade no imaginério social.

Contudo, os recentes estudos desenvolvidos principalmente pelas modernas teorias
linguisticas, como ja diseemos em outro lugar, tém procurado mostrar (e solucionar) os
equivocos dess ensino cacado no dogmatismo da gramaticatradicional, em cuja premissa
basicaresiste anocéo conservadora de que alinguagem é aexpressio do pensamento e de
gue guanto mais culta for a linguagem, melhor serd o pensamento, ou sgja, quem ndo fala
direito, ndo pensa direito ... Esse modelo de ensino insiste na idéia de que o auno tera
dominio tanto da lingua oral quanto da lingua escrita se de assmilar a nomenclatura
gramaticd, a0 mesmo tempo em que “descobre” aquilo que € ceto e auilo que € erado
com relacdo a lingua. Com a intengéo de provar que a funcionaidade desse ensino é
bastante discutivel, os estudos linglisticos & eguem para denunciar que o atua fendmeno
da crise na linguagem advém dessa mncepcédo deturpada de lingua elinguagem. Aliés, ta

crise foi constatada, j& ha dgum tempo, quando se percebeu que muitos alunos, mesmo

% Em 2.1.2, apresentamos uma reflexdo a e respeito, juntamente mm a descricd de uma aila de
gramética, com o intuito de mostrar o quéo arraigado ainda permaneceo ensino da gramética nos moldes
tradicionais, em alguns contextos escol ares.
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depois de haverem concluido o ensino médio, apresentavam grande inabilidade de leitura e
de escrita.

Os autores de A Palavra € sua Lingua Portuguesa fazem alusdo a ess fracas do
ensino da lingua portuguesa no primeiro paragrafo quando afirmam que dez/doze anos de
aulas smanais ndo bastam para tornar os alunos comunicadores eficientes e aiativos da
lingua materna, articulando, pois, polifonicamente, o seu discurso com outros discursos
gue sustentam a tese de que aescola tem-se mostrado ineficiente para ensinar os alunos a
produzirem e interpretarem textos de maneira auténoma e ompetente. E bom reiterar que
esse deito palifonico é silenciado sob a goarente unicidade do discurso dos autores.

O uso das inimeras frases interrogativas, observaveis ao longo da arta - o
portugués é dificil? O que estd errado no ensino da lingua nacional? E se os instrutores
imitasseem os profesores de portugués? Quem ja ndo ouviu uma crianga dizer “fazi” em
lugar de fiz? — indica que o metadiscurso aqui é uma estratégia de aitica a ensino
tradicional, deixando claro que os autores compactuam com a idéa de que o fracas do
ensino da lingua materna advém de um modelo de ensino que possui como norte 0 ensino
da gramética®™.

Na carta, a ineficada do método tradicional do ensino da lingua, voltado para o
ensino da teoria gramatical, € simbolizada en uma mmparagdo com a diciéncia do método
utili zado pelos instrutores das auto-escolas que, segundo os autores, conseguem éxito em
sua tarefa de ensinar os motoristas a dirigirem um carro, porque ndo Se preocupam em
ensinar o funcionamento do motor. JA os profesores (nNd0 nos esguecamos:
leitores/interlocutores dessa cata) fracassam porque nédo imitam esss instrutores uma vez
gue eles insistem em ensinar a gramética, ou sgja, 0 motor da lingua. Em vista disso,
percebemos ai uma primeiraimagem do livro ddético sobre o docente: ele évisto como um
profissional desnorteado, quica fracassado, que ndo sabe o que fazer em suas aulas para
atingir os objetivos do ensino da lingua, dentre os quais € oportuno destacar o principal
deles: “desenvolver a @mpeténcia @municativa dos usu&rios da lingua

(falante,escritor/owvinte, leitor), isto € a apacidade do usu&rio para empregar

% Tratam desse aunto, dentre outros, 0s fguintes autores:
BAGNO, Carlos. Premnceito Lingistico: o que € como se faz Séo Paulo: Loyola, 2000.
POSSENTI, S. Por que (ndo) ensinar gramatica naescola?. Campinas: Mercado de Letras - ABL, 1996,
SUASSUNA, L. Ensino ¢k LinguaPortuguesa - uma ébordagem pragmética. Campinas. Papirus, 1995.
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adequadamente a lingua nas diversas stuagdes de wmunicago” (TRAVAGLIA, 2000,
p.17). Ta imagem é flagrante no momento em que os autores questionam: E se os
instrutores imitassem os profesores de portugués? Ha, sem davida, uma outra voz
assverando que os professores ndo sabem ensinar o patugués e, em fungéo dis, o0s
autores ® valem de seu lugar de autoridade para dizer ao profesor o que de deve faze
para ndo fracassar mais.

Embora concordemos com os autores quando eles dizem que € urgente tirar a
gramética do centro do ensino da lingua portuguesa, julgamos necessrio, neste ponto,
levantarmos algumas consideragdes aceca da comparaggo feita entre o profesor e o
instrutor de auto-escola, pois, no nosO entendimento, essa comparacdo também abre um
espago para gque locai zemos uma outraimagem de profesor.

Inicialmente, h4 que se dentar para dguns posdveis sgnificados da paavra
instrutor. De acordo com o Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa (HOLANDA
FERREIRA, 1986), instrutor é aquele que instrui, que ensina, que adestra; instruir, por seu
turno é transmitir conhecimentos a; ensinar; adestrar, habilitar; exercitar; domesticar;
esclarecer, informar ... Os efeitos de sentido dai decorrentes slientam a imagem de
professor-instrutor, profesor-transmissor e, por extensdo, de professor-controlador da
aprendizagem dos alunos aos moldes da pedagogia temicista. Ou sgja, ao afirmarem que 0s
professores deveriam seguir 0 método dos instrutores das auto-escolas, os autores estdo
apostando em um reladonamento professor-aluno cujos papéis o definidos de maneira
estanque: aguele abe administrar as condi¢des e a transmissio da matéria, conforme um
sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da gorendizagem; a este
cabe reaber, aprender e fixar as informacbes (tal como awmntece na dinamica das
instrugdes das auto-escolas). Na pedagogia tecnicista, segundo Luckesi (1992), o professor
€ concebido como um mero eo de ligacdo entre a verdade cientifica eo aluno, cabendo-lhe
empregar 0 sistema instrucional previsto, comportando-se, entdo, como um instrutor. Na
esteira dessa teoria, 0 relacionamento professor-aluno tem um sentido exclusivamente
témico que visa, sobretudo, a eficadda da transmissio do conhedmento. Tal efic&cia é
também garantida pelos métodos e pelas témicas de ensino, bem como pelos veiculos e
instrumentos que fazem circular o “conhedmento” observavel e mensurével, decorrente da

ciéncia objetiva: ressltemos, entdo, a importancia dos livros didaticos nessa tendéncia.
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Ressaltemos, também, que os autores da carta an andlise areditam que o éxito do ensino
da lingua depende do bom uso do livro ddético que eles propdem, reforcando, assm, a
nossa reflexdo sobre aimagem do professor assciada a de um exeautor de tarefas
(instrutor) que s6 consegue ensinar se nheaer témicas.

Voltando a questdo do ensino da gramética, € importante salientar que os autores
afirmam que na sua colec@o o estudo da gramética ndo € o centro de maior interess para o
ensino dh lingua portuguesa, ainda que haja uma parte em cada @pitulo que expde, no
conjunto da obra, toda a gramatica que se costuma ministrar no ensino fundamental —
tercero e quartos ciclos. Os cgpitulos que mmpdem o0 manual estdo, portanto, organizados
em duas partes: a primeira traz uma proposta de estudo da lingua (mediante préticas de
leitura e de producéo de texto), e asegunda traz uma proposta de estudo sobre a lingua,
baseada na tradigéo gramatical normativa. O éxito no ensino da lingua, dai a mudanca de
gue falam (a revolucdo copernicanad), decorre da boa uilizacdo da primeira parte de cada
capitulo.

Tém razdo os autores quando propdem que se deve mudar o enfoque das aulas de
lingua, deixando para segundo plano o estudo da gramética mas em momento algum os
autores explicam que ess deslocamento deve arir espaco para que 0 aluno possa refletir
sobre sua propria linguagem, entendendo-se como sujeito do proces de ensino-
aprendizagem, analisando e levantando hipoteses que |he permitam apropriar-se cada vez
mais das stuagdes interacionais, adquirindo comportamentos de lingua alequados aos mais
variados contextos de amunicacdo. Os autores limitam-se adizer que a acola deve formar
alunos comunicadores eficientes e aiativos. Dai entdo podermos dizer que esse livro
também ndo apresenta 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que sustentam suas
propostas, 0 que vem ao encontro daquilo que afirmévamos anteriormente, ou sgja, ao
sonegar esses informacfes, 0s autores agem como se iSO ndo fosse necessario,
desconsiderando, portanto, a cgpaddade de reflexdo dos professores que possvel mente
utili zariam esse manual.

Confrontando o0 que os autores disseram na carta com 0 que des efetivamente
propdem nas atividades presentes ao longo do material, pudemos constatar que, embora
eles tenham dito que agramética ndo € o centro de maior interesse do livro, em funcéo dos

argumentos ja eplorados, cada @pitulo do manual propde enormes quantidades de



130

exercicios destinados a fixacd dos conhedmentos ai apresentados e sistematizados a
maneira da gramatica normativa. Na verdade, o espag reservado para 0 estudo ca
gramética é equivalente a espaq reservado para aprética de leitura e de producéo de

texto.

A propasito, vejamos o exempl o abaixo, extraido do manua da 72 série.
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Com o objetivo de trabalhar alguns el ementos da morfologia (substantivo, adjetivo,

artigo, numeral e pronome), propde-se, depois de uma rgpida explanacd tedrica, uma série
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de exercicios que priorizam estruturas isoladas, descontextualizadas. A énfase dada as
comandos “observe 0 modelo” e “copi€’, deixam clara aintencé de submeter os alunos a
um tipo de treinamento de estruturagdo de frase, dentro da variedade padré&o.

Dito is, é 0 caso de se perguntar por que os autores ddo um tratamento aos
conhecimentos linguisticos desvinculado de dividades de uso da lingua? Pior: por que
enfatizam tanto a memorizag&o, se an sua cata des admitem que o ideal seria banir quase
completamente a gramatica do primeiro grau? A resposta a essas perguntas € dada pelos
autores no seguinte trecho:

Mas, para is0, seria predso eliminar a cobranca gramatical dos concursos e dos
exames vestibulares. Os préprios pais dos alunos exgem que seus filhos estudem
gramatica. No colégio em que a colecdo foi testada, um grupo de mées foi redamar contra

a auséncia de substantivo abstrato no volume da 52 sériel

Temos ai um exemplo claro da heterogeneidade mostrada no discurso. O
funcionamento discursivo de Mas deixa evidente a presencado outro no sentido de que ha
uma outra voz, um j&dito, insistindo que a gramatica € wbrada em concursos e€/ou
vestibulares. O uso do futuro do petérito reforca o efeito de que o ensino da gramética
tradiciona é ésolutamente necessrio. A alusdo feita aos pais dos aunos que exigem o
ensino da gramética, reiterando, pois, 0 que diziamos acerca da cristalizago no imaginario
social de que ensinar alingua é amesma misa do que ensinar a gramética, funciona mwmo
argumento para aconclusdo de que épredso ensinar a gramaticanormativa as alunos.

Tendo em conta que 0 que é dito nessa carta étomado como discurso de verdade, o
que os autores postulam acaba por silenciar a existéncia de outros discursos como, por
exemplo, aquele que sustenta aimpropriedade de se ensinar a gramética tradicional no
ensino fundamental. Permanece, asim, a verdade dos autores. se € cobrado pelos pais,
pelos concursos e pelos vestibulares, entdo o professor deve ensina-la. Observemos, ainda,
amanutencd dese lugar de verdade pelo uso dos modalizadores, isto €, de expressdes que
marcam a relacé do enunciador com os fatos que enuncia, conforme podemos constatar
nos seguintes trechos: O objetivo (da olecdo) foi plenamente conseguido;, Estamos

plenamente mnvencidos.
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Finalmente, merece nossa d@encdo a Ultima assr¢do do texto: o que prova gue
estamos no caminho certo. Quem esta no caminho (método) certo? Os autores. Quem esta
no caminho errado? Os profesores, tal como foi adiantado no segundo parégrafo da arta
Dai, pois, podermos afirmar que no desenvolvimento da crta, 0s autores constroem
discursivamente uma imagem bastante negativa do profesor de lingua portuguesa.

Do encadeamento interdiscursivo da crta, depreendem-se imagens de professor-
fracassado; professor-instrutor no sentido técnico do termo; professor-desorientado porque
ndo sabe qua € o melhor caminho (Método); essa Ultima nos conduz, por conseguinte, a
imagem de professor mal-preparado, desinformado. A tudo is somase o fato de que os
autores ndo se preocuparam em apresentar os esclaredmentos tedricos e metodol ogicos,
ainda que sgja dara aorientagd® normativa da gramatica tradicional em grande parte do
livro, 0 que nos leva a onclusdo, mais uma vez, de que a Unica ditude que se espera por
parte do profesor, € aado¢éo do livro e a gropriacdo do ja pronto. E é nesse sentido que
concordamos com Grigoletto (1999), quando argumenta que o profesor € visto apenas
COmO um usu&rio e nd como um analista, concebido, portanto, como um mero
“consumidor do produto, segundo as diretrizes ditadas pelo autor” (op.cit, p.68).

2.2.1.3-Livro 3—Tecendo Textos (SILVA et al., 1999)
N&o temos dividas de que esse livro se destaca dentro do quadro gera dos livros

didéticos de lingua portuguesa, por ndo apresentar um carater formulaico-receituario de
trabalho. Ja na cartade gresentacdo da obra, percebemos essa diferenca Veamos:
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Comparando essa cata com as demais adma exploradas, verificanos que da é
diferente en muitos aspectos. Inicialmente, questionamos. como atuam nessa carta as
significagbes implicitas que mpdem a imagem que o locutor presuupde sobre o
interlocutor?

Em vérios momentos do texto, percebemos amostras mais ou menos claras de
manifestagdes que @ncebem o profesor como um sujeito vaorizado, um agente
importante e determinante no ensino da lingua portuguesa. Nesse sentido, destacamos 0s

seguintes trechos:

profesor, mentor principal desse processo;

professor, esta dora esta drigida para vocé que tem“ sede de mudanca” ;

mudanca de postura do profesor: ndo mais um exeaitor acritico de acles
apresentadas por outros, mas um produtor de conhecimento junto com o auno, capaz de
criar suas proprias metodologias de ensing;

sgja também, junto com os estudantes, co-autor (a) desta colecdo;

considero o professor capaz de @nstruir exercicios mais sgnificativos para os

alunos a partir das produgdes orais e escritas deles.

Tais sgnificagdes formam, em seu conjunto, um quadro geral que, em Ultima
instancia, vé o professor ndo mais como um téaico que se limita a @licar corretamente um
conjunto de diretrizes, tal como pudemos comprovar com 0S outros dois manuais, mas
como um profissonal que se interroga sobre o sentido e a pertinéncia daguilo que va
ensinar. Com ese aeitendimento ha, para o profesr, um ceto espa@ para que ele
participe divamente no desenvolvimento da proposta do livro, deixando de ser um mero
consumidor para se tornar mediador, interlocutor e orientador. Em suma, ess carta de
apresentac@ entremostra uma visao de profesor associada aguela de educador capaz de
refletir sobre sua gestéo pedagogica

Essa @arta dre o manua do profeswor que, vale dizer, foge do modelo de manual
que se cristalizou na tradicdo brasileira, embora também traga & respostas dos exercicios.
A diferenca esta no fato de que para cada pagina do livro do auno, o manual traz outra

pagina destinada ao professor na qual encontramos, além das respostas, explicacdes e
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sugestdes a respeito das atividades mobilizadas, um espaq totalmente “em branco” para
gue o professor possa fazer os us Registros Pedagdgicos. Reitera-se, assm, aintencdo do
livito de enggjar o professor na operacionalizac® da proposta E interessante, ainda,
observar que o livro didéico em foco abstém-se de um esguema rigido, estanque,
liberando, desse modo, 0 profesor para adonar, a sua escolha, as diversas Lges,
conforme nvier aos Lus propositos pedagdgicos e & condicdes e necessidades de seus
alunos.

Na cata ac¢ma também encontramos indicadores de que suas propostas S0
atualizadas em relac@ as necessdades atuais do ensino da lingua, j& que das incorporaram
coerentemente os conhedmentos tedricos acerca da lingua, hoje disponibilizados pela
Andlise do Discurso, Linglisticado Texto, Sociolinguistica, Psicologia da Educacé, etc...

Segundo ©s autores, o livro concebe 0 estudo da lingua como o estudo dos
processos de interagdes verbais e ndo verbais que ocorrem num contexto histérico-social,
sendo determinado por ele. Eis aqui, entdo, explicitada aconcepgéo sociointeracionista
que, arigor, embasa & atividades do livro. Tal concepgéo € mais explicada na seqiéncia do
manual, quando cs autores valem-se, por exemplo, de autores como Geraldi (1996) para
mostrar que “a lingua ndo € um sistema fechado, pronto, acabado, de que poderiamos nos
apropriar. No proprio ato de falarmos, de nos comunicarmos com os outros, pela forma
como o fazemos, estamos participando, queiramos ou néo, do proces de wnstituicdo da
lingua”. Portanto, constatamos que a concepcéo de lingua e linguagem que subjaz as
propostas desse manual esta daramente gresentada para os sus interlocutores, sendo que
tal concepcéo esta bastante dinada com os PCNLP uma vez que alinguagem é entendida
como formade intera¢do que resulta de um trabalho coletivo e histérico.

Igualmente explicitados no manual do professor estdo: &) a justificativa; b) os
objetivos gerais do ensino; ¢) os pressupostos metodol dgicos; d) 0s presupostos teoricos;
€) 0s objetivos gerais do ensino de lingua portuguesa no terceiro e no quarto ciclo; f)
consideragdes bre praticade reflexdo do uso dalingua; g) consideragdes bre avaliacd.

Também nesse livro fomos conferir se 0 que éproposto na cata de gresentacd é
efetivamente articulado com as atividades que compdem o manua. Veamos, a titulo de

ilustracdo, o exemplo abaixo:
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No pentltimo parégrafo da cata, os autores adiantam que o contelido gramaticd,
na forma tradicional, ndo é contemplado na proposta da @legdo, alegando que o dbjetivo é

trabalhar os conceitos gramaticais dentro de uma linha de reflexdo, fugindo
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completamente de execicios mecanicos. No exemplo adma, percebemos tal iniciativa,
pois, em vez de apresentar 0 substantivo e o0 adjetivo tradicionamente, isto €, a partir de
conceitos e definicbes com base an frases descontextuadizadas, a exemplo do que
observamos nas andlises do Livro 2, em 22.1.2, os autores propdem um espaco
denominado reflexdo sobre 0 uso da lingua (evitando, assm, falar em gramética) no qual
ha um esforco para mnduzir o aluno a @nstruir 0 conceto de substantivo e adjetivo,
tomando como ponto de partida um texto.

Vemos, assm, que auelas andises que propusemos para os Livros 1 e 2 ndo se
aplicam aqui, pois Tecendo Textos, a rigor, ndo subestima a @pacidade de reflexdo do
profesor; ao contrario, ele lhe da a oportunidade de ter contato com explanagdes tedricas
claras e fundamentais para a realizacé de um trabalho produtivo com a lingua portuguesa.
Se nagueles emana uma imagem de professor portador de uma ceta “anemia cgnitiva”
(SILVA, 1998, p. 59), neste percebemos uma imagem de professor capaz de caminhar
sobre & proprias pernas, com certa atonomia ededsdo. Qual é, entdo, a diferenca entre
esses discursos que permite ese deslocamento na concepgéo de profesor?

Novamente € Orlandi (1987) quem nos esclaree essa questdo. Dissemos
anteriormente que o discurso do livro didatico, a0 mesmo tempo em que se @nstitui como
um discurso de verdade, mostra-se aitoritario, pois ao enunciar, 0s autores ocupam um
lugar que produz eeitos de verdade: o que di é dito torna-se inquestionavel, fechando-se &
possbili dades de sentidos. Os dois primeiros livros aqui analisados comprovam isso. Ja o
Livro 3, embora legitimado por condic¢es de producdo semelhantes aos demais, traz uma
diferencaimportante no sentido de que se pretende menos autoritario e mais polémico. Eis
0 deslocamento de que falamos adma. E is®, a nos ver, decorre da imagem que 0s
autores do livro ddatico tém do professor.

Se no discurso polémico, conforme esina Orlandi (op.cit., p.29), “os
interlocutores procuram diredonar, cada um por si o0 referente do discurso”, é-nos
permitido concluir que no caso do livro ddatico Tecendo Textos o discurso se pretende
polémico uma vez que os autores constroem seu texto, seu discurso, expondo-se a efeitos
de sentidos posdveis, abrindo espag para & posdveis intervencdes do profesor, isto €, ha
um lugar em seu discurso para a existéncia do professor como “sujeito”. Queremos com

ess reflexdo dzer que éposdvel ao professor interferir no cardter autoritario do manual
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didético, questionando os us implicitos, o seu cardter pretensamente informativo, sua
unidade, sua organizac® e dingir efeitos de sentido (ORLANDI, 1987). Em que pesem as
inflexibilidades do livro didatico e o seu carater homogeneizante, podemos constatar que, a
exemplo do Livro 3, halivros que deixam vago um espago para o dialogo com outro dentro
do discurso. Quanto & auacdo do pofesr nese process, cremos que as paavras de
Orlandi (op.cit.), apesar de estarem se referindo a relacgo professor-aluno, ilustram

igualmente arelagdo professor-livro ddaético:

uma maneira de instaurar o polémico é exercer sua @paddade de
discordancia, isto é, ndo aceitar aquilo que o texto prople e o
garante em seu valor social: € a @paddade (...) de se constituir
ouvinte e se construir como autor na dindmica da interlocucao,
reausando tanto a fixidez do dito como afixagé do seu lugar como
ouvinte. Ou sgja, é proprio do discurso autoritario fixar o ouvinte
na pasicdo de ouvinte eo locutor na posi¢éo de locutor. Negar is
ndo é negar a posshilidade de ser ouvinte, € ndo acetar a
estagnaca ness papel, nessa posi ¢éo.

Expusemos até aqui um modelo de livro didético que foge, em principio, a regra
geral, ou sga, nese Ultimo a imagem de professor que transparece ndo é a de um mero
repassador, reprodutor de @nteldos. Entretanto, € necessrio dze que essa diferenca,
embora imprima sentidos mais sgnificativos na constituicdo da identidade do professor,
ndo descaraderiza a onstituicdo do livro, uma vez que de continuara duando pelo
prestigio de legitimidade epelo discurso de verdade. A diferenca que pontuamos € que am
Tecendo Textos ha uma brecha para que o profesor possa instaurar 0 polémico e exercer
sua capacidade de discordancia (op.cit.).

Enfim, ha que se dizer que livros como Tecendo Textos sdo, por enquanto, muito
poucos. um rdpido passio pelos livros disponibilizados pelo Guia do Livro Didatico
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2002) comprova que a maioria @soluta esta
desatudlizada en relacé as necessdades de nos® tempo, no sentido de que ndo
incorporaram os conhed mentos tedricos aceca da lingua hoje disponiveis. Além dis, eles
deixam facilmente entrever, tal como constata Coradni (2000, p.155), a imagem de um
professor “despreparado pera exercer a profissio, incapaz de, sozinho, construir atividades,

decidir sobre 0 qué e ©@mo ensinar, um professor reprodutor de @ntetidos, despolitizado e
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ideologicamente neutro, mero exeautor de tarefas, despreparado até mesmo para aquelas
gue pretende ou precisa ensinar”

Apés termos andisado essas trés cartas, julgamos necessario fazer algumas
consideragdes bre mais um aspedo do livro didético que certamente reforga todas essas
imagens apontadas por Coradni (op.cit.) e que, no seu conjunto, reitera apremissa bésica
de que o professor, ha maioria das vezes, ocupa 0 “0 lugar do morto”, conforme Névoa
(1995), isto &, ele é visto apenas como “consumidor e ndo construtor, COmMo USU&rio e ndo
andista’ (GRIGOLETTO, 1999, p.68): ese outro aspecto dz respeito as orientagdes

pedagogicas e & respostas dadas aos exercicios, sobre & quais passaremos a expor.

2.2.2 OrientacOes didéatico-pedagogicas e respostas dadas aos exercicios

O livro didatico est4 de tal forma araigado no cotidiano da escola que raramente
0 profesor se d4 cmnta dos entidos subjacentes a materiali dade linguistica de seu discurso.
O que os autores dizem, em funcdo do lugar de autoridade que eles ocupam, aceba se
“naturalizendo” e, por isO mesmo, ndo causa estranheza Ou sgja, por seu caréter
homogeneizante e “natural” ndo ocorre a0 professor questionar seus implicitos para tentar
compreender 0 que é que esta por tras dagueles comandos (orientagdes), aparentemente
neutros e ingénuos: Profesor, agora vocé faca desse modo... Profesor, ndo se esqueca de
pensar que ...O profesor ndo reage an face de comandos como essEs porque uma vez
interpelado pela posi¢éo de sujeito-reprodutor das verdades contidas nos manuais didéticos,
ndo percebe o0 entrelacanento de sentidos que colocam em cheque sua prépria identidade
docente, limitando-se, muitas vezes, a simplesmente obedecer aos autores.

Para ducidar, apresentamos a seguir uma aividade do Livro 1— Entre Palavras,
intitulada Ouvir e Falar, cujo objetivo seria desenvolver “a habilidade de mncentragéo para
ouvir e a habilidade de expressio aral eficaz, segundo 0 que consta nas sugestbes

metodol 6gicas do manual do professor. Eis a dividade:
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A estrutura da obra didética, da qual retiramos o exemplo acima, constitui-se de
atividades nucleares (Ler, Escrever e Gramatica) e de dividades aternantes (Ouvir e Faar,
Ver, Debater, Aprender Mais). Desse modo, a atividade acima sugerida, faz parte das
atividades aternantes e tem a intencdo de promover um trabalho com a linguagem oral a
partir da leitura do texto de Mill 6r Fernandes intitulado Sempre Alerta. Importa esclarecer
gue essa dividade édesenvolvida apartir de um texto que consta apenas no exemplar do
professor. No livro do aluno é gresentado um conjunto de questdes a respeito do conteido
temético e de deta hes informativos presentes no texto.

No manua do professor ha os sguintes esclaredmentos para que o profesor poss

(consigal) efetivar a proposta:

Deixando de lado uma enormidade de questdes concernentes ao equivoco de se
entender a compreensdo de textos orais como audicdo de textos escritos, lidos pelo
professor, vamos nos ater as “sugestdes’ dadas ao professor. Tais sugestdes destacam-se
pela @r rosa @m aqua foram impressas.

Primeiramente devemos indagar, ainda que superficiamente, sobre o papel do
professor na dindmica do ensino-aprendizagem. Luckesi (1992, p.115) nos esclarece is0

afirmando que o professor tem um papel espedfico na relacd® pedagdgica que é ardlacdo
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de docéncia, ou sgja, “na praxis pedagdgica, o educador é aguele que, tendo adquirido o
nivel de cultura necessario para o desempenho de sua dividade, da direc@® ao ensino e a
aprendizagem. Ele assume o papel de mediador entre a alltura daborada, acumulada e en
proces de aammulacdo pela humanidade, e 0 educando”. Assm, entende-se que o
profesor € um sujeito com papel bastante definido e que, em principio, é cgpadtado e
habilitado para desempenhar suafuncéo docente.

Contudo, as orientagdes e as explicagdes que pudemos rastrea no Livro 1,
produzem sentidos que aribuem ao professor um lugar completamente diferente daquele
descrito por Luckes (op.cit.). Vegjamos, por exemplo, as primeiras inscrigdes no ato da
pagina que apresenta o texto de leitura: Professor, sugerimos chamar também os alunos
mais timidos. Para eles, € mnveniente propor as questdes mais faces, pois, sabendo as
respostas, ndo terdo medo de arar. Assm, comegardo ase desinibir ao falar.

De onde essa certezade que os alunos timidos superardo as dificuldades? O que
leva o autor a pensar que o profesor predsa des< tipo de orientagdo? Por que se esforcar
em alertar o professor para questfes tdo Gbvias como esta outra que € @resentada antes das
perguntas que seguem o texto: Professor, é importante pedir aos alunos que déem
respostas claras e falem alto o suficiente para serem ouvidos. Somem-se a iSO ©s
esclaredmentos metodol 6gicos para arealizag@o da dividade, tdo absurdo quanto inditil .

Retomemos aqui 0 que Pédieux (1997) ensinou. Segundo ese autor todo
proces discursivo supde, por parte dagquele que fala, “uma antedpagéo das representacbes
do receptor sobre aqua se funda aestratégia do dscurso” (op.cit., p.84). Ao produzir seu
discurso, o locutor produz imagens do sujeito-interlocutor dentro de uma conjuntura socio-
histérica. Assim, o locutor quando enuncia esta @ mesmo tempo se perguntando: quem € o
interlocutor para que ai Ihe fale assm? Quem sou eu para lhe falar assm? E ess jogo
imaginario do qual fazem parte as posicdes que 0 sujeito ocupa, que rege as diferentes
posshili dades de realizagéo do discurso.

No caso das sugestdes adma destacalas, € a imagem que o autor tem do
interlocutor que o faz dizer dessa endo de outra forma; € também por conta dessa imagem
gue o autor diz certas coisas e ndo outras, ou sga, trabalhando esse jogo de imagens, o
locutor gjusta seu dizer a seus objetivos. Evidentemente, a imagem de professor que

sobressai nos discursos dos autores é a de um sujeito sem a menor capacidade @gnitiva
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para dar diredonamento ao ensino e a aprendizagem. Dai a necessidade, por exemplo, de
explicar-lhe até mesmo que €predso dizer aos alunos para falarem alto o suficiente para
serem owvidos, como se 0 professor ndo fosse se dar conta dis. Temos agui, novamente, a
imagem de professor mal formado, despreparado, incapaz de tomar atitudes bésicas para
direcionar o ensino-aprendizagem.

Vale dizer que esse tipo de orientac@® que visivelmente subestima a capacidade
intelectual e profissonal do professor, perpassa todo manual reiteradamente. Eis outros

exemplos:

Professor, ler este texto com os alunos, explicando as passagens mais dificeis, de modo a

garantir a perfeita compreansio ok seu contelido.
Professor, se necessirio relembrar os objetivos da atividade Debater.

Professor, antes de iniciar a leitura do texto, convém explicar acs aluncs o0 que é um
posto de alfandega nafronteira (local em que fiscais do governo vistoriam cargas para verificar se
estdo com a documentacdo em ordem e @m oS imMpostos pagos) e 0 que é ontrabando (transporte

de mercadorias de um pais para ouro sem o pagamento dos devidos i mpostos).

Professor, esta atividade exige uma maior capacidade na retencdo ce detalhes, sugere-

se, dependendo do rive daturma, ler o texto mais de uma vez.

E importante acescentar que anatureza desses comandos que desloca o profesor
do lugar de profesor reflexivo, profesor critico, professor atualizado, professor indagador,
profesoor tomador de dedsdes, professor profissona, para o lugar de professor
despolitizedo, professor aaitico, professor aienado, etc... , € uma constante an todos os
manuai s anali sados.

Se s deslocamento ndo ocorre pelas orientagdes pedagdgicas, ele ertamente se
da pelas respostas dadas aos exercicios. A ese respeito, vale voltarmos ao exemplo
destacalo do Livro 1 — Entre Palavras. Ali, a estratégia proposta visa, principamente,
levar o auno a falar, demonstrando assm que ele acompanhou a leitura an voz ata do

profesor e que foi capaz de entender o texto. Além dis, é posdvel perceber aintencdo de



147

ensinar os el ementos constitutivos do texto narrativo, embora is ndo seja esclareddo nem
para o aluno e nem para o profesor.

Uma das caracteristicas mais marcantes dos manuais do professor € o fato de
trazeem todos os exercicios respondidos, evitando, assm, erros. H4, inclusive, professores
gue se reausam a adotar o livro no caso de ele prescindir das respostas. NO Nnoso
entendimento, o fato de tudo ja estar respondido no livro acarreta uma série de problemas
gue vao desde aimagem subjacente a essa ditude, pois ai 0 profesor também € visto como
um sujeito sem a menor capacidade cognitiva para buscar possvels respostas para 0s
exercicios, até o tota tolhimento das posshilidades de haver outras respostas, diferentes
daguel as apresentadas pelo autor.

As onze questfes da dividade acima relatada remetem o aluno ao texto Sempre
Alerta. Contudo, a proposta do exercicio se resume a uma aividade de
identificac@o/extragdo de contelidos. N&o ha d espaqo para se levantar uma reflexdo mais
critica @om relacdo ao texto, pois a onsiderar 0 humor ali contido, poder-se-ia pensar em
uma &ordagem que etrapolasse a lineaidade do texto, dando assim ao auno a
oportunidade de expandir a mmpreensdo, construindo outros sentidos aém dagqueles que
sdo dovios.

Ness sentido, ao trazer as respostas, 0S manuais assuimem que ha goenas aquela
Unica opgdo de resposta correta, rotulando, assm, todas as outras como erradas. Ora,
sabemos que o texto posaui cardter ndo acabado porgue ha uma enormidade de sentidos
posdveis que derivam da relagdo do texto com outros textos, ou sgja, um texto €, segundo
Marchuschi (2002, p.142) “uma proposta de sentido e de se ada aerto a vérias
aternativas de compreensdo. E posdvel haver leituras diferenciadas e anda corretas. A
proposta dos exercicios escolares falha porque @ncebe 0 texto como uma soma de
informagdes objetivas fadl mente identificavels’. O desdobramento ds é que o professor
também acaba considerando apenas aquela resposta como correta, ignorando as véarias
possbili dades de leitura de um texto. 1so porque, como j& dissemos, o professor toma o
livro como detentor de verdades reconheddas, de saber inquestionavel.

Obviamente toda essa probleméatica concernente a identidade do professor de
lingua portuguesa ndo se construiu de maneira isolada dos demais determinantes negativos

observados na esfera do trabalho docente. S0 muitas as varidveis que @ntribuiram para
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desencadear o atual proces® de proletarizaggo da profissio docente do que resulta o mal-
estar docente, sendo que dgumas poucas foram aventadas anteriormente.

De aordo com 0 que expusemos até aqui, os professores foram reduzidos a
condicdo de meros repassadores e/ou cobradores de ligdes, esvaziados, portanto, de uma
afirmagdo profissional cujo efeito revela aperda aescente de sua aitonomia. Tal afirmacio
se sustenta no fato de que quando levantamos, em um outro lugar, a imagem do professor
por ele mesmo (cf. 2.1), percebemos ja di um comprometimento bastante sério com relagio
a sua profissionaidade. Em seus depoimentos estava implicada uma imagem de professor
idealizado, fracassado, desorientado, desmotivado ... e que, por ndo ter voz nem vez nas
atuais circunstancias pdlitico-educacionais, acéaba reproduzindo inconscientemente 0s
valores e & verdades dos livros didéticos. Eses & mnvertem em normas, transmitindo ao
profesor 0 que deve fazer, o que deve pensar e 0 que deve evitar para alequar a situagéo
educativa a0 modelo proposto. Isso independentemente das idiossncrasias, ou sga, 0
cardter homogéneo do livro propde que todos os professores ensinem da mesma forma a
alunosiguais que, por isso, aprendem de maneiraigual.

Um Ultimo pas® desta pesquisa diredona-nos para asda de aula. L&, temos o
encontro do professor com o livro e é a partir dese encontro que procuraremos mostrar
alguns outros contornos da identidade do docente, observando, na prética, como se da a

intervencdo do livro no fazer pedagdgico do professor.
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2.3. Professor e livrodidatico na sala de aula.

“E posdvel desvendar o universo da pessoa por meio da andlise de sua acd®
pedagogica: Dizzme omo ensinas, dir-teei quem és' (NOVOA, 1995 p.33). Essa
afirmacgdo de Novoa faz bastante sentido para os propositos deste tépico, pois entendemos
que a dbservar 0 uso do livro ddatico na prética, colocaremos em evidéncia uma série de
fatores que interferem no delineamento daidentidade do professor de lingua portuguesa.

Ja tivemos oportunidade de relatar, em 2.1.3, uma alla que, embora fose
inteiramente inspirada no livro didatico, ndo foi extraida dele. Naguele item, chamamos a
atencdo para o fato de que o modelo do livro didatico esta, muitas vezes, internaizado no
profesor, e ese posali a sensacéo ilusdria de que estd redmente trabalhando de forma
autonoma edesvinculada do autoritarismo do livro didatico.

Em outros casos, porém, a dependéncia do professor com relacéo ao livro didético
é bastante dara. E 0 que aontece na aila de lingua portuguesa que passaremos a
investigar.

A aulafoi redizada em uma turma de 52 série do ensino fundamental e tinha por
objetivo trabalhar o inicio do quarto capitulo do Livro - 2 A Palavra é Sua.. Como
sabemos, a maioria absoluta dos livros didaticos traz no inicio de cada caitulo um texto
seguido de atividades de interpretacdo. Em A Palavra € Suwa, 0 procedimento ndo é
diferente. O quarto capitulo apresenta inicialmente uma pagina intitulada Artesanato
Musical onde se ensina confeccionar instrumentos musicas. Alids, musica é o tema em
torno do qual toda aunidade se desenvolve. Depais, ha um texto de leitura, O Srigaita,
com as paavras difices destacadas e devidamente explicadas logo ao lado do texto. Na
sequiéncia, o livro traz os exercicios de interpretacgo.

Foi, portanto, a leiturae a ompreensdo do texto O Srigaita, abaixo copiado, que
impulsionou o desempenho didéatico-pedagdgico do professor durante aaula em questdo.
Vale mencionar que a parte introdutoria do capitulo, aquela que trata da confecgé dos

instrumentos musicas, foi ignorada pelo professor.
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Foi esse, entdo, o texto deflagrador da aula em questdo. Para que possamos

analisila, faremos uma transcricdo considerando 0s momentos em microcenas™, ou sgja,

trataremos separadamente os enfoques que se sucederam durante a alla. O primeiro diz

respeito ao inicio da atividade de leitura; o segundo refere-se @ apoOs da leitura; e o

tercero, e ultimo, engloba 0 momento em que o profesor confere os significados das

palavras.

Microcena 1: Inicio da atividade deleitura

P: Vamos abrir o nos9 livro. Agora deixe o caderno de lado. Deixe de lado. Nés vamos

9> >Tx>

abrir o nos livro na pagina setenta e dois.(...)

Livro aberto na gina setenta e dois. Qual é o texto que nds temos l1a?

O Srigaita

O..oqé?

O Sirigaita.

Quem é 0 auor desstexo?

Carlos Queiroz Teles.

Muito bem. Primeiro vamos fazer uma leitura silenciosa desse texo. Todo mundo
fazendo aleitura silenciosa.

(O professor caminha pela sala enquanto os alunos |éem.)

P:

o»0>

Pronto? Agora todo mundo olhando ali 6, vai grifando onde tem os numerozinhos,
nds sabemos que do lado di temo ... 0 que que ésinénimo mesmo?

(inaudivd)

O que ésinbnmo?

A mesma coisa.

Amesmacoisa. Eo...

3 A subdivisio desta alla en microcenas, orienta-se @n um modelo de andlise propasto pa Moita Lopes

(19%).
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Comoutras palavras.

Com outras palavras. E 0 mesmo ...? significado. E quase a mesma coisa. Lembram-
se que nos estudamos a paavrinha quase? E quase a mesma coisa, € quase a mesma
coisa. T4? Tem uma interpretacdo diferente. Entdo quando usamos ... primeiro:
peguem o lapis para grifar as palavras dificeis. Entdo eu vou lendo bem baixinho, e
eu sO levanto avoz quando vocés temque ... grifar uma pdavrinha. Posso comecar?
A: Pode.

o>

(O professor faz a leitura tal como havia orientado, ou sgja, ele |€ o texto em um tom de
voz bem baixo, erguendo avoz quando ha uma pdavra que os alunos deven grifar)

Como j& enfatizamos em 2.1.3, a questdo do conhecimento prévio, em um ato de
leitura, € muito importante. Se 0 aduno ndo posi 0 conhecimento pertinente sobre ajuilo
que vai ler, ele ndo conseguira atribuir um significado ao texto, ou seja, ele simplesmente
ndo conseguird ler. Solé (1988), a ese respeito, afirma que “frente a leitura na escola,
parece necessrio que o professor se pergunte cm que bagagem as criangas poderdo
abordé&la, prevendo que esta bagagem ndo serda homogénea. Esta bagagem condiciona
enormemente ainterpretacd que se mnstréi”. N&o nos parece que o profesor do exemplo
adma tenha tido essa preocupagdo, hgja vista que ele ndo promove nenhuma discussdo
sobre 0 tema a ser tratado, tampouco prop0s aguma estratégia para auaizar o
conhecimento prévio dos alunos para que esss pudessem ‘enfrentar’ o texto. O texto em
questdo trata da histéria de um siri. E o caso, aqui, de perguntarmos  todos os alunos
daguelaturma sabiam o que gaum siri?

Ainda que todo processo de leitura sgja um continuo de formulacéo de hipdteses e
predicOes, é posdvel estabelecer previsdes sobre um texto antes de ele ser lido. Podemos
fazer previsdes a partir da superestrutura textual, do titulo, das ilustragdes, etc. O titulo do
texto trabalhado na aula en foco, O Sirigaita, poderia suscitar uma série de previsdes que
permitiriam aos alunos levantar hipdteses, tentando entrever o contelido do texto. Is
poderia gerar uma vontade de saber se & previsdes levantadas gjustar-se-iam a0 que € dito
no texto, e somente com aleitura detiva € que os alunos conseguiriam saber se 0 que eles
imaginavam correspondia & idéias do texto, ou ndo. Com isso, queremos dizer que, em vez
de mecanicamente mandar seus alunos abrirem os livros na paginatal, o professor poderia
atentar para procedimentos que dessem algum significado a dividade, provocando a
curiosidade dos alunos e estimulando-os aleitura
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Microcena 2- Apé6s aleitura

Vocés entenderam es texto?

Sléncio.

Quem entendeu otexto?

Sléncio.

O que que quer dizer ese texto?

Um Sri que ndo sabia que tinha uma vocacdo artistica ...ndo sabia praticar 0 seu
talento.

Is=. Muito bem. Ela sabia que tinha uma vocagdo artistica mas ele ndo sabia onde
aplicar o seu talento. E bemis®. E 0 que mais que nds vimos ?

>0»TV>T

9

Y

Eletinha uma vocacéo artistica, s6 que ndo sabia aplicar a ... 0 seu talento.

Nao sabia gplicar o seu talento. E ai?

Porgue ndo dava certo.

Por que ndo dava certo?

Por causa de suasgarras...

Por causa de suas patas, né? Eram muito grandes, diferentes ... e 0 que mais? E dai,
guando que de descobriu gue tinha umntalento.

90> ET

(Varios aluncs tentaram explicar, ao mesmo tempo)

A: (inaudivd) ... teveumaidéa de génio, paratocar gaita.

P: Eleiatocar ...?

A Gaita.

P: Porgue dai ele ndo predsava... dava para segurar. Muito bem. Entdo, vgam. Ele
descohriu que de sabia que de tinha um talento e ndo sabia como aplicar. Ele
descobriu quase que por ...?

A: Sléncio.

P: Acaso, né? Que de tinha um talento. Vamos, entdo, todos juntos ler o texto. Vamos
14?

P: O..

A. Srigaita(...)

(Os aluncs fazem a leitura em voz alta e 0 professor acompanha somente nos trechos em
gue a leitura comega a perder o ritmo, a dtura e o &nimo.)

Como podemos observar, h4 nesse depois da leitura uma verdadeira leitura
parafrstica monitorizada pelo profesor. As perguntas dirigidas, cuja finalidade éverificar
se 0s alunos entenderam o texto, ndo garantem iSO, pois sdo perguntas diretivas que
induzem a uma abordagem mecanicista do ato de ler. Podemos ainda acescentar que a
prética de leitura assm delineada resume-se numa atividade de decodificagg do material

iMpresso.
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Vejamos, entdo, por que a dividade desenvolvida na alla a&ima ejuivale a uma
abordagem que m@ncebe a leitura como mera deadificagdo. O que temos € um
guestionamento restrito, basicamente, as informagdes presentes na li nearidade do texto. Sdo
perguntas cujas respostas podem ser facilmente locdizadas na superficie do texto. Para
respondé-las, os alunos ndo precisam ter entendido o texto, basta, apenas, reproduzir
fielmente & sentengas que se encaixam nas perguntas formuladas.

Ora, se 0 abjetivo principal € a leitura como interacd, tal como prevéam os
PCNLP (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 1998), percebemos que 0s alunos, em momento
algum, demonstraram envolvimento com o texto, sgja perguntando, opinando, arriscando,

falando, enfim. Suas palavras so fiés reproducdes de dguns trechos do texto base.

Microcena 3 - Checando os significados das palavras

P: Vamosver, entdo, o significado das palavras. Eu dgo as palavras com humerozinhos,
e vocés vao dhar o significado dolado. Vao dhar o sinénimo. Que quer dizer o que,
sinbnimo?

A: A mesma coisa.

A: A mesmo significado com outras palavras.

P: Iso. O mesmo significado em outras ...? palavras. Ou..? Quase a mesma coisa. Ta
bom? Entdo, vamos ver. O nimero um. O que que éuma vocagao artistica?

(osalunos, emcoro, |éem a significacdo apresentada no livro ddatico)

P: Vocés vao gifar apenas “jeito para as artes’. Porque al vou passar no quadro e
vocés vao colocar o sinénimo. Entéo, ao colocar o sinbnimo coloquem so ... ? jeito
para asartes. A nimero 2 O que que éter umtalento?

(osalunos, emcoro, Iéem a significacdo goresentada nolivro didético)

P: Podemgrifar “ habilidade, e dom”. A nimero trés. O que que SAo as s1as pincas?

A: Garras.

P: Suasgarras. Muito bem. Nimero 4.

A. Grifa garra?

P: Estd ali sb garras, né? Entdo grifa garras. NUmero 4. O que que éum concertista,
com c? Vocés sabem que tem conserto com s e concerto com ¢. O concerto comc éum
concerto musical, é is® que des faziam aqui. Ele virou um grande...? concertista. E
gue que é s mncertista com ¢ que esta aqui no livro?

. (Iéema definicdo doLD)

Entéo, vocés podem grifar s6 “ pessoa que se apresenta em concerto” . E vejam que

ese mncerto é com a letrinha ¢. Porque ndo é concerto de arrumar, consertar

alguma coisa. E um concerto de arte. TA. Nimero 5. O que éa Jria?

A: (Iéema definicdo doLD).

o>
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Podem grifar apenas “ paises da Asia” . Olhem |4... quando vocés forem pro show do
milh&o, vocés vao, vai cair 14, vAo perguntar: onde fica a Sria? Ai vocés ja sabem. E
um pais que fica nocontinente asiatico. E o Srilanka. O que é o Srilanka? NUmero 6.
(Iéam a definicdo doLD).

Ess comentario que tem na pagina 66¢é porque Srilanka, ndo é assmque se escreve
E com um s mudo. Deixa eu ver se ai acho na p&ina ... Acharam? Ah! em cima.
Vejam, |4 embaixo ... tAo vendo como é que se escreve? Mas o autor aportuguesou
is, pra que vocés entendessem nelhor. Entdo, ao invés dele mlocar Silanka, €le
colocou Srilanka. Muito bem. O que que émesmo Srilanka?

llha do @eano indico.

Ent&o, grifem|a que éuma “ilha c oceano indico” .

Numero 9. O que sdo dietos? Olhem DU etos.

(Iéam a definicdo doLD)

Is. Oh! DU eto; apenas duas vozes.

Como uma dupla sertangja.

(rindo). Ndo é como uma dupla sertangja, ndo. Nao é tdo assm. E o dtimo la. O que
gue € 0 gogo.

(Iéema definicdo doLD)

Vocés j4 viram pessoas que quando viram de lado aparecem aqui o cssnho.
(inaudivd)

E. Fica o biquinho aqui. Aquilo di € que éo gog. Mas gogd é ter uma voz bemforte,
né? Bemalta. ... Ah?

(inaudivd)

Muito bem. Vamos pegar o noss caderno, entédo? Ah?

. (inaudivd)

Nao. Grifem apenas né ra garanta.

(inaudivd)

Eu puei a 9? Ndo. A nove ndo tem como reduzir. E bem o que esta di. N&o tem como
reduzir. A nove étudo. Nao da para simplificar. Peguem o nos caderno. Hoje é
licdo nova ...

(varios alunos falam ao mesmo tempo)

P:
A: Amanha rdotemaula (inaudivd)
P.
A

Amanha ...tenho uma naicia baa.

Entdo, por que ndo passar muita tarefa?
(falam todos ao mesmo tempo.)

Nessa microcena, a preocupacdo do professor parece ser 0 de dargar o vocabulario

dos aunos, preocupacd, dlias, propria dos livros didéticos que trazen um vocabulério
supostamente desconheddo dos alunos, logo apos o texto que inicia a unidade do livro.
Tendo redlizada uma répida investigagéo, para verificar se des haviam compreendido o

texto, o professor passa atraba har com as palavras destacadas, conforme sugestdo do livro



155

Na verdade, o professor apenas requisita que os alunos grifem a alequada
significagép, sem estimulé-los a inferir um posdvel significado partindo do contexto em
que apaavra aparece Na prética ayui apresentada, 0os alunos ndo necessitam de nenhum
esforco para descobrir 0 sentido dbs palavras, seu (nico trabaho € o de transcrever
mecanicamente os sgnificados apontados pelo professor. Uma aula assm orientada, além
de ndo provocar 0 exercicio de reflexdo do aluno, limita asua cagaddade e promove uma
certa 'preguica mental’, ja que ndo ha espago para que de tente construir sentidos no texto
que esta sendo trabal hado.

A ese respeito, € interessante dentarmos para a passgem em que o profesor
pergunta o significado da palavra pincas. Ap6s os alunos terem dito que sdo as garras, ta
como estava escrito no vocabulério proposto, um dos alunos ndo sabia qual paavra grifar,
ainda que houvesse genas a palavra garr as para eles grifarem. Fica muito claro, assim, de
que preguica mental se trata, pois, dos aunos, ndo é exigida nenhuma compreensdo ou
interpretacd: naverdade desndo precisam de nenhum engajamento intelectual .

Notemos, ainda, que o texto traz um interessante jogo com palavras que se iniciam
com as dlabas siri. Aparecan, ndo por acaso, 0s termos siri, siriema, Siria, Srilanka. No
entanto, isD passou despercebido pelo professor, pois ele ndo fez qualquer mencdo com
relagio a esse recurso estilistico, deixando claro que aleitura realizada ndo extrapolou a
decodificac®. O mesmo se da om relacd® a formagdo da palavra que intitula o texto:
Sirigaita. O efeito polissémico dessa construcdo foi totalmente ignorado pelo professor.

Ess tipo de trabalho, em que se wmncebe a compreensdo do texto a partir da
compreensdo de palavras tomadas isoladamente induz, certamente, os aunos a uma
concepcdo de leitura enquanto decodificac@o. Parte-se do principio equivocado de que o
texto € goenas um repasitorio de mensagens e informagdes, formado por um conjunto de
paavras cujos sgnificados 50 examinados um por um para Sse chegar a uma suposta
mensagem final. Quanto ao leitor, ele évisto como um ser passvo, cujo trabalho consiste
apenas em colher as informagdes através do dominio das palavras que, nessa visdo, sd0
veiculos das informagdes (Kleiman, 2000).

Uma das propostas do manual didatico em andlise €o trabalho com o vocabulario,

focalizado especificamente an uma se¢c@ denominada A palavra no contexto que, segundo
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0S autores, ocupa um espaco espedal. A ese respeito, os autores dirigem-se as
professores explicando o que segue:

Nossa preocupacao foi suprir as deficiéncias dos alunos que hoje pouco 1éem. Ora quem
Ié pouco tem limitacdes de vocabulario. Por isso, trabalhamos intensivamente as palavras que
aparecemno texto deleitura.

Estudamos os vocabularios ndo isoladamente, mas no contexto, em frases, pois é dessa
maneira que o aluno palera perceber o significado Unico, a forca espedfica e a sonaridade
exdusiva de cada palavra. Logo compreenderd que sinbnimos sio vocabulos de significadcs
aproximados, e ndo iguais, como muitos ainda supdem. (LUFT, 1998, 2.

O que nos é possivel constatar, a partir da observacéo da atuagdo pedagdgica do
professor, € que sua faa reveste-se da voz do livro ddatico. Isso fica bastante daro se
observarmos que os autores haviam chamado a @engéo do profesor para o fato de que ndo
existe sinonimia perfeita ean lingua portuguesa, dai o eco: de um lado, a voz dos autores
enfatizando que o ensino d vocabuldrio é muito importante e advertindo (como se o
profesor ndo soubess) que sindnimos sdo vocabulos de significados aproximados, e ndo
iguais, como muitos ainda supdem; de outro, a voz do professor, atravessada pela voz do
livro didético, reproduzindo que sinbnimo é quase a mesma Coisa.

Embora o profesor ndo tenha cnsciéncia dis, até porque ha o mecanismo
ideoldgico sustentando a ilusdo de que de, o professor, € a fonte do seu discurso
(ORLANDI, 2000), ele assumiu, junto com o livro didético, a idéia de que é muito
importante ensinar 0 vocabulario para os alunos. Queremos com IS reiterar que o livro
didético representa no imaginario do professor a voz da autoridade, o saber |legitimado.
Notamos ainda que o professor incorpora 0 presauposto do livro ao ponto de insistir no
ensino d vocabulario, enfatizando que ele deve ser ensinado no contexto, como se
existissee dgum vocéulo descontextualizado em qualquer lingua que seja.

Poderiamos argumentar ainda que dividades como a que foi sugerida no livro
didético em questéo, e que foi seguida arisca pelo professor, ao inves de contribuir para a
construcdo de uma imagem mais positiva da figura do professor, destitui a a¢& docente de
quaisquer significagdes. Ou sgja, 0 sujeito-profesr parece ndo ter existéncia propria
enquanto fator determinante da dindmica alucativa, pois ele fala aravés da voz dos autores,
transformando-se, assm, em um mero repassador-reprodutor dos dizeres inscritos nos
livros didéticos, comprovando, entdo, o que diziamos anteriormente.
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Cabe-nos, para findizar, perguntar: em uma situacdo didético-pedagdgica mmo
essy, qual apaosicdo que o professor ocupa em relacdo ao livro didético?

Diferentemente do que foi observado nos depoimentos dos professores, quando
solicitamos suas opinides bre 0 uso de livro ddético nes aulas, e cujas respostas
demonstraram que o livro ddético seria apenas um apoio, pudemos constatar que o
profesor ndo somente incorporou 0 discurso do livro ddético, como também ele, enquanto
sujeito, constituiu-se nese discurso. Ou sgja, ao significar, o sujeito se significa
(ORLANDI, 2000). Portanto, podemos concluir que a onstituicéo daidentidade do sujeito-

profesor de lingua portuguesa € @ravessada por vérias posi ¢oes conflitantes.
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CONSIDERACOESFINAIS

Cabe-nos agora, para encerrar, lembrar que a proposta aqui apresentada nesta
forma de andlise ndo visou a eaustividade nem a completude, até porque iSO seria
imposdvel. S80 inesgotaveis as posshili dades de se analisar a questéo da identidade do
sujeito-profesor em sua relagd® com o livro didético, a partir do recorte teodrico-analitico
gue propusemos, ja que, como vimos, todo discurso se wnstitui a partir de um ja-dito e
resoa em outro, construindo, assm, uma caleia interdiscursivainfinita. Portanto, se ndo ha
discurso fechado em s mesmo, mas um proceso discursivo do qual se podem recortar e
analisar estados diferentes, este estudo permanece aberto, incompleto e disponivel para
outros recortes, outras andlises, ou nos termos de Orlandi (2000), para outros “gestos de
interpretaca”.

Contudo, algumas consideragbes finals s80 necessrias para que POSAMOS
responder as questdes levantadas no inicio do trabalho, quais sjam: como os professores de
lingua portuguesa tém sido representados pelos discursos que amergem dos livros
did&ticos? Em que medida essa representacdo afeta a sua identidade? Com base nesss
questionamentos perseguimos, ao longo do trabalho, as posicdes-sujeito (PECHEUX,
1997) ocupadas pelos professores no espag discursivo da sala de aula sempre tendo em
mente que o livro ddético é uma voz legitimada a guiar/orientar a acd docente e,
conseqlientemente, € também uma voz que interfere na mnstrucdo da suaidentidade.

Para compreendermos esses discursos, filiamo-nos a estudos realizados no ambito
da Andlise do Discurso de orientacdo francesa, que concebem a identidade do sujeito no
interior de @ntextos historico-socials, nessa perspediva, a identidade esta inevitavelmente
sujeita a“historicizac®” (ORLANDI, 1998), do que se @mnclui que ela eta sempre em
movimento, sempre an processo de nstrugdo, sendo-nos possivel, apenas, “flagrar
momentos de identificacbes’, conforme explicaCoracini (2000, p.148).

Procuramos, pois, investigar alguns contornos da identidade do professor de
lingua portuguesa mnsiderando-o como sujeito histérico e, portanto, ideologicamente

constituido no interior de determinadas condigdes. Enquanto sujeito, ele é
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impelido, de um lado, pela lingua e de outro, pelo mundo, pela
sua experiéncia, por fatos que reclamam sentidos, e também por
sua memoria discursiva, por um saber/poder/dever dizer, em que
os fatos fazem sentido por se inscreverem em formagdes
discursivas que representam no discurso as injuncles
ideol6gices. (op.cit, p. 53)

Outro ponto, no qual nos apoiamos para tentar compreender e explicitar o
funcionamento do discurso do livro didético, diz respeito a nocdo de heterogeneidade
discursiva postulada por Authier-Revuz (1982, 1990). Se 0 sujeito &€ como ensina essa
autora, heterogéneo, ele ¢ em dewrréncia, 0 que 0 outro pensa que ele € pois em uma
perspectiva psicanalitica, segundo Coracini (1999, p. 167), “aimagem que fazemos de nés
mesmos € mnstituida a longo da vida, por aqueles com quem convivemos'. Ressaltemos,
também, que enbora o0 sujeito se vea, ilusoriamente, como sendo portador de uma
individualidade, “recdcado, esse desgjo se depara com a presenca do outro(...) de outros,
vozes que entram na constituicdo mesma do sujeito e do seu dize” (op.cit.). Em suma, a
nocéo de alteridade foi crucia para que pudéssemos falar sobre aidentidade do professor
de lingua portuguesa, pois 0 autro € a ondi¢do de existéncia do sujeito e de seu discurso.

Ao mobilizarmos prioritariamente 0 conceto de heterogeneidade mnstitutiva,
pudemos orientar nossas andli ses no sentido de reaizar um trabalho que potenciadizasse &
diferentes vozes que atravessam os dizeres dos professores e dos autores dos livros
didéticos, vozes essas que, embora sil enciadas em uma garente homogeneidade, deixaram-
se ouvir no interdiscurso. Nossa premissa basica, portanto, foi sustentada pelaidéa de que
o discurso se mnstroi pelo atravessamento de uma variedade de discursos, pois a palavra,
segundo Authier-Revuz (1982) é ocupada pela dteridade, dai entendermos que todo
discurso se tece an um entrecruzamento de vozes, ora explicitas, oraveladas.

A redizacdo dessa escuta discursiva, nos termos de Orlandi (2000), aconteceu,
em um primeiro momento, através de manifestagdes discursivas obtidas por meio de
depoimentos orais e escritos dos professores participantes da pesquisa. Neles, observamos
as imagens que os professores de lingua portuguesa fazem de s mesmos, de seu trabalho
docente e do nosso objeto de andlise: o livro didatico.

Quanto a auto-imagem, vimos que os professores, por serem engendrados nas

evidéncias ideologicamente constituidas (PECHEUX, 1995), se representam como sujeitos
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idealizados, isto €, as multi plas vozes coexistentes em seu discurso delinearam aimagem de
professor-vocacionado que ensina por amor porgue se sente imbuido de uma missfo. Essa
Visdo de profesor-missonario, que povoa 0 imaginério dos professores, vem ao encontro
da figura do professor “modificador de destinos’, conforme Coradni (2000). Localizamos,
igualmente, imagens de professor-heroi, professor-amante da literatura, professor-detentor
do saber gramatical, profesor-guia, etc. Ness mesmo sentido, destaguemos o fato de que
muitos professores optaram pelo curso de Letras porque se espelharam em antigos
profesres, na mae, nos amigos ... que foram tomados como modelos ideais de
profissionalidade.

Paralela e paradoxalmente a imagem de profesor-ideal, constatamos nos sus
discursos a imagem de professor-nostalgico, saudoso da dignidade que ha muito Ihe foi
‘roubada’. As referéncias ao passado, atualizadas pela memoria discursiva, nos permitiram
visudlizar inUmeras imagens conflituosas de professor, tais como a de sujeto
desmoralizado, desvalorizado e desrespeitado, o0 que gonta para uma identidade do
profesor amalgamada a um certo “mal-estar docente” (ESTEVE, 1995). Quer dizer: o
profesor parece identificar-se @m a tradicional imagem de profesor vocacionado,
desgoso de transmitir aos jovens seus conhecimentos e os frutos de sua experiéncia,
sempre com o objetivo misgon&rio de mostrar aos jovens caminhos, salvando-os “das
trevas daignorancia”, a exemplo do que constatou Coradni (2000, p. 153). Impossbilitado
de atingir tais objetivos, o professor frustra-se e passa aidentificar-se com a imagem de
sujeito “humilhado, incompreendido, desiludido, vitima de uma sociedade injusta eingrata”
(op.cit.).

Essas amostras da constituicdo contraditoria e heterogénea do sujeito-profesor,
marcadas sempre efatalmente pelavoz do outro, corroboram as conclusdes a que degaram
Coracini  (2000), Madel (2001), Benites (2002), dentre outros autores. O caater
heterogéneo da constituicdo subjetiva e dos process de identificacdo do professor de
lingua portuguesa se reforcou no momento em que tratamos do dscurso do professor sobre
os contetidos de ensino e sobre o livro didatico. Quando incitados a avaliar seu trabalho, os
profesoores asuumiram distintas posicdes-sujeito: inicialmente, colocaram-se MO
profissionais autoconfiantes, seguros e conscientes de suas responsabilidades perante o

ensino da lingua; seus depoimentos revestiram-se de @ncepcdes tedricas consistentes e
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bem fundamentadas nas modernas correntes linguisticas, ou seja, a mncepcao interacionista
de linguagem parecia estar subjacente a prética pedagdgica dagueles professores.
Contraditoriamente, porém, pudemos também observar que o0s profesores estéo
desnorteados e perplexos, sem saber como agir diante das atuais propostas para o ensino da
lingua portuguesa. Dai a imagem depreendida por nés, de sujeitos-professores
desorientados e, novamente, frustrados. Is porque des se véan como profissionas
qualificados que dominam um repertério adequado de @nhecimentos (inclusive os
tedricos) que os habilita para o ensino eficiente da lingua portuguesa. Todavia, os entidos
gue vazaam de seus discursos bem como a observacdo do desempenho em sala de alla,
evidenciaram uma mncepcéo tradicional de ensino, moldada gpenas nos parametros da
norma allta e na memorizac® da metalinguagem gramatical. Do que se @nclui que o
contetdo de ensino da lingua portuguesa pouco mudou ao longo dos anos e que o professor
procura mascarar essa imobili dade dravés de seu discurso que, por sua vez, mostra-se
atravessado pela voz dos colegas, dos alunos, dos pais, dos 0rgéos oficiais de ensino e da
propria sociedade. Vae dizer que @ usar a palavra do outro, o sujeito-profesor busca se
afastar de uma heterogeneidade que o constitui e que cnstitui 0 seu discurso, mascarando
sua posi¢do num jogo que encobre sua propriaidentidade.

Quando levantamos as imagens gque o professor constréi sobre o livro didético,
verificamos que des reeitaram a hipétese de que o livro é um instrumento imprescindivel,
uma voz soberana que se sobrepde a autoridade do professor, o que vem ao encontro
daguela imagem de professor-profissional, autoconfiante e seguro. Mas, mais uma vez, as
analises apontaram incoeréncias e a@nflitos, pois, enquanto em seus discursos emerge a
imagem de um professor valorizado, que se nega a ser um mero exeautor de allas
preparadas por outros, a prética de sala de alla mostrou que o professor incorpora &
verdades contidas nos livros e & reproduz fielmente. Com efeito, o professor se deixa levar
pelo discurso de verdade dos manuais (GRIGOLETTO, 1999), fixando-se na posi¢éo de
mero reprodutor dessas verdades. Nas palavras de Orlandi (1987), o professor ndo instaura
0 pdémico, ndo exerce sua @paddade de discordancia € por is®, aceta a estagnacéo
ness posicdo que esfacda a sua autonomia € por conseguinte, a sua identidade

profissional.
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O quadro que se desenhou a partir das interpretacbes dos sentidos contidos nos
discursos analisados confirmou a premissa basica gresentada logo na introducéo deste
noso estudo: ao professor é reservado, ndo raro, o “lugar do morto” (NOVOA, 1995), ou
sgja, 0 de referente passivo dos discursos bre elucago. E a manutengé do professor
nese lugar é reforcada, no noso entendimento, pelos discursos dos autores de livros
didéticos, especidmente quando falam diretamente a0 professor. Através das cartas de
apresentacd da obra, das orientacdes didético-pedagdgicas e das respostas dadas aos
exercicios, verificamos que o discurso dos autores, na maioria das vezes, ndo concebe o
profesor como o principal agente do proces de enrsino da lingua, sublinhando uma
tendéncia que valoriza arelacé aluno — conhecimento transmitido pelo livro ddético, com
0s professores ocupando, entdo, o lugar do morto.

Subjacentes aos dizeres inscritos nos livros didéticos, locdizamos vozes que
denotam uma grande desvalorizagéo da qualificacé dos professores. Ainda que, dos trés
livros anadlisados, um tenha deixado transparecer, a rigor, uma imagem de professor
reflexivo, estamos convencidos de que amaioria absoluta dos livros utilizados nas escolas
publicas brasileiras, a exemplo dos outros dois que compuseram nosDO Corpus, véem esse
profesor como um sujeito mal-formado, despreparado, executor acritico de tarefas,
fracassado, desnorteado. A impressdo que fica éque o professor de lingua portuguesa néo
posaii a menor capacidade @gnitiva para dar diredonamento ao ensino da lingua
portuguesa. Se @entarmos para o fato de que aidentidade do sujeito se @mnstréi através da
alteridade e que quem nos diz como somos é o0 ouro, uma vez que o “eu” se descobre
através desse outro olhar, fica entdo, evidente o esfacelamento da identidade do dacente
refletido no dhar do livro ddatico que, de ceto modo, decreta a inoperancia das
cgpaddades de andlise, de avaliaggio e de aiatividade dos professores, ta como
defendemos ao longo da pesquisa.

O entendimento do pofesor como sujeito patador de uma identidade plural,
forjada na relagd com o outro, convida-nos a repensar a constituicao dos livros didéticos,
especificamente o manual do profesor. Ndo aaeditamos que seja possivel modificar
totalmente esse quadro, uma vez que o discurso do livro didético, como, aias, qualquer
outro, € regulado ideologicamente aravés das instituicbes ciais. Além dis, muitos 80

os fatores que contribuem para que o livro didético se torne um elemento imprescindivel
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nos contextos escolares. Contudo, gostariamos de aer que, ao inserirmos nossas reflexdes
nos debates que visam combater a imagem de debilidade profissonal do pofessor de
lingua portuguesa, estamos também contribuindo para posdveis deslocamentos no sentido
de resgatar ou conquistar doravante aimagem de professor profissonal, reflexivo. 1so
porgue, como professores, nunca deixamos de aceditar na relevancia ena espedficidade
do trabalho do professor de lingua portuguesa.

Para finalizar, valemo-nos novamente das palavras de Névoa (1995, p.36) para

reiterar aimportancia de se deslocar o professor do “lugar do morto”.

Os profesores ndo séo certamente “os slvadores do mundo”,
mas também ndo sdo “meros agentes’ de uma ordem que os
ultrapassa. SO através de uma reelaboracdo permanente de uma
identidade profisdonal, os professores poderdo definir
estratégias de acd que ndo podem mudar tudo, mas que
podem mudar alguma coisa. E esta alguma coisa ndo é coisa

pouca.
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ANEXO



ANEXO | —Questionario aos professres de lingua portuguesa.

Prezalo(a) professor(a)
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Estou redizando uma pesquisa, com vistas a uma dissertacd® de mestrado, sobre o pgoel do livro

didatico na construcdo daidentidade do profesor de lingua rtuguesa. Este questionario visa alevantar

agumas caaderisticas da identidade do daente a partir de suas opinides, sentimentos, interesses,

expedativas e situagdes vivenciadas. Para 0 suceso de minha pesquisa, predso gue suas respostas &jam

sinceras.

Comprometo-me a manter sigilo quanto asinformagdes aqui contidas e asseguro que ndo as divulgarei

isoladamente em nenhuma hipdtese.

Muito obrigada por sua mlaborac®.

Denise Gabriel Witzd

Fones: (0xx42)623.28.23/ 99.64.99.19
E.mail: witzd @gol.psi.br

DADOS SOBRE O PROFESSOR

1. Faixa déria

() menosde20 ( )20a30 ()31a40 ()41a50 ( )50a60 ( ) maisde 60
2. Sexo:
( ) masculino () feminino
3. Vocé é
() solteiro(a) () cesado(a) () separado(a)
4. Nivel derenda(em salérios minimos):
()aé3()3a5()5a8()8al2 () maisde 12
5. Nivel de escolaridade:
() 3° grau incompleto ( ) 3° grau completo ( ) espeddizac®d () mestrado ()
doutorado
6. Nome dafaauldade em que vocé arsou (ou cursa): a) graduac:
b) espedalizac®:
¢) mestrado:
d) douorado:
7. Nome do curso que vocé airsou (ou cursa): a) graduacé:
b) espedalizac®:
¢) mestrado:

d) douorado:
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DADOS OBRE A PROFISSAO

1. Nivel em quevocé dua

() ensino fundamental ( ) ensino médio ( ) ensino superior

[ ]instituicdo piblica [ ]instituicéo ptblica [ ]instituicéo pubica

[ ]instituic&o particular [ 1instituicdo particular [ 1instituic&o particular

2. Haquanto tempovocé éprofessor (a) ?

3. Qual(is) disciplina(s) vocéledona?

4. Qual é asua cagahorariasemana de aulas?

5. Sevocé duanoensino publico, qual é o seu regime de trabalho?

6. A formacd profissonal que vocéteve, ou estatendo, pode ser considerada:
() excdente () boa () precaia

7. Reladone os motivos que o (a) levaram a ser professor (a) de Lingua Portuguesa.

8. Quais 90 as coisas que mais o (a) aborrecem na profissdo? (se necessario, use o verso destafolha)

9. Equais s0 as coisas de que vocé mais gosta ha profissdo? (se necessrio, use o0 verso desta folha)

10. Sepudesse, vocé mudaria de profissao? Por qué?

11 Facaumardpida avaliacd da sua préticapedagdgicano ensino dalingua portuguesa, considerando:

a) osobjetivos que, como professor de portugués, vocé procura dingir;

b) a dividade (ou contelidg) que vocédesenvolve mm mais praze e mais a vontade;

¢) a dividade (ou contetdo) que vocé nsideradificil trabalhar com os alunos e aforma como procura
resolver ess problema.
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12. Vocéparticipados cursos de cgadtacad dacente, promovidos pela SEED? () Sim ( ) Néo

13. Caso vocétenharespondido SIM, de quantos cursos de cgadtagéo vocé participou nas Ultimos dois anos
equal é asua opinido sobre esses cursos?

14. Nas aulas de Lingua Portuguesa, vocé utilizalivro ddético? Sim ( ) N&o ()

IPara os que resporderam SIM |
a) Qual livro vocéutiliza?

b) Como foi feita aescolha dess livro?

¢) Quais critérios foram considerados na hora da escolha?

d) Nasuaopinido, qual éo pape do livro didético nas aulas de Lingua Portuguesa?

IPara os que resporderam NAQ

a) Por que vocénao utilizalivro ddético?

b) Em que vocé se baseia para preparar as suas aulas?
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¢) Qual é asuaopinido sobre o papel dolivro didético nas aulas de Lingua Portuguesa?

15. Caso queiraseidentificar, por favor, acrescente ajui seus dados:
Nome:
Endereco:
Fone:
Estabel edmento de Ensino:




