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RESUMO

Neste trabalho, procedemos a analise do discurso dos professores e alunos sobre a
lingua portuguesa fundamentada nos pressupostos tedricos da Andlise de Discurso de
linha francesa. A questdo que norteou este trabalho foi: quais os sentidos produzidos
sobre lingua portuguesa no discurso de professores e alunos tendo em vista a imagem
que possuem desta lingua a partir da posi¢do que ocupam no espaco escolar? Para
respondermos a esta questdo, analisamos um corpus extraido de um questionario por
nos organizado e aplicado aos professores e alunos do ensino fundamental e médio. Os
dados levantados revelaram que, no discurso dos professores, ha uma concepciao de
lingua que ¢ ideologicamente construida. Os sentidos produzidos em rela¢do aos usos da
lingua portuguesa estabeleceram suas bases no discurso da norma culta. A imagem de
lingua que se inscreveu ¢ a de uma lingua enquanto sistema fechado, a lingua
imaginaria. Também compreendemos que, por meio do imaginario lingliistico
produzido, o sujeito que se afasta da lingua imaginaria, da lingua idealizada, afasta-se
da condicdo de ser brasileiro, ja que a lingua constitui-se como uma identidade nacional.
Além disso, percebemos diferentes posigcdes-sujeitos, em que o professor deixou
entrever a imagem de que incorporou aquilo que defende a lingiiistica, mas por outro
lado, reproduziu os preceitos do ensino tradicional, incidindo sobre os discursos
procedimentos de controle e jogo de imagens. Quanto aos alunos, para a 4 série, a
escrita perpassou a imagem em relacdo a disciplina, aparecendo como algo que instaura
poder. Na 8* série, os alunos projetaram em seus enunciados o discurso da gramatica
tradicional como lugar de estudo/ensino, do saber. Apareceu como efeito, a imagem de
lingua ‘correta’ que, para esses alunos, se constitui no dominio das nomenclaturas
gramaticais. Esta visdo também se revelou nas seqiiéncias discursivas da 3* série. Como
conseqiiéncia deste imaginario de lingua, vimos que a identidade lingiiistica do aluno
vai sendo construida durante toda a sua vida escolar. Em relacdo a importancia da
disciplina, observamos que, de uma forma ou de outra, aprender lingua portuguesa, para
os alunos, justifica-se com a preocupagdo e o cuidado com o uso correto da lingua como

forma de exercer poder e ser incluido no grupo, seja na escola, seja fora da escola.

Palavras-chave: discurso; lingua portuguesa; institui¢do escolar.



ABSTRACT

In this work, we preceded the analysis of the teachers' speech and students on the
Portuguese language based in the theoretical presuppositions of the Analysis of Speech
of French line. The subject that orientated this work was: which senses produced on
Portuguese language in the teachers' speech and students tends in view the image that
they possess of this language starting from the position that they occupy in the school
space? For us to answer this subject, we analyzed an extracted corpus of a questionnaire
for us organized and applied to the teachers and students from the basic and high
school. The research revealed that, in the teachers' speech, there is a language
conception that is built ideologically. The senses produced in relation to the uses of the
Portuguese language they established your bases in the speech of the educated norm.
The language image that she enrolled is of a language while closed system, the
imaginary language. We also understood that, through the imaginary linguistic
produced, the person that stands back of the imaginary language, of the idealized
language, he/she stands back of the condition of being Brazilian, since the language is
constituted as a national identity. Besides that, we noticed different position-subjects, in
that the teacher let to glimpse the image that they incorporated that that defends the
linguistics, but on the other hand, it reproduced the precepts of the traditional teaching,
happening on the speeches control procedures and game of images. And for the
students, for to 4th grade, the writing shows the image in relation to the discipline,
appearing as something that establishes power. In the 8th grade, the students projected
in your statements the speech of the traditional grammar as learning/teaching place, of
the knowledge. It appeared as effect, the language image correct that, for those students,
it is constituted in the domain of the grammatical nomenclatures. This vision was also
revealed in the discursive sequences of the 3rd grade. As a consequence of this
imaginary of language, we saw that the student's linguistic identity is being built during
all your school life. In relation to the importance of the discipline, we observed that, one
way or another, to learn Portuguese language, for the students, it is justified with the
concern and the care with the correct use of the language as form of power and to be

included in the group, be at the school, be out of the school.

Key-words: speech; Portuguese language; school.
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INTRODUCAO

E inegavel que a escola, enquanto instituigio do Estado, é um espago que
determina o modo de producdo e/ou reproducdo de certos saberes considerados
necessarios a constru¢do de um certo tipo de sociedade.

As experiéncias vivenciadas nas diversas disciplinas escolares sdo também
responsaveis, dentre outros espacos, pela configuracdo do modo do sujeito significar-se
em sociedade. Essas experiéncias permitem relagdes com conhecimentos e habilidades
que sdo valorizados para o exercicio profissional ou para o ingresso na universidade.

Embora essa funcdo da escola seja conhecida e aceita por todos em geral, na
pratica, de acordo com alguns mecanismos de avaliacdo em ambito nacional, acerca do
desempenho de alunos do ensino fundamental e médio, os mesmos tém revelado
problemas quanto ao processo de aquisigdo de conhecimento, de habilidades e
competéncias adequadas a série em que os alunos se encontram. Ao analisar os dados
estatisticos oferecidos pelo MEC/INEP, verificamos que, na avaliagdo de lingua
portuguesa, a maioria dos alunos na 4" série, encontra-se em um “estagio critico”, ou
seja, ndo sdo considerados “bons leitores”, apresentam algumas habilidades de leitura,
mas aquém das exigidas para a série. Na 8" série, segundo estatisticas deste mesmo
6rgdo, os alunos encontram-se em um “estagio intermedidrio”: desenvolveram algumas
habilidades, porém insuficientes para o nivel de letramento das séries correspondentes.
E, na 3% série do ensino médio, os alunos também revelam um “estagio intermediario”
em relagdo a leitura, ou seja, as habilidades adquiridas estdo aquém da série em que se
encontram.

Apesar desses niimeros serem considerados insatisfatorios, poucos tém se
interrogado sobre o papel da escola na sociedade: serd que todos tém de freqiientar a

escola? Parece que tem funcionado como evidente, em nosso imagindrio social, que



freqiientar a escola dentro da atual sociedade ¢ fundamental, ou ainda, indispensavel
para o desenvolvimento dos individuos e da sociedade. E ja que este discurso estd
arraigado no imaginario das pessoas, surge entdo outra indagacao: sera que realmente se
sabe para que estudar, por que estudar ou aprender, com qual finalidade? Em relacdo a
disciplina de Lingua Portuguesa, serd que professores e alunos reconhecem ou sabem
como tem funcionado essa disciplina no curriculo escolar, tendo em vista as condi¢des
reais de nossa sociedade e do exercicio profissional?

Os PCN (1997, p.15) asseguram que:

(...) o dominio da lingua, oral e escrita, ¢ fundamental para a
participacdo social efetiva, pois € por meio dela que o homem se
comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende pontos de

vista, partilha ou constroi visdes de mundo, produz conhecimentos.
Consideramos que compreender o funcionamento da linguagem do ponto de
vista das teorias do ensino vigentes ¢ essencial tanto para quem ensina quanto para
quem aprende lingua portuguesa, j& que os usos que se faz da linguagem estdo
fundamentados em concepg¢des de lingua que sdo determinantes nos procedimentos de
inclusdo/exclusdo social. Desta forma, acreditamos que a auséncia desta compreensio
limita a possibilidade de o sujeito assumir-se como cidaddo, entendido como aquele
com um posicionamento critico e responsavel diante do que faz ou diz. Dependendo
ainda da concep¢ao que se tem de lingua seu ensino estara comprometido com uma ou
outra metodologia e ideologia voltada a construcdo de um certo tipo de sociedade.
Como bem coloca Orlandi (1996, p.82), ¢ possivel considerar a linguagem de varias
maneiras, seja como instrumento de comunicagao, seja como produto da histéria, sendo

que cada uma dessas concepcdes “terd suas conseqii€ncias tedricas e metodologicas

proprias”. E, acrescentariamos, tera suas conseqiiéncias nas praticas sociais.



Por concordarmos com o ponto de vista segundo o qual a linguagem ¢ relagdo de
forca, disputa em torno da palavra, lugar de poder, uma forma de a¢do social e acreditar
que ela “ndo ¢ instrumento de comunicacdo, mas ¢ a¢do que transforma” (ORLANDI,
1996, p.82), neste trabalho, adotamos a Andlise de Discurso de linha francesa como
baliza tedrica. Assumindo este ponto de vista, o foco principal deste trabalho ¢ analisar
o discurso de professores e de alunos sobre lingua portuguesa, visando promover uma
melhor compreensdo sobre a forma como professores e alunos concebem a lingua, tendo
em vista as posi¢cdes ocupadas no discurso em rela¢do ao ensino-aprendizagem.

O interesse por esse tema surgiu a partir de leituras realizadas ainda na
graduagdo, posteriormente na especializacdo, sobre o ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa. Amadurecendo essas leituras no mestrado e a nossa vivéncia na pratica, na
realidade escolar, comegaram a despertar inquietacdes a respeito do imaginario de
lingua que se tem no ambiente escolar, acreditando que as praticas realizadas na
disciplina de lingua portuguesa decorrem desse imagindrio, da concep¢do que permeia
as atividades e praticas perante a linguagem.

A partir dessas inquietagdes, fomos em busca de pesquisas ja realizadas sobre o
tema. No artigo sobre o discurso de adolescentes acerca das praticas de leitura e escrita
na escola, intitulado No discurso de adolescentes, as prdticas de leitura e escrita na
escola (2003), a autora Maria Teresa Assungdo Freitas, em uma perspectiva
interacionista, estabelece um dialogo com adolescentes buscando compreender o espaco
que a leitura e escrita ocupam na vida deles. Procura entender “como os adolescentes
entrevistados descrevem e interpretam as praticas de leitura e escrita que acontecem na
e para a escola” (p.23). Assim, observa que a visdo dos alunos sobre a escola hoje ¢ a de
uma escola que ndo favorece o gosto pela leitura e escrita. Acrescenta que neste espago

social as praticas rotineiras se repetem e estdo fora da realidade dos alunos. A autora



conclui, portanto, que “novos tipos de leitura e escrita convivem ao lado de uma escola
que, surda aos indicativos da mudanca, ndo consegue atingir os jovens” (p. 38).

Na dissertacdo intitulada O labirinto da linguagem no mundo empresarial do
trabalho (A linguagem no enfrentamento de relagoes de trabalho) (2005), a autora
Suely Marcolino Peres busca compreender as imagens atribuidas ao uso de lingua
portuguesa no ambiente de trabalho e também as atividades que integram os multiplos
comportamentos € mecanismos de exclusdo do trabalhador. Um dos resultados obtidos,

a partir de suas andlises, foi o de que:

(...) a questao fundamental, nuclear, em torno da qual se constroi a
imagem de lingua no espago institucional do trabalho, ¢ a lingua
compreendida como norma culta, como falar e escrever corretamente.
Ha uma tendéncia geral, nos discursos dos recrutadores, em
reconhecer na lingua portuguesa, uma unicidade e uma invariabilidade
como se somente uma — a padrio — empregada pelas instituigdes
oficiais, pelos orgdos do poder, fosse digna e legitima. A realidade
lingiiistica para eles esta tdo determinada por essa visdo que eles
trazem para o discurso a homogeneizagao da lingua marcada de forma
recorrente pela preocupagdo com a corregdo gramatical, com o certo e
o errado.

Ainda, na dissertacdo O leitor e o mundo: Leitura de alunos de séries finais de
ciclo (2005), a autora Cristiane Malinoski Pianaro Angelo, apoiada na perspectiva
interacionista, investiga a competéncia leitora de alunos em séries finais de ciclo, com o
intuito de contribuir com uma reflexao critica acerca da qualidade de leitura dos alunos
do ensino fundamental atendidos no municipio de Irati-Parand. Utilizando questionarios
socioecondmico, cultural, educacional e questionario de leitura, Angelo procura
verificar como os estudantes concluem o ensino fundamental em relagdo a leitura. O
estudo demonstrou que os alunos estdo conscientes do valor desta para a sua atuagdo
eficaz nas praticas escolares e sociais, porém, na maioria das classes pesquisadas,

predomina a concepgdo de leitura como extragdo de significados do texto. “Assim, os



alunos tendem a renunciar as palavras proprias, adquiridas em suas experiéncias
histérico-socio-culturais, e a valorizar apenas o que o texto lhes diz” (p.122). Angelo
conclui, portanto, que a maioria dos alunos, principalmente os de classe sociais menos

favorecidas, ndo apresentam bom desempenho na leitura e enfatiza que:

(...) a escola - uma conquista das camadas populares - age muito
contra o povo do que a favor do povo. Isso porque, ao ndo garantir a
leitura -instrumento que permite ao individuo apropriar-se das mais
amplas condi¢des da participagdo cultural e politica e lutar pela defesa
de seus direitos — as classes sociais menos privilegiadas, a escola
contribui para aumentar as desigualdades sociais e manter a estrutura
de poder da classe dominante (p.123).

Apesar dos trabalhos citados enfocarem o mesmo tema, nosso modo de abordar
a questdo ¢ outro. Despertou-nos o interesse em investigar a imagem que os alunos do
ensino fundamental e médio e seus professores possuem de lingua portuguesa, tanto do
ponto de vista do ensino quanto da aprendizagem, tirando do lugar de evidéncia “o para
qué ensinar lingua portuguesa”, problematizando, deste modo, o cotidiano de sala de
aula sobre a perspectiva da AD, procurando compreender, também, o que sustenta os
sentidos cristalizados, que professores e alunos possuem, sobre a lingua portuguesa.

Refletindo, portanto, sobre essas pesquisas e sobre a nossa preocupacdo com o
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa questionamo-nos: quais os sentidos
produzidos sobre lingua portuguesa no discurso de professores e alunos tendo em vista a
imagem que possuem desta lingua a partir da posi¢do que ocupam no espaco escolar?

Desta questao central, sucedem outras, especificas:
- Quais sdo as regularidades discursivas presentes nos discursos de professores e alunos
sobre a concep¢ao de lingua portuguesa?
- Qual a imagem que o profissional de lingua portuguesa tem em relagdo ao que ¢ saber

e ensinar lingua e para que ensinar?



- Qual a imagem que o aluno do ensino fundamental e médio tem em relacdo ao que ¢
aprender lingua e para que aprender?

- De que modo a memoria de lingua portuguesa inscreve-se no discurso de professores e
alunos?

- Quais s3o os mecanismos que determinam/controlam o discurso de professores e
alunos no espago escolar? Que dizeres sdo silenciados?

Com o intuito de responder a estes questionamentos, este trabalho divide-se em
seis partes.

Apods esta introducdo, apresentamos, no primeiro capitulo, uma revisdo
bibliografica a respeito do discurso oficial sobre o ensino de lingua portuguesa —
PCNLP; reflexdes sobre lingua dentro da perspectiva da Andlise de Discurso de linha
francesa; e procedimentos de inclusdo e exclusio do sujeito pela linguagem.

O segundo capitulo descreve nossos gestos de interpretacdo: descricdo e
interpretacdo, o material empirico e discursivo e, também, a questdo do género
discursivo.

A analise ¢ a discussdo dos dados, a luz da teoria anteriormente discutida, sdo
apresentadas no capitulo trés, condi¢cdes histdricas de producdo da lingua portuguesa
do/no Brasil, sendo dividido em duas partes; na primeira, discutimos a Lingua,
colonizagdo e instituicdo; na segunda, a escola como institui¢ao.

No capitulo quatro; identificamos as regularidades discursivas presentes no
discurso dos professores sobre a concepg¢do de lingua.

No capitulo cinco, analisamos o discurso dos professores, discutindo: jogo de
imagens e procedimentos de controle do discurso. Este capitulo foi dividido

discursivamente em duas partes. Na primeira, tratamos da imagem do profissional de



lingua portuguesa em relacdo ao ensino de lingua; e, na segunda, da imagem do livro
didatico no ensino de lingua portuguesa.

No capitulo seis, dividido em trés partes, trata, na primeira, dos sentidos
produzidos pelos alunos em relagdo a lingua portuguesa; na segunda, do imaginario do
aluno sobre a lingua portuguesa e a sua aprendizagem; e, na terceira, da imagem de
lingua portuguesa e seus usos sociais, como fator que interfere na construgcdo da
identidade do aluno.

Encerrando o trabalho, retomamos as perguntas de pesquisa e apresentamos as
conclusdes gerais a que chegamos por meio de toda a pesquisa realizada.

Esperamos, portanto, contribuir com reflexdes sobre lingua e ensino-
aprendizagem de lingua como pratica social que inclui/exclui os sujeitos, dependendo

dos usos que fazem da linguagem.



CAPITULO 1

ENSINO DE LINGUA E DISCURSO

Para refletirmos sobre as concepgdes e imagens da lingua portuguesa presentes
no discurso dos professores e alunos que interagem no espaco escolar publico, faz-se
necessaria uma reflexao sobre o conteiido dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais)
no que diz respeito ao ensino de linguas, e, mais particularmente, sobre o ensino da
lingua portuguesa como lingua materna e sobre os objetivos do seu ensino-
aprendizagem. Também ¢ importante uma revisdo tedrica de lingua sob a perspectiva da
Analise de Discurso de linha francesa, bem como trazermos teoricamente a questdo dos
procedimentos de controle do discurso para discussdo sobre os procedimentos de
inclusdo/exclusdo pela linguagem a partir da imagem que professores e alunos tém de

lingua portuguesa e de seus usos sociais.

1.1 Ensino-aprendizagem de lingua portuguesa nos PCN

Os PCN (1997, p.15) asseguram que:

o dominio da lingua, oral e escrita, ¢ fundamental para a participacdo
social efetiva, pois € por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacgao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constroi visdes de mundo, produz conhecimentos. Por isso, ao ensina-
la, a escola tem a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
acesso aos saberes lingliisticos, necessarios para o exercicio da
cidadania, direito inalienavel de todos.

Deste ponto de vista dominar a lingua esta intimamente ligado a possibilidade de
plena participacdo social. Durante os oito anos do ensino fundamental, espera-se que os

alunos sejam capazes de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, capazes



de assumir a palavra e, enquanto cidadaos, de produzir textos eficazes nas mais variadas
situagoes.

Ainda da perspectiva dos Parametros, a lingua permite ao homem significar o
mundo e a realidade, sendo, “um sistema de signos historico e social (...) assim,
aprendé-la ¢ aprender ndo sé as palavras, mas também os seus significados culturais e,
com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas” (PCN, 1997, p.24).

A linguagem ¢, segundo os PCN (1997), uma forma de acdo interindividual que
se realiza em distintas praticas sociais, em diferentes grupos e em diferentes momentos
da histéria. Desta forma, a linguagem ¢ produzida numa conversa entre amigos, ao
escrever uma carta, ao participar de uma entrevista de emprego, de uma palestra e varias
outras praticas sociais que o individuo pode atuar e/ou participar.

Entretanto, todas essas situacdes diferenciam-se, especificamente, em relagdo
aos usos que se pode fazer da lingua, considerando-se condigdes sociais e historicas dos
grupos ou sujeitos envolvidos no processo de interacdo verbal. Neste sentido, numa
perspectiva sociolingiiistica, diria-se que uma conversa entre amigos distingue-se de
uma entrevista de emprego; na primeira permite-se uma linguagem informal, o uso de
girias, enquanto que na segunda, ¢ mais conveniente uma linguagem formal, mais
proxima da norma culta. Isso quer dizer que ¢ possivel uma mesma pessoa ora utilizar
uma linguagem informal, mais popular e coloquial e ora utilizar uma linguagem mais
formal, dependendo do lugar social que ocupa e do grupo na qual a interagdo verbal se
realize. Deste modo de pensar a lingua, o sujeito aparece como aquele que "escolhe"
que lingua usar em fun¢do da situagdo. Mas, se pensarmos da perspectiva discursiva,
sabemos que ha regras sociais, coer¢cdes que comandam o uso da lingua, no entanto,

essas regras aparecem como evidentes.
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Na perspectiva dos PCN, ao produzir linguagem ha a interagdo verbal entre os
interlocutores o que, para Bakhtin (1992, p.123), ¢ um didlogo que se constitui em uma
das formas mais importantes. Didlogo, por sua vez, pode ser compreendido num sentido
amplo, “ndo apenas como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face,
mas toda comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN, 1992, p.123).

Segundo esse autor, a verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um
sistema abstrato de formas lingiiisticas, nem tampouco pela enunciagdo monoldgica
isolada, “nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo”, mas pelo fendmeno da
interagdo verbal, que se realiza por meio da enunciagdo. Para Bakhtin (1992, p.123), “a
interagcdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua”. E o que orienta,
organiza a enunciagcdo, de toda expressdo, segundo esse autor, ndo ¢ o interior do
individuo, mas o exterior, ou seja, o que esta situado no meio social no qual o individuo
se encontra.

Essa perspectiva assumida nos PCN defende o ponto de vista segundo o qual a
linguagem ndo pode ser concebida a parte de sua situacdo concreta de produgdo; que as
escolhas feitas ao dizer decorrem das condigdes em que o discurso € realizado. No
entanto, ao pensarmos esta questdo na oOtica da AD, diriamos que o sujeito ndo € livre
para escolher; ha um pré-construido que o projeta ja num discurso construido antes e
independente dele, ao qual ele é submisso, sem se dar conta.

A importancia e o valor dos usos da linguagem, para os PCN (1997, p.30), “sao
determinados historicamente segundo as demandas sociais de cada momento”. A partir
desta constatagdo, esse documento afirma que, atualmente, exigem-se niveis de leitura e
escrita diferentes aos que satisfaziam as demandas sociais hd algum tempo atras.
Pensando deste modo, € necessario fazer uma revisdo das praticas de ensino para que se

possa desenvolver o aprendizado da linguagem, a partir da diversidade de textos que
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circulam socialmente. Uma educagdo comprometida com o exercicio da cidadania,
deste ponto de vista, permite criar condi¢des de reflexdo da linguagem, bem como para
o seu uso eficaz nas mais diversas situagdes do dia-a-dia. E a escola pode ser um lugar
propicio para viabilizar o acesso aos textos que circulam socialmente, ensinando a
produzi-los e interpreta-los, defende ainda os PCN.

Dentro dessa diversidade estdo incluidos os textos que sdo trabalhados nas varias
disciplinas escolares, porém, o que acontece, muitas vezes, ¢ que nao se consegue fazer
um trabalho sistematico com esses textos dentro do contexto escolar. Desistoricizados
do contexto em que estes textos foram gerados acabam por se transformar em meros
géneros escolares a serem ensinados a cargo dos professores de LP. Um exemplo
explicitado nos PCN ¢ que “nas aulas de Lingua Portuguesa, ndo se ensina a trabalhar
com textos expositivos como os da area de Historia, Geografia e Ciéncias Naturais, e
nessas aulas também ndo”, pois se considera que trabalhar com textos ¢ uma atividade

especifica da area de Lingua Portuguesa:

Em conseqiiéncia, o aluno ndo se torna capaz de utilizar textos cuja
finalidade seja compreender um conceito, apresentar uma informagao
nova, descrever um problema, comparar diferentes pontos de vista,
argumentar a favor ou contra uma determinada hipotese ou teoria. E
essa capacidade, que permite o acesso a informagdo escrita com
autonomia, ¢ condi¢do para o bom aprendizado, pois dela depende a
possibilidade de aprender os diferentes conteidos (PCN, 1997, p.31).

Neste sentido, embora todas as disciplinas tenham o compromisso de ensinar a
utilizar os textos da area, a disciplina de lingua portuguesa, tem, essencialmente, a
responsabilidade de trabalhar com textos; aparecendo como o Unico lugar legitimado
para trabalhar textos. Além disso, a disciplina de Lingua Portuguesa precisa permitir a

pratica de reflexdo sobre a lingua, com o objetivo de:
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imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, principalmente nos
primeiros ciclos, centrar-se na atividade epilingiiistica, na reflexdo
sobre a lingua em situagdes de producdo e interpretacdo, como
caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre a propria
producao lingiiistica (PCN, 1997, p.39).

O que se observa, no geral, ¢ que no ensino de Lingua Portuguesa, tende-se a
considerar “a fala da e sobre a linguagem como se fosse um conteudo em si, ndo como
um meio para melhorar a qualidade de produgéo lingiiistica” (PCN, 1997, p.39). E o que
acontece, segundo esse documento, com o ensino da gramdtica, por meio de frases
descontextualizadas, tornando-se um contetido estritamente escolar, pelo fato de se
investir em uma pratica pedagogica que vai da metalingua para a lingua, através de
exemplificagdes e memorizacdo de nomenclaturas. Em conseqiiéncia desta pratica, ¢é
que surgiram questionamentos sobre a necessidade do ensino de gramatica. Contudo, a
questdo norteadora da pratica de reflexdo sobre a lingua na escola ¢ “para que” e “como
ensinar gramatica”. O trabalho, de acordo com os PCN (1997, p.39), inicia-se por meio
da reflexdo compartilhada em sala de aula sobre textos reais.

Os PCN (1998) também colocam que o ensino-aprendizagem' de lingua
portuguesa resulta como pratica pedagogica a partir da articulagdo de trés variaveis: “o
aluno, os conhecimentos com os quais opera nas praticas de linguagem e a media¢ao do
professor”.

Dentro desta perspectiva, o aluno se constitui como sujeito da acdo de aprender,
ja que ¢é ele quem age sobre o objeto de conhecimento. J& o objeto de conhecimento
caracteriza-se pelos conhecimentos discursivos textuais e lingiiisticos inseridos nas

praticas sociais de linguagem. O professor, por sua vez, atua como mediador,

" A expressio “ensino-aprendizagem” esta sendo significada, na perspectiva dos PCN, como um novo
paradigma no processo educacional no qual ndo ha disting@o entre professor e aluno, ou seja, ambos
ensinam ¢ aprendem no processo, em 0Oposi¢ao a expressao “ensino e aprendizagem” que representa o
paradigma tradicional no qual se tem, de um lado, o professor que sabe, detém o conhecimento e,
portanto, ¢ aquele que pode ensinar e, de outro, o aluno que nao sabe e por isso precisa aprender.
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organizando a relagdo entre o objeto de conhecimento e o aluno. O professor, neste
sentido, aparece como aquele que também aprende, ou seja, como aquele que aprende
(apropria-se) porque constroi junto.

O objeto de ensino-aprendizagem implica o conhecimento lingiiistico e
discursivo com o qual o sujeito trabalha ao participar de praticas sociais mediadas pela

linguagem.

Organizar situagdes de aprendizado, nesta perspectiva, supde: planejar
situacdes de interagdo nas quais esses conhecimentos sejam
construidos e/ou tematizados; organizar atividades que procurem
recriar na sala de aula situacdes enunciativas de outros espagos que
ndo o escolar, considerando-se sua especificidade e a inevitavel
transposi¢do didatica que o conteudo sofrera; saber que a escola ¢ um
espaco de interacdo social onde as praticas sociais de linguagem
acontecem e se circunstanciam, assumindo caracteristicas bastante
especificas em fungdo de sua finalidade: o ensino. Ao professor cabe
planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo
de desencadear, apoiar e orientar o esfor¢co de acdo e reflexdo do
aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva (...) (PCN, 1998,
p-22).

E importante, nesta dire¢do dos PCN, para o ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa no 1° ciclo, tomar como ponto de partida os usos que o aluno ja faz da lingua
ao chegar a escola, para que se possa ensinar o que ele ainda ndo conhece. “E pela
mediacdo da linguagem que a crianga aprende os sentidos atribuidos pela cultura as
coisas, ao mundo e as pessoas; ¢ usando a linguagem que constroi sentidos sobre a vida,
sobre si mesma, sobre a linguagem” (PCN, 1997, p.101).

Os PCN afirmam que, desde o primeiro ciclo, ¢ fundamental que se ofereca aos
alunos a possibilidade de perguntar sobre a linguagem e obter respostas sobre ela. Além
disso, “€ preciso que o professor investigue quais sao as idéias que seus alunos possuem
sobre a lingua para poder organizar o trabalho pedagdgico levando-as em considera¢ao”

(PCN, 1997, p.102).
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Neste sentido, ¢ notoria a importancia da mediacao do professor durante toda a
escolaridade. Em se tratando de primeiro ciclo, ela assume caracteristicas proprias, pois
além de ser colocado na posicao de responsavel pelos contetidos escolares, hd uma série
de aprendizados de uma situa¢do nova para os alunos, a convivéncia no espago escolar.

Ja 0 3° e 4° ciclo do ensino e aprendizagem de lingua portuguesa precisa levar
em conta a compreensdo da adolescéncia como uma fase de grandes transformacdes,
tanto “sociocultural”, “afetivo-emocional” quanto “cognitiva” e “corporal”. Exigem-se a
articulacdo do objeto de ensino, as praticas sociais de linguagem em que os alunos se
inserem para que se possa contribuir para a formag¢ao do sujeito.

Faz-se necessario, segundo os PCN (1998, p.46), considerar o fato de que os
adolescentes desenvolvem comportamentos e valores que atuam como uma forma de
identidade, tanto no que se refere ao lugar que ocupam na sociedade e nas relagdes que
mantém com os adultos, a sua inser¢do em grupos especificos de convivéncia. Isso
interfere no tipo de linguagem usada pelos adolescentes, com a incorporagdo de formas
proprias de expressao.

Enfim, os PCN (1998, p.47) defendem o ensino-aprendizagem de lingua

centrado em um fazer reflexivo, colocando que:

No caso do ensino de Lingua Portuguesa, considerar a condic¢ao
afetiva, cognitiva e social do adolescente implica colocar a
possibilidade de um fazer reflexivo, em que ndo apenas se opera
concretamente com a linguagem, mas também se busca construir um
saber sobre a lingua e a linguagem e sobre os modos como as
opinides, valores e saberes sdo veiculados nos discursos orais e
escritos. Tal possibilidade ganha particular importancia na medida em
que o acesso a textos escritos mais complexos, com padroes
lingiiisticos mais distanciados daqueles da oralidade e com sistemas
de referéncia mais distantes do senso comum e das atividades da vida
diaria, impoe a necessidade de percepcao da diversidade do fenémeno
lingiiistico e dos valores constituidos em torno das formas de
expressao.
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Considerando ainda que os professores "leram" os PCN, de que modo estes
discursos sobre o ensino-aprendizado de lingua, presentes neste documento, foram
interpretados (ou silenciados) no discurso dos professores? De que modo o assim
chamado "fazer reflexivo" e a concepcdo de lingua aqui presente foi (re)significada

pelos professores?

1.2 Lingua dentro da perspectiva da Analise de Discurso

A Andlise de discurso (AD), edificada por Pécheux, a partir da década de
sessenta, na Franca, nasceu do questionamento sobre a epistemologia da Lingiiistica
imanente, dedicada ao estudo da lingua como abstragao.

O pensamento de Pécheux nasce sob o signo de articulacdo entre a lingiiistica, o
materialismo historico e a psicanalise. Traz questionamentos sobre sujeitos, historia e
ideologia. “Neste novo contexto, Michel Pécheux tentou, até o limite do possivel, re-
pensar tudo o que o discurso, enquanto conceito ligado a um dispositivo, designava para
ele” (MALDIDIER, 2003, p.16). “(...) Constitui o discurso como uma reformulagdo da
fala saussuriana, desembaragada de suas implica¢des subjetivas” (MALDIDIER, op.cit,
p.22).

Segundo Maingueneau (1993, p.11), a AD interessa-se pela linguagem a medida
que ela faz sentido para “sujeitos inseridos em estratégias de interlocu¢do, em posi¢des
sociais ou em conjunturas historicas”. Para a AD, portanto, ndo existe separagdo
estanque entre a linguagem e sua exterioridade constitutiva, isto ¢, ndo hd separacdo
entre lingua e historia. Além disso, ndo interessa também a classificacdo das formas da
lingua, mas o funcionamento dessas formas na producao discursiva dos sujeitos.

Orlandi (2000, p.15) destaca que:
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a analise do discurso ndo trabalha com a lingua enquanto um sistema
abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de significar,
com homens falando, considerando a producdo de sentidos enquanto
parte de suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto membros de
uma determinada forma de sociedade.

Passa-se, nesta perspectiva, a buscar uma compreensdo da linguagem ndo mais
centrada apenas na lingua, um sistema ideologicamente neutro, mas na linguagem

enquanto discurso. E essa, segundo Brandao (2004, p.11):

ndo constitui um universo de signos que serve apenas como
instrumento de comunicagdo ou suporte de pensamento; a linguagem
enquanto discurso ¢ interacdo, ¢ um modo de produgdo textual; ela
ndo € neutra, inocente e nem natural, por isso o lugar privilegiado de
manifestacdo da ideologia.

A linguagem, desse modo, ¢ considerada uma agdo constitutiva e transformadora
que o homem estabelece com a realidade natural e social.

Neste sentido, a linguagem ¢ entendida como mediagdo, “ndo € instrumento, mas
¢ agdo que transforma” (ORLANDI, 1996, p.82). Nao pode ser estudada fora da
sociedade, ja que os seus processos constitutivos sdo historico-sociais. “Resta observar
que, nessa relacdo, ndo consideramos nem a sociedade como dada, nem a linguagem
como produto: elas se constituem mutuamente” (ORLANDI, 1996, p.82).

A partir dessa nogdo ¢ que Orlandi (1996) diz que, na perspectiva da Andlise de
Discurso, ¢ possivel observar o processo de constituicdo da linguagem, pois permite
uma andlise que procura ver em seu objeto o discurso e estabelecer a relacdo com a
exterioridade que o constitui. O discurso € visto, nessa perspectiva, ndo como
transmissdo de informagdo, mas como efeito de sentido entre interlocutores. E
considerado, portanto, como ag¢do social, como parte do funcionamento social geral.

A historicidade do discurso, segundo essa linha teorica, estd intimamente

vinculada as suas condi¢des de produgao:
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(...) os fendmenos lingiiisticos de dimensdo superior a frase podem
efetivamente ser concebidos como um funcionamento, mas com a
condigdo de acrescentar imediatamente que este funcionamento nao ¢
integralmente lingiiistico (...) ¢ que ndo podemos defini-lo sendo em
referéncia ao mecanismo de colocacdo dos protagonistas e do objeto
de discurso, mecanismo que chamamos ‘condi¢cdes de produgdo’ do
discurso (Pécheux, 1997, p.78).

Para Orlandi (1996, p.83), “o contexto histdrico-social, a situacdo, os
interlocutores — isto a que chamamos tecnicamente de condigdes de produgdo —
constituem a instdncia verbal produzida, ou seja, o discurso”. Para Pécheux, um
discurso ¢ sempre pronunciado por meio de condigdes de producdo dadas. Isso quer
dizer que o discurso ndo ¢ “fechado em si mesmo e nem ¢ de dominio exclusivo do
locutor, aquilo que ¢ dito significa em relacdo ao que ndo ¢, ao lugar social, em relacao
a outros dicursos etc” (ORLANDI, 1996, p.83).

Jakobson, ao propor a teoria da informacdo, fala de mensagem, sendo a
linguagem vista como transmissdo de informagdo. Pécheux propde, a partir disso, o
discurso, ndo sendo transmissao de informagao entre A e B, mas efeitos de sentido. “A e
B designam lugares determinados na estrutura de uma formacio social (PECHEUX,
1997, P.82).

Os ‘protagonistas’ do discurso, assim, conforme Pécheux (1997), ndo estdo
representados fisicamente, mas sim, socialmente, uma vez que configuram seus lugares
pela estrutura social geral. No discurso, as relagdes entre esses lugares se acham

representadas pelas “formacdes imaginarias’:

(...) o que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de
formagdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e ao outro, a imagem que eles fazem de seu proprio lugar
e do lugar do outro. Se assim ocorre, existem nos mecanismos de
qualquer formagdo social regras de projecdo, que estabelecem as
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relacdes entre as situagdes (objetivamente definiveis) e as posicdes

(representacdes dessas situagdes). (p.82)

Para ele todo processo discursivo supde a existéncia de formacdes imagindrias,

hé um jogo de imagens, assim representado pelo autor:

Expressao que designa as
formacdes imagindrias

Significacao da expressao

Questado implicita cuja
“resposta” subentende a
formacdo imaginaria
correspondente

-
A | Imagem de A para A

Imagem do lugar de A para
o sujeito colocado em A

“Quem sou eu para lhe falar
assim?”

Imagem de B para A
—

o sujeito colocado em B

Imagem de A para B Imagem do lugar de B para|“Quem ¢ ele para que eu lhe
q o sujeito colocado em A fale assim?”
/
B| Imagem de B para B Imagem do lugar de B para | “Quem sou eu para que ele

me fale assim?”

Imagem do lugar de A para
o sujeito colocado em B

“Quem ¢ ele para que ele
para que me fale assim?”

Pécheux (1997, p.84) ainda lembra que em todo processo discursivo o emissor

pode antecipar as representagdes do receptor, sobre a qual se funda a estratégia do

discurso.

Orlandi (1996, p.26) argumenta que todo discurso nasce de outro discurso e

reenvia a outro. Dessa forma, ndo se pode falar em um discurso, mas em um estado de
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processo discursivo e precisa ser compreendido como “resultando de processos
discursivos sedimentados institucionalizados”.

Por isso, Pécheux (1997, p.79) diz ser impossivel analisar um discurso como um
texto, ou seja, como uma seqiiéncia fechada sobre si mesma, mas € preciso relaciona-la
“ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado definido das condi¢des de
producao”.

Em relagdo ao sujeito, Orlandi (1996) destaca-o como “descentrado (dividido)”,
j& que ¢é concebido como o ‘lugar’ social que ocupa, apresentando-se, portanto,
incompleto, interpelado pelo inconsciente e pela ideologia. Trata-se de um sujeito-
historico cuja constituicdo ndo lhe é acessivel. Neste sentido, “o sujeito que produz
linguagem também esta reproduzido nela, acreditando ser a fonte exclusiva de seu
discurso, quando, na realidade, retoma um sentido preexistente” (ORLANDI, 1996,
p.26). Assim, professores e alunos que respondem ao questionario sdo sujeitos € ¢ com
essa forma sujeito que se identificam para respondé-lo.

Contudo, essa ilusdo, segundo a autora, de ser a fonte do discurso se desfaz
quando se nota que uma seqiiéncia para ter sentido deve pertencer a uma formacao
discursiva, a qual faz parte de uma formacao ideologica.

Desta forma, ¢ essencial analisar as condi¢des de producdo de um discurso,
compreender “os sujeitos € a situagdo”: quem produz o discurso, quando, onde e
porque, incluindo, assim, o contexto sdcio-histdrico e ideoldogico. Também faz parte da
producdo do discurso, segundo Orlandi (2000), a memoria discursiva (interdiscurso),
que ¢ tudo aquilo que ja foi dito em outros discursos e ¢ recuperado inconscientemente
durante a produgdo. “O fato de que ha um ja-dito que sustenta a possibilidade mesma de
todo dizer, ¢ fundamental para se compreender o funcionamento do discurso, a sua

relacdo com os sujeitos e com a ideologia” (ORLANDI, 2000, p.32).
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As condigdes de producdo funcionam sob determinados fatores: relacdo de
sentidos, antecipagdo, relacdo de forca e formagdes imagindrias. A primeira diz respeito
ao discurso relacionar-se com outros, isto €, “um dizer tem relagdo com outros dizeres
relacionados, imaginados ou possiveis” (ORLANDI, 2000, p.39). O segundo fator, a
antecipa¢do, ¢ um mecanismo que o sujeito ¢ capaz de mobilizar para, colocando-se no
lugar do outro, antecipar ao interlocutor o sentido que suas palavras produzem. Esse
mecanismo determina a argumentacdo, pois o sujeito escolhe uma palavra e ndo outra,
ou diz de um modo e ndo de outro, pensando no efeito que produzird em seu ouvinte.
Visa, assim, efeitos sobre o interlocutor.

As relagoes de forca referem-se a nogdo de que o lugar que o sujeito se encontra
¢ constitutivo do que diz, sdo as posicdes sociais que determinam essas relagdes. Neste
sentido, se o sujeito fala a partir do lugar de professor suas palavras significam diferente
do que se falasse do lugar de pai.

Para Orlandi (2000), todos esses mecanismos de funcionamento estao
determinados pelas formacdes imaginarias, ja comentadas anteriormente. Nesta
perspectiva, ndo sdo os lugares fisicos, nem os sujeitos fisicos ou a forma como se
apresentam na sociedade que funcionam no discurso, mas as imagens que sao

construidas por meio de projecdes:

(...) a imagem do sujeito locutor (quem sou eu para lhe falar assim?)
mas também da posicao sujeito interlocutor (quem ¢ ele para me falar
assim, ou para que eu lhe fale assim?), e também a do objeto do
discurso (do que estou lhe falando, do que ele me fala?) (ORLANDI,
2000, p.40).

Vale ressaltar também que os sentidos para a AD s3o determinados pelas
posicdes ideoldgicas imbricadas no processo socio-histérico nos quais as palavras sdo

produzidas. As palavras mudam de sentido conforme as posi¢des dos que as empregam.
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Essa noc¢do estd intimamente relacionada com a de formacao discursiva que se “define
como aquilo que numa formacao sécio-histérica dada — determina o que pode e deve ser
dito” (ORLANDI, 2000, p.43).

Um dos conceitos fundamentais para que possamos analisar e interpretar o

discurso ¢ o de formagao ideologica, que ¢ utilizada para:

Caracterizar um elemento (determinado aspecto da luta nos aparelhos)
susceptivel de intervir como uma forga confrontada com outras forgas
na conjuntura ideoldgica caracteristica de uma formagao social em um
momento dado; cada formacao ideologica constitui assim um conjunto
complexo de atitudes e de representagbes que ndo sdo nem
“individuais” nem “universais” mas se relacionam mais ou menos
diretamente a posi¢des de classe em conflito umas em relacdo as
outras (HAROCHE et al., 1971, p.102, apud Pécheux, 1997, p.166).

Resultam, assim, as formacdes ideoldgicas a partir da organizagdo da sociedade
em classes as quais se constituem pelas relagdes sociais que se reproduzem
continuamente. O que garante essa reproducao sdo os Aparelhos Ideoldgicos de Estado
(AIE), como defende Althusser. Ao produzir um discurso, o sujeito o faz inserido em
uma formacao ideoldgica especifica e esta determina o sentido do seu dizer.

Nesta perspectiva, os sentidos sdo determinados pela ideologia que, para a AD:

ndo € vista como um conjunto de representagdes, como visdo de
mundo ou como ocultagio da realidade (... Enquanto pratica
significante, a ideologia aparece como efeito da relacdo necessaria do
sujeito com a lingua e com a histéria para que haja sentido
(ORLANDI, 2000, p.48).

A AD parte do principio de que ndo ha realidade sem ideologia, ndo sendo
ocultacdo, mas funcdo da relagdo necessaria entre linguagem e mundo. A linguagem é&,
desta forma, o lugar de materializagdo da ideologia.

E importante perceber que com a nogio de formacio ideoldgica vem junto a de

formacdo discursiva, pois ‘“comportam necessariamente, como um de seus
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componentes, uma ou varias formagdes discursivas interligadas que determinam o que
pode e deve ser dito (...) a partir de uma posicdo dada, numa conjuntura(...)”
(PECHEUX, 1997, p.166).

Foucault (1996, p.43) a define como:

No caso em que se puder descrever, entre um certo numero de
enunciados, semelhante sistema de dispersdo, € no caso em que entre
0s objetos, os tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas,
se puder definir uma regularidade (uma ordem, correlagdes, posigdes e
funcionamentos, transformacgdes), diremos, por convengdo, que se
trata de uma formacao discursiva (...).

As formagdes discursivas sdao formagdes componentes das formagoes
ideologicas e determinam o que pode e deve ser dito em uma posi¢do dada em uma
conjuntura dada.

Nesse sentido, ao considerar que existem formagdes discursivas (FD)* em um
discurso, veremos que o funcionamento do discurso se da a partir de regularidades, o
que torna possivel a compreensdo do processo de producdo de sentidos e a relacdo com
a ideologia.

Assim, pensando na lingua sob a perspectiva discursiva, para os propdsitos desta
pesquisa, ¢ importante acentuar que se as condi¢des de producdo de todo processo
discursivo implicam antecipacdes, além das relagdes de forca e de sentidos, sob o modo
de funcionamento das formacgdes imaginarias, elas, as condi¢des de produgdo estdo
presentes nos processos de identificacdo dos sujeitos presentes nos discursos, ja que “na

relacdo discursiva, s3o as imagens que constituem as diferentes posi¢cdes” (ORLANDI,

* Sabemos que ha distingio no conceito de FD para Pécheux e para Foucault. FD, para Pécheux (1997),
designa aquilo que, numa formacao ideologica dada, isto €, a partir de uma posi¢ao dada numa conjuntura
dada, determinada pelo estado de luta de classe, determina o que pode e deve ser dito. Ja Foucault (1986)
ndo considera a nogdo de ideologia. Para ele, uma FD pode ser circunscrita quando se ¢ possivel definir,
em um determinado conjunto de enunciado, uma regularidade, isto ¢, uma ordem, correlagdes, posi¢des e
funcionamentos, transformagdes, entre os objetos, os tipos de enunciacdo, os conceitos ¢ as escolhas
tematicas.
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2000, p.40). Assim, pode-se apoiar na idéia de que sdo as imagens que funcionam no

(13

discurso, de que “o imagindrio faz necessariamente parte do funcionamento da
linguagem”, para, entdo, buscar a compreensdo de como o imagindrio de lingua
determina o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, considerando, por exemplo, a
imagem que professor e aluno tém em relagdo ao que seja saber/aprender/dominar a
lingua; a imagem que o profissional de lingua portuguesa tem do que ¢ ensinar lingua e
a imagem que o aluno tem do que ¢ aprender lingua.

Portanto, para isso, concordando com Orlandi (2000, p.42), € que a analise ¢
importante, pois “com ela podemos atravessar esse imaginario que condiciona os

sujeitos em suas discursividades e, explicitando o modo como os sentidos estdo sendo

produzidos, compreender melhor o que est4 sendo dito”.

1.3 Procedimentos de inclusiao/exclusio do sujeito

Para discutirmos sobre os procedimentos de inclusdo/exclusdo pela linguagem a
partir da imagem que professores e alunos tém de lingua portuguesa e de seus usos
sociais ¢ importante compreendermos os procedimentos de controle do discurso tal

como formulados por Foucault. Para esse autor:

(...) em toda sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero
de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade (FOUCAULT, 1996, p. 8).

Ainda afirma que apesar de nossa sociedade venerar o discurso, ha uma espécie

de temor:
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Ha, sem duvida, em nossa sociedade, ¢ em todas as outras, mas
segundo um perfil e facetas diferentes, uma profunda logofobia, uma
espécie de temor surdo desses acontecimentos, dessa massa de coisas
ditas do surgir de todos esses enunciado, de tudo o que possa haver ai
de violento, de descontinuo, de combativo, de desordem, também, e
de perigoso, desse grande zumbido incessante e desordenado do
discurso (Foucault, 1996, p. 50).

Como conseqiiéncias desse temor, aparecem os sistemas de controle que
dominam a proliferacdo dos discursos e apagam “até as marcas de sua irrup¢do nos
jogos do pensamento e da lingua” (Foucault, 1996, p.50). A produgdo do discurso ¢&,
neste sentido, “organizada, selecionada, redistribuida” por alguns procedimentos que ele
classifica em trés grandes grupos e que se caracterizam ‘(...) por mecanismos
discursivos que t€ém como efeito, respectivamente, a exclusdo, sujeicdo e a rarefagdo”
(Gregolin, 2004, p.97).

O primeiro grupo, Foucault classifica como procedimentos externos, incluindo a
interdicdo, a segregacdo e a vontade de verdade. A interdi¢do diz respeito a ligagdo do
discurso com o desejo e o poder, revela que nem todas as palavras sdo permitidas em
uma determinada produ¢do do discurso, isso porque “(...) ndo se tem o direito de dizer
tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim,
nao pode falar de qualquer coisa” (FOUCAULT, 1996, p.9).

De acordo com Gregolin (2004, p.97), decorre das interdicdes que, numa
sociedade, ‘“‘existam aqueles que podem e aqueles que ndo podem falar, havendo,
portanto, certos rituais das palavras que separam, na comunidade de fala, aqueles que
tém direito exclusivo sobre o dizer em certo campo discursivo”.

Outro principio de exclusdo ¢ a segregagdo. Para Gregolin (2004, p.97) esse
procedimento traz como implicagdes o fato de que “uma sociedade determina o siléncio

pelas cesuras entre o normal e o patologico, a razdo e a desrazao, o certo e o errado”.
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Outro procedimento relaciona-se ao fato de que toda sociedade tem uma vontade
de verdade que opde o verdadeiro ao falso. Nesta perspectiva, ndo ha uma verdade, mas
uma vontade de verdade que se constrdi historicamente. Para Foucault (1996, p.18),

essa vontade de verdade:

(...) apdia-se sobre um suporte institucional: é ao mesmo tempo
reforcada e reconduzida por todo um compacto conjunto de praticas
como a pedagogia (...) como o sistema dos livros da edigdo, das
bibliotecas, como as sociedades de sabios outrora, os laboratorios
hoje. Mas ela ¢ também reconduzida, mais profundamente sem
duvida, pelo modo como o saber € aplicado em uma sociedade, como
¢ valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido.

E neste sentido que afirma que a vontade de verdade apoiada em um suporte e
uma instituicdo exerce uma espécie de pressdo e um poder de coercdo sobre os outros
discursos.

Por esse viés, podemos dizer que existe um imaginario subordinado a instituicao
escolar, uma vontade de verdade, de que existe uma lingua correta e que esta precisa ser
ensinada/aprendida na escola. Cabe a essa instituigdo a responsabilidade pela
manutengdo da norma culta, da forma ‘“correta” da lingua portuguesa, uma forma
correta interpretada como evidente.

Para Foucault (1996, p.35) “ndo nos encontramos no verdadeiro sendo

obedecendo as regras de uma ‘policia’ discursiva que devemos reativar em cada um de

nossos discursos”. Além disso:

(...) s6 aparece aos nossos olhos uma verdade que seria riqueza,
fecundidade, for¢a doce e insidiosamente universal. E ignoramos, em
contrapartida, a vontade de verdade, como prodigiosa maquinaria
destinada a excluir todos aqueles que, ponto por ponto, em nossa
historia, procuraram contornar essa vontade de verdade e recoloca-la
em questdo contra a verdade (...) (FOUCAULT, 1996, p.20).
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Portanto, ao propor a existéncia de uma “vontade de verdade”, Foucault “ndo a
pensa como uma esséncia a ser descoberta, mas procura descrever e analisar os modos
como a ‘verdade’ vem sendo historicamente produzida e a fun¢do de controle exercido
por essa produ¢do” (GREGOLIN, 2004, P.98).

Quanto ao segundo grupo de controle do discurso, que sdo os procedimentos
internos de controle, Foucault (1996, p.21) diz que “(...) sdo os discursos eles mesmos
que exercem seu proprio controle”. Dentre esses procedimentos estdo: o comentario, o
autor e a disciplina. Em relagcdo ao procedimento de comentario, ha uma espécie de

desnivelamento entre os discursos:

(...) os discursos que ‘se dizem’ no correr dos dias e das trocas, e que
passam com o ato mesmo que os pronunciou, ¢ os discursos que estao
na origem de certo nimero de atos novos de fala que os retomam, os
transformam (...), os discursos que, indefinidamente, para além de sua
formulacdo, sdo ditos, permanecem ditos e estdo ainda por dizer
(FOUCAULT, 1996, p.22).

No segundo procedimento interno de controle do discurso - o autor, Foucault
(1996, p.28) ndo o entende como o individuo que escreveu ou pronunciou o texto, mas
como “(...) aquele que dé a inquietante linguagem da fic¢do suas unidades, seus nds de
coeréncia, sua inser¢do no real (...)”, € visto, portanto, como uma fun¢do discursiva e
“(...) nossa atengdo deve estar voltada para o discurso em que seus enunciados se
inscrevem (...)” (GREGOLIN, 2004, p.100).

Para Gregolin (op.cit, p.101), “o proposito da andlise foucaultiana ¢ desconstruir
a idéia de sujeito como origem e fundamento dos sentidos, e, para isso, € preciso se
livrar da idéia do sujeito constituinte, a fim de chegar a figura do sujeito imerso na
trama historica”.

Foucault considera ainda um terceiro procedimento interno que permite o

controle do discurso, a disciplina. Essa diz respeito a propria producao do discurso, uma
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vez que cada disciplina define os enunciados que sdo considerados verdadeiros e os que
sdo falsos. “A disciplina é, portanto, um principio de controle da producdo do discurso,
que lhe fixa os limites por meio de um jogo de reatualizacdo permanente de regra”
(GREGOLIN, 2004, p.104).

O terceiro grupo de principios de controle do discurso refere-se ao que Foucault

chama de “rarefacao (...) dos sujeitos que falam”, ou seja:

trata-se de determinar as condigdes de seu funcionamento, de impor
aos individuos que os pronunciam certo mimero de regras ¢ assim de
ndo permitir que todo mundo tenha acesso a eles (...) ninguém entrara
na ordem do discurso se ndo satisfazer a certas exigéncias ou se nao
for, de inicio, qualificado para fazé-lo.

Por fim, Foucault trata da “apropriag¢do social do discurso”, na qual diz que toda
sociedade possui instituicdes responsaveis pela distribuicdo dos discursos, pelas
apropriagdes. Ele cita o exemplo do sistema educativo, afirmando que “todo sistema de
educacdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos,
com os saberes e poderes que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 1996, p.44).

Assim, vemos que a sociedade possui meios para controlar a produgdo do
discurso. A idéia ¢ a de que ha restrigdes no ato de falar, tanto internas quanto externas.
Aquilo que oferece perigo, que transgride a norma ¢ silenciado, ou seja, nem tudo pode
ser dito e o que ameaca a ordem do discurso deve ser proibido. “(...) Atuam aqui
procedimentos de exclusdo que incidem sobre o objeto como tabu, sobre o ritual da
circunstancia, sobre o direito individual ou exclusivo do sujeito que fala (...)” (SILVA,
2004, p.169). Tendo em vista esses procedimentos de controle dos discursos,

considerando ai as coergdes institucionais, procuramos compreender que mecanismos
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determinam/controlam o discurso de professores e alunos no espaco escolar, e, desta
forma, explicitar que dizeres sdo silenciados’.

Compreender os efeitos que esses silenciamentos produzem tanto da perspectiva
daquele que responde da posicdo de quem ensina quanto daquele que responde da

posicao de quem aprende ¢ uma de nossas preocupagoes.

3 Segundo Orlandi, o siléncio ¢ fundador do discurso e, neste sentido, ¢ compreendido como "o néo-dito
que ¢ a historia, e que, dada a necessaria relagdo do sentido com o imaginario, ¢ também fungdo da
relacdo (necessaria) da lingua e ideologia” (ORLANDI, 1995, p.22/23).
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CAPITULO 2

NOSSOS GESTOS DE INTERPRETACAO

Este capitulo tem por finalidade expor uma visao geral da pesquisa por meio da
apresentacdo da metodologia de investigacdo, das etapas que constituiram o trabalho,
dos instrumentos utilizados ¢ da construg¢ao da analise dos dados.

Assim, na se¢do 2.1, apresentamos a descricdo e interpretagdo da pesquisa; na

secdo 2.2, tratamos do material empirico e discursivo.

2.1 Descricao e interpretaciao

Partindo do principio enunciado pela perspectiva tedrica que adotamos, a
Analise de Discurso de linha francesa, nos procedimentos analiticos ndo pode haver
descrigdo sem interpretacdo. E aqui é fundamental esclarecer que a interpretacdo ¢ um
"gesto", ou seja, ¢ um ato no nivel simbdlico (Pécheux, apud Orlandi, 1996, p.18), no
qual esta envolvido tanto o analista quando o sujeito enunciador. Neste sentido, ao
analisar o discurso o proprio analista ¢ envolvido no gesto de interpretacdo. Nossa
relagdo com o objeto de andlise ndo ¢ de forma alguma neutra, o que significa que ha,
neste processo, construgdo de um dispositivo de interpretacdo. Tal dispositivo tem como

caracteristica, segundo Orlandi (2000, p.59):

(...) colocar o dito em relag@o ao ndo-dito, o que o sujeito diz em um
lugar com o que ¢ dito em outro lugar, o que ¢ dito de um modo com o
que ¢ dito de outro, procurando ouvir, naquilo que o sujeito diz, aquilo
que ele ndo diz, mas que constitui igualmente os sentidos de suas
palavras.
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Para a delimitagdo do corpus discursivo, ndo seguimos critérios empiricos e
quantitativos, mas tedricos, pois, na AD, ndo hd a preocupacao com a exaustividade do
corpus, chamada de horizontal, em extensio, muito menos com a completude ou

exaustividade em relacdo ao objeto empirico. De acordo com Orlandi (2000, p.62):

(...) ele € inesgotavel. Isto porque, por definicdao, todo discurso se
estabelece na relagdo com um discurso anterior ¢ aponta para outro.
Nao ha discurso fechado em si mesmo mas um processo discursivo do
qual se podem recortar e analisar estados diferentes.

A exaustividade, chamada de vertical, que se espera ¢ considerada em relacao
aos objetivos da andlise e a sua tematica. Ela leva a importantes reflexdes teoricas, uma
vez que os “dados” ndo sdo tratados como simples ilustragdes, mas como “fatos” da
linguagem “com sua memoria, sua espessura semantica, sua materialidade lingiiistico-
discursiva” (ORLANDI, 2000, p.63). Para a Andlise do Discurso, portanto, a constru¢do
do corpus e a andlise estdo relacionadas, “(...) decidir o que faz parte do corpus ja é
decidir acerca de propriedades discursivas”.

E importante destacar que a Analise de Discurso trabalha “(...) (n) os limites da
interpretacao” e ““(...) a escrita da AD deve conduzir o pesquisador de linguagem a
flagrar a constituigdo do gesto de interpretacdo em sua materialidade, no texto, no
momento em que o sentido faz sentido” (ORLANDI, 2001, p.32). E o que Pécheux
(1981) diz da andlise, na qual o analista parte das formulagdes e na sua escrita torna
visivel a forma da andlise, revelando-se o gesto do proprio analista entre a descrigdo e a
interpretacao.

O analista tem, portanto, como objeto de investigacdo o texto e como objetivo a
sua analise enquanto discurso o que torna possivel a compreensdo por meio da escrita.

Os gestos de interpretacao, segundo Orlandi (2001), tomam forma na textualizagdo do

discurso. Assim, o objetivo da andlise ndo ¢ a passagem da opacidade a transparéncia,
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mas a andlise da pratica de producdo do sentido, das diferentes possibilidades de

significar.

(...) quando penso a formulacdo na perspectiva discursiva, a idéia de
funcionamento faz ver dinamicamente a lingua como condigdo
material de base (sujeita a falha) dos processos discursivos,
produzindo (-se no) equivoco. Isto ¢é: viso a significacdo
comprendendo-a enquanto pratica ideologica  (interpretativa)
(ORLANDI, 2001, p.35).

O que interessa a AD ndo ¢ o fato de que a linguagem realiza atos, mas que a
realidade “(producdo imaginaria, construcdo discursiva do referente) se constitui nos
sentidos do que o sujeito pratica” (ORLANDI, 2001, p.44).

Ha de se considerar que quando um sujeito diz ele significa a si € a0 mundo no
qual se insere. Por isso, a linguagem, dentro desta perspectiva, € uma pratica, porque
pratica sentidos, “acdo simbolica que intervém no real. Pratica, enfim, o significado do
mundo. O sentido ¢ historia e o sujeito se faz (se significa) na historicidade em que esta
inscrito.” (ORLANDI, 2001, p.44).

Propomo-nos, com esta abordagem metodolégica, compreender os processos de
significacdo que o texto em andlise constréi, bem como detectar os gestos de
interpretacdo que nele se inscreve. Visamos, portanto, mostrar como o discurso de
professores e alunos funciona produzindo efeitos de sentido.

Assim, entendemos que o texto que temos para andlise - o questionario aplicado
aos professores e alunos -, da perspectiva da Andlise de Discurso, deve ser remetido a
um discurso que “se explicita em suas regularidades pela sua referéncia a uma ou outra
formagdo discursiva” (ORLANDI, 2000, p.63), que ganha sentido porque faz parte de
um “jogo definido” pela formacdo ideologica dominante no processo. Isto quer dizer
que o nosso material de andlise ndo se d4 como algo pronto, mas resulta de uma

constru¢do nossa enquanto analista. Acreditamos, portanto, que esta opg¢do
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metodologica aliada as teorias adotadas permite um olhar mais agucado sobre nosso

objeto e fornece pistas para melhor compreendé-lo.

2.2 O material empirico e o discursivo

Com o objetivo de analisar o discurso de professores e alunos sobre a lingua
portuguesa, a fim de verificar quais os sentidos produzidos a partir da posi¢do que
ocupam no espago escolar, realizamos a coleta de dados, entendidos aqui como nosso
material empirico, que foi iniciada em fevereiro e concluida em margo de 2006.

Visitamos quatro escolas publicas do municipio de Maringé, pois 0 nosso
objetivo era coletar informacgdes de mais de uma escola e mais de uma turma, ou seja,
participariam da pesquisa turmas das séries finais dos ciclos, 4%, 8* série do ensino
fundamental e 3% série do ensino médio. Isto porque tinhamos o intuito de abranger
todos os ciclos de ensino, uma vez que levantamos a hipotese de que, por meio dessa
seriacdo padrdo do ensino, a disciplina de lingua portuguesa divide-se em etapas que
prevéem uma seqiiéncia de conteudos, o que pode levar o aluno a ter uma imagem
distinta de lingua portuguesa dependendo do nivel em que se encontra.

Das escolas visitadas, apenas duas aceitaram o desenvolvimento do trabalho.
Uma das escolas justificou-se dizendo que, por ser inicio de ano letivo, existiam turmas
que ainda ndo estavam com professores de lingua portuguesa e por isso ndo seria
possivel a realizagdo da pesquisa. A outra escola que também ndo aceitou enfatizou que
no ano anterior havia sido feito na escola uma grande quantidade de estagios, de
pesquisas e que, por isso, a equipe decidiu veta-las naquele periodo.

Mesmo nas duas escolas que aceitaram o desenvolvimento do trabalho,

percebemos uma preocupagdo em relagdo a pesquisa. Indagaram se iriamos somente
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aplicar o questionario ou se iriamos retornar para outras etapas. Quando dissemos que a
pesquisa constava apenas da aplicagdo do questionario e que seria algo rapido, a equipe
pedagbgica demonstrou maior interesse disponibilizando o acesso as turmas.

Como primeiro passo, da primeira escola, de ensino fundamental e médio, foram
selecionadas trés turmas: uma de 4%, uma de 8* e uma de 3? série do ensino médio. A
escolha foi realizada pela coordenadora, a qual autorizou que, durante a aula de lingua
portuguesa, poderiamos retirar alguns alunos da sala com a permissdo do professor e
encaminha-los ao laboratorio (Unico espago disponivel), para que pudéssemos dar inicio
a aplicag@o do questionario. Assim, dividimos a turma em dois grupos que se alternaram
na realizacdo do trabalho. Nesta escola, portanto, a coleta foi realizada em dois dias
distintos, para que contemplassemos as trés turmas.

Convém assinalar que aplicamos um Unico questiondrio para as trés séries, pois
tinhamos o intuito de averiguar se haviam distingdes em relacdo ao imaginario de lingua
portuguesa nos diferentes niveis.

Na outra escola participante, de ensino fundamental-5* a 8 série, a coordenagao
selecionou uma turma de 8 série e aplicamos o questionario durante a aula de lingua
portuguesa, com a presenca da professora.

Em ambas as escolas, quando nos apresentamos aos alunos alertamo-os de que
as respostas precisariam ser pessoais, portanto, ndo poderiam conversar com os colegas
durante o preenchimento das questdes. Procuramos também acalma-los em relacdo a
esse trabalho, dizendo que ndo valeria nota para eles, pois muitos alunos demonstraram
preocupagdo em relagdo a isso.

Foram envolvidos na pesquisa 88 alunos, sendo 20 de 4° série, 48 de 8" série e
20 de 3" série do ensino médio. Inicialmente o nosso objetivo era selecionar 20 alunos

de cada turma, porém houve um nimero maior de participantes da 8* pelo fato de a
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escola de ensino fundamental (5* a 8* série) ndo ter permitido, por motivos de infra-
estrutura, que retirdssemos apenas alguns alunos da turma. Assim tivemos que
desenvolver o trabalho em sala com a turma toda.

O segundo passo foi selecionar os professores de lingua portuguesa. Para isso,
entramos em contato com os professores das turmas que ja haviamos aplicado o
questionario, sendo quatro professores. Os quatro aceitaram participar e levaram o
questionario para casa com o compromisso de devolvé-los apds uma semana.

Além desses professores, julgamos necessaria a participacdo de outros
professores que atuam em outros niveis, em outras séries que ndo estariam fazendo parte
desse trabalho. Assim, conversamos com outros professores das escolas participantes,
selecionando mais trés, perfazendo um total de sete professores. Apenas um professor,
dos quais conversamos, ndo aceitou participar da pesquisa dizendo que ja possuia muito
trabalho para realizar e que ndo assumiria esse compromisso, enfatizou que no ano
anterior ja havia participado de uma pesquisa, respondendo a uma entrevista.

O questionario aplicado aos alunos do ensino fundamental e médio constituiu-se
de duas partes. A primeira inclui dados pessoais como o sexo, a série, a idade e o grau
de escolaridade dos pais dos alunos envolvidos na pesquisa.

Na segunda parte do questionario, foram propostas seis questdes:

* O que ¢ disciplina de lingua portuguesa?

* O que vocé acha importante aprender em lingua portuguesa?

* Para que aprender lingua portuguesa?

* Quais as dificuldades para aprender lingua portuguesa?

* O que vocé mais gosta de estudar em lingua portuguesa? Por qué?

* Se vocé costuma ler/escrever fora da escola, que tipo de texto/escrita faz?
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Tais questdes tinham como objetivo verificar qual a imagem que o aluno do
ensino fundamental e médio tem em relacdo ao que é aprender lingua e para que
aprender e também identificar qual ¢ a concepg¢do de lingua portuguesa em seus
discursos.

O questionario aplicado aos professores também se dividia em duas partes. A
primeira foi criada com o objetivo de levantar alguns aspectos pessoais constitutivos das
condigdes de produgdo do discurso dos professores, com questdes sobre a idade, sexo,
estado civil, nivel de renda, nivel de escolaridade e dados sobre a profissao.

Na segunda parte do questiondrio, elencamos questdes que visavam identificar a
concepgado de lingua portuguesa nos discursos dos professores e também observar qual
a imagem que o profissional tem em rela¢do ao que é saber, ao que é ensinar lingua e
para que ensinar. As questoes eram as seguintes:

* O que ¢ lingua portuguesa?

* Qual ¢ o conteudo que vocé considera mais importante ensinar em lingua
portuguesa? Por qué?

*  Que material (tipo de texto/livros etc) vocé€ usa e para que usa no ensino
de lingua portuguesa?

* Para que ensinar lingua portuguesa?

* Quais as dificuldades no ensino de lingua portuguesa? Por qué?

* O que vocé mais gosta de ensinar?

Convém assinalar que as respostas a essas questdes serdo tomadas neste
trabalho em sua pratica discursiva, o que nos permite assumir que a materialidade
especifica do texto servird de base para que possamos olhar além do que foi

efetivamente dito, mas para o ndo-dito, para o implicito.
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Desta forma, s6 poderemos analisar o funcionamento discursivo dos
questionarios se considerarmos que este funcionamento ndo ¢ integralmente lingiiistico,
ou seja, como aponta Pécheux (1997, p.78), ndo ¢ possivel definir o funcionamento
“(...) sendo em referéncia a0 mecanismo de colocagdo dos protagonistas e do objeto de
discurso, mecanismo que chamamos de ‘condi¢do de produ¢do’ do discurso”. Teremos
que considerar, que o discurso dos professores e alunos funciona de acordo com o
contexto historico social e com a situacdo a partir da qual ele tornou possivel. E, nesta
perspectiva, o questionario, concebido enquanto género faz parte dessas condigdes que
permitem que o sujeito diga de um modo e ndo de outro.

Pensando esse conceito da perspectiva baktiniana (1992), os enunciados
relativamente estdveis sdo denominados género do discurso e refletem as condigdes
especificas e as finalidades de cada uma das esferas da atividade humana, que se
relacionam com o uso da lingua. Os géneros sdo, neste sentido, artefatos construidos
historicamente para suprir as necessidades do ser humano e variam conforme a época, o
lugar e o objetivo em que sdo produzidos. Nao € possivel, nesta perspectiva, considerar
o género do discurso fora de suas condi¢des de producdo, de circulagdo e de recepcao,
mesmo que estejam ligados a uma esfera da comunicagdo. Segundo Brait (1997), ndo ha
como ndo pensar no cerceamento imposto pelo género, o que impossibilita o falante de
criar, modificar ou alterar o género em questao.

Desta forma, a construcdo, o estilo, o tema, a estrutura ja sao dados pelo género,
o que impede o falante de alterd-los, sujeitando-se a eles. Em relacdo ao género aqui
abordado, parece que ndo ¢ dada ao professor a liberdade de alteré-lo, de modificar o
tema, as questdes ja estdo previamente definidas.

Para Mangueneau (1997, p.34), “os enunciados da AD se apresentam, com

efeito, ndo apenas como fragmentos de uma lingua natural desta ou daquela formagao
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discursiva, mas também como amostras de um certo género do discurso”. Por essa
afirmacdo, pode-se recorrer a nocdo de “contrato”, uma vez que cada género presume
um contrato especifico.

Mangueneau (1997, p.36) ainda acrescenta que:

A cada género associam-se momentos e lugares de enunciagdo
especificos e um ritual apropriado. O género, como toda instituicdo,
constroi o tempo-espaco de sua legitimacdo. Estas ndo sdo
“circunstancias” exteriores, mas 0s pressupostos que o tornam
possivel.
Pensando deste modo em relagdo ao nosso instrumento de coleta de dados
podemos dizer que, implicitamente, estabelece-se um contrato entre professor e
pesquisador quando se propde o preenchimento do questionario. Observar o

funcionamento das perguntas e das respostas no questiondrio aplicado, tendo em vista

esta questdo do género, sera uma de nossas tarefas.
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CAPITULO 3
CONDICOES HISTORICAS DE PRODUCAO DA LINGUA PORTUGUESA

DO/NO BRASIL

Neste capitulo, pretendemos discutir sobre o processo histérico de constituicdo
da LP enquanto instituicdo, bem como o da instituicdo escola. Iniciamos este percurso
com um pouco da historia da lingua portuguesa no Brasil colonial, procurando refletir
sobre a relagdo entre lingua e politica para compreender as condigdes e os discursos que

tornaram possivel a construcao do imaginério de lingua portuguesa.

3.1. Lingua, colonizacio, instituicao

Tomando a nog¢do de colonizacdo como algo que “remete a coexisténcia de
povos com historias e linguas distintas em um dado momento histérico” (MARIANI,
2003, p. 9), ¢ importante pensar na idéia de que o ato de colonizar se da por tensdes e
confrontos, e esse ato manifesta-se na linguagem, ou seja, a lingua colonizadora impde-
se sobre a colonizada. No caso brasileiro, a “colonizacdo lingiiistica ¢ um processo
historico de encontro entre pelo menos dois imaginarios lingiiisticos constitutivos de
povos culturalmente distintos — linguas com memorias, historias e politicas de sentidos
desiguais (...)” (MARIANI, 2003, p.10). Politicas lingiiisticas sdo criadas com o intuito
de disseminar a lingua colonizada, “delimitando e silenciando os espacos enunciativos
das linguas colonizadas”.

Neste sentido, de acordo com Mariani (2003, p.11), na otica do colonizador

portugués, as institui¢des do Estado (religido, realeza e direito) representam um estagio
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avangado de civilizagdo e tem em comum uma Unica lingua nacional gramatizada e
escrita. Desta perspectiva, o processo de gramatizagdo® brasileira faz parte da
legitimag@o da lingua portuguesa como instrumentalizagao.

A lingua portuguesa, assim, constitui-se como uma instituicdo, uma vez que
“(...) faz parte do funcionamento social geral, produzindo um efeito de homogeneidade
nacional ao mesmo tempo em que da legitimagao escrita as outras instituicdes do reino”
(Mariani, 2003, p.11).

No século XVI, a lingua portuguesa tem sua norma escrita organizada pelas
gramaticas de Ferndo de Oliveira e Jodo de Barros e comeca a ser ensinada. Ha, neste
periodo, uma unidade imaginaria de lingua que permite a formagao historica de Portugal
como na¢do, tendo como conseqiiéncia, uma imagem ancorada em uma tradicdo

lingiiistica gramatizada e distinta da lingua portuguesa frente ao galego e ao latim.

(...) a visibilidade de lingua (compreendida como institui¢cdo) provoca
um efeito “universalizante” de reconhecimento: em uma dada
formacao social, os sujeitos falantes da lingua nacional e oficial sabem
— ¢, se ndo sabem, deveriam saber — como ¢ essa lingua, qual ¢ a sua
norma escrita, etc. H4 um reconhecimento dessa lingua nacional como
lingua materna que se realiza no exato momento em que esses sujeitos
enunciam, distanciando-se dos outros falantes de outras linguas
(MARIANI, 2003, p.12).

No contexto brasileiro, a colonizagdo lingliistica pode ser apreendida como um
acontecimento lingiiistico. H4 o confronto entre a lingua de colonizacdo e as demais que
se encontram no Brasil e também o afastamento e mudangas que a lingua de
colonizagdo sofre em relagdo a metropole. Assim, os sentidos vao se construindo e

dando lugar ao surgimento de uma lingua e de um sujeito nacionais. Isso significa que:

4 L

De acordo com Aurox (1992, p.65) “por gramatizacdo deve-se entender o processo que conduz a
descrever e instrumentar uma lingua na base de duas tecnologias, que sdo ainda hoje os pilares de nosso
saber metalingiiistico: a gramatica e o dicionario”.
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(...) para a lingua portuguesa se tornar lingua de colonizagdo, foi
necessario que ela propria fosse anteriormente instituida, tivesse um
carater institucional, (...) foi fundada como institui¢do, legitimando
Portugal em nacdo. Em termos historicos, aos portugueses ¢ natural,
obvio, ter a lingua portuguesa como lingua nacional: portugués tanto
designa o povo quanto a nagdo (MARIANI, 2003, p.13)

Nesta perspectiva, podemos pensar, entdo, que na colonia ndo se reproduziu essa
naturalizacdo que havia na metropole, embora o objetivo fosse instaurar uma
reproducdo na colonizagdo lingiiistica. “Operou-se uma disjuncao histérica na propria
palavra portugués e, paralelamente, constitui-se uma nagdo com outro lugar enunciativo
e com outro nome: brasileiro (Mariani, 2003, p.13)”. Contudo, ndo se fala em
portugués-brasileiro, ou seja, ndo existe para a metropole, ou se existe, deve haver a
correcdo, a reformatagdo, seguindo os moldes gramaticais portugueses. “Aos olhos da
metropole, a lingua falada no Brasil precisa continuar sendo a continuidade da
imaginaria homogeneidade que confere o carater nacional a Portugal. Mas os processos
historicos, como se sabe, sdo continuidade e mudanga, sempre” (MARIANI, 2003,
p-13).

O bilingiliismo portugués/lingua geral, na historia da coloniza¢do lingiiistica
brasileira, resulta de um interesse catequético, pois incluir os indios na civilizagdo seria
apagar as diferencas socio-culturais.

Em Portugal havia uma valorizacdo dos textos canonicos, acreditando que estes
levavam ao conhecimento da lingua culta, ao bom uso gramatical da lingua portuguesa.
As primeiras gramaticas tém o latim como referéncia, tendo-o como uma maneira de
“embelezamento da lingua materna”.

No século XVIII, a colonia brasileira comega a construir um imaginario de

lingua como norma.
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O portugués brasileiro, nestas gramaticas, ¢ apresentado como algo
menor nas rubricas brasileirinhas ou provincianismos. Ao defender o
ensino da lingua portuguesa em detrimento do latim, Pombal em
momento algum abre mao deste sentido normativo de lingua
(MARIANI, 2003, p.14).

Com a independéncia da colonia brasileira, uma politica lingiiistica ganha forca
e o nacionalismo lingliistico brasileiro revela-se, ganhando espaco em dominios
juridicos, literdrios e assembléias politicas. Entretanto, uma politica lingiiistica em torno
da lingua portuguesa instaura-se, com o consentimento de D. Pedro II e inscreve-se na
constituicdo outorgada de 1824, ndo contemplando, assim, os anseios do nacionalismo
lingiiistico.

Todavia, a partir do século XIX, depreende-se uma contradi¢gdo no tocante a
lingua. De um lado os gramaticos conservadores, que resgatam uma memoria
portuguesa da lingua de conquista, filiando a uma heranca lingiiistica latino-portuguesa.

Por outro lado, outros graméaticos defendem uma identidade do falar no Brasil:

Guimaraes (1996) referindo-se a gramatizagao brasileira do portugués,
mostra que ela ‘esta ligada a uma militdncia a favor da especificidade
do portugués do Brasil ou contra isso ¢ a favor do classicismo,
purismo. Trata-se de um processo que, ainda nas palavras de
Guimaraes, ‘tem em si um efeito contraditério que inclui o efeito
imaginario de que no Brasil ndo se fala corretamente. Esse efeito se
reflete nas escolas e na legislagdo, ou seja, nas instituicdes
responsaveis pelo ensino e manutengdo da lingua patria (MARIANI,
2003, p.15).

O purismo, ou seja, a pureza de linguagem naquilo que se fala e escreve, ¢
apontado por Leite (1999, p.50) como um fendémeno lingliistico decorrente da variacao
de normas que provocou mudangas de atitudes perante a lingua, o portugués do Brasil.
O século XIX foi marcado por teorias naturalistas que levaram a compreensdo da lingua
como ‘“um organismo Vvivo que nascia, evoluia (desenvolvimento, corrupgdo e

transformacdo) e morria”.
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Tal concepcao levou os estudiosos da lingua a tomarem medidas contraditorias
quanto as mudangas lingiiisticas. Houve, em um primeiro momento, o reconhecimento
das transformacdes pelas quais passavam as linguas. Posteriormente, um temor em
relacdo a conseqiiéncia da evolugdo natural — a morte. Dessa forma, foram adotadas
atitudes radicais, para a “preservacdo da época de ouro do desenvolvimento da lingua
portuguesa: o classicismo” (LEITE, 1999, p.51). Houve a defesa “exagerada” da norma
escrita literaria que era reconhecida como ‘pura’, ‘boa’, ‘perfeita’ e que, por conta disso,
ndo poderia ser ‘contaminada’ pela lingua considerada vulgar, a falada pelo povo, que
ndo dominava as regras gramaticais, o léxico. “A lingua ‘estiolada pelo wvulgo’
encaminhava-se para a morte, o que deveria ser evitado a todo custo”.

A imposi¢ao de uma lingua unica e nacional da-se, portanto, pela tentativa de
“aprisionamento do portugués brasileiro nas grades modalizantes da lingua imaginaria”.
Neste sentido, a “lingua portuguesa” ¢ vinculada a uma memoéria de lingua de
conquistas e de correcdo gramatical, resultante dos séculos XVIII e XIX, por meio das
gramaticas, dicionarios, unifica¢do ortografica e também do ensino nas escolas.

Para Mariani (2003, p.16) a expressao ‘lingua portuguesa’, no Brasil, refere-se a
uma nog¢do historicizada pela colonizagdo produzindo um efeito de evidéncia. Em
termos discursivos, ¢ imaginaria® porque sustenta uma ilusio de que hd uma
transparéncia dos sentidos em um dizer, porém ¢ dificil a desvinculacdo deste

imaginario fruto de um interdiscurso da lei (Diretorio dos Indios). Este, por sua vez,

> Para Orlandi (1998, p.28), a questdo da lingua imaginaria que “sdo as linguas-sistemas, normas,
coergdes, as linguas instituigdes, a-histéricas”, da-se pela sistematizagdo, sendo o motivo pelo qual
perdem a fluidez e se fixam em linguas imaginarias. J& a lingua fluida ¢ a que pode ser observada e
reconhecida quando focalizamos os processos discursivos, por meio da historia da constitui¢cdo de formas
e sentidos, tomando os textos como unidades (significativas) de analise, tomando o contexto de producao.
Enquanto a lingua imagindria ¢ aquela que os analistas fixam na sua sistematizagdo, a fluida ¢ a que ndo
pode ser tratada dentro de sistemas e formulas.
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conseguiu implantar a lingua geral, deixando no esquecimento as outras linguas

indigenas, porém, o que ele ndo conseguiu foi:

(...) abolir de modo radical o processo de historizagdo do portugués
brasileiro, sobretudo no que diz respeito aos residuos de oralidade
decorrentes das misturas entre as linguas portuguesa, geral e africanas.
De qualquer forma, as raizes de um portugués brasileiro dessa lingua
fluida que ndo cabe nos moldes gramaticais dos luso-brasileiros
conservadores continuaram resistindo e produzindo efeitos no dizivel
possivel. Dai um dos elementos do permanente conflito, retornando
agora ao século XIX, constitutivo do imaginario que se constroi sobre
o portugués no Brasil (MARIANI, 2003, p.16).

E importante pensar também, com Orlandi (2000, p.25), que “a escrita, o
conhecimento sobre a lingua e a identificagdo com uma lingua nacional ¢ fundamental
para esta forma que tem a nossa sociedade e a nossa Republica”. Assim, ¢ possivel dizer
que de forma indireta a institucionalizagdo da relagdo com a linguagem pela produgdo
das gramaticas “produz os gérmes que viabilizardo a passagem para o estabelecimento
da Lingiiistica” (ORLANDI, 2000, p.25).

A mesma autora chama ainda a atencdo para a diferenga entre dois enunciados
“Lingua Portuguesa do Brasil/Lingua Portuguesa no Brasil”, referindo-se a eles como
um acontecimento discursivo em nossa historia. E para compreender esse deslocamento,
“do" para "no" , ¢ fundamental a andlise do que significa ser autor de gramatica no
Brasil no século XIX e qual o destino dessa autoria no século XX.

No século XIX, ser autor de gramatica no Brasil ¢ assumir a posi¢do de um saber
que ndo reflete o saber gramatical portugués. Neste contexto, o da irrup¢do da
Republica, ¢ importante ndo s6 que o brasileiro saiba sua lingua, mas que ele saiba que
sabe. “A gramatica, dessa perspectiva, ¢ o lugar em que se institui a visibilidade desse
saber legitimo para a sociedade”. Desta forma, ser autor de gramatica ¢ estar na posicao

de um intelectual e ter autoridade perante a singularidade do portugués do Brasil.
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A unidade do Estado se materializa em varias instancias institucionais.
Entre essas, a constru¢ao da unidade da lingua, de um saber sobre ela
e os meios de seu ensino (a criagdo das escolas e seus programas)
ocupa uma posicdo primordial. A gramatica, enquanto um objeto
histérico disponivel para a sociedade brasileira, ¢ assim lugar de
construgdo e representacdo dessa unidade e dessa identidade
(Lingua/Nacao/Estado) (ORLANDI, 2000b, p.27)

Assim, o processo de gramatizacdo brasileira do portugués constitui-se como um
saber sobre a lingua e d4 margem a historiciza¢ao da lingua no Brasil.

E neste sentido que Orlandi (2000, p.28) coloca que a identidade lingiiistica, a
identidade nacional, bem como a identidade do cidaddo na sociedade brasileira traz
entre outros componentes de sua formagdo a “constitui¢do (autoria)” de gramadticas
brasileiras do século XIX, sendo a posi¢ao-sujeito autor de gramatica parte fundamental

da histoéria.

Inaugura-se pois uma posigdo-sujeito gramatico brasileiro. Um lugar
de produgdo legitima de conhecimento sobre a lingua que corresponde
a um gesto de apropriacao (autoria) dessa lingua. O sujeito que fala o
portugués brasileiro ¢ distinto do sujeito que fala o portugués de
Portugal e isso ¢ elaborado pela autoria do gramatico brasileiro no
século XIX, dadas as condigdes de produgdo dessa autoria e do
sentido da gramatizagdo nesse momento (ORLANDI, 2000b, p.28).

Sob tal aspecto, também ha uma autoria legitima da relagdo do brasileiro com a
escrita, uma vez que ha uma lingua, uma gramatica e sujeitos brasileiros da (nossa)
escrita.

Como bem coloca Orlandi (2000b, p.28):

A gramatizagdo do portugués brasileiro, mais do que um processo de
constru¢do de um saber sobre a lingua nacional, tem como
conseqiiéncia algo mais substancial e definidor: a constitui¢do de um
sujeito nacional, um cidaddo brasileiro com a sua lingua propria,
visivel na gramatica. Sdo processos de individualizacdo que sdo
desencadeados: individualiza-se o pais, individualiza-se seu valor,
individualiza-se seu sujeito politico e social.
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Portanto, o século XIX, ¢ marcado por uma maneira particular de se pensar a
lingua, sendo o movimento de configuragdo de nossa historia, de nossa sociedade. Neste
sentido, ensinando gramatica estaria transferindo o saber sobre a lingua. A Escola, por
sua vez, cumpre uma “elaboracdo consciente de um saber sobre a lingua, sobre as coisas
do Brasil, etc” (ORLANDI, 2000b, p.29).

J4, no inicio de 1900, com a instituicdo do Estado brasileiro configura-se a
garantia da diferenga do Brasil em relacdo a Portugal, tendo as gramaticas ndo mais a
funcdo de dar forma a identidade brasileira, mas a de manté-la.

A autoria do saber sobre a lingua, no século XX, transfere-se do gramatico para
o lingtiista, dando autoridade ao lingiiista saber como a lingua funciona e dizer como ela
¢ (portugués no Brasil/portugués europeu).

Com a autoria dos gramaticos faz sentido o enunciado “A Lingua Portuguesa do
Brasil”, pois a questdo encontra-se na pertinéncia do Brasil, porém com a garantia dada
pela existéncia do Estado com a nossa lingua, o enunciado passa a ser somente uma
questdo de localizagdo “A Lingua Portuguesa no Brasil” (ORLANDI, 2000b, p.30).

Por meio deste trajeto ¢ possivel observar o carater cientifico que passa a ser
dado a lingua, deixando de ser somente uma questdo politica e intelectual. A
cientificidade caracteriza-se como uma afirmacdo de nossa identidade e como
conseqiiéncia a questdo da lingua e do saber sobre a lingua ¢ afetado. Isto implica em

uma mudanga no ensino, na Escola, pois:

(...) com a Lingiiistica o tratamento da lingua se coloca no dmbito da
ciéncia e a relagdo com a Escola € a da aplicagdo do conhecimento
gramatical no ensino/aprendizagem da lingua materna. O que vai
tornar menos ‘proxima’, e mediada pela ciéncia, a relagdo da lingua
com o Estado e com a historia da colonizagdo. Ja estdo longe, em
nossa memoria, os atos de intervengdo de Pombal, exigindo que se
falasse e se escrevesse o portugués e ndo a lingua geral. Nao restam
sendo os seus efeitos. O lugar da imposi¢do de um poder e da
resisténcia desloca-se para o campo cientifico: o0 modo ¢ a filiagdo a



46

teorias que apagam ou nao a historicidade da lingua, que mostram ou
ndo o0s compromissos politicos das teorias gramaticais (...)
(ORLANDI, 2000b, p.31).

Assim, pensando em como ter e quem tem acesso ao conhecimento cientifico e
aos seus usos sociais € uma vez garantida a unidade da lingua, notamos que a relagdo
deixa de ser entre portugueses e brasileiros e passa-se a teorias cientificas sobre a
linguagem, sendo a relagdo entre ‘“brasileiros e brasileiros (incluindo, excluindo,
valorizando, hierarquizando, estigmatizando, explicando)” (ORLANDI, 2000b, p.31).
Desta forma, a lingua que inclui também exclui. A lingua que parece homogénea
trabalha a evidéncia de algo que falta ou falha (Authier, 1994), ou seja, notamos a
diversidade pela auséncia de uma suposta unidade lingiiistica, sendo o sujeito falante
incluido ou excluido do grupo dependendo do modo como utiliza a lingua.

A lingua, desse modo, ¢ uma instituicdo, da mesma forma que a escola também
o ¢. Pensando, entdo, a escola enquanto instituicdo, podemos dizer nos termos de
Althusser, que ela é um “aparelho ideolégico do Estado”, que pode ser entendido como
forma de instituicdo distinta e especializada, como a Igreja, a Familia, etc.

Neste sentido, ¢ que Althusser afirma que a escola educa por métodos

apropriados de sangdes, de exclusdes, de selecdes, etc.

Se os AIE funcionam de maneira massivamente prevalente pela
ideologia, o que unifica a sua diversidade ¢é precisamente este
funcionamento, na medida em que a ideologia pela qual funcionam ¢
sempre unificada apesar das suas contradigdes ¢ da sua diversidade, na
ideologia dominante, que ¢ a da classe dominante (ALTHUSSER,
1974, p.48).

Para Althusser, o Aparelho Ideoldégico do Estado dominante na sociedade
capitalista ¢ o Aparelho Ideoldgico Escolar, o qual substituiu nas suas fungdes o antigo

Aparelho Ideologico de Estado dominante, a Igreja. “O duo Escola-Familia substituiu o
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duo “Igreja-Familia” (ALTHUSSER, 1974, p.62)”. Hoje, podemos dizer que a Escola
articula-se com outra instituicdo concebida nos termos até aqui tratados, a Midia, tendo
em vista a forma de sociedade atual, a sociedade de consumo. Tanto ¢ que vemos
legislar nos espacos midiaticos jornalistas prescrevendo sobre a “lingua correta” ou nas
novelas, apoiados no imaginario de lingua a partir da memoria do outro (o portugués).
Portanto, vale mencionar que desta perspectiva todos os Aparelhos Ideoldgicos
de Estado concorrem para um mesmo resultado que ¢ a reprodugdo das relagdes de

producao, das relagdes de exploragdo capitalista.

Os mecanismos que reproduzem este resultado vital para o regime
capitalista sdo naturalmente envolvidos e dissimulados por uma
ideologia da Escola, universalmente reinante, visto que ¢ uma das
formas essenciais da ideologia burguesa dominante: uma ideologia
que representa a Escola como um meio neutro, desprovido de
ideologia (...) (ALTHUSSER, 1974, p.67).

No entanto, ¢ importante também dizer que consideramos, com base em
Foucault (1985) que em tal espaco de regulagdo ha resisténcia e constru¢ao de saberes,

pois ndo ha saber neutro. Todo saber ¢ politico:

(...) Saber e poder se implicam mutuamente: ndo ha relacdo de poder
sem constituigdo de um campo de saber, como também,
reciprocamente, todo saber constitui-se novas rela¢des de poder. Todo
ponto de exercicio do poder ¢, ao mesmo tempo, um lugar de
formacao de saber (FOUCAULT, 1985, p.21).

3.2 A escola como institui¢ao

O universo escolar ¢ uma dimensdo da historia constitutiva dos mais diversos
embates, sendo um deles 0 modo como o sujeito vé a linguagem. Este embate se da em

fun¢do da representagdo social que a grande maioria da sociedade faz da linguagem. E a
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escola, enquanto instituicdo pertencente a sociedade, funciona como lugar que tem o
poder de legitimar um imaginario sobre a lingua portuguesa, naturalizado pelo
apagamento do percurso historico de construgdo de nossa lingua.

Tal concepcao ¢ fruto de uma ideologia dominante que faz com que aceitemos
como evidéncia uma forma e nao outra da lingua como sendo “a correta”, resultando na
representacdo da norma culta pela gramatica, significando como ideal, perfeita e
sindnimo de poder e ascensdo social. Como conseqiiéncia, ndo ¢ dificil encontrarmos
brasileiros dizendo “o portugués ¢ muito dificil”, “brasileiro ndo sabe portugués”, “¢
errado falar assim”, “é preciso saber gramatica para falar e escrever bem”, “o dominio
da norma culta ¢ fundamental para a ascensao social” ou ainda, “estamos acabando com
a lingua portuguesa”.

Todos esses discursos vao construindo a imagem social de lingua, uma imagem
que se materializa nos dizeres da gramatica tradicional. Diante disto, a escola enquanto
instituicao, permite perpetuar, de uma certa forma esta ideologia.

Além dessas interpelagdes, hd a presenga da midia, como j4 mencionado
anteriormente, que se constitui como um dos mecanismos institucionais que permite que
esta ideologia funcione, ou seja, a midia “educa”, determina qual a forma de lingua
correta, dita normas, deslegitimando inclusive o discurso dos “especialistas”, dos
“lingiiistas”.

Tendo em vista o processo de constru¢do de um imaginario do que seja lingua
portuguesa, procuraremos identificar, no proximo capitulo, se este imaginirio tem

ressonancia no imaginario do professor.
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CAPITULO 4

IMAGEM DE LINGUA DOS PROFESSORES

No questionario aplicado aos professores, selecionamos a questdo O que é
lingua portuguesa?, procurando compreender que imaginario sustenta seu dizer.

Analisando algumas seqiiéncias como:

Sd 1: E a lingua que nds brasileiros usamos para nos comunicarmos
no dia-a-dia, apesar de usarmos no sentido mais popular do que
no gramatical.

Chama-nos a atengdo a expressdo “apesar de”, que aponta para a presenga de uma
exterioridade que intervém no processo de constru¢ao de sentidos sobre a lingua. Diante
disto, questionamo-nos porque foi utilizada esta forma e ndo outra para dizer que
“usamos no sentido mais popular do que gramatical”? Segundo Mittman (1999, p.273),
as marcas lingiiisticas pertencem a organizagdo® interna do discurso, funcionando,
assim, como pistas para a relagdo do discurso com a sua exterioridade, com as
condi¢des de produgdo. Neste sentido, “apesar de” pode ser analisada como apontando
para o exterior-constitutivo, isto ¢, o modo como o interdiscurso se manifesta no
intradiscurso deste enunciado. Um dos efeitos de sentido que esta expressdo produz € o
de que o fato de usarmos a lingua no sentido “mais popular” do que “no gramatical”
constitui-se em algo negativo, aparece como problema, falha. Intervém ai uma memoria
discursiva, um ja-dito na sociedade, que divide e categoriza a lingua (e o sujeito)

conforme seu uso.

® Na perspectiva discursiva ha uma diferenga entre ordem e organizagdo. Segundo Orlandi (1996, p.45) a
ordem “ndo ¢ o ordenamento imposto, nem a organizagdo enquanto tal, mas a forma materializada.
Interessa ao analista ndo a classificacdo mas o funcionamento”. Neste sentido, exemplifica dizendo que,
na analise, ndo ¢ relevante a relacdo entre sujeito e predicado, “mas o que essa organizagio sintatica pode
nos fazer compreender dos mecanismos de producdo de sentidos (lingiiisticos — historicos) que ai estio
funcionando em termos da ordem significante”.
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Podemos dizer que o discurso ndo nasce da vontade propria do enunciador, mas
ele tem uma memoria, nasce a partir de outros discursos que ele repete ou modifica.
Como diz Orlandi (2000, p.33), “todo dizer, na realidade, se encontra na confluéncia
dos dois eixos: o da memoria (constituicdo) e o da atualidade (formulacdo). E desse
jogo que tiram seus sentidos”.

Descrevendo melhor os efeitos de sentido produzidos em Sd1, observamos que:

Lingua portuguesa = a lingua que nods brasileiros usamos para nos comunicar no dia-a-
dia;

Nao ¢ a lingua usada no sentido mais popular (=apesar de...= funciona como negagao)

E a lingua gramatical (do que no gramatical).

Este quadro sintetiza o funcionamento de lingua na seqiiéncia Sd I: E a lingua
que nos brasileiros usamos para nos comunicarmos no dia-a-dia, apesar de usarmos
no sentido mais popular do que no gramatical, ou seja, lingua portuguesa ¢ igual a
lingua que nds brasileiros usamos para nos comunicar no dia-a-dia, por conseqiiéncia,
ndo ¢ a lingua usada no sentido mais popular (idéia expressa pelo “apesar de...”, que
funciona como negagdo) lingua portuguesa ¢ a lingua gramatical (expresso pelo “do
que”). Assim, percebemos que a estrutura comparativa “do que” opde lingua popular x
lingua gramatical, produzindo o efeito de que a lingua que nos brasileiros usamos ¢ a
lingua gramatical.

Nesta perspectiva, outra seqliéncia que converge para essa mesma direcao

interpretativa € a seguinte:

Sd 2: Lingua portuguesa ¢, antes de mais nada, a lingua méae de todos
nos brasileiros e devemos ter para com ela respeito, procurando usa-la
sempre de forma correta ¢ ndo ¢ isso que vemos, pois constantemente
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ouvimos as pessoas falando a nossa lingua totalmente errado e isso ¢
muito ruim, principalmente para as criangas que estdo sendo
alfabetizadas.

E interessante notar a regularidade:

Sd2: A lingua mae de todos nds brasileiros (antes de mais nada)/ e ndo ¢ isso que vemos
("e" funcionando como "mas") - isso ¢ ruim = isso ¢ um problema
Sd1: A lingua que nos brasileiros usamos (apesar de)

n"n.n

Podemos dizer que as expressdes "antes de mais nada", "apesar de" , "e",
funcionam como operadores argumentativos que materializam a negacdo da lingua
portuguesa "popular", "usada" e a legitimacao da lingua "correta", enquanto lingua dos
"brasileiros" ou de "nos, brasileiros". Ainda podemos compreender o funcionamento do
verbo modal ("dever") como forma material do discurso autoritario’.

A respeito da oposicdo falar a lingua x falar sobre a lingua, as reflexdes de

Aurox (1992) nos parecem preciosas. Para o autor, (op.cit, p.16):

o saber lingiiistico ¢ multiplo e principia naturalmente na consciéncia
do homem falante. Ele ¢ epilingiiistico, ndo colocado por si na
representacdo antes de ser metalingliistico, isto €, representado,
construido e manipulado enquanto tal com a ajuda de uma
metalinguagem (elementos autonimicos e nomes para os signos (...)).
Nos discursos analisados, observamos que se constrdi um espago de contradicao
entre a lingua que “deve” ser usada, a lingua representada como a lingua do brasileiro,
“de todos nos brasileiros” (que aparece como evidente), € a lingua “usada”, mas que ¢é

negada, sendo a lingua que efetivamente se fala (a diversidade do portugués do Brasil, a

lingua fluida).

7 Procurando estabelecer uma tipologia do discurso, Orlandi (1996) distingue trés tipos de discurso
(discurso ludico, discurso polémico e discurso autoritario), em relagdo a dois critérios - os interlocutores e
0 objeto do discurso. Aos tratarmos do discurso autoritario estaremos nos apoiando nestes critérios
estabelecidos pela autora.
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Nesse jogo, o verbo “usar”, trabalha o efeito de evidéncia - "a lingua que nos
usamos" - afinal todos sabemos que lingua ¢ essa - efeito que parece se desestabilizar,
ou estar “ameagado”, pela sua materializacdo nas formas de “apesar de”, “antes de mais
nada”. Lugar de interpretacdo que, para nos, parece estar significando um lugar de
resisténcia do sujeito em relagdo ao que seja, como evidéncia, esta lingua portuguesa
que “usamos”.

Nesta relacdo, a contradicdo se realiza pelo efeito de unidade, negando a
diversidade, mas sob forma dissimulada. E esse efeito se materializa na lingua pelo
sintagma nominal “nds brasileiros”, lugar de identificacdo do sujeito.

Vemos que neste discurso (Sd2) ha ainda o entrecruzamento de duas formagoes
discursivas. Uma que recupera na memoria discursiva da sociedade ocidental, através da
expressdo "lingua mae", o sentido de lingua materna associado a fungdo social da mae, a
qual remete a imagem de alguém que ensina como tem de ser as coisas, como algo
sagrado que merece respeito acima de qualquer coisa. Formagdo discursiva que se
articula com o discurso religioso, representado pela moral (“respeito”, “ruim”).

Nesta rede de sentidos, o enunciado /ingua mde produz o efeito metaforico de
que a lingua portuguesa ¢ a lingua sagrada, a lingua que educa, que deve ser respeitada;
Posicdo interpretativa torna possivel o discurso prescritivo de que existe uma unica
forma “correta” de usar a linguagem, e de que existe uma verdade (ou verdadeira
lingua), e na medida em que ha variagdes ha um desrespeito para com a lingua. E o
brasileiro, ao desrespeitar essa verdade, ¢ excluido no nivel do simbodlico, da categoria
"nos brasileiros".

Ha também uma outra FD que interpela o sujeito em “brasileiro”. Desta posi¢ao

discursiva, o enunciado formulado se relaciona parafrasticamente com a seguinte

memoria discursiva: a de que “o brasileiro ndo sabe portugués” ou o de que ‘“‘estamos
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acabando com a lingua portuguesa”. Portanto, para sermos brasileiros, e sermos
afetados pelo processo de identificagdo-interpelacdo, ¢ necessario que falemos esta
lingua mae - a de “todos nbs brasileiros” — ndo falar esta lingua significa, nesta
enunciacdo, afetada pela sua exterioridade discursiva, ndo ser brasileiro.

Uma outra seqiiéncia discursiva que se insere nesta discursividade ¢:

Sd 3: E conhecer a origem da lingua. Saber realmente a lingua
materna para melhor comunicagdo e expressao.

Neste enunciado ao ser utilizado “realmente”, verificamos a presenca de outro
modalizador, o que se mostra como uma regularidade nas seqiiéncias analisadas. Vemos
que “saber realmente” opde-se a “saber”, produzindo o efeito de que saber a lingua
portuguesa ¢ saber a sua origem, o que remete a filiagdo com uma memoria ligada a
lingua portuguesa de Portugal, aquela que deu origem a “nossa” lingua materna.
Portanto, saber a origem da lingua ¢ igual a saber lingua materna. E, portanto,
trabalharmos com uma lingua fundada em uma memoria outra: a de Portugal.

Nesta perspectiva, questionamo-nos o que ¢ saber '"realmente" a lingua
portuguesa, ou ainda, enquanto falante nativo que tem a lingua portuguesa como lingua
materna, existe alguém que ndo saiba? Percebemos que o efeito que o advérbio
realmente produz sustenta-se sobre o imaginario de que os brasileiros ndo sabem a sua
propria lingua.

Além disso, os recortes: para melhor comunicagdo e expressdo (Sd3), a lingua
que nos brasileiros usamos (Sd1) e ouvimos pessoas falando a nossa lingua totalmente
errado (Sd2), significam, desta posicdo discursiva, que a lingua portuguesa ¢ igual a
fala e sendo a lingua portuguesa igual a fala ¢ igual a escrita; posicao que trabalha o pré-
construido de que ha identifica¢do entre escrita e fala e que esta deve seguir as normas

da escrita “culta”.
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Com esta organizagdo discursiva, percebemos que os sentidos produzidos em
relacdo aos usos da lingua portuguesa vao estabelecendo suas bases no discurso da
norma culta. Assim, se tomarmos a nocdo de sujeito da AD, em que o concebemos
como “descentrado”, “dividido”, j4 que ¢ concebido a partir do “lugar” social que
ocupa, ¢ do imaginario que se constroi desse lugar, vemos que se trata de um sujeito-
histérico cuja constituigio ndo lhe é acessivel. E, neste sentido, que concordamos com
Orlandi (1996, p.26) quando diz que “o sujeito que produz linguagem também esta
reproduzido nela, acreditando ser a fonte de seu discurso, quando, na realidade, retoma
um sentido pré-existente”. Ora, o que se revela nos discursos citados ¢ algo que ¢
reproduzido socialmente por uma elite produtora de cultura, uma concepc¢do de lingua
que ja ¢ ideologicamente construida.

Assim, podemos dizer que:

(...) € na relagdo que estabelece com outros enunciados, com outros
discursos ja produzidos, que o sentido se constitui como um efeito
ideologico. Desta forma, o sentido deve ser baseado nio no discurso
de um individuo, mas na relagdo que este discurso estabelece com
outros. E neste processo relacional que o sentido surge como efeito
(LIMA, p.263).

Considerando, dadas as condigdes de producdo em que se deu a pesquisa, o
género questionario participando do jogo de imagens, controlando, delimitando o dizer,
analisamos, no proximo capitulo, o questionario, como condicdo de produgdo do
discurso dos sujeitos envolvidos na pesquisa (professores e alunos). Procuramos
compreender a imagem do professor em relacdo ao ensino de lingua portuguesa e a
imagem que ele faz do referente, o questionario (o que € isso para que eu responda
assim?), imagem esta que se constitui como condi¢cdes de producdo para que ele diga o

que diz do modo como diz.
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CAPITULO 5

JOGO DE IMAGENS E PROCEDIMENTOS DE CONTROLE DO DISCURSO

5.1 A imagem do profissional de lingua portuguesa em relacio ao ensino de lingua

Pensando no imagindrio de lingua, presente nos enunciados analisados,
verificamos que em conseqiiéncia deste imagindrio se tornou comum no ambito
educacional discussdes em relacdo a pratica que se tinha e em muitos casos ainda se
tem, perante a linguagem na escola, ou seja, uma pratica que favorece “a fala da e sobre
a linguagem como se fosse um contetido em si, ndo como um meio para melhorar a
qualidade da produgdo lingiiistica” (PCN, 1997, p.39). Neste tipo de pratica, valoriza-se,
no ensino de lingua portuguesa, o ensino da gramdtica, por meio de frases
descontextualizadas, tornando-se, na verdade, um contetido estritamente escolar, pelo
fato de se investir em uma pratica pedagogica que se limita a praticas metalingiiisticas,
com simples memorizagdo de nomenclaturas. A esse ensino deu-se o nome de ensino
tradicional e as discussdes em relacdo a esta pratica sdo frutos de estudos que
procuraram desmistificar os conceitos conservadores e mostrar que a lingua ndo deve
ser compreendida fora das condigdes histdricas e sociais em que ocorre.

Diante deste contexto, surgem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que
se tornam diretrizes para o ensino no pais. Os PCN de lingua portuguesa (PCNLP), em
especifico, consideram a linguagem como uma forma de agdo interindividual que se
realiza em distintas praticas sociais, em diferentes grupos e em diferentes momentos da
histéria. Consideram, ainda, a linguagem vinculada a uma situagdo de comunicagdo, ou

seja, defendem o ponto de vista de que a linguagem nao pode ser concebida fora de sua
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situacdo concreta de producdo, que as escolhas feitas ao dizer decorrem das condic¢des
em que o discurso ¢ realizado.

Os PCNLP, portanto, langam mao de estudos lingiiisticos recentes para compor
um panorama tedrico para o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. O ensino de
lingua ¢ redimensionado, baseando-se neste novo percurso tedrico e ¢ proposta, neste
documento, a revisdo das praticas de ensino, pois argumentam que, dentro da atual
sociedade, ¢ exigido um nivel de leitura e escrita diferentes aos que satisfaziam as
demandas sociais hd algum tempo atras. Para isto, propdem um ensino voltado para a
diversidade de textos que circulam socialmente, para que seja possivel criar condi¢des
de reflexdo da linguagem e para o seu uso eficaz nas mais diversas situagdes do dia-a-
dia. Deste modo, os PCNLP enfatizam o acesso aos textos que circulam socialmente,
ensinando produzi-los e interpreta-los.

Vale lembrar que a presenca deste documento na escola foi fortemente marcada,
uma vez que houve reunides, cursos, encontros ofertados pelo governo para a discussao
dos seus pressupostos. Os planejamentos escolares passaram a se basear naquilo que os
PCN previam para cada disciplina.

Inserido neste contexto, o principal instrumento de trabalho em sala de aula, o
livro didatico, também teria que se “atualizar”, isto é, era necessario estar de acordo
com 0s pressupostos tedrico-metodolégico previstos nos PCN. Iniciou-se um jogo de
marketing entre as editoras na tentativa de seduzir o principal interessado, o professor,
passando a trazer em suas capas € nos seus manuais o enunciado “De acordo com os
PCN”. Além disto, houve a preocupacdo de apresentar ao professor, no manual,
orientacdes tedrico-metodologicas que iam ao encontro da teoria descrita nos PCN.

Com isso, percebemos que, em meio a essas mudangas, surgiu um discurso de

que o ensino tradicional deveria ser substituido, ser esquecido e tudo o que se referia a
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esse ensino passou a ser considerado como “velho e insuficiente”. Havia uma “nova”
maneira de ensinar lingua portuguesa e esta deveria ser acatada pelos profissionais da
educagao.

Entretanto, muitos professores sdo frutos do ensino tradicional, ou seja, a sua
formagdo académica e profissional baseou-se nele. E devido as mudancas, os
professores foram tomados pelo efeito de que “precisam” mudar, apreender o
sociointeracionismo, ou seja, seguirem o que ¢ novo, as novas tendéncias do ensino de
lingua.

Assim, percebemos que os professores ao falarem de sua pratica pedagogica,
assumem diferentes posicdes. Em seus discursos surgem vozes atravessadas por varias
formagoes discursivas que deixam entrever uma imagem de professor que de um lado
incorporou a voz da lingiiistica moderna, no qual defendem o ensino de lingua voltado
para a reflexdo, para o funcionamento; de outro, reproduz o discurso tradicional,
valorizando o ensino da gramatica e da norma culta.

Vemos, neste sentido, que “sdo as formacdes discursivas” que, em uma
formacdo ideologica especifica e levando em conta uma relagdo de classe, determinam
“o que pode e deve ser dito a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura dada”
(BRANDAO, 2004, p.48). Contudo, é importante esclarecer que embora se percebam
duas formacgdes discursivas nos dizeres dos professores, elas ndo sdo blocos compactos,
separados, como se houvesse o discurso da lingiiistica de um lado e o discurso

tradicional de outro. Como afirma Courtine (apud BRANDAO, 2004, p.49):

Uma FD ¢, portanto, heterogénea a ela propria: o fechamento de uma
FD ¢é fundamentalmente instavel, ela ndo consiste em um limite
tracado de forma definitiva, separando um exterior e um interior, mas
se inscreve entre diversas FDs como uma fronteira que se desloca em
funcdo dos embates da luta ideolodgica.
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Em uma das seqiiéncias discursivas, o professor ao ser questionado sobre O que

vocé mais gosta de ensinar?:

Sd 4: Eu gosto muito ¢ de ensinar a gramatica, mas s6 que ela ndo
pode ser ensinada separadamente.

Novamente percebemos a presenga de um modalizador “mas s6 que”, que, neste
caso, vai configurando uma posicao que ndo ¢ a de aceitacao da "nova" perspectiva de
ensino de lingua portuguesa. O professor deixa entrever em seu discurso a imagem de
um professor que, compreendeu a nova perspectiva, mas a ela parece ndo se filiar
(ideologicamente).

Vemos que incide sobre este discurso procedimentos de controle que sao
apontados por Foucault (1996). Quando este autor coloca que em nossa sociedade existe
uma espécie de temor em relagdo ao discurso e como conseqiiéncias aparecem o0s
sistemas de controle que dominam a proliferacdo dos discursos, podemos dizer que, no
enunciado descrito acima, ha uma interdig¢do, ou seja, o professor ndo poderia dizer que
ensina a gramatica “fora” do texto, ou que privilegia o ensino da gramatica. Isto porque
dentro da FD escolar atual, defender este ponto de vista seria ser "excluido" do conjunto
daqueles que sabem ensinar a LP. E isto implica um jogo de imagens de que trata
Pécheux, isto €, os “protagonistas” do discurso ndo estdo representados fisicamente,
mas sim, socialmente, pois configuram os seus lugares determinados pela estrutura
social geral. No discurso, portanto, as relacdes entre esses lugares se acham
representadas pelas formagdes imaginarias. Estas vao se entrelagando ao discurso,
atribuindo tanto ao sujeito quanto ao interlocutor a imagem que eles fazem de seu
proprio lugar e do lugar do outro.

De acordo com esta noc¢do ¢ que podemos dizer que, nesse discurso:
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Sd 4: Eu gosto muito ¢ de ensinar a gramatica, mas s6 que ela ndo
pode ser ensinada separadamente.

o que funciona sdo as imagens que sdo construidas por meio de projegdes; “a imagem
da posicdo sujeito locutor (quem sou eu para lhe falar assim?)”, ndo ¢ qualquer um que
estd dizendo, ¢ um professor formado, com pos-graduacdo, também a “posi¢do sujeito
interlocutor (quem ¢ ele para me falar assim, ou para que eu lhe fale assim)”, o
interlocutor, uma pesquisadora que esta cursando o mestrado, ¢ alguém supostamente
informado sobre as novas tendéncias do ensino de lingua portuguesa (neste caso ambos,
pesquisado e pesquisador, representando a ciéncia, e portanto o saber, a verdade), ainda
uma imagem do objeto do discurso “(do que estou lhe falando, do que ele me fala?)”, do
ensino de lingua portuguesa, que de acordo com o discurso oficial, deve se pautar nas
novas tendéncias de estudos lingiiisticos.

Ha, portanto, uma antecipacdo na producdo deste discurso, que ¢ segundo
Orlandi (2000), um mecanismo que o sujeito € capaz de mobilizar para, colocando-se no
lugar do outro, antecipar ao interlocutor o sentido que suas palavras produzem. Assim,
escolhe uma palavra e ndo outra, ou diz de um modo e ndo de outro, pensando no efeito
que produzird em seu ouvinte.

Neste sentido, visando efeitos sobre o interlocutor, o professor se coloca na
posicao de um professor atualizado que segue o que ¢ moderno, o que estd no auge para
o ensino de lingua e embora goste de trabalhar com gramatica, enfatiza que esta precisa
ser trabalhada no texto. Mas este “gostar” ¢ interditado, fato que se manifesta
materialmente pela oposi¢ao/divisao entre “gostar” e “dever” construindo a interdicao.

Vale relembrar Foucault (1996, p.9) quando diz que nem todas as palavras serao
permitidas em uma determinada produc¢do do discurso, que “(...) ndo se tem o direito de
dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um,

enfim, ndo pode falar de qualquer coisa”. Isto nos permite verificar que este professor
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ndo estaria autorizado para dizer que gosta de ensinar gramatica, ou que ensina
gramatica simplesmente.

Ainda em relacdo aos procedimentos de controle, também ¢é possivel destacar,
retomando as palavras de Foucault (1996), que toda sociedade tem uma vontade de
verdade que opde o verdadeiro ao falso. H4 uma vontade de verdade que se constroi
historicamente. E, hoje, a verdade para o ensino, ou a vontade de verdade para o ensino
de lingua portuguesa ¢ aquilo que os PCNLP trazem como ideal, correto, baseando-se
nos recentes estudos lingiiisticos.

Assim, em consonancia com Silva (2004, p.169), “(..) atuam aqui
procedimentos de exclusdo que incidem sobre o objeto como tabu, sobre o ritual da
circunstancia, sobre o direito individual ou exclusivo do sujeito que fala (...)”. Nesta
perspectiva, ¢ silenciado no dizer deste professor o desejo, o gosto pelo ensino da
gramatica fora do texto, revelando o discurso tradicional do ensino de lingua. Vemos ai
a presenca de um sujeito imerso na trama histdrica, no discurso das novas tendéncias
para o ensino de lingua portuguesa.

Como ja dissemos, o género questionario implica uma relagdo contratual na qual
funciona algumas injungdes: ele “deve” responder ao questiondrio, ndo lhe ¢ dado a
liberdade de alterar as questdes, ou modificar o tema das mesmas.

Dentro deste aspecto notamos que, ao questionarmos Qual é o conteudo que
vocé considera mais importante em lingua portuguesa? Por qué?, aparecem as

seguintes seqiiéncias:

Sd 5: Eu considero importante que os alunos saibam ler corretamente,
interpretando os textos que léem, pois assim eles terdo condigdes de
aprender qualquer disciplina com mais facilidade. Na medida em que
os alunos leiam com bastante atengao, eles conseguirao escrever muito
melhor. (FD tradicional "corretamente")
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Sd 6: O estudo da lingua portuguesa ¢ muito complexo. Muitas
normas, regras gramaticais, tudo € importante estudar, para se fazer o
uso correto da lingua. A leitura ¢ fundamental para se escrever bem,
saber expor de forma correta as idéias. (idem SD 5)

Sd 7: Sua origem, o contexto historico em que ocorreu. Sua formagido
é rica nas suas variantes. E toda uma seqiiéncia de aprendizado que
vai se contextualizando. A gramatica normativa aplicada ao texto, ¢ de
suma importancia. (idem)

Sd 8: Para mim, todos sdo importantes. Producao de textos, gramatica,
interpretagdo estdo interligados. (FD atual)

Sd 9: Todos os conteudos sdo importantes. Contudo, priorizo a
producdo textual. Os sentimentos, a expressdao de idéias, a vivéncia e
experiéncias do aluno expressam-se no texto; portanto aqueles precisa
aprender e escrever todos os tipos de textos presentes na sociedade em
que ele vive. (idem)

A questdo principal aqui ¢ examinar como, através de uma certa modalidade de
formulacdo, o questionario constitui e interpela discursivamente o sujeito. Como diz
Souza (1999, p.251), “Tal interpelagdo discursiva aloja-se em uma memoria de
significacdes — o interdiscurso — na qual o sujeito, ao ser interpelado pelo questiondrio
j& tem assinalado o seu lugar para responder”. Neste sentido, segundo esse autor ¢
interessante ““(...) analisar o processo pelo qual o questiondrio encerra um efeito pré-
construido na situacdo resposta” (Souza, op.cit, p.251).

A questdo previamente formulada, Qual é o conteido que vocé considera mais
importante em lingua portuguesa? Por qué?, traz como pressuposto o fato de que ha
um conteudo que seja primordial, fundamental no ensino de lingua portuguesa, “o mais
importante”, interpelando o sujeito em sua resposta em relacdo a qual deva ser este
conteudo. Assim, o sujeito-professor ¢ colocado em uma determinada posi¢do de
resposta, a da hierarquizacao dos saberes.

Nas SD 5,6,7 inscreve-se a FD tradicional que prioriza o ensino da gramatica.
Interessante observar que em 6 e 7 o "tudo"/"toda", apesar da expressdo produzir o

efeito de sentido de que a totalidade dos conteudos ¢ que ¢ importante (sentido de que



62

nao ha um mais importante), esse sentido ¢ desestabilizado ao ser predicado como
"normas, regras gramaticais" (6) e "gramatica normativa aplicada ao texto" (7).

Tomando a relacdo pergunta-resposta, verificamos como os sujeitos fazem
funcionar o sentido do “mais importante”, numa relacdo contraditéria em que, ao
mesmo tempo em que escapam do jogo da hierarquizagdo dos saberes, ndo
considerando o “mais” na questdo, mencionando, assim, varios conteudos como sendo
importantes no ensino de lingua portuguesa, o foco recai argumentativamente na
perspectiva prescritiva de ensino da lingua, o que aparece marcado pelas predicagdes
“uso correto, (...) escrever bem, (...) expor de forma correta as idéias” (Sd6).

Outro aspecto importante ¢ a regularidade marcada nas seqiiéncias pela presenga
de proposicdes afirmativas: (Sd 6) x é muito complexo, x é importante estudar, x é
fundamental, (Sd7) x é de suma importancia, (Sd8) x sdo importantes, (Sd9) x sdo
importantes, ou seja, esta discursividade constroi-se da perspectiva do discurso
universal e, a0 mesmo tempo, autoritdrio, do tipo “¢ porque ¢, ja que ndo explicita o
porqué de ser importante. E, deste ponto de vista, tal posicao identifica-se com os
enunciados da gramatica prescritiva “a forma correta ¢ x”, tal como materializado na
gramatica, enquanto instrumento lingiiistico de gramatizacdo. Este funcionamento
mascara a posicao sujeito filiada a tradicdo gramatical, naturalizando um dizer ja
legitimado, em que o sujeito da enunciacdo ndo se coloca, uma vez que estes
enunciados/afirmacgdes ja aparecem como dado.

Em oposi¢do a esta discursividade, aparece outra em que se assume uma posi¢ao
diferente, representada como um enunciador individual, materializada na forma da
primeira pessoa: (Sd5) eu considero importante, (Sd9) eu priorizo, (SA8) para mim.

Neste discurso, o sujeito, apesar de dizer que (Sd9) todos os conteudos sao importantes,
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aparentemente fugindo da coercdo do "mais importante", sinaliza em seu discurso a

presenca de um outro que o interdita de dizer o que ¢ mais importante.

5.2 A imagem do livro didatico no ensino de lingua portuguesa

O livro didatico ¢ uma das mais antigas modalidades escritas e ¢ peca de grande
relevancia para o funcionamento da escola. De acordo com Lajolo e Zilberman (1996),
pode-se considerar como ancestral do livro didatico a poética de Aristoteles, concebida
como resultado das anotacdes de aulas ministradas pelo filosofo no século IV a.C.

Contudo, segundo as autoras, embora tenha “berco ilustre”, o livro didatico ¢é
considerado “primo-pobre” da literatura e “primo-rico das editoras” (LAJOLO E
ZILBERMAN, 1996, p. 120). Primo pobre porque apresenta “texto para ler e botar fora,
descartavel porque anacrénico”: ou ele fica superado pela ciéncia devido aos progressos
e avangos teoricos ou seu principal leitor (o aluno) o abandona por ter avangado em seus
estudos e ndo precisar mais recorrer a ele. Por sua vez, o livro didatico ¢ o “primo-rico”
das editoras por lhes ser de grande interesse que varios titulos de seus exemplares sejam
adotados por professor e secretaria de educagdo, o que acarreta grande beneficio
econdmico as editoras, pois a vendabilidade ¢ certa e conta com o auxilio do sistema de
ensino e do Estado e, além disso, ¢ aceito por pais e educadores.

Como nao pode deixar de ser, o livro didatico faz parte da historia da leitura,

porque, segundo Lajolo e Zilberman (1996, p.121):

ele, talvez mais ostensivamente que outras formas escritas, forma o
leitor. Pode ndo ser tdo sedutor quanto as publicacdes destinadas a
infancia (livros e histérias em quadrinhos), mas sua influéncia ¢
inevitavel, sendo encontrado em todas as etapas de escolarizagdo de
um individuo.
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Entretanto, para que o livro didatico exista, ele passa por algumas condigdes
basicas para se estabelecer, entre elas estd a que ¢ herdada da Antigliidade e que ¢
caracteristica do mundo ocidental, “a formulacdo de uma politica educacional”
(LAJOLO e ZILBERMAN, 1996, p.21), isto €, ja que a sociedade estabeleceu que a
educacdo deve ser desenvolvida na escola, como ja era comum entre os gregos e latinos,
¢ coerente que se produzam livros para estudantes e professores, estes ultimos também
formados pelos livros didaticos e “usudrios profissionais desse instrumento”. A segunda
condicdo, por sua vez, esta relacionada com a infra-estrutura tecnologica, isto quer dizer
que se torna necessaria a existéncia de editoras para desenvolver a impressdo desse
material didatico que passa a ser material indispensavel dentro da sala de aula.

Lajolo e Zilberman (1996) destacam que a imprensa foi invengdo da
modernidade, dependeu da criagdo de Gutemberg; porém, s6 obteve €xito a partir da
Revolugdo Industrial, que viu nesta tarefa — impressdo de livros, uma maneira de
retorno financeiro rapido e lucrativo. Contudo, tal desenvolvimento nio € inocente, mas
decorre de uma politica gerenciada pela classe dominante de uma sociedade. Neste

sentido, Lajolo e Zilberman (1996, p.121) argumentam:

Desemboca-se assim outra vez no governo, ¢ com ele no Estado. O
livro didatico, esse primo-pobre, mas de ascendéncia nobre, ¢
poderosa fonte de conhecimento da historia de uma nagdo, que, por
intermédio de sua trajetéria de publicacdes de leitura, d4 a entender
que rumos seus governantes escolheram para a educagdo,
desenvolvimento e capacitagdo intelectual e profissional dos
habitantes de um pais.

Em relagdo a histéria da imprensa, época em que o LD surgiu, Lajolo e
Zilberman (1996) dizem que, praticamente, até 1808, inexiste a historia da imprensa no

Brasil. No alvara de 20 de marco de 1720, consta a proibicdo da instalacdo de
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manufaturas dedicadas as letras impressas nas colonias, o que retardou o aparecimento
da imprensa no pais.

Conseqiiéncia disso, era a escassez de leitura mais “intensa” e “consistente”. Tal
fato ¢ citado por Lajolo e Zilberman (1996, p.123), em uma passagem em que hd a
descrigdo da fala de Luis Gongalves dos Santos, padre que testemunhou os

acontecimentos da época em uma obra de 1821:

O Brasil até o feliz dia 13 de maio de 1808 ndo conhecia o que era
tipografia: foi necessario que a brilhante face do Principe Regente
Nosso Senhor, bem como o refulgente sol, viesse vivificar este pais,
ndo s6 quanto & sua agricultura, comércio e indistria, mas também
quanto as artes, ciéncias, dissipando as trevas da ignorancia, cujas
negras, ¢ medonhas nuvens cobriam todo o Brasil, e interceptavam as
luzes da sabedoria (...).

As autoras também discorrem sobre as causas pelas quais era proibida a pratica
da tipografia no Brasil, citando comentarios do missionario americano Robert Walsh, do
final dos anos 20 do século XIX, os quais denunciam que durante trés séculos a
impressdao foi proibida no Brasil, devido aos efeitos supostamente perigosos que
poderiam exercer e somente em 1808, ¢ que o pais obteve permissdo para a impressao
de um livro.

Somente a partir de 1821, ap6s a Revolugdao do Porto de 1830, em decorréncia
da Constituicdo imposta a D. Jodo, ¢ que termina a censura € o monopolio estatal,
possibilitando outras tipografias. Surge, com isso, uma industria especifica do livro

didatico. Assim, Lajolo e Zilberman (1996, p.128) colocam:

Imprensa e livro didatico nascem ao abrigo do Estado e sujeitam-se a
ele. As duas imagens — uma, vinculando imprensa e livro didatico e,
em vista da producdo em massa deste, reforcando sua parceria com o
capitalismo; outra, fazendo-a dependente do apadrinhamento do
Estado, que, conforme o caso, atua como mecenas, padrasto ou pai —
batizam as contradigdes entre as quais oscilam leituras e leitores.
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Incorporou, portanto, a historia da leitura no Brasil e a edicdo de livros
destinados ao ensino, contudo, foi exigida a nacionalidade dos autores, dos temas e
textos. Primeiramente, eram feitas tradugdes para atender a demanda e, posteriormente,
exigiram-se autores nativos para a produgdo dos textos e também os assuntos deveriam
ser de ordem patridtica. Tais livros eram destinados ao ensino superior.

Surge, assim, a historia do livro didatico no pais, que ocupa papel importante nas
questdes relativas a leitura e leitores no Brasil, tornando-se objeto de estudos e reflexdes
de pesquisadores e educadores. Em 1993 foi criada uma organiza¢do para definir
critérios de avaliacdo desse material. Os livros adotados pela escola publica passariam
por uma comissdao prévia que avaliaria sua qualidade. E isso se deu, segundo Rangel
(2001, p.7), no ano de 1996, “quando o MEC passou a subordinar a compra dos LD
inscritos no Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD) a uma aprovagdo prévia
efetuada por uma avaliacdo oficial sistematica”.

Desde esse periodo, o LD tem sido objeto de estudos e reflexdes de
pesquisadores e educadores, despertando debates e controvérsias a respeito desse
material didatico. Tal interesse, na universidade, na escola publica ou mesmo em outros
contextos constitui o que chama Rangel (2001, p.8) de “retorno do recalcado”, isto ¢, a
volta da ateng@o especial de idéias que durante um periodo da histoéria foram abolidas.

Esse periodo, segundo Rangel (2001, p.8), refere-se ao tempo em que:

para ndo termos de enfrentar questdes relativas a precariedade de
nossas escolas publicas, as péssimas condicdoes de trabalho do
professor e a insuficiéncia de sua formagdo, inicial ou continuada,
preferimos seguir um de dois atalhos, tdo ingénuos quanto perigosos.
(...) esquecemos a baixa qualidade do LD e (...) o seu papel central no
trabalho em sala de aula, ou, pensando em assim combater o bom
combate, fizemos do livro o principal responsavel pelos insucessos da
escola em relagdo a suas fungdes essenciais.



67

Nao foi por acaso que surgiram essas discussdes e avaliacdes do LD, mas,
principalmente, pelas mudangas no ensino de lingua materna oriundas de concepgdes do
que seja “ensinar lingua portuguesa”. Por sua vez, tais concepg¢des sdo provenientes de
teorias lingiiisticas que buscam alternativas para a melhoria do ensino da lingua
materna, a partir das concepcdes de linguagem.

Houve mudangas, assim, quanto as concepgdes de lingua e linguagem entre
outras questoes. Com isso, fizeram-se necessarias, em primeiro lugar, as teorias do uso e
a andlise do discurso, de acordo com Rangel (2001, p.10), que consideraram aspectos

sobre a linguagem que, até entdo, eram desconhecidos:

(...) negados ou apenas marginalmente abordados pelas ciéncias da
linguagem. Entre eles, a nocdo de discurso que de forma genérica
entende-se como a linguagem colocada em agdo, entre interlocutores.
Diferente, portanto, da noc¢ao de sistema ou codigo, ou da nogio de
gramatica, abrangendo para o conceito de discurso que nos revela a
linguagem como uso, como interagdo, por meio da linguagem, entre
sujeitos que fazem parte de um determinado contexto historico e
social, numa situa¢do de comunica¢do muito particular.

Observa-se que o ensino de lingua “materna” ® deve ser tratado como pratica e
ndo apenas como a transmissdo de informacgdes “sobre a lingua”. Ao considerar a
linguagem como discurso, passou-se a considerar a leitura e a escrita como processos
ndo evidentes, uma vez que os interlocutores, dentro de uma situacdo especifica,
interagem por meio de textos e, recorrendo aos recursos da lingua, produzem sentidos

ou “efeitos de sentidos entre interlocutores” (RANGEL, 2001, p.10):

Ensinar leitura e ensinar producdo de textos passaram entdo a
envolver, necessariamente, o ensino de estratégias de abordagem,
compreensdo e construcdo de texto, essenciais para a eficacia do

¥ Observamos que alguns textos oficiais, ao designarem a lingua a ser ensinada no contexto escolar, o
fazem por meio da expressdo “lingua materna”, produzindo, de um certo modo, um efeito de
homogeneizagdo da diversidade brasileira, ou seja, considerando as condigdes reais de existéncia dos
falantes e das linguas no Brasil, ndo somos um pais monolingue e, desse modo, lingua materna ndo ¢
equivalente a lingua portuguesa, mas funciona nesse discurso como se fosse.
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discurso. Assim, uma renovada perspectiva retérica — ou
simplesmente discursiva — abriu-se para o ensino de lingua materna,
dando o conceito de texto novas dimensdes e determinagdes
(RANGEL, 2001, P.10).

O que interessa agora, segundo Rangel (2001), ndo ¢ mais que o aluno domine
os conceitos da gramatica normativa, os quais sdo baseados em um modelo abstrato de
lingua e em um modelo prescritivo de lingua padrdo, ideal e correta. Porém, o que
interessa ¢ “o dominio de funcionamentos proprios do texto; (...) de recursos e de
procedimentos de constru¢do e reconstrucdo das tramas lingiiisticas capazes de (...)
produzir os sentidos pretendidos pelos sujeitos” (RANGEL, 2001, p.11). A partir disso,
espera-se que as nogdes de sintaxe e morfologia ndo sejam trabalhadas tal como
aparecem na gramatica tradicional, através de conceituacdes, nomenclaturas, mas
espera-se que o aluno seja capaz de intuir a fungdo dos elementos da lingua para auxilia-
lo na leitura e na producao textual.

Ha, no entanto, distingdes no modo de ver o ensino de lingua portuguesa na
perspectiva interacionista e na perspectiva discursiva. Na perspectiva interacionista, por
exemplo, pensando na leitura, o significado ndo esta nem no texto nem na mente do
leitor, o significado torna-se acessivel mediante ao processo de interagdo entre leitor e
texto, dada quase como algo pacifico e como intencdo do sujeito. Na perspectiva
discursiva, por sua vez ndo se 1€ um texto como texto, mas como discurso, leva-se em
consideragdo, portanto, o nivel de formulagdo (o dizer) e o da constituicdo (memoria
discursiva). A AD opde-se ainda as tendéncias lingiiisticas preocupadas exclusivamente
com 0 normativismo (se o texto estd em conformidade com as normas da lingua, dadas
como evidentes e univocas) e/ou com o conteudismo das andlises de texto (O que
significa este texto?/ Quais as idéias principais?/ O que o autor quis dizer?). A AD

como o estudo da constituicdo do discurso, desloca-se para o - como este texto
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significa? Nesta perspectiva, ¢ possivel dizer que a AD se exime do papel de julgar o
que ¢ ou ndo ¢ adequado para a leitura de um texto. Seu interesse estd em explicar os
movimentos, o percurso que o sujeito faz para ler do modo como 1€. Preocupa-se com o
funcionamento da linguagem, pressupondo uma relacdo sempre tensdo entre o0s
interlocutores na construgdo dos sentidos. Desta perspectiva, a AD concebe a interagdo
ndo de modo pacifico e independente de suas condi¢gdes de produgdo, das instituigdes,
mas no jogo contraditorio que constitui o sujeito (ndo intencional) e os sentidos.

Retomando o ponto de vista de Rangel (2001, p.11), a metalinguagem deve ser
ensinada sim, mas por meio das necessidades do ensino da leitura, produc¢ao e oralidade,
ajudando na compreensdo do funcionamento da linguagem.

Essas propostas, portanto, sdo provenientes de questdes e debates sobre o que ¢
chamado de “ensino tradicional” e, hoje, por meio da comissdo que avalia o LD,
pretende-se contribuir para o alcance dos objetivos do ensino de lingua “materna”,
conforme os documentos oficiais como os Pardmetros Curriculares Nacionais € o
Curriculo Bésico.

Para tanto, estabeleceu-se critérios para a escolha e circulagdo do LD, os quais
sdo citados por Rangel (2001, p.13) e para este trabalho destacam-se os seguintes
critérios:

Oferecer ao aluno textos diversificados e heterogéneos, do ponto de
vista do género e do tipo de texto, de tal forma que a coletanea seja o
mais possivel representativa do mundo da escrita; Prever atividades de
leitura capazes de desenvolver no aprendiz as competéncias leitoras
implicadas no grau de proficiéncia que se pretende leva-lo a atingir.

Para Rangel (2001, p.13), entretanto, ndo basta a existéncia de tais critérios,
pois:

Para atender a esses requisitos, o LDP precisara enfrentar novos
objetos didaticos do ensino de lingua materna: o discurso, os padroes
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de letramento, a lingua oral, a textualidade, as diferentes “gramaticas”
de uma mesma lingua etc.

Desse modo, com o atual contexto educacional que prevé um trabalho voltado
para a diversidade de géneros discursivos, parece que, para serem aprovados pelo
PNLD, os livros didaticos mostram-se “atualizados” com a diversidade de géneros.

Considerando as condi¢des de producdo do LD, observamos a imagem que os
professores de LP fazem do livro didatico, quando questionamos Que material (tipo
texto/livros etc) vocé usa e para que usa no ensino de lingua portuguesa?, a partir da

imagem das seguintes seqiiéncias:

Sd 10: Além do livro didatico_adotado pela escola, gosto muito de
trabalhar com textos jornalisticos, poesias, contos e cronicas onde os
alunos podem entrar em contato com outros tipos de linguagem,
perceber como diferentes autores tratam temas semelhantes, aprender
a maneira correta de escrever certas palavras e terem condigdes de
interpretar corretamente todos os tipos de texto.

Sd 11: Acredito muito no uso de materiais diversificados, por
exemplo: livro texto da série, revistas, jornais etc. Para mim, o livro
texto ndo deve ser seguido fielmente, este deve ser apenas um dos
apoios. Gosto de utilizar textos retirados de jornal, com contetdos,
que transmitem algo mais real ao aluno.

Sd 12: Uso material didatico como apoio (livro); exploro o universo
da comunicagdo audio-visual: atividades com musica.

Sd 13: Livros didaticos e outros, tais como: contos, poemas,
quadrinhas, recortes de jornais, revistas, video etc.

Sd 14: Livros diversos para a selecdo de textos diversificados e
atividades de compreensdo textual que abordam o mesmo assunto e
este seja relacionado ao cotidiano do aluno.

Sd 15: Livro didatico, textos variados, outros livros e internet.

Sd 16: Uso textos varidveis, para que vejam as diferengas que ha entre
eles. Para ampliar as idéias, e ter mais opg¢des na hora de escrever algo
que necessite. Para que haja uma melhor comunicagdo entre as
pessoas.
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Os discursos presentes nas SD 10, 11 e 12 tematizam uma oposi¢ao entre livro
didatico e outros textos, textos variados. A partir dessa discursividade nos
questionamos: 0 que os professores estariam significando quando fazem esta oposi¢cao?
Como tem funcionado (tem sido lido) o livro didatico que traz textos variados?

Vemos que, embora o livro didatico hoje se configure como um material
“atualizado”, trazendo em suas capas o enunciado “de acordo com os PCN”, o qual
remete a uma memoria de algo que estd dentro das novas propostas para o ensino de
lingua portuguesa, apresentando, assim, a diversidade de géneros em suas paginas,
parece que permeia entre os professores o interdiscurso de que uma boa aula ¢ aquela
que se faz com a presenca de outros textos, além do livro didatico. O sentido de que
livro didatico "atualizado" é composto de textos variados (o que dispensaria o dizer que
trabalha também com textos variados) ¢ apagado. O livro didatico, desta perspectiva, ¢
"lido" como um bloco homogéneo.

Assim, o que podemos notar, na Sd10: Além do livro didatico adotado pela
escola, gosto (...), € um gesto de interpretacdo do professor que, na tentativa de
resguardar-se de um discurso que vai contra o uso exclusivo do livro didatico, deixa
entrever que quem adota o livro didatico ¢ a escola e ndo ele professor, isto €, o sistema
ja impde a sua presenca e ele apenas aceita. H4 aqui uma contradi¢do entre “adotado
pela escola” por eu adotei, ou ndés adotamos, marcando um distanciamento entre a
posicdo da escola em relacdo a posicdo do professor (eu gosto). Heterogeneidade
discursiva que funciona a partir de dois imaginarios: o primeiro de que o lugar do LD ¢
a escola, a qual ndo pode prescindir deste; o segundo ¢ de que um professor
"atualizado", que compactua com os estudos/pesquisas atuais, ndo pode trabalhar com o

LD.
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Como vemos na Sdll: (...) Para mim, o livro texto ndo deve ser seguido
fielmente, este deve ser apenas um dos apoios (...).O saber discursivo que se foi
constituindo ao longo da historia, com os estudos lingiiisticos, com as pesquisas sobre o
livro didatico, € o de que o bom professor ¢ aquele que nio segue fielmente o livro.

Observamos, ainda uma outra discursividade, presente em todas as SD
apresentadas, que ao opor livro didatico com “outros textos”, trabalha o imagindrio de
que o livro didatico ndo representa situagdes reais de enunciagdo. Essa idé€ia cristalizada
apaga o fato de que o livro didatico ndo se restringe a trazer meros exercicios com tarefa
escolar de metalinguagem. Isto estd materializado em expressdo como (Sd11) “que
transmite algo mais real ao aluno”, (Sd16) “para que haja melhor comunicagdo entre as
pessoas”, (Sd14) “relacionado ao cotidiano do aluno”.

Esses enunciados deixam resvalar também o fato de que a presenca de
textos/géneros diversificados no livro didatico ndo ¢ sentida como tal pelos professores.

A pergunta que fica entdo ¢ - qual a fun¢@o do livro didatico nas aulas de lingua
portuguesa? Por meio deste material ndo se poderia proporcionar aos alunos Sd10: (...)
entrar em contato com outros tipos de linguagem, perceber como diferentes autores
tratam temas semelhantes, aprender a maneira correta de escrever certas palavras e
terem condicoes de interpretar corretamente todos os tipos de texto. Ou Sd14: a seleg¢do
de textos diversificados e atividades de compreensdo textual que abordam o mesmo
assunto e este seja relacionado ao cotidiano do aluno. Ou ainda, segundo a Sd16. para
que vejam as diferengas que ha entre eles. Para ampliar as idéias, e ter mais opgoes na
hora de escrever algo que necessite. Para que haja uma melhor comunicagdo entre as
pessoas.

O que nos parece interessante notar ¢ que, embora algumas mudangas tenham

ocorrido em relacdo ao modo de construcdo do livro didatico e as concepgdes que ele
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apresenta, o que funciona ¢ um imagindrio social construido sobre LD e as novas
condigdes de producao do discurso sobre o LD.

Ainda nos parece relevante observar que, a imagem do LD como material
"atualizado" também ndo vem sendo sentida (ndo tem feito sentido) plenamente pelos
professores, tendo em vista algumas contradigdes que este material apresenta. Em
trabalho anterior, Silva (2005), em que analisamos as propostas de leitura para o género
publicitario em dois manuais didaticos, vimos que ha discrepancia entre a abordagem
teorica assumida no manual do professor e as propostas dos exercicios. Existe uma
consisténcia tedrica e um posicionamento que revela uma abordagem de leitura e analise
lingiiistica voltada para as pesquisas atuais sobre o ensino de lingua como interagdo,
ancorada na perspectiva discursiva de leitura. Contudo as atividades mascaram o
tratamento proposto aos textos no manual do professor e se valem de concepcdes
“antigas” de linguagem, em que ha o predominio de trabalho com frases, com a
taxionomia gramatical. O género publicitario - pelas pesquisas realizadas em alguns LD,
figura apenas como “enfeite” para o manual didatico.

Uma outra questdo levantada por Honorio (2005, p.52) € a questdo das praticas
de oralidade no livro didatico. Pensando nestas praticas em uma sociedade como a
nossa, construida nas bases de tradi¢do oral, a autora verifica que as propostas de leitura
presentes no livro didatico parecem ndo contemplar as praticas de oralidade como

pratica de leitura. Diante disto, questiona:

(...) nos casos em que os textos orais tém sido objeto de reflexdo
lingiiistica, esses textos estariam sendo lidos levando-se em conta sua
materialidade lingiiistica propria (dimensdo temporal, aspectos
prosodicos, situacdo de uso etc) ou estariam apenas, servindo de
pretexto/prescrigdo e/ou corregdo ou adequacdo gramatical dos
falantes? O fato é que, muitas vezes, o texto oral tem funcionado
como discurso da escrita (HONORIO, 2005, p.52).
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Neste sentido, vale mencionar Barbosa (2004) quando diz que o fato de
substituir os manuais didaticos pelo trabalho com outros textos pode contribuir para a
criagdo de um espaco plural de leitura, j4 que ndo teria a intermediagdo do autor do livro
didético, porém se estes textos forem introduzidos em sala de aula como um “discurso
de verdade™:

(...) e o trabalho do professor se restringir apenas a compreensdo do
real que a midia noticiou, sem considerar que esse real €, na verdade,
construido discursivamente, outro sentido literal ira se impor a
fabricacdo leitora dos alunos. Mudam-se apenas os instrumentos de
trabalho (BARBOSA, 2004, p.11).
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CAPITULO 6
OS SENTIDOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS EM RELACAO A LINGUA

PORTUGUESA

“E parte constitutiva de todo processo de organizagio social em torno de uma
unidade identitaria a busca por uma unidade lingiiistica” (PFEIFFER, 2001, p.182).
Também faz parte da legitimag¢do de uma lingua o apagamento das outras linguas que
funcionam em uma sociedade.

Na historia do Brasil, ha o apagamento “original e instaurador de sentidos para a
lingua brasileira: o apagamento de nossa oralidade de pais colonizado — as linguas
indigenas — e, posteriormente, a lingua geral” (PFEIFFER, 2001, p.182).

Neste sentido, o processo de gramatiza¢do funciona como um instrumento de
estabilizacdo pressupondo o “estancamento da lingua a ser gramatizada”, apagando
outras linguas que produzem a instabilidade, ou a polémica na lingua que falamos.

Como coloca Pfeiffer (2001, p.168):

Ha, (...), um movimento circular de construg¢@o conjunta entre Lingua
e Gramatica brasileiras; uma estabilizando a outra de modo a criar o
efeito de unidade e transparéncia da lingua para que esta possa ser
cobrada em termos rigorosos de adequagao as suas regras por parte de
seus ‘usuarios’.

Diante desta reflexdo, a autora diz ser comum como tarefa escolar a busca dos
alunos por “erros” de portugués em cartazes de propagandas, lista de pregos, entre
outros géneros, tornando-se “vigilantes do portugués”. Neste processo estaria ocorrendo
um deslocamento de uma escrita oficial para uma lingua oficial, apagando, com isso,

outras linguas que aparecem somente sob a forma do discurso de oralidade.
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Nesta perspectiva, Pfeiffer (2001, p.168) diz que “o fato desta estruturagdo se
dar fortemente pela escrita trabalha em seu imaginario sua fun¢do de cercear, impedir a
‘corrupc¢do’ da oralidade (...)”. Deste ponto de vista, “o processo de escolarizag¢do e o de
urbanizagdo funcionam, ambos, como instrumentos, do estado, de normatizagao,
estabilizacdo, regulamenta¢do dos sentidos do sujeito e dos sentidos para o sujeito
ocupar a cidade” (PFEIFFER, 2001, p.29).

Neste sentido, a autora procura compreender como os processos de escolarizacao
e urbanizacdo produzem efeitos de sentido no sujeito, pensando, assim, a relacdo
cidade/escola por meio de um sujeito que ela chama de “sujeito urbano escolarizado”,
ou como ela mesma explica, “o sujeito que ¢ perpassado pela escrita como modo de se
inscrever no mundo” (p.29).

A escola, por sua vez, tem nesta conjuntura a fun¢do de construir a capacidade
de sociabilidade nos sujeitos, relacdo essa que, a partir do fim do século XVIII,
comecgou a ser pensada como relagdes de igualdade, direitos iguais, direitos burgueses.
“Se com a lingua constrdi-se a idéia de unidade lingiiistica, com a historia constroi-se a
unidade cronoldgica, com a geografia a de uma unidade nacional, a de um estado forte”
(PFEIFFER, 2001, p.29).

Nesta perspectiva, no ensino de lingua materna, juntamente com os seus
instrumentos, como a gramatica, a literatura e a midia, Pfeiffer (op.cit.) aponta para a
incidéncia do trabalho do Estado de “homogeneizar sentidos, produzindo o consenso,
apagando a diversidade. Produzindo na escrita o efeito madximo da unidade consensual”.
Por este viés € que o sujeito brasileiro, ou o “sujeito urbanizado” se torna visivel pela
escrita, seja pela presenca, seja pela falta.

Como lembra Silva (1996, p.152) o Brasil , no final do século XIX, “vivia um

periodo histérico em que se buscava implantar e dar visibilidade a um novo
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ordenamento politico-social fundado no Direito (leis escritas): a Republica, um regime
no qual os governantes sdo eleitos por homens livres e iguais através do sufragio
universal”. Aumenta-se, neste periodo, a necessidade de dar continuidade ao processo

3

de construcdo de uma nacdo “una e indivisa na e pela lingua”, em que se diluem e
apagam as diferencas, estabelecendo uma comunicagdo transparente e univoca.

Um dos mais fortes instrumentos produtores do consenso sobre a lingua
atualmente ¢ a midia, que tem tomado desde a década de 80 um espago cada vez maior

de instrumento pedagogico, substituindo o livro didatico, paradidatico, por meio de uma

pedagogia que traz o aluno mais préximo ao dia-a-dia.

A midia tem sido tomada como um espaco em que se encontram
exemplos de o que ¢ 0 modo que € correto e incorreto dizer, a midia
tem tomado o sentido da responsabilidade de ocupar um espaco de
falta. Ela estaria, pretensamente, intermediando um conhecimento de
forma mais didatizada e répida para alunos e professores. Mas ¢
preciso chamar a atencdo para o fato de que, no que concerne ao
ensino de lingua materna, o texto jornalistico ¢ trazido para a sala de
aula como um objeto de trabalho diferente, porém, sob um
funcionamento de mesma qualidade do uso da literatura/gramatica no
ensino de lingua. A relacdo do jornal com a lingua continua sendo
intermediada pelos sentidos de uma lingua a-histérica, fixa e
transparente. Isso com relacdo a lingua (PFEIFFER, 2001, p.31).

A autora afirma que a escola produz uma lingua ja pronta para seus alunos,
colocando-se na responsabilidade de produzir a consciéncia da lingua e da cidadania no
aluno.

Desta forma, “(...) ndo basta estar na lingua para estar autorizado a falar e ser
significado como autor daquilo que fala. E preciso adequar-se a posicdo autorizada de
normatizagdo e regulamenta¢do dos sentidos para se produzir a visibilidade de sua
ocupacdo” (PFEIFFER, 2001, p.32).

Para Silva (1996, p.156), “ndo se vai a escola s6 para aprender o que nao se

sabe, preencher um vazio, para se ensinar-aprender a usar uma técnica cultural — a
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escrita alfabética — mas, também, para suprir uma falta, mudar um estado, uma
condicdo”. Neste sentido, para tornar-se alfabetizado deve-se aprender o alfabeto como

também mudar o carater, preenchendo a falta e eliminando o analfabetismo. No entanto:

Essa tentativa de acabar com o mal pela raiz pode, contudo, acabar
com o bem ao mesmo tempo, por se tratar da contraparte necessaria
dessa oposi¢do que se movimenta historicamente. Uma oposi¢do que
representa grupos de interesses e¢ de relagdes de forga distintas,
constituida separadamente, no tempo € no espago, como mero para
antiético (...) (SILVA, 1996, p.156).

Silva (1996, p.161) diz ser interessante o fato de que, embora a representacao
que o analfabeto tenha de si seja dada pelo alfabetizado, um termo ¢ condicdo

necessaria para a existéncia e significacao do outro.

Assim, ha um ja-la-dito do analfabeto que afeta, nega, exclui, divide
também o sujeito e o sentido do alfabetizado, inscrito na memoria
como condi¢do de possibilidade de funcionamento da estrutura da
escolarizacdo no Brasil, que tem o sujeito que sabe e o sujeito que ndo
sabe sempre presentes no mesmo individuo.

Uma outra questdo importante para refletirmos sobre as seqiiéncias discursivas
dos alunos, ¢ a produgdo da identidade lingiiistica escolar, que, para Orlandi (1998,
p.204), caracteriza-se como um movimento na histéria, na medida em que ela ndo ¢
sempre igual a si mesma, ndo sendo, portanto, homogénea, mas passivel de
transformacdo. “Nao ha identidades fixas e categoricas. Esta ¢ uma ilusdo — a identidade
movel — que, de um lado, ¢ parte do imagindrio que nos garante uma unidade necessaria
nos processos identitarios, por outro lado, ¢ ponto de ancoragem de preconceitos e de
processos de exclusdo” (ORLANDI, 1998, p.204).

O reconhecimento e o apagamento da diferenga, numa sociedade, fazem parte do
que Orlandi (op.cit) chama de movimento da identidade. “Onde héa censura

(apagamento), ha resisténcia, migracao de sentidos, transparéncias obrigadas”.
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Os sentidos ndo se ddo independente do sujeito, mas se configuram ao mesmo
tempo, “(...) e € nisto que consistem os processos de identificagdo. Os mecanismos de
producdo de sentidos sdo também os mecanismos de producdo de sujeitos” (ORLANDI,
1998, p.205).

Neste sentido, estes mecanismos implicam uma rela¢do da lingua com a historia,
do simbdlico com o imaginario, funcionando ideologicamente. Concordando com
Orlandi (1998), quando o professor “corrige” o aluno, ele intervém nos sentidos que o
aluno esta produzindo e, a0 mesmo tempo, interfere na constituigdo de sua identidade.

Desta forma, identidade nio se dd como algo aprendido:

(...) os sentidos — e os sujeitos — resultam de filiagdes em redes (na
relacdo de distintas formagoes discursivas) em cujo jogo somos pegos,
pelo (desde o) interior. Ndo temos acesso a origem dos sentidos e ¢
por um mecanismo ideoldgico elementar que nos “situamos” na sua
origem, tendo assim a impressdo de que eles comegam em nds, como
se fossemos sujeitos sempre ja constituidos. Ao contrario, € nesse jogo
entre a lingua e a histéria que, ao produzirmos sentidos, nos
produzimos como sujeitos. Somos pegos pelo real da lingua e pelo
real da historia sem todavia ter acesso ao modo pelo qual a lingua nos
afeta nessa sua relagdo com a histéria (ORLANDI, 1998, p.206).

As relagdes, no cotidiano escolar, com a linguagem estdo dentro de uma historia,
mesmo nao nos dando conta disto, hd, como diz Orlandi (op.cit), uma relagdo
estabelecida entre a “nossa” lingua e a “nossa” identidade lingiiistica. “Os efeitos dessa
relacdo falam em nossas palavras, nos colocam em uma memoria do dizivel, mesmo que
ndo ‘saibamos’”. “(...) Para mim, a questdo do sujeito, na escola, ¢ seu trabalho de
identificacdo na relagdo com o conhecimento seja do mundo, seja da realidade natural
ou da realidade social, onde ele mesmo se inclui” (ORLANDI, 1998, p.207).

Deste ponto de vista, quando refletimos sobre a identidade lingiiistica do aluno,
ndo basta verificarmos apenas o conhecimento que este possui sobre a lingua

portuguesa, mas observar a maneira como ele se relaciona com “a ordem do simbdlico,
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ou seja, com os discursos da/na escola, inclusive com o discurso gramatical que
constitui sua relagdo com a lingua portuguesa” (ORLANDI, op.cit.).

E justamente isso que procuramos desenvolver neste capitulo, buscar
compreender o modo como o aluno se relaciona com os discursos da/na escola,
identificando as regularidades discursivas presentes nos seus discursos sobre a
concepgdo de lingua portuguesa e a imagem do que é aprender lingua e para que
aprender.

Com este objetivo, dividimos este capitulo em duas partes: a primeira trata do
imaginario do aluno sobre a lingua portuguesa e a sua aprendizagem e a segunda parte
da imagem de lingua portuguesa e seus usos sociais, como fator que interfere na

construcao da identidade do aluno.

6.1 O imaginario do aluno sobre a lingua portuguesa e a sua aprendizagem

Recortando algumas das respostas dos alunos, buscamos apreender os sentidos
que estdo sendo construidos em relagdo ao modo como a lingua ¢ usada durante a sua
vida escolar. Analisamos respostas produzidas por alunos das trés séries (4% 8* do
ensino fundamental e 3% série do ensino médio) envolvidas nesse trabalho, a fim de
tentarmos averiguar se héa distingdo quanto ao imaginario de lingua e aprendizagem de
lingua dependendo do nivel em que os alunos se encontram.

Ao responderem a pergunta o que é a disciplina de lingua portuguesa? os alunos
da 4* série referem-se em diversos momentos a questdes como: ler, fazer frases, fazer
copias, fazer textos. A escrita perpassa a imagem dos alunos em relagdo a disciplina. O
objetivo para eles concentra-se em atividades voltadas a escrita, significadas de modo

especifico, como praticas de producdo, de um lado, como "fazer texto", "leitura",
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"escrita" e, de outro, como de reproducdo de texto (“fazer copias”’-Sdl e 5). Ainda ha
uma outra divisdo entre escrever x desenhar (Sd5). Embora sejam elencadas diferentes
atividades que sdo consideradas como proprias a disciplina LP, nestes casos analisados,
diriamos que a diversidade concernente a oralidade ndo aparece como pertencentes aos

conteudos da lingua portuguesa.

Sdl: Portugués ¢ para aprender as coisas € € muito bom, as tarefas
sdo ler, fazer frases, fazer copias.

Sd2: ¢ uma matéria que aprendo muito. Gosto dela porque faz passar
de ano, responder e fazer texto.

Sd3: Gramatica, estudo do texto, vocabulario.
Sd4: Formar frases, leitura e escrita.

Sd5: E uma matéria que se faz alguns textos, faz desenhos, cola, pinta,
copia do livro as atividades.

Sd6: E uma disciplina que tem texto, poesia, perguntas, leitura e
escrita.

Sd7: A disciplina de Portugués ¢ a leitura, a escrita, os versos, as
poesias, gramatica.

Retomando as palavras de Pfeiffer (2001), o sujeito ¢ perpassado pela escrita
como modo de se inscrever no mundo, modo este que se representa, na escola, pelo
processo de avaliagdo: "gosto dela porque faz passar de ano" Sd2. Desta perspectiva,
passar de ano significa uma fun¢ao social da LP.

Deste modo, como a fun¢do da escola ¢ contribuir para a formagdo de sujeitos
que sejam inseridos e “aceitos” dentro da sociedade, estes precisam estar ‘adequados’
aos padrdes sociais. Uma das formas da escola cumprir com o seu papel e medir o seu
trabalho ¢ por meio da escrita, uma vez que o sujeito brasileiro ou o ‘sujeito
urbanizado’, para Pfeiffer (op.cit), torna-se visivel pela escrita, por sua presenca e por

sua falta.
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A midia ¢ um dos fortes instrumentos que contribui para este consenso sobre a
lingua. Ela serve de ‘modelo’ para qual linguagem se deve utilizar. A fala que mais se
aproxima da escrita, da norma culta, ¢ valorizada, enquanto aquela que se afasta ¢
estigmatizada. Deparamo-nos, todos os dias, com personagens criados em novelas, em
programas humoristicos, que sofrem ‘preconceito’, ou sdo motivos de riso, de deboche
pelo fato de utilizar uma linguagem diferente da lingua idealizada.

Neste sentido, ¢ que a cobranca em relagdo a escrita avanga a cada nivel, a cada
ano da vida escolar do aluno. Como conseqiiéncia, a sua fala também tem que se
aproximar cada vez mais da escrita, da norma culta, apagando-se, assim, as variedades,
a diversidade.

Verificamos também em algumas seqiiéncias como o saber sobre a lingua vai se
constituindo no imagindrio do aluno como algo que instaura poder, ou seja, quando

colocam:

SdS8: E para aprender o que o professor quer ensinar para as criangas, o
que cle sabe de portugués para as criangas.

Sd9: E uma matéria boa, que o professor ensina os alunos a aprender
sobre o portugués correto. Na matéria de portugués também
aprendemos muito sobre gramatica e estudo de texto e lemos muitos
textos.

Notamos como o imaginario em relacdo a disciplina de lingua portuguesa vai
sendo construido, na relacdo entre o que o professor sabe e quer ensinar -- o discurso
autoritario aqui presente, ora sob a forma do modalizador "quer", ora materializado pelo
efeito do pré-construido "correto" - € 0 que o aluno nio sabe e precisa aprender. O que o
aluno sabe ¢ silenciado.

Partindo agora para as seqiiéncias discursivas dos alunos da 8* série notamos em
resposta a mesma questdo, O que é a disciplina de lingua portuguesa?, que o que se

mostra como regularidade nos discursos ¢ a explicitagdo do trabalho com as
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nomenclaturas pautadas na NGB em oposi¢do a um outro sentido sobre o que seja a
disciplina, significando genericamente com expressdes do tipo “outras coisas”, “muitas
outras coisas”, ou seja, metalinguagem x outras coisas, sendo o trabalho com a
producao textual ndo enunciado.

Os alunos mencionam em varios momentos os conteudos trabalhados na

disciplina e compartimentalizam-os como o faz a gramatica tradicional.

Sd10: E uma disciplina que ensina a escrever a ler, ensina verbos,
adjetivos etc... e ensina a gente por acento e virgula e muitas outras
coisas.

Sd11: E o que nos ajuda a ter um estudo melhor, falar correto, aprende
os verbos, pronomes, adjetivos etc.

Sd12: E a disciplina que estuda corretamente os pronomes, advérbios,
verbos, adjetivos, conjungdes e muitas outras e que se pratica leitura e
escrita.

Sd13: Eu acho que sao os tempos verbais, os adjetivos, formas cultas e
populares etc.

Sd14: E onde se aprende verbo, advérbio e nos ensina como colocar e
onde colocar esses verbos.

Sd15: E o ensino de verbos, classificar frase, fazer redagao e outros.

Ha a oposicdo entre atividades de metalinguagem x atividades de produgdo e
ainda entre prescritivo (dito) x descritivo (ndo-dito). A questdo da diversidade, ao ser
mencionado como formas cultas e populares também aparecem como objeto de
classificacao.

Vale mencionar que além da forma como ¢ dividido o ensino de lingua
portuguesa no curriculo escolar, outro fator que contribui para a sustentagdo da idéia de
lingua ideal ¢ que, na ultima década, a midia tem concedido espago aos gramaticos para
veicularem programas que ensinam regras gramaticais e discutem, baseados na visao da

gramatica tradicional, o uso da lingua portuguesa. Estes programas refor¢am e dao
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énfase as nomenclaturas gramaticais, reforcando a cultura da unidade lingiiistica. Isso
mostra que, embora a Lingiiistica tenha aberto um embate com os gramaticos para
mostrar a realidade historico-social da lingua, esta no¢do ainda estd limitada a um
circulo de estudiosos. Nao conseguiram, desta forma, construir um discurso capaz de
produzir uma ruptura nas praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas nem permitir
um outro olhar ou uma outra visdo de lingua entre os alunos.

Vemos que esta visdo se mantém nas seqiiéncias discursivas da 3* série do

ensino médio:

Sd17: A disciplina de lingua portuguesa estuda a gramatica, isto &,
como devem ser usadas as palavras corretamente, onde e quando usa-
las, colocagdo de acentos etc.

Sd18: A disciplina de lingua portuguesa estuda as palavras,
concordancia, etc. ela ¢ uma maneira de sabermos expor na escrita e
até mesmo na propria fala, aquilo que quer comunicar. E uma matéria
que impde regras para que todos possam falar a mesma lingua, é tudo
0 que mais usamos no dia-a-dia, pois falamos esta lingua e
necessitamos ser corrigidos por ela.

Sd19: Disciplina de portugués ¢é aprender a ler, escrever, falar
corretamente, aprender acentuacdes, fazer textos etc.

Sd20: Disciplina onde aprendemos a historia da literatura, aprendemos
questdes da gramatica que muito passa despercebida do palavreado do
povo, como usar verbos, conjungdes, advérbios etc.

Os alunos acham-se sobredeterminados pela discursividade de que a lingua
melhor, a ideal ¢ aquela que ¢ determinada pela gramatica tradicional, a qual na visdo
deles ¢ o principal instrumento para acesso a esta lingua idealizada, na disciplina de
lingua portuguesa. Esses tracos comuns permitem depreender que os discursos que
circulam na escola também vao construindo uma imagem de lingua, ou seja, o que €

cobrado durante toda a vida escolar constrdi uma representagdo da lingua, determinando
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o perfil lingiiistico que se espera do aluno, construindo-se um lugar de identificacdo
para ele.

O escrever/falar “errado” tem a sustentacdo representada pela gramatica, na
norma padrdo da lingua. Nao ha distincdo entre oralidade e escrita. Nao ha a
compreensdo, ao que parece, que se trata de duas modalizagdes distintas e que existem
contextos que conduzem o uso de uma ou de outra forma. A visdo que se revela ¢
perpassada pela homogeneizagao: Sd(18) expor na escrita e até mesmo na propria fala
(...) falamos esta lingua e necessitamos ser corrigidos por ela, SA(19) aprender a ler,
escrever, falar corretamente.

Observamos que a escola e mais particularmente a lingua portuguesa, funciona
como institui¢do, como disciplina responsavel por transformar a “lingua que falamos” e,
ao aprendermos a lingua que a escola “quer” nos urbanizamos e nos distanciamos do
povo, ou melhor “do palavreado do povo™.

Outro trago comum aos enunciados ¢ o lugar que ocupam os sujeitos da
enunciagdo (sdo alunos) e a imagem que possuem deste lugar, ou seja, como sdo alunos
‘devem’ e tém a obrigacdo de aceitar, aprender e usar aquilo que a escola determina

como correto. Vejamos as seguintes seqiiéncias:

Sd18: A disciplina de lingua portuguesa estuda as palavras,
concordancia, etc. Ela ¢ uma maneira de sabermos expor na escrita e
até mesmo na propria, aquilo que quer comunicar. E uma matéria que
impOe regras para que todos possam falar a mesma lingua, ¢ tudo o
que mais usamos no dia-a-dia, pois falamos esta lingua e necessitamos
ser corrigidos por ela.

Sd21: A lingua portuguesa ensina como devemos escrever
corretamente, falar corretamente. A disciplina de lingua portuguesa ¢
uma matéria que nos ajuda a corrigir nossos erros em diversas coisas ¢
uma das matérias mais importante que devemos aprender e prestar
bastante atenc¢ao.

Sd22: A disciplina de lingua portuguesa estuda a gramatica, isto €,
como devem ser usadas as palavras corretamente, onde e quando usa-
las, colocagdo de acentos etc. também nos conta as historias dos
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periodos antigos, com o aprendizado da gramatica, formulamos textos.
Aprendemos os diversos significados das palavras.

Sd23: A aprender a falar corretamente e a escrever como se deve.

Vemos, portanto, que ha uma regularidade nestas seqiiéncias, ou seja, “a lingua
portuguesa ensina como devemos” (Sd21), “como devem ser usadas...” (Sd22), “uma
matéria que impoe”’(18), “a escrever como se deve’(Sd23). O efeito de sentido
produzido com estas palavras ¢ o de que reconhecem o discurso da escola sobre a lingua
como legitimo e referenciado por outros discursos que circulam na sociedade (por
exemplo, o discurso da midia), precisam acata-los. Neste sentido, o discurso escolar
constitui-se como aquele que valoriza a norma culta da lingua e revela-se como discurso
fundador, isto €, aquele que deu origem a essa imagem que circula nos discursos sobre a

lingua na sociedade e ainda na propria escola.

6.2 Imagem de lingua portuguesa e seus usos sociais: a constru¢io da identidade

Retomando a voz dos PCN, podemos dizer que o dominio da lingua oral e
escrita ¢ fundamental para a participagdo social, pois permite a0 homem comunicar-se,
ter acesso a informacdo, defender seus pontos de vista, produzir conhecimentos entre
outros.

A linguagem ¢ produzida em diferentes praticas sociais, em situagdes distintas,
fazendo com que o falante atente-se para os usos que se pode fazer da lingua. O uso
varia, de acordo com este ponto de vista, conforme a situacdo comunicativa.
Dependendo do lugar social que um sujeito ocupa ou do grupo no qual a interagdo
verbal se realize, ¢ permitido a ele o uso de uma linguagem mais formal, ou uma

linguagem informal, mais popular e coloquial.
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Nessa perspectiva, ¢ que Bakhtin (1992, p.123) diz que ndo h4a como considerar
a linguagem fora da situacdo comunicativa, porque ao produzir linguagem ha a
interacdo verbal entre os interlocutores.

Diante destes aspectos, ¢ que os PCN travam um didlogo com os profissionais da
educacdo, dizendo que uma educagdo comprometida com o exercicio da cidadania cria
condigoes para a reflexdo da linguagem, no seu uso, nas diversas situacdes
comunicativas. Acrescenta, ainda, que a escola caracteriza-se como um lugar apropriado
para o acesso aos textos sociais, ensinando a produzi-los, a interpreté-los.

Fazendo isso, a escola estd, segundo tal documento, garantindo aos alunos o
acesso ao saber lingiiistico, sendo um exercicio para a cidadania.

A disciplina de lingua portuguesa, por sua vez, implica colocar a possibilidade
de um olhar reflexivo, no qual ndo se opera apenas concretamente com a linguagem,
mas permite um olhar mais agugado sobre ela, refletindo sobre os diversos discursos
que circulam na sociedade, tanto orais quanto escritos. Esta disciplina possui uma
importante funcdo social e o que nos inquieta ¢ saber se os alunos reconhecem essa
fun¢do ou como a véem, ou seja, qual a imagem que possuem da aprendizagem de
lingua portuguesa.

Prosseguindo, entdo, com a reflexdo, propomos um recorte no discurso dos
alunos da 4 série a fim de compreender o processo de construgdo da imagem da
aprendizagem de lingua portuguesa, bem como a producdo da identidade lingiiistica no
cotidiano escolar.

Quando questionamos “Para que aprender lingua portuguesa?”, os alunos da 4%
série revelam em seus discursos a imagem que possuem daqueles que “sabem” a lingua

portuguesa.

Sd33: Para nos ficarmos inteligente.
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Sd34: Pra ficar inteligente no futuro.

Sd35: Porque todo mundo fica burro sem portugués, porque essa
matéria ¢ importante para nossa sobrevivéncia.

Sd36: Para ser inteligente e aprender muitas coisas, o alfabeto, as
historias.

Sd37: Para entender a matéria. Alcancar os objetivos e também para
quando crescer nao ficar burro.

A relagdo “inteligente x burro” é marcado no discurso dos alunos da 4* série. E
possivel exercer sobre esses recortes uma discussdo concernente a questdo do
preconceito lingiiistico. Essa questdo traz implicita os conflitos e as relagdes de poder
que se estabelecem por meio da linguagem e promovem a discriminagdo e exclusdo que
ocorrem ndo s6 no ambito educacional, como no social em fun¢do do uso da lingua.
Indica que as pessoas sdo julgadas pelo uso que fazem da lingua, na relacdo com a
forma usada, e por conta disso sdo excluidas da vida social, educacional. Por isso,
notamos a preocupagdo dos alunos em relagdo a sua imagem, ou seja, a imagem que 0
outro terd dele dependendo do uso que faz da lingua.

Sua identidade esta diretamente ligada a uma identidade lingiiistica, “para ser”,
“quando crescer”, e sua identidade aparece como algo em construcdo, a ser definido,
“no futuro”. Pelo aprendizado da lingua portuguesa: se aprender serd inteligente, se ndo
aprender sera burro, sem identidade lingiiistica/ sujeito constituido pela falta (como nao

urbanizado).

Sd38: Para passar de ano.
Sd39: Para saber muitas coisas e passar de ano e também ¢ muito
importante e € legal estudar, nds fazemos perguntas, texto e outras

coisas.

Sd40: Para aprender e passar de ano.
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Em outras seqiiéncias discursivas, o aprendizado de lingua portuguesa justifica-
se somente no interior da propria institui¢do escolar, j& que na fala dos alunos, a
conseqiiéncia para quem nao “aprende” a lingua portuguesa ¢ a reprovagdo, a funcao
social € passar ou ndo passar de ano, e nao adquirir conhecimento, e isso se constitui no
grau maximo, para o aluno, de incapacidade frente aos conteudos escolares, o que,
muitas vezes, repercute em uma imagem de “falta de inteligéncia” do aluno entre os
demais que possuem um rendimento satisfatdrio para a escola.

Vemos, portanto, que para o aluno da 4? série aprender lingua portuguesa ¢ uma
maneira de demonstrar “inteligéncia” frente aos professores e colegas da escola.

J& nas respostas dos alunos da 8 série, frente a questdo “O que vocé acha que é
importante em lingua portuguesa?”’, vimos que eles escapam da pergunta do que vocé
acha importante e respondem “porque” ¢ importante aprender lingua portuguesa,
explicitando o uso social da lingua associado ao trabalho e a outros espacos fora da

instituicdo escolar.

Sd41: Para o futuro ¢ necessario aprender porque as pessoas
necessitam aprender portugués para ter um futuro melhor.

Sd42: Eu acho que ¢ importante, porque a lingua portuguesa ela entra
na nossa vida desde quando nods entramos na escola desde a 1* série
até a faculdade e na nossa vida 14 fora, porque sem o portugués nao
saberiamos ler nem escrever, ¢ sem ler e escrever nés nao somos
ninguém.

Sd43: Para quando eu for arrumar um servigo, ou até mesmo quando
for falar com uma pessoa, precisa falar o portugués certo, entdo o

portugués € para isso, para aprender falar o nosso portugués certo.

Sd44: tudo, porque quanto mais aprendemos mais facil serd para
arrumar um trabalho.

Sd45: Para poder ser alguém na sociedade.

Sd46: Aprender falar certo o portugués, ndo escrever errado, quando
for arrumar um servigo falar certo.
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Sd47: Porque se vocé arranja um servigo, vocé tem que ser educado,
falar corretamente.

Sd48: Como se pronuncia as palavras para quando arrumar um
emprego nao falar errado para as pessoas.

Sd49: E para o futuro falar certo e conseguir um bom emprego.

As falas dos alunos revelam a visdo que eles tém da lingua portuguesa. Existe
uma lingua padrao que ¢ considerada a ideal, a unica correta e a utilizagdo dessa
variedade de prestigio pelo falante confere a ele um ‘status’, uma valorizagdo aqueles
que ndo a utilizam, pois aqueles que ‘dominam’ a lingua conseguem um bom emprego,
por exemplo.

Vemos que esse imaginario de lingua perpassa ndo s6 o mundo escolar como
também o mundo do trabalho, como aponta Suely Marcolino Peres na dissertagdo O
Labirinto da linguagem no mundo empresarial do trabalho (A linguagem no

enfrentamento de relagoes de trabalho). A autora conclui que:

ha uma tendéncia geral, nos discursos dos recrutadores, em reconhecer
na lingua portuguesa uma unidade e uma invariabilidade como se
somente uma, a padrdo empregada pelas instituigdes oficiais, pelos
orgaos do poder, fosse digna e legitima (PERES, 2005, p.146).

Em conseqiiéncia, hd o preconceito lingiiistico, instalando-se um processo de
rejeicdo do outro pela fala, o que se demonstra, quando os recrutadores relacionam o

uso da lingua ao desempenho profissional do candidato.

Segundo os profissionais do recrutamento, quem se expressa com
clareza e objetividade dentro da norma padrdo da lingua, executa a
funcdo também com mais agilidade, tem maior facilidade em
compreender as demandas empresariais. Para eles, a linguagem
deficitaria prejudica o desempenho nos negocios e, por meio dela, ¢
possivel perceber a utilidade/docilidade do candidato para a empresa
que esta contratando (PERES, 2005, p.147).
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Vemos aqui que o peso do preconceito lingiiistico possui dimensdes tao
profundas na vida cultural do pais, que mostra o jogo ideoldgico e o preconceito social
que se esconde atréas dessa valorizagdo da norma culta da lingua.

Por isso, nas seqiliéncias observamos uma regularidade quanto a aprendizagem
da lingua portuguesa, quando dizem na Sd42: (...) ndo somos ninguém, Sd45: para
poder ser alguém na sociedade, em que a identidade “ser alguém” relaciona-se ao
dominio da norma culta.

Diferente dos alunos da 4 série, na qual a disciplina de lingua portuguesa
perpassa pela escrita, parece que para a 8" série a preocupacdo ou o cuidado com a
lingua estd na ‘fala correta’. Causar uma boa imagem frente as pessoas ¢ falar
corretamente o portugués como podemos verificar nas seqiiéncias: Sd43: (...) falar com
uma pessoa, precisa falar o portugués certo (...), Sd46: (...) aprender a falar certo o
portugués (...) quando arrumar um servigo falar certo (...), Sd47: falar corretamente,
Sd49: (...) falar certo (...). Assim, aprender lingua portuguesa nas seqiiéncias
discursivas da 8* série, constitui-se em algo para a inser¢do na sociedade, para o
reconhecimento pessoal.

Nas seqiliéncias da 3* série, quando questionamos “O que vocé acha
importante aprender em lingua portuguesa?”’, observamos que o que se constitui como

2 ¢ 2 G

regularidade ¢ a palavra “certo”, “corretamente”, “melhor”, quando se referem a lingua

portuguesa.

Sd50: Na minha opinido o importante ¢ aprender de maneira correta,
falar de maneira culta e etc; resumindo deviamos aprender a usar a
ortografia de forma correta.

Sd51: Para no futuro saber falar na hora certa, para ser alguém na vida
e saber falar melhor nossa lingua.
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Sd52: E importante aprender o modo de se escrever corretamente, ler
corretamente ¢ o mais importante, falar corretamente, pois nossa
lingua ¢ cultura e temos que manté-la viva e certa.

Sd53: Acredito que tudo ¢ importante, saber tudo nao ¢ facil, mas
sabendo me comunicar, escrever, impor idéias e falar corretamente € o
basico que cada um deve saber. Mas a ortografia ajudara bastante.

Sd54: E importante aprender lingua portuguesa para poder escrever,
falar certo o portugués, arrumar emprego, fazer um concurso, um
vestibular.

Sd55: Aprender como dizer ou escrever a maneira correta.

Por estes recortes discursivos € possivel depreender que, na construcdo da boa
imagem do individuo, estd inclusa a sua performance no uso da lingua.

Falar/ escrever/ usar a lingua corretamente constitui-se como regularidade no
funcionamento discursivo dos alunos da 3* série e mostra que eles se encontram filiados
a uma mesma formacgao discursiva que determina o que pode e deve ser dito a partir de
um determinado lugar social. E esta conjuntura socio-historica que rege as produgdes
discursivas.

Portanto, para o aluno da 3% série ¢ comum a preocupacdao com aquilo que a
sociedade cobrarda dele quando “deixar” a escola para fazer parte do mercado de
trabalho, para o seu reconhecimento pessoal. Por isso, a preocupacdo com a imagem
pessoal, o cuidado com o uso da lingua, reflete o interesse em nao manchar a imagem de

pessoa escolarizada. Como diz Orlandi (1998, p.208):

Esses discursos — esse saber — que ninguém pode deixar de ter, se
freqlientou a escola, cria o que estamos chamando a “identidade
lingiiistica escolar” (ILE) que ndo compreende estritamente a lingua,
mas os discursos produzidos por e na lingua que falamos na escola e
que nos situam em um conjunto de saberes (leia-se dizeres) que
constituem a “escolaridade”.

Percebemos estas questdes em seqii€ncias referentes a pergunta: “Para que

aprender lingua portuguesa?”.
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Sd56: Porque se ndo aprendemos a lingua portuguesa como que
queremos ser alguém? A lingua portuguesa ¢ a forma que temos para
sermos reconhecidos, sem ela ndo conseguiremos fazer nada.

Sd57: Hoje em dia todos precisam saber no minimo o basico dessa
lingua para viver em sociedade. Para tudo hoje é necessario o
portugués, mas ndo podemos ficar fechados no basico, precisamos ir
além para crescermos em nossa profissao.

Sd58: Bom, se vocé como eu ¢ uma pessoa determinada sabe que uma
das portas da vida € as linguas e que pessoa eu serei se ndo saber a
minha propria lingua. Se hoje é necessario aprender varias linguas
para ter um bom curriculum e em func¢ao disso um bom emprego, o
que eu vou ser se nem minha lingua eu falar corretamente.

Sd59: Vocé aprendendo corretamente as pronincias € a escrita sera
melhor para no futuro ser contratado, pois que patrdo gostara de uma
pessoa falando tudo errado.

Sd60: Para que a gente ndo cometa erros, pois hoje em dia se vocé nao
saber portugués, voc€ ndo arranja emprego.

E muito interessante perceber nas falas dos alunos as relagdes de poder que
permeiam o ‘conhecimento’ da lingua portuguesa e o seu uso social. Dependendo do
modo como o falante faz uso desta lingua cria-se mecanismos de interdicao/exclusdo
tendo em vista o processo de constru¢do de imagem. O ensino-aprendizagem de lingua
vai construindo a identidade do aluno que deixa entrever um efeito de causa-
conseqiiéncia quanto ao uso da lingua portuguesa, pois quem ndo ‘aprende’ a lingua e,
portanto, ndo ‘domina’ a lingua ‘correta’ so terd uma conseqiiéncia — a exclusdo do
grupo escolar como apontam os alunos da 4* série, em que enfatizam a necessidade do
aprendizado de lingua portuguesa para ndo “passar vergonha” na frente dos colegas.

E como conseqiiéncia da ndo aprendizagem, tem-se a reprovagdo escolar ou a
reprovagdo no grupo no qual convive, passando a ser intitulado “burro” perante aos que

sabem utilizar a lingua de forma adequada. Isso acontece, especificamente, na leitura e
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escrita para os alunos da 4* série, uma vez que estas habilidades permitem-nos o
processo de inclusdo dentro do grupo.

Para a 8* série, da mesma forma, aprender lingua portuguesa constitui-se em
algo para a inclusdo no grupo, na sociedade, pois se referem a necessidade de ‘falar
corretamente’ para ser alguém na vida, para ter um futuro melhor, uma vez que, para
eles, isso garante uma boa impressao para as pessoas.

Também para a 3? série a conseqiiéncia para quem nao sabe a lingua portuguesa
¢ ndo ser bem visto, pois ¢ uma das formas para Sd56: (...) sermos reconhecidos, sem
ela ndo conseguiremos fazer nada, SA57; (...) precisam saber no minimo o bdsico dessa
lingua para viver em sociedade, mas (...) precisamos ir além para crescermos em nossa
profissdo, SA58: (...) que pessoa eu serei se ndo saber a minha propria lingua, (...) o
que eu vou ser se nem minha lingua eu falar corretamente.

Além disso, permeiam neste jogo discursivo as imagens do bom aluno, do bom
empregado, do bom patrdo que vao sendo construidas discursivamente.

Para a 3* série, um bom patrdo ¢ aquele que sabe qual ¢ a lingua ‘correta’,
consequentemente escolherd o funciondrio que também saiba, sendo reconhecido como
um bom funciondrio.

Para a 4* série, um bom professor ¢ aquele que ensina a lingua portuguesa
correta e, portanto, exigird esta modalidade do aluno que serda reconhecido como
inteligente entre os demais.

Todas estas imagens fazem com que os alunos assumam esta posicdo e a partir
dela enuncie. E em fungdo desta posi¢do discursiva que os alunos revelam a
preocupacdo e o cuidado com o uso correto da lingua portuguesa, o que justifica a
importancia em aprendé-la, ja que esta exerce o poder de incluir ou excluir o aluno/a

pessoa do grupo. Portanto, para Orlandi (1998, p.24):
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E preciso que haja unidade na lingua, para que as diferencas se
organizem significativamente: falamos a mesma lingua (o portugués
brasileiro) mas falamos diferente e isto nos garante singularidade. E
preciso que haja uma unidade do sujeito, para que, no movimento de
sua identidade, ele se desloque nas distintas posigdes: somos aquele(a)
que conversa no cabeleireiro, somos aquele(a) que da aula etc.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa iniciou-se com o objetivo de analisar o discurso de professores e
alunos sobre a lingua portuguesa, visando promover uma melhor compreensdo da forma
como concebem a lingua tendo em vista as posi¢des ocupadas no discurso em relacdo ao
ensino-aprendizagem. Essa questdo foi subdividida em outras que se retomam agora.

A primeira questdo — Quais sdo as regularidades discursivas presentes nos
discursos de professores e alunos sobre a concepg¢do de lingua portuguesa? - os dados
analisados demonstraram que, no discurso dos professores, o que se mostrou como
regularidade foram alguns modalizadores que funcionaram como pistas para a relagao
do discurso com a sua exterioridade, com as condi¢des de producado, ou seja, apontaram
para o exterior-constitutivo. Revelou-se uma concep¢do de lingua que ja ¢
ideologicamente construida. Os sentidos produzidos em relacdo aos usos da lingua
portuguesa foram estabelecendo suas bases no discurso da norma culta. A imagem de
lingua que se inscreveu nos discursos ¢ a de uma lingua enquanto sistema fechado, a
lingua imaginaria. Com isso, enfatizaram que as normas prescritas pela gramatica
devem ser seguidas por todos os falantes, independente de seu contexto de produgdo e
tudo o que foge ao que ¢ ditado por ela ¢ “errado”, ndo ¢ bem visto socialmente.

Contudo, se tomarmos a noc¢do de sujeito da Andlise de Discurso, em que
concebemos como ‘descentrado’, ‘dividido’, 'heterogéneo' ja que se apresenta
interpelado pelo inconsciente e pela ideologia, trata-se de um sujeito historico cuja
constituicdo ndo lhe ¢ acessivel. Por isso, concordamos com Orlandi(1996, p.26)
quando diz que “o sujeito que produz linguagem também estd reproduzido nela,
acreditando ser a fonte de seu discurso, quando na realidade, retoma um sentido pré-

existente.
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A imagem de lingua presente nos discursos vai ao encontro de uma concepgao
ideologicamente construida. Desse modo, consideramos essencial apresentar as
condigdes historicas de produgdo da lingua portuguesa do/no Brasil, ou seja, os
discursos que tornaram possivel a construcdo desse imaginario de lingua portuguesa.
Caminhamos, neste sentido, para uma reflexdo acerca da questdo - De que modo a
memoria de lingua portuguesa inscreve-se no discurso de professores e alunos?

Verificamos que o ato de colonizar, pelo qual o Brasil passou, deu-se por tensoes
e confrontos, manifestando-se na linguagem, pois a lingua colonizadora foi imposta
sobre a colonizada. Nesse sentido, ¢ que vimos com Mariani (2003, p.10) que, no
Brasil, a colonizacao lingiiistica se deu por meio de dois imaginarios constituidos por
povos culturalmente distintos, sendo criadas politicas lingiiisticas no intuito de
disseminar a lingua colonizada. Além disso, o que permitiu a formacdo historica de
Portugal como nagdo foi uma unidade imaginaria de lingua ancorada em uma tradigdo
lingiiistica gramatizada, distinta da lingua portuguesa frente ao galego e ao latim.

Vimos, também, que com a independéncia da colonia brasileira, uma politica
lingiiistica ganhou for¢a e o nacionalismo brasileiro revelou-se, todavia, a partir do
século XIX, depreendeu-se uma contradicdo em relacdo a lingua. De um lado os
gramaticos conservadores, que resgataram uma memoria portuguesa da lingua de
conquista, filiando a uma heranca lingiiistica latino-portuguesa. De outro, outros
gramaticos que defenderam uma identidade do falar do Brasil.

A imposi¢do de uma lingua tUnica e nacional deu-se pela tentativa de
‘aprisionamento do portugués brasileiro nas grades modalizantes da lingua imaginaria’.
Certificamos, assim, que a lingua portuguesa ¢ vinculada a uma memoria de lingua de
conquistas e de correcdo gramatical, resultante do século XVIII e XIX, por meio das

gramaticas, dicionarios, unifica¢do ortografica e também do ensino nas escolas.
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Com isso, pudemos compreender como se constitui o imaginario lingliistico no
Brasil, o sujeito que se afasta da lingua imaginaria, da lingua idealizada, afasta-se da
condi¢do de ser brasileiro, ja que a lingua constitui-se como uma identidade nacional.
Esse imaginario ressoou no discurso dos professores quando mencionaram que a lingua
portuguesa ¢ a lingua gramatical, opondo-se, portanto, lingua popular x lingua
gramatical, produzindo o efeito de que a lingua que nos brasileiros usamos ¢ a lingua
gramatical. Notamos que o efeito de unidade revelou-se, negando-se a diversidade, mas
sob forma dissimulada, sempre por meio de concessdes, modalizadores. E esse efeito
interpelou o sujeito em “brasileiro”, ou seja, a condigdo para ser brasileiro esta na fala
de uma lingua mae — a de “todos nos brasileiros”. Nao falar essa lingua implicou, nas
seqiiéncias analisadas, ndo ser brasileiro.

Nesta perspectiva, tomando a no¢do de memoria discursiva, isto é, o retorno a
algo ja dito, que ficou na historia e por isso produz esquecimento, mas que se atualiza
no intradiscurso, € possivel dizer que ai se situa a imagem social de lingua portuguesa, a
de que o ‘brasileiro ndo sabe portugués’ ou o de que ‘estamos acabando com a lingua
portuguesa’.

Vale mencionar também que, para compreendermos os discursos, consideramos
como fazendo parte das condi¢des de produgdo dos discursos dos professores o
questionario aplicado, entendendo-o enquanto género discursivo. O que nos permitiu
compreender que o sujeito enunciasse de um modo e ndo de outro, produzindo efeitos
de sentido.

Por meio deste instrumento de coleta de dados foi estabelecido um contrato entre
professor e pesquisador, quando proposto o seu preenchimento, ndo lhe dando a

liberdade de alterar ou modificar o tema das questdes. Com isso, na nossa andlise, a
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questao principal foi examinar como, através de uma certa modalidade de formulagao, o
questionario constituiu-se e interpelou discursivamente o sujeito.

Pudemos, portanto, visualizar a segunda questao levantada na introdugdo — Qual
a imagem que o professor de lingua portuguesa tem em relagdo ao que é saber e
ensinar lingua e para que ensinar?

Novamente percebemos a presenca de modalizadores que foram configurando
uma posicdo que ndo era a de aceitagdo da nossa perspectiva de ensino de lingua
portuguesa, a negagdo apareceu sob forma modalizada.

Percebemos, entdo, diferentes posicdes-sujeitos, em que o professor deixou
entrever em seu discurso a imagem de um professor que incorporou aquilo que defende
a lingiiistica moderna, mas por outro lado, reproduziu os preceitos do ensino tradicional.
Incidiu sobre os discursos procedimentos de controle, ou seja, o professor ndo poderia
dizer que ensina a gramatica ‘fora’ do texto, ou que privilegia o ensino da gramatica.
Isto porque dentro da formagdo discursiva escolar atual, dizer isso seria ir contra as
novas tendéncias para o ensino de lingua. Implicou também, nesta perspectiva, um jogo
de imagens. A imagem que o professor tinha de sua posi¢do, enquanto professor
precisava mostrar que conhecia e seguia as novas tendéncias para o ensino; a imagem
que tinha do interlocutor, alguém que supostamente conhecia as novas tendéncias para o
ensino de lingua e a imagem que tinha do objeto do discurso, o ensino de lingua
portuguesa que de acordo com o discurso oficial pauta-se nas novas tendéncias de
estudos lingliisticos.

Visando efeitos sobre o interlocutor, o professor se colocou na posicdo de um
professor atualizado que segue o que ¢ moderno, o que estd em voga para o ensino de
lingua e embora gostasse de trabalhar com gramatica, enfatizou que esta deve ser

trabalhada no texto. O ‘gostar’ do professor foi interditado, manifestando-se
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materialmente nos modalizadores e operadores argumentativos. Revelou-se a oposi¢cdo
entre gostar x dever, construindo a interdi¢@o. Isto nos permitiu verificar que o professor
ndo estava autorizado para dizer que gostava de ensinar gramatica ou que ensinava
gramatica simplesmente, possibilitando-nos a reflexdo sobre a questdo - Quais sdo
mecanismos que determinam/controlam o discurso de professores e alunos no espago
escolar? Que dizeres sdo silenciados?

Quando questionamos o conteudo que considerava mais importante em lingua
portuguesa, o sujeito professor estava interpelado em sua resposta em relagdo a qual
devia ser este contetido. Inscreveu-se, desse modo, a naturalizagdo da gramatica como
um contetido a ser ensinado em lingua portuguesa, aparecendo como evidente o fato de
que ndo poderia haver um curso sem gramatica.

Outro aspecto observado foi uma outra regularidade nas seqiiéncias, quando
falavam dos conteidos da disciplina, a presenga de proposicdes afirmativas,
naturalizando um dizer ja legitimado, em que o sujeito da enuncia¢do ndo se colocou,
simplesmente disse que determinado contetido ¢ importante, ¢ de suma importancia. Os
enunciados apareceram como dado. Deste ponto de vista, os enunciados identificaram-
se com os enunciados da gramatica prescritiva, em que apareceram seqii€ncias do tipo
‘a forma correta € x’, tal como ¢ naturalizado na gramatica.

Ainda em relag¢do a imagem do professor quanto ao ensino de lingua portuguesa,
vimos que, em relacdo ao livro didatico, principal instrumento em sala de aula, os
professores fizeram a oposicdo entre livro didatico x outros textos, textos variados.
Observamos que os professores resvalaram para uma posi¢do de sujeito-professor
profissional, entendendo-se como alguém que sabe qual ¢ o seu papel no ensino de
lingua portuguesa. Disseram dispensar o livro didatico como material exclusivo nas

aulas, revelando uma memoria de um discurso que diz que um bom professor ¢ aquele
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que ndo segue fielmente o livro didatico. Deixaram entrever que quem adota o livro € a
escola e ndo ele, professor.

Outra questdo era verificar: Quais sdo as regularidades discursivas presentes
nos discursos de alunos sobre a concep¢do de lingua portuguesa? Buscamos apreender
os sentidos construidos pelos alunos para o0 modo como a lingua ¢ usada durante a sua
vida escolar, analisando as seqiiéncias das trés séries — 4%, 8" e 3%, a fim de investigar se
houve distingdo quanto ao imaginario de lingua e aprendizagem de lingua dependendo
do nivel em que os alunos se encontravam.

Para os alunos da 4% série, lingua portuguesa apareceu como “ler, fazer frases,
fazer copia, fazer textos”. A escrita perpassou a imagem dos alunos em relacdo a
disciplina. O objetivo para eles estava em atividades voltadas a escrita. Uma
justificativa possivel € o fato de hoje a escrita ser tdo marcada no cotidiano escolar, pois
¢ uma maneira do sujeito se inscrever no mundo. H4, com isso, uma tentativa de apagar
a diversidade e construir uma unidade lingiiistica. A oralidade ndo apareceu como
pertencente aos conteudos de lingua portuguesa. Podemos dizer, assim, que uma das
formas de a escola cumprir com o seu papel e medir o seu trabalho ¢ por meio da
escrita, ja que o brasileiro torna-se visivel por ela, seja pela auséncia ou pela falta.

Para a 4* série, ainda, o imaginario de lingua apareceu como algo que instaura
poder, ou seja, saber lingua tem muito valor. A imagem constroi-se na relagdo entre o
que o professor sabe € o que o aluno ndo sabe e precisa aprender. O que ele sabe ¢
silenciado.

Nas seqiiéncias da 8* série, o que se mostrou como regularidade foi a
explicitagdo com o trabalho da gramatica, mencionando as nomenclaturas gramaticais
como conteudo da disciplina, em oposicdo a um outro sentido sobre o que seja a

disciplina de lingua portuguesa, significando genericamente com expressdes do tipo
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“outras coisas”. Assim, configurou-se a oposi¢do entre metalinguagem x outras coisas,
em que, na ultima, ndo apareceu o trabalho com a producdo textual. Os alunos
projetaram em seus enunciados o discurso da gramatical tradicional como lugar do
estudo/ensino, do saber. Apareceu, desse modo, como efeito, a imagem de lingua
‘correta’ que para esses alunos se constitui no dominio das nomenclaturas gramaticais.
Esta visdo também se revelou nas seqiiéncias discursivas da 3* série do ensino médio.

Verificamos que os discursos que circulam na escola vdo construindo uma
imagem de lingua e o que ¢ cobrado durante toda a vida escolar constréi uma
representacdo, determinando o perfil lingliistico que se espera do aluno.

Também se revelou nas seqiiéncias discursivas dos alunos o reconhecimento do
discurso da escola sobre a lingua como legitimo e, esse discurso, como ¢ referenciado
por outros que circulam na sociedade, como os da midia, sdo acatados pelos alunos. O
discurso escolar constitui-se como aquele que valoriza a norma culta da lingua e revela-
se como discurso fundador, o que deu origem a essa imagem que circula nos discursos
sobre a lingua na sociedade e ainda na propria escola.

Como conseqiiéncia desse imaginario de lingua, vimos que a identidade
lingiiistica do aluno vai sendo construida durante toda a sua vida escolar. Podemos
levantar, agora, a outra questdo delineada na introdugdo desta dissertacdo: Qual a
imagem que o aluno do ensino fundamental e médio tem em rela¢do ao que é aprender
lingua e para que aprender?

Os alunos da 4* série revelaram em seus discursos uma preocupacdo em relagao
a sua imagem, ou melhor, a imagem que o outro terd dele dependendo do uso que faz da
lingua. Consideram inteligente aquele que ‘domina’ a lingua correta, enquanto quem
ndo domina ndo o é, designado pela palavra “burro”. Vimos que a identidade do aluno

estd ligada diretamente a uma identidade lingliistica (‘para ser’, ‘quando crescer’),
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aparecendo como algo em construcdo, a ser definido ‘no futuro’, com o aprendizado de
lingua portuguesa.

Além disso, o seu aprendizado justificou-se somente no interior da escola, pois
para os alunos a funcdo social ¢ passar ou ndo passar de ano e ndo adquirir
conhecimento. Assim, para o aluno da 4 série, aprender lingua portuguesa ¢ uma
maneira de demonstrar ‘inteligéncia’ frente aos professores e colegas.

Os alunos da 8% série, por sua vez, explicitaram o uso social da lingua associado
ao trabalho e a outros espagos fora da escola. A identidade do aluno constitui-se em ‘ser
alguém’ relacionado ao dominio da norma culta. Para eles existe uma lingua que ¢
considerada culta, ideal e quem a utiliza ganha ‘status’, ¢ valorizado e a sua
aprendizagem torna-se condicdo basica para conseguir um bom emprego, o
reconhecimento pessoal, para causar uma boa imagem. Enfatizaram, assim, a
importancia do uso de uma ‘fala correta’.

Para o aluno da 3* série, notamos que a preocupagdo estd naquilo que a
sociedade cobrara dele quando ‘deixar’ a escola para fazer parte do mundo do trabalho.
Destacou-se a preocupagdo com a imagem pessoal, o cuidado com o uso correto da
lingua, refletindo o interesse em ndo manchar a imagem de pessoa escolarizada.

De uma forma ou de outra, a importancia em aprender lingua portuguesa para os
alunos justifica-se com a preocupag@o e o cuidado com o uso correto da lingua como
forma de exercer poder e ser incluido no grupo, seja na escola, seja fora da escola.

Portanto, a aprendizagem de lingua caminha ao lado do preconceito lingiiistico,
valorizando-se apenas o saber falar/escrever corretamente. Aquilo que ¢ tdo defendido
pelos estudos lingiiisticos, como a visdo de lingua ndo como sistema fechado, nem
como instrumento de comunicacdo, mas como produto da histdria, como pratica, como

uma forma de acdo social que transforma, ndo apareceu nas seqii€ncias de nosso corpus.
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Aprender lingua para ser um sujeito critico, para ler e compreender os efeitos de
sentidos produzidos por meio da linguagem nos diversos discursos que nos cerca,
construir visdes de mundo, produzir conhecimentos, parece ndo ser reconhecido como
funcdes da lingua portuguesa enquanto disciplina no curriculo escolar. O preconceito
lingiiistico ainda d& for¢a e move o aprendizado de lingua na escola e caracteriza-se
como justificativa para a sua presenca.

Assim, ¢ possivel dizer que a concepgao que se tem de lingua compromete uma
ou outra metodologia, voltando-se para a constru¢do de um certo tipo de sociedade. E,
retomando as palavras de Orlandi (1996), a linguagem pode ser considerada de varias
maneiras e dependendo da concepcdo que permeia o universo escolar acarretard uma ou
outra pratica. Vemos, portanto, que os discursos sobre ensino-aprendizagem de lingua
sdo frutos de discursos produzidos por uma elite produtora de cultura e produzem o
efeito de que a lingua ¢ um bem, como outros na sociedade, de poucos que a ‘dominam’
e sdo destacados no grupo.

Resta-nos dizer que estes discursos permitem diferentes gestos de interpretacao.
Entretanto, para o fim a que nos propusemos a idéia de conclusdo deste trabalho parece
pertinente, porém a analise ndo se encerra, uma vez que, como afirma Orlandi (2001),

os discursos sempre se oferecem como lugar de descoberta.
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Questionario aos professores de lingua portuguesa

Dados sobre o professor

Faixa etaria
( )menosde20 ( )20a30 ( )31a4d40 ( )50a60 ( )maisde 60

Sexo
() masculino ( ) feminino

Nivel de renda (em saldrios minimos):
( )ate3 ( )3a5 ( )5a8 ( )8al2 (  )maisde 12

Nivel de escolaridade
() Ensino Médio ( ) superior incompleto () superior completo
() especializacao ( ) mestrado () doutorado

Nome da faculdade em que vocé cursou (ou cursa): a) graduagao:
b) especializacdo:
¢) mestrado:
d) doutorado:
Nome do curso que vocé cursou (ou cursa): a) graduagao:
b) especializacdo:
¢) mestrado:
d) doutorado:

Dados sobre a profissdo:

Nivel em que vocé atua:

() ensino fundamental ( ) médio ( ) superior

[ ] instituicao publica [ ] instituigcdo publica [ ] publica

[ ] instituicdo particular [ ] instituicdo particular [ ] particular

Ha quanto tempo vocé ¢ professor(a)?

Qual(is) disciplina(s) vocé leciona?

Qual ¢ a carga semanal de aulas?

Questoes:

» O que ¢ lingua portuguesa?
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» Qual ¢ o contetido que vocé considera mais importante ensinar em lingua
portuguesa? Por qué?

» Que material (tipo texto/livros etc) vocé usa e para que usa no ensino de lingua
portuguesa?

» Para que ensinar lingua portuguesa?
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» Quais as dificuldades no ensino de lingua portuguesa. Por qué?

» O que vocé mais gosta de ensinar?




Questionario aos alunos

Dados do aluno:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Série: () Ensino Fundamental () Ensino Médio
Idade:

Grau de escolaridade dos pais:

Questoes:

» O que ¢ disciplina de lingua portuguesa?
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» O que voce acha que ¢ importante aprender em lingua portuguesa?

» Para que aprender lingua portuguesa?

» Quais as dificuldades para aprender lingua portuguesa?
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» O que vocé mais gosta de estudar em lingua portuguesa? Por qué?

» Se vocé costuma ler/ escrever fora da escola, que tipo de texto/escrita vocé faz?




