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Rios sem Discurso
A Gabino Alejandro Carriedo

Quando um tio corta, corta-se de vez
o discurso-rio de agua que ecle fazia;
cortado, a agua se quebra em pedacos,
em pogos de agua, em agua paralitica.
Em situacdo de poco, a agua equivale
a uma palavra em situacio dicionaria:
isolada, estanque no po¢o dela mesma,
e porque assim estanque, estancada;

e mais: porque assim estancada, muda,
e muda porque com nenhuma comunica,
potrque cortou-se a sintaxe desse tio,

o fio de agua por que ele discorria.

O curso de um rio, seu discurso-tio,
chega raramente a se reatar de vez;
um rio precisa de muito fio de agua
para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandiloquéncia de uma cheia
lhe impondo interina outra linguagem,
um rio precisa de muita dgua em fios
para que todos os pogos se enfrasem:
se reatando, de um para outro poco,
em frases curtas, entdo frase e frase,
até a sentenca-rio do discurso unico
em que se tem voz a seca ele combate.

Jodo Cabral de Melo Neto
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APRESENTACAO

NOS CAMINHOS DE/POR UMA EDUCACAO LINGUISTICO-
DISCURSIVA A PARTIR DO TRABALHO COM ARQUIVOS

Assim como o pesquisador constréi seu arquivo, qualquer
pessoa também constréi o seu. Criamos arquivos bem
diferenciados: de fotos, de musica, de artigos, de recortes de
jornal etc. Na qualidade de professores, criamos nossos
arquivos em fungio das disciplinas que ministramos e dos
objetivos que temos: ensino de lingua, ensino de literatura etc.

(INSDURSKY, 2019, p. 103)

Fevereiro de 2022. Ainda sob os efeitos de uma pandemia que, ao que
parecia, caminhava para um arrefecimento, ainda sob os efeitos de um
(des)governo que, cerca de oito meses depois, enfim, seria derrotado nas
urnas, pensavamos possiveis trabalhos em conjunto — formas possiveis de
resisténcia em meio ao hotror e a tantas incertezas.

O pontapé inicial foi o I Seminario Interinstitucional e
Internacional em Analise de Discurso (SiiAD), ocorrido entre os dias 05
e 08 de abril de 2022, no qual propusemos a realizacio de duas atividades:
um minicurso intitulado Lingua, discurso e educagao lingnistica: propostas discursivas
em sala de aula e um simposio, quase que homoénimo, cujo titulo foi Lingua,
discurso e educagdo linguistica: da prdxis politica a pritica pedagdgica. Atravessavam
tanto o minicurso quanto o simposio inquietagbes nossas relativas a lingua,
ao discurso e a educacdo linguistica, questdes necessariamente a serem
pensadas na relacio tensa e contraditéria que se estabelece em sala de aula
numa pratica pedagoégica que nao se dissocia, é certo, de uma praxis politica,
no sentido marxista do termo.

De nossa coordenacio do simpésio no I SiiAD, entdo, veio a ideia de
organizar um livro que tematizasse, a luz da Analise de Discurso Materialista,
na sua relacdo ou nio com a Histéria das Ideias Linguisticas, a educagao
linguistica. O convite foi, entdo, realizado aos colegas que se lancaram a
interlocugdo nesse evento e estendido a outros que, paralelamente, vinham
participando de atividades voltadas para a reflexdo sobre o ensino realizadas
pelo Projeto Arquivos de Saberes Linguisticos (SaberLing)!, na

1 Coordenado por Thais de Araujo da Costa, o SaberLing obteve apoio da Faperj no Edital
E_26/2021 — AUXILIO BASICO A PESQUISA (APQ1) EM ICTs ESTADUAIS UER],
UENF e UEZO-2021, com o projeto “Arquivos de saberes linguisticos: um primeiro gesto
de organizacgdo, catalogacio, digitalizacio e andlise de dizeres de Said Ali” (Ref. Proc. E-
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Universidade do Estado do Rio de Janeiro, também no ano de 2022. Dessas
atividades, destacam-se, o Ciclo de conversas com pesquisadores em AD
e HIL, realizado de abril a novembro com a presenca de pesquisadores de
diferentes instituicOes brasileiras?, e o curso de extensio hibrido O livro
didatico de LP no Brasil: o passado e o presente, ministrado pelo Prof.
Dr. Ernani Terra, de maio a julho do mesmo ano3 4.

Perpassou as etapas de idealizacdo, organizagio e realizacdo dessas
acoes, tal como diziamos na ementa do simpésio promovido no I SiiAD, o
principio de que, como nos ensina Orlandi (2019), “toda leitura é politica”.
Assim, considerando, como dito, que a sala de aula se configura como espago
de tensio e de contradicdo, objetivivamos contemplar as relagoes
estabelecidas, nesse espago, entre sujeitos, saberes e lingua(s). Em vista disso,
almejando dar consequéncia a uma tomada de posi¢do materialista, foi nossa
proposta, na esteira de Payer (2007, p. 113), pensar uma relacio com a lingua
que fosse “sensivel a0 modo como a histéria predispde a relagdo dos sujeitos
com a(s) lingua(s)”, buscando compreendet, especificamente, (como) essa(s)
lingua(s) se configuram enquanto objetos de ensino e, portanto, de
conhecimento — a chamada /ngua escolar, como formularam Pfeiffer, Silva e
Petri (2019). Para tanto, contemplando a relagdo indissociavel entre
lingua/texto/discurso, impds-se a necessidade de considerar a educacio

26/211.851/2021), que se encontra em vigor até marco de 2024. Dentre os objetivos e
resultados esperados a partir do desenvolvimento desse projeto, elencamos, além da
montagem do Arquivo Said Ali e a disponibilizacio on-line gratuita do seu acervo: a
consolidacio do SaberLing na UER], o investimento na formacao de jovens pesquisadores e
professores-pesquisadores, o fortalecimento da parceria UER]J-UFF-Unicamp (e agora
também com a UFS), o desenvolvimento de atividades calcadas no tripé ensino-pesquisa-
extensio e o fortalecimento das reflexdes cientificas desenvolvidas no ambito dos estudos da
linguagem, notadamente a luz da perspectiva discursiva da Hist6ria das Ideias Linguisticas. O
livro ora apresentado &, pois, produto dessas iniciativas e foi financiado com subsidios obtidos
no referido edital. Para saber mais sobte o projeto, acesse: https://www.saberling Institutod
cletras.uerj.br/.

2 Participaram do ciclo os seguintes pesquisadotes: Bruno Turra (GPAL-Unicamp), Amanda
E. Scherer (UFSM), Joyce Palha Colaga (UFS), Monica Zoppi-Fontana (Unicamp), Gléria
Franca (UFMA), Fabio Ramos Barbosa Filho (UFRGS), Rogerio Modesto (UESC), Verli Petri
(UFSM), Ronaldo Freitas (IFF-Campos), Silmara Della-Silva (UFF), Ceres Carneiro (UER)),
Felipe Barbosa Dezerto (CPII), Andrea Rodrigues (UER]J-FEP), Phellipe Marcel da Silva
Esteves (UFF), Vanise Medeiros (UFF), Angela Baalbaki (UER]) e Livia Buscicio (INES).
Trés das nove rodadas realizadas encontram-se disponiveis no canal do SaberLing no
Youtube, em https://youtube.com/playlist?list=PLIhY sFailldKfU3] ZmQ40O79qzWOEmP
KrMW&si=hbIdR49Av-19gtB8.

5E possivel assistir a0 curso na integra em https://youtube.com/playlistrlist=PLIhYsF
aildKewRfjYmEIdyhKsp8H5866X&si=1U13BStKr8T6LPXI.

4 Todas essas atividades foram realizadas em parceria com o Grupo Arquivos de Lingua
(GAL-UFF), de coordenacio de Phellipe Marcel da Silva Esteves e Vanise Gomes de
Medeiros. Para saber mais sobre o GAL, acesse: https://gal.hypotheses.org/.
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linguistica ao lado da constitui¢do de arquivos. Afinal, pensar a educagio
linguistica é também considerar a historicidade e os sujeitos — alunos e
professores — que sdo atravessados pela(s) lingua(s) que falam/ensinam/
aprendem e pelas memorias nessa(s)/dessa(s) lingua(s) (PAYER, 2007).

Imbuidos nos trabalhos de Michel Pécheux e naquilo que vem sendo
reterritorializado no Brasil, a partir das reflexdes conduzidas por Eni Orlandi
(entre outros pesquisadores), era/é nosso desejo colocar em cena a lingua
e(m) sua historicidade: é nesse batimento entre histéria e lingua que
acreditamos ser possivel pensar um outro modo de educacio lingufstica. Nao
aquele em que se vé a lingua fout se tient, mas, sim, um outro que nio deixe de
levar em consideragio as brechas, os equivocos que afetam/atravessam e
produzem efeitos na/com a lingua em sala de aula. Desse modo, nosso
interesse ¢, pois, contribuir com uma nova perspectiva no que respeita aquilo
que vem sendo colocado como educagio linguistica nos diferentes espagos
escolares e académicos de tal modo que seja possivel criar condi¢bes
materiais de existéncia para uma tomada discursivo-materialista na/da
educacio linguistica ou, como temos proposto, ainda de modo embrionario,
uma educacio discursiva (COLACA, FARIA; COSTA, 2023) ou ainda, como
pontua Costa em seu artigo, uma educacio linguistico-discursiva, “isto é, que
coloque em questdo o imbricamento entre lingua e discurso” (Cf. COSTA,
neste volume), a partir da constituicio do que Indursky (2019) propde como
arquivos pedagdgicos.

Em sua reflexdo, Indursky assevera que a constituicio desses arquivos
possibilita a criacio de um simulacro das redes de memoria a partir das quais
se organizam os saberes, dentre eles os saberes linguisticos, concebidos —
conforme Costa (2023, p. 223) — como “discursos sobre a
(meta)lingua(gem)”. E, pois, nesse sentido, que consideramos, como sugere
o excerto em epigrafe recortado de Indursky (2019), importante que,
enquanto professores, criemos arquivos em funcio das disciplinas e dos
objetivos do ensino, arquivos que possibilitem a circulagao na sala de aula de
saberes linguisticos, literarios, entre outros.

Nao basta, porém, criar arquivos, é preciso considerar que, numa
perspectiva discursivo-materialista, ler os textos que constituem o arquivo ¢é
toma-los como fragmentos de discurso e, por conseguinte, como nos lembra
Orlandi (2012 [1988], p. 13), “saber que o sentido sempre pode set outro”.
E tomar a leitura como um processo complexo no qual se encontram em
tensdo parafrase e polissemia, reproducio de sentidos historicamente
impostos como hegemoénicos (leitura parafrastica) e possibilidade de
atribui¢do de multiplos sentidos determinados por condi¢oes de produgao
especificas que colocam em relacio as histérias das leituras dos leitores e as
historias das leituras dos textos (leitura polissémica). E, por fim, a nosso ver,
viabilizar a proposta de Otlandi (2009 [1983]) no que concerne ao
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desenvolvimento de leituras criticas — seja na escola, na universidade, nos
cursinhos populares, nos cursos de idiomas, seja em outros espagos de ensino
— por meio do deslocamento do funcionamento do discurso pedagdgico de
autoritario a polémico e — quem sabe —, sem o exagero que levaria ao non
sense, também a ludico.

O livro que agora chega aos olhos do leitor esta imerso, portanto,
nessa perspectiva de educagio linguistica. Nele, o leitor terd a disposi¢do
quinze capitulos que sdo atravessados implicita ou explicitamente pelo
conceito de arquivo e que estdo divididos em quatro eixos tematicos, os
quais nomeamos da seguinte forma: 1: Iustitucionalizacao e gramatizacao; 2:
Lingnas, Leitura e ensino; 3: Livros diditicos: historia e saberes sobre lingnas e sujeitos,
¢ 4: Projetos por/ para ontras formas de ensino. Apesar da organizacio em eixos,
queremos explicitar que um eixo estd vinculado a outro e que as fronteiras
estabelecidas pela nomeacdo de cada um buscam apenas produzir uma
ordem, mas nio sdo as unicas divisdes possiveis. Ao ler, sera possivel dar-
se conta de que ha trabalhos que deslizam em mais de uma dire¢do e que
tais eixos conversam explicitamente entre si.

No primeiro eixo, lnstitucionalizacio e gramatizagio, contamos com quatro
textos que tratam de diferentes perspectivas os efeitos da institucionaliza¢io:
seja de disciplinas, seja de campos tedricos, seja do soerguimento de linguas
e de instituicoes escolares.

Abre o eixo I o texto Eusino e Histéria das Ideias 1inguisticas no/ do Brasil.
Nele, Claudia Pfeiffer faz uma provocagdo ao colocar em relagio lingua,
histéria, arquivo, conhecimento e educacio — articulacdo produtiva no
campo da Historia das Ideias Linguisticas em didlogo com a Anilise de
Discurso. A autora retoma, pelo percurso delineado em sua formagao, alguns
pontos basilares dessa relagdo, fazendo proposi¢ées que salientam a
importancia da Histéria das Ideias Linguisticas na sala de aula, questido que
vem se colocando ao longo de sua trajetéria como pesquisadora.

O segundo capitulo, Como nma lingna de sinais é gramatizada? Reflexoes acerca
da libras, produzido por Angela Baalbaki, retoma o processo de gramatizaciao
(AUROUX, 2009 [1992]) da Libras, lingua inserida no espago de enunciagio
nacional por forga da lei em 2002. O texto é composto por trés partes, assim
organizadas: a primeira secdo trata da gramatizacdo das linguas de sinais,
retomando as principais ideias linguisticas a respeito de certo horizonte de
retrospeccao. Na segunda, a autora retoma alguns pontos da gramatizagao da
Lingua Brasileira de Sinais — Libras, desde sua obra inaugural até as
produgdes mais recentes. E, por fim, na terceira parte, sustenta que o ENEM
em Libras é também um instrumento linguistico.

Ja no terceiro capitulo, Uwm acontecimento no Império brasileiro: a criagao do
Colégio Pedro 11 ¢ a circulagao de ideias linguisticas escolarizadas, Felipe Dezerto
analisa os impactos da fundacdo do Colégio Pedro II na criacdo de um lugar
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institucional escolar para saberes linguisticos curriculares, em momentos da
formacdo da educacdo e da nacionalidade brasileiras. Em seu texto, o autor
analisa o Regulamento n°8 (1838), que organiza o funcionamento dessa
instituigdo, e o primeiro Programa Nacional de Ensino do Brasil (1850), além
de outros documentos auxiliares, para depreender pistas de um processo
discursivo que se reorganiza a partir de entdo.

No ultimo capitulo desse eixo, A institucionalizacao da Linguistica no Brasil:
interdisciplinaridade e didatizagdo, Mariza Vieira da Silva trata discursivamente da
nocio de znterdisciplinaridade, observando o movimento entre conhecimentos
produzidos na universidade e na escola e visando compreender as relagoes
complexas que se apresentam na institucionalizagdo da lingufstica no Brasil,
a partir da segunda metade do século XX, em um processo mais vasto de
disciplinarizagio.

Saindo do primeiro eixo, somos conduzidos ao segundo, intitulado
Linguas, leitura ¢ ensino. Aqui estao reunidos cinco textos que vao discorrer, em
linhas gerais, sobre a leitura na relacio com os saberes sobre lingua e
literatura.

No capitulo que abre esse eixo, A imprensa do interior do Rio Grande do Snl
¢ a circnlagio de praticas pedagdgicas sobre a lingua do/no brasil no final dos anos de
1950, Caroline Schneiders, Adrieli Miller ¢ Camila Stasiak analisam a
representacdo de lingua a ser ensinada e em circulagdo veiculada na imprensa
em um contexto marcado pela imigracdo alemi. As autoras tomam como
objeto analitico um jornal local, O Cerro Largo, que circulou no municipio
homonimo situado nas Missdes do Rio Grande do Sul, entre os anos de 1957
e 1974. A partir desse jornal, com vistas a compreender os efeitos de sentido
a respeito da lingua do/no Brasil, delimitam como corpus de analise a se¢io
intitulada “Hora pedagdgica”, a qual é caracterizada por se constituir de dicas
gramaticais criadas por professores que buscam, através de planos de aula,
propor corre¢des a determinadas “irregularidades” que sdo cometidas pelos
alunos em sala de aula.

No capitulo seguinte, Desempenho, produtividade, capitalismo: discursos sobre
produgio académica no Instagram, Joao Victor Carvalho e Fernanda Galli,
tomando como objeto de analise a descri¢io de petfis e publicacdes que
“comercializam estratégias facilitadoras” para a producdo de Trabalhos de
Conclusio de Curso (TCC), refletem criticamente sobre as condi¢Ges de
producio atuais, em que o desempenho e o sucesso tém funcionado como
palavras de ordem, tendo como efeito a busca por “resultados
extraordindrios/milagrosos”.

No sétimo capitulo, Gestos de leitura ¢ saberes literdrios entre-linguas com
aprendizes surdos: transitando entre o INES e a Biblioteca Parque, 1ivia Buscacio
apresenta uma analise a partir de uma acdo de ensino de lingua e literatura
realizada com aprendizes surdos do Colégio de Aplicacio do INES na
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Biblioteca Parque Estadual, nos anos de 2016 e 2017. Tomando historias em
quadrinhos como trajeto tematico (GUILHAUMOU; MALDIDIER, 1994)
a tedrica busca formar com os aprendizes surdos arquivos pedagdgicos
(INDURSKY, 2019) do literario, fazendo circular saberes linguisticos e
literarios na tensio entre-linguas, em sinais e palavras escritas e
demonstrando, com isso, como saberes literarios podem também conformar
saberes sobre a(s) lingua(s).

Luciana lost Vinhas, no oitavo capitulo, Leitura em espiral: construgao de
arquivos pedagdgicos e o ordindrio dos sentidos, apresenta uma reflexdo que parte de
duas experiéncias vivenciadas em observagio de estagio de regéncia de lingua
portuguesa em escolas da cidade de Porto Alegre/RS. A docente-
pesquisadora propde a pratica de uma leitura em espiral em sala de aula,
relacionada ao funcionamento do ordinario do sentido e a construcdo de
arquivos pedagogicos.

Em O trabalbo do professor de lingua(s): uma prética leitora e antoral, Viviane
Soares busca uma compreensio ético-politica da importancia de uma pratica
leitora e autoral no trabalho — humano — realizado pelos professores. Em sua
reflexdo, a autora destaca que politicas publicas, como a BNC-Formacao
(2019), se instituem, sem nenhuma relacio de anterioridade, a partir da
relacdo entre o Estado, o conhecimento e a formagdo social que, de modo
indissociavel, trabalham na direcio da construcio de consensos, de
estabilizacio e administracio de sentidos, produzindo invisibilidades,
apagamentos e silenciamentos. Por fim, sustenta a ideia de que uma pratica
leitora e autoral no trabalho do professor de lingua(s) tem a ver com uma
possibilidade de resisténcia no interior do sistema capitalista em que impera
um processo de alienagdo do trabalho.

Chegamos, assim, ao terceiro eixo do livro: Livros diddticos: bistoria e
saberes sobre linguas e sujeitos, que é composto por trés capitulos nos quais o
livro didatico e/ou a sua histdria sio tomados como objeto de anilise.

Em O fivro didatico de Lingna Portuguesa: trés momentos, Ernani Terra advoga
que, embora tenha se modificado bastante em mais de cem anos, pode-se
observar trés momentos do livro didatico de portugués no Brasil, levando-se
em conta a autoria, seus destinatarios e a concepcio de lingua e linguagem
veiculadas. Segundo o pesquisador, num primeiro momento, predominaram
as coletaneas de textos que serviam de modelo aos estudantes. Os autores
dessas antologias eram, sobretudo, intelectuais de prestigio. O segundo
momento se inicia a partir dos anos 1970. Com a expansio da rede publica
de ensino, o livro didatico de portugués sofre modificagdes profundas para
atender as camadas populares que chegavam a escola e a professores, que,
dada a precarizacio do trabalho, nio dispunham de tempo para exercer com
plenitude seu trabalho. A autoria dessas obras se desloca do intelectual de
prestigio para o professor-autor, que produz livros prontos para o uso. Ja
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num terceiro momento, que se inicia com a criagdio do PNLD e é marcado
pela avaliagao, os livros didaticos sdo produzidos para serem adquiridos pelo
MEC, o maior comprador de livros do pafs.

No décimo primeiro capitulo, Discursos racializados sobre a lingna: efeitos de
sentido em livro diddtico de portugnés, Matheus Souza e Rogério Modesto
investigam como livros didaticos de portugués aprovados pelo PNLD 2020
materializam discursos racializados sobre a lingua, tomando como interesse
principal a observacdo do funcionamento discursivo dos sentidos sobre
lingua e racialidade nesse instrumento linguistico. Nesse sentido,
empreendem uma discussdo critica em relagdo a resisténcia dos povos
minoritarios (negros e indigenas) perante os sentidos hegemonicos, que
comparecem nesse instrumento linguistico, a partir da utilizacdo da propria
lingua como ferramenta de enfrentamento ideolégico, bem como refletem
acerca do funcionamento discursivo que apaga a participa¢io de negros e
indigenas na histéria do portugués brasileiro, reduzindo-a a meras
contribui¢des lexicais.

O décimo segundo capitulo, intitulado No chao da escola, o livro didatico de
portugués: primeiro movimento 1umo a uma educagao linguistico-discursiva, ¢ de autoria
de Thais de Araujo da Costa. Nele, a autora analisa o capitulo referente as
chamadas ora¢oes subordinadas substantivas de duas edi¢ées do volume do
9° ano da colecao Portugués Lingnagens (2015 e 2018, respectivamente),
tomando a seguinte questio como desencadeadora do seu gesto analitico:
como se da no LD a representagao de um dado conhecimento linguistico
tendo em vista a relagao com os documentos reguladores, notadamente com
a BNCC e com a NGB? Uma de suas conclusdes diz respeito a progressiva
destituicdo do lugar de autoria do professor chancelada pelo Estado
brasileiro.

Como um efeito de fecho, chegamos ao quatrto e ultimo eixo. Em
Projetos por/para outras formas de ensino sio apresentados trés textos que,
fazendo trabalhar um horizonte de projecio (AUROUX, 2009 [1992]),
abordam propostas para a educagio linguistico-discursiva.

Abre o eixo IV o décimo terceiro capitulo intitulado Awmérica Latina para
iniciantes: uma proposta discursiva para a educacao linguistica em espanbol no Brasil.
Nele, Joyce Palha Colaga apresenta uma proposta de leitura de um curso de
lingua espanhola para discentes de nivel basico no ambito do programa
Idiomas sem Fronteiras-ANDIFES. O curso analisado, “América Latina
para iniciantes”, teve como principal objetivo desconstruir o imaginario de
uma América homogénea, pautado em uma perspectiva discursiva dos
processos de construcio de sentidos acerca desse continente. Tomando as
politicas linguisticas e educativas como um espaco de disputas e tensoes, € a
sala de aula como lugar da diversidade, de encontros e desencontros dos
sentidos que nesse espago se materializam, a autora propde como corpus um
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plano de aula, juntamente aos materiais selecionados e organizados para a
educa¢ao em lingua espanhola, tomando-os como uma proposta para uma
educac¢io que contemple a diversidade linguistica e cultural.

Em Arguivo da educagao popular, um olhar ¢ uma tomada materialista no ensino
de lingna: delineando nm projeto, Michel Marques de Faria apresenta o projeto de
seu doutoramento que vem sendo desenvolvido no ambito do Programa de
P6s-Graduagio em Linguistica da Unicamp, que tem como objetivo uma
compreensdo discursiva do ensino de Lingua Portuguesa em cursinhos
populares. Ancorado em Pécheux (2014 [1982]) e Guilhaumou e Maldidier
(2014 [19806]) para refletir a montagem de um arquivo de pesquisa, o autot,
com vistas a promover uma reflexdo discursiva sobre o que, pela 6tica do
Estado, se entende por Educacio Popular e como ela afeta (ou ndo) as
politicas publicas, elenca um rol de documentos para sua analise: a)
documentos orientadores instituidos por politicas de Estado - a BNCC
(BRASIL, 2018), a LDB (BRASIL, 1996), o Marco de Referéncia da
Educacio Popular para Politicas Publicas (BRASIL, 2014) ¢ o PNE
(BRASIL, 2014) - que, junto a entrevistas que serdo realizadas com
professores atuantes em cursinhos populares, formam seu corpus de analise.

Por fim, encerrando esse cixo e o livro, encontra-se Elaboracio de
materiais diddticos pela perspectiva discursiva: o caso do aplicativo arquivao Nikity.
Nesse décimo quinto capitulo, Phellipe Marcel da Silva Esteves e Vanise
Medeiros dao a saber sobre o andamento do projeto “Arquivao Nikity:
ressignificando o espago urbano para estudantes”, submetido a Prefeitura
Municipal de Niteréi (PMN-RJ). Os docentes-pesquisadores expdem o
desejo de fomentar as possibilidades dos telefones celulares com uma
finalidade de formacio cidada, em confluéncia com valores como extin¢ao
da desigualdade social, responsabilidade ambiental, urbanismo, respeito a
diferenca e a alteridade: todos atributos de gestos de interpretacio da
realidade que ndo passam pelos sentidos mais evidentes conferidos a ela, mas
por outras formas de significar.

Nos quatro eixos organizados, podemos observar, de forma ampla,
trabalhos que abrangem diversas formas de pensar a educagio, seus espagos,
instrumentos linguisticos e documentos reguladores. Os capitulos que
compdem esta obra nio se colocam, de forma alguma, como um manual a
ser seguido, mas, considerando o batimento entre lingua(s) e histéria(s) no
arquivo, propdem formas de pensar os corpora que dio visibilidade a
processos de significagdio que se constroem historicamente. Tomar a
educa¢do como forma material da ideologia e da histéria ¢é, pois,
compreendé-la como politica e é a partir dessa tomada de posicio que
consideramos ser possivel transforma-la.

Finalmente, julgamos importante assinalar, uma vez mais, como
buscamos demonstrar ao longo desta apresentacio, que...
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Este livto nasce do desejo — do desejo de pensar, numa visada
discursivo-materialista, outras formas possiveis para o ensino de lingua(s) em
diferentes espacos: na escola, na universidade, nos cursos de idioma, nos
cursinhos populares etc.

Este livto nasce de uma falta — uma falta que se impds a nods, as
organizadoras e o organizador, em relagio a materiais que, refletindo sobre
o processo de educacio linguistica na sua relagdo com a praxis pedagdgica,
propusessem uma intervencdo, numa tomada de posi¢do materialista, na
gestao das “coisas-a-saber” (PECHEUYX, 2006 [1983]) e, portanto, a serem
transmitidas nesses diversos espagos de ensino de saberes sobre lingua(s),
mas nao so.

Este livro nasce também do afeto — o afeto que afeta (FERREIRA,
2020), o “afeto teérico” (ORLANDI, 1998, p. 5), o afeto que extrapola a
teoria e passa a afetar, constitutiva e arrebatadoramente, o nosso dia a dia.
Que a sua leitura produza efeitos e afetos, que possibilite deslocar sentidos
e, relembrando aqui as palavras de Jodo Cabral de Melo Neto que recortamos
como epigrafe do livro, que ele, enquanto peca discursiva, se faga enchente,
promova uma cheia de possibilidades de significacGes, constituindo-se em
arma afetiva e efetiva no combate 2 seca que assola muitos dos espagos de
ensino — isto é, em suma, o que desejamos. Boa leitural

Aracaju - Campinas - Rio de Janeiro, primeiros dias de setembro de
2023.

As organizadoras e o organizador
Joyce Palha Colaga

Michel Marques de Faria

Thais de Araujo da Costa
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CAPITULO 1

ENSINO E HISTORIA DAS IDEIAS LINGUISTICAS NO/DO
BRASIL

Clandia Castellanos Peffer

Introducio

O livto em que minha escrita se inscreve nos provoca produtivamente
a colocar em relacio lingua, histéria, arquivo, conhecimento e educagio —
relacdo que a Historia das Ideias Linguisticas promove de modo potente em
didlogo mobilizador com a Analise de Discurso.

Nessa relacdo, em que venho trabalhando de modo mais explicito e
evidente desde o meu doutoramento, sempre esteve em meu horizonte a
compreensio dos sentidos implicados nos processos envolvidos na
gramatizagio da lingua portuguesa no Brasil, o que, com o tempo, passou
a se configurar no meu interesse, compartilhado com Mariza Vieira da Silva,
de compreender sobre o processo de institucionalizacio de uma lingua
escolar no Brasil. Os embates das analises e as compreensoes que
empreendi abriram espago para dar a ver a importancia de levar a Historia
das Ideias Linguisticas (HIL) para a sala de aula da disciplina de lingua
portuguesa no ensino basico brasileiro em duas direces: afetando a
posicdo a partir da qual o professor diz da(s) lingua(s); afetando o modo
como o corpo discente se relaciona com a(s) lingua(s) enquanto objeto(s)
de conhecimento(s). Desse modo, portanto, a obrigatoriedade da disciplina
de HIL no curriculo da licenciatura em Letras e do bacharelado em
Linguistica se faz mais do que necessaria.

Pretendo com o presente texto fazer um pequeno percurso que retome
alguns pontos basilares dessas relagdes e proposicdes com o intuito de dar
visibilidade para essa importancia da HIL na sala de aula, o que venho
insistindo em diferentes trabalhos. Farei isso a partir de um recorte em que
me voltarei a0s meus primeiros gestos de pesquisa para indicar um percurso
que veio compreendendo aos poucos as implicagdes desse campo no ensino
de lingua(s). E isso s6 pode ser feito porque perguntas me mobilizaram na
constru¢ao de um arguivo em que, mesmo sem eu me dar conta logo de saida,
se faziam presentes discursos sobre a lingna configurados em espagos do
conhecimento legitimado que se dedicam a dizer da educagdo. Assim, o
pressuposto discursivo com que lidei desde o inicio de minha inscri¢do na
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e que lingua, sujeito e historia se constituem ao mesmo tempo foi
AD d lingua, it histo6ri tituem mesmo tempo foi
ganhando uma dimensido singular em um campo de pesquisa que, ao se
perguntar pela relacdo entre discurso, lingua e educago, tocava questdes
fundamentais da Histéria das Ideias Linguisticas em funcao do préprio
¢
arquivo que se configurava nesse processo. E essa compreensio sé foi
possivel de ser feita porque fui instigada provocativamente a escrever
levando em consideracao a relacio entre lingua, histéria, arquivo, educacio e
bl bl 5
conhecimento. Agradeco, portanto, a possibilidade dessa compreensao!

Percursos

Meu percurso na HIL vem se marcando por realizar pesquisas sobre a
institucionalizacdo da lingua portuguesa no Brasil no espaco da escolarizacio,
implicando na reflexdo sobre a forma através da qual a histéria da lingua e da
constituicao de um saber sobre ela afetaram e foram afetadas por politicas
publicas de ensino de lingua, instituindo a naturalizacdo de normatividades
da e sobre a(s) lingua(s) construidas no interior das politicas publicas e do
ensino. Como proéprio do campo da HIL, esse gesto analitico considera as
complexas e contraditérias relacdes entre os processos de producdo do
conhecimento em suas diferentes instancias institucionais, o funcionamento
do Estado, sobretudo por meio de suas politicas, e os modos como as
relagdes sociais afetam e sdo afetadas por esses processos. Dito de modo
sintético, trata-se da relacido entre o conhecimento, o Estado e a sociedade.

Essa articulagido necessatia entre Estado, conhecimento e sociedade,
um dos pilares da Hist6ria das Ideias Linguisticas, foi adentrando aos poucos
os meus gestos de pesquisa. Em um primeiro momento, em meu percurso,
ainda no final da década de 90, o que fui compreendendo foi uma relagiao
produtiva entre os processos de escolatizacdo e o de urbanizagdo, ambos
sustentados na relacdo entre o Estado, suas politicas, ¢ as formas de
conhecimento que se estabilizam, afetando de modo constitutivo as praticas
dos sujeitos de linguagem em seus modos de ocupar a cidade e as letras, por
meio da construgao estabilizada de normatizagoes e regulagoes dos sentidos
que se dio, entre outras instituicdes, pela escola.

Como sabemos, a escola ainda é configurada como um dos principais
lugares autorizados a construir as relagdes de pertencimento legitimado a um
Estado, dentro de uma meméria discursiva, ainda em funcionamento, inscrita
a partir de sentidos postos pela revolugio burguesa e seus desdobramentos,
em que a escola ocupa o lugar institucional legitimo que garante o efeito de
unidade necessario ao funcionamento de um Estado-Nac¢io formulado na
evidéncia da relagio entre o territorio e a identidade.

E, sobretudo, na escola que aprendemos, na eficicia ideolégica dessa
configuracdo de uma democracia burguesa, uma lingua em sua imagindria
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unidade linguistica, uma histéria em sua imaginaria unidade cronoldgica e
uma geografia em sua imaginaria unidade nacional. Dentro desses processos
também vao se configurando um sujeito e uma cidade homogeneizados. E
nessa constru¢do de wma cidade e de um sujeito, joga também #ma lingua
estabilizada na evidéncia de ser a lingua materna do brasileiro — a partir de
um dos efeitos do processo de gramatizacio aliado ao da homogeneizagio:
o de um Brasil monolingue.

Naquele momento, meu percurso me permitiu formular na dire¢do de
que nas tensoes e contradi¢Oes entre a unidade imaginaria e o real material se
inscreve um sujeito urbano escolarizado (PFEIFFER, 1997) na injuncio de dizer
na urbanidade da lingua — uma urbanidade que, na passagem do século XIX
para o XX, no Brasil, vincula a lingua e quem a diz 2 uma conduta moral
junto a patria que garante uma representacao de civilidade e desenvolvimento
no contraponto a um povo (disperso, mas a0 mesmo tempo certeiro em sua
referéncia discursiva) que mal diz a lingua, prejudicando a nagio, seu
desenvolvimento. Lembro de recortes discursivos' (ORLANDI, 1984) que
me acompanham desde essa época aos quais lanco mio sempre que
necessario dizer desse funcionamento tao eficaz, sem propriamente analisa-
los, mas como sustentaciao metaférica de minha compreensio analitica.

Lembro, por exemplo, de recortes em que flagro, nas formula¢oes de
Jodo Ribeiro, a poténcia dessa articulacdo entre o processo de escolariza¢io
e o de urbaniza¢io na direcdo de um sujeito adequado a ocupar esse espaco
citadino do bem dizer:

A questio de escrever com precisido e razoavel primor a lingua que se fala,
¢ uma dessas decéncias elementares, dessas virtudes de urbanidade que
nao podem ser indiferentes a arte literaria. (RIBEIRO, 1926, p.125 — grifos da
autora)

Nio podemos conceber a existéncia de um bom escritor ou mesmo de
escritor aceitavel se ndo se justifica pela urbanidade da linguagem.
(RIBEIRO, 1926, p. 112 — grifos da autora).

E trago Bordeaux Régo, ao lado de Macedo, em um livro que traz um
quadro da instrucdo brasileira na segunda década do século XX, para tocar
na causalidade construida entre o sujeito que mal diz a lingua e seu prejuizo
a nacao:

1 Para Orlandi (1984), os recortes ndo sdo o fato do analista, mas da relagio do analista com
o material de analise, no enfrentamento com seu material, buscando compreender processos
discursivos em jogo. Nas palavras da autora, “nio ha passagem automdtica entre as unidades
(os recortes) e o todo que elas constituem” (ORLANDI, 1984, p. 14). Os recortes sao fruto
de uma posicio tedrica e dependem da pergunta que a analise procurara compreender.
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Ao novo regimen ficara, assim, com todo o seo péso, a tarefa ingente de
libertar o povo brasileiro do seo endemico analfabetismo. (BORDEAUX
REGO, 1916, p- XLIII — negritos da autora)

Apparecem essas publicacbes com a maior opportunidade justamente no
momento em que o Congresso Nacional cogita do assumpto, afim de attenuar
os males que o analphabetismo acarreta 4 Republica Brazileira,
prejudicando o seu progresso e collocando-o em nivel inferiores 4 situagdo de
outros paizes do continente americano. (BULHOES CARVALHO, 1916, p-
III — negritos da autora)

Assim, naquele momento de minha trajetéria, pude trazer a relagio
cidade/escola a partir da compreensio de um sujeito que designei enquanto
um sujeito urbano escolarizado justamente em funcio da estreita relagiao entre
estar na posicao autorizada a dizer (processo de autorizacdo produzido pela
escola) e estar na posi¢do autorizada a ter urbanidade (civilizado). Dito de
outro modo, esse sujeito tem na escrita (ndo qualquer uma) o modo de se
inscrever legitimamente nas relagoes sociais. E essa evidéncia é produzida em
textualidades que materializam o espago do conhecimento autorizado e
legitimado para dizer da lingua e do sujeito dessa lingua. Nos recortes que
trouxe de modo emblematico, temos varios espacos institucionais proprios
a0 conhecimento funcionando na sustentacio de uma werdade sobre a
educagio, a instrucdo, a lingua e o brasileiro, o povo brasileiro: temos, por
exemplo, a Diretoria de Estatistica da Instrucdo, uma instituicio nacional
com dois de seus diretores escrevendo sobre a importancia dos resultados da
pesquisa sobre o estado da instrucdo brasileira no infcio do século XX.
Temos um autor de gramatica que é, a0 mesmo tempo, historiador de
formagdo e professor da mais importante institui¢do escolar publica do
petriodo em que escreve, o Colégio Pedro 1I. Sdo, portanto, duas institui¢oes
do Estado — a Diretoria de Instrugdo e o Colégio Pedro II — que fazem parte
das condicGes de legitimidade daquilo que se diz. Vemos entdo que esses
discursos sobre a lingua, o sujeito de linguagem, a educagao e o Brasil ndo se
fazem de qualquer espaco discursivo e, por isso mesmo, tém uma eficicia
ideol6gica muito mais estabilizadora dos sentidos que se fazem visiveis e
inquestionaveis e que se atualizam na contemporaneidade.

Quero agora notar que o funcionamento da legitimacio ou, mais
especificamente, da autorizacio que se efetiva pelo e no processo de
escolarizacio ja vinha sendo compreendido desde meu mestrado, quando eu
tive a oportunidade de refletir sobre algumas das condi¢Ses historicas de
produgio da autoria no espaco escolat. Esse percurso permitiu-me apreender
alguns dos funcionamentos que estdo em jogo nesse processo de tornar-se
ou nio autor na escola. E o que vim compreender apenas mais tarde, com
meu doutorado, autoria que estd intrinsecamente articulada com o imaginario
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de uma escrita que demarca essa urbanidade da lingua e, portanto, do sujeito
— metafora fortissima que nos indica aqueles que sdo significados como
pertencentes ou nao do estado brasileiro em termos de sua real contribui¢ao
para esse Estado e, portanto, bons representantes desse Estado.

Voltando a um dos principios de meus gestos de pesquisa, em meu
mestrado pude compreender que o sujeito escolar vem historicamente tendo
negado o seu lugar de posicionar-se como autor de seus textos, sendo
mantido, pelas praticas escolares, no limiar entre a repeti¢do formal e a
historica tal como as define Orlandi?. Nas analises que empreendi a época,
pude mostrar que raramente ¢ aberto espago para que o aluno se insira na
repeti¢do histérica (ORLANDI, 1996). Isto ¢, ao aluno ¢é sistematicamente
negado o gesto interpretativo de modo que ele se posicione em espacos de
interpretagao.

E foi justamente esse sujeito que ¢ insistentemente calado, sob a forma
da exigéncia de que diga, que me permitiu procurar compreender, em meu
doutorado, os efeitos desse processo na constituicio de uma imaginaria
identidade nacional na sua relagdo com um lugar estabilizado de bem-dizer,
de saber dizer.

E preciso lembrar que isso que é da ordem da evidéncia de um “saber
dizer” constitui-se de diferentes relacSes de sentidos que se dao, por sua vez,
em diferentes materialidades discutsivas. Entre estas diversas materialidades
discursivas encontram-se, por exemplo, os instrumentos linguisticos como
as gramaticas, os dicionarios, os tratados de retorica, de poética e, mais
contemporaneamente, os livros didaticos, os livros paradidaticos, os manuais
de redacdo, a midia em geral, dentre outras. Nessas materialidades,
encontram-se também as narratividades sobre o sujeito que fala (bem ou mal)
sua lingua, como aquelas citadas anteriormente. Essas narratividades, em
meu trabalho, puderam ser flagradas em textualidades que procuram fazer
uma histéria sobre a educagio brasileira ou em polémicas em torno da lingua
que se fala no pais, por exemplo. As discursividades presentes nessas diversas
materialidades constroem, entre outros efeitos de sentidos, modelo(s) de
lingua que aponta(m) para os sentidos sobre o sujeito e para o sujeito que fala
a sua lingua. Foi nesse entremeio de materialidades distintas que configurei

2 Orlandi (1996), refletindo sobre a relagdo da autoria e o interdiscurso, estabelece uma
distingdo entre o funcionamento de uma repeticio empirica, uma formal e uma historica. O
primeiro consiste num exercicio mnemonico e, portanto, ndo historicizador: o sujeito esta no
interpretado; o segundo consiste na técnica da reproducio de frases produzindo apenas um
exercicio gramatical, que ndo permite a historicizagdo: o sujeito ¢ significado sem que as
palavras lhe fagam sentido; o terceiro é um funcionamento que permite a inser¢ao do sujeito
no interdiscurso: o dizer se inscreve no repetivel enquanto meméria constitutiva. Ou seja, o
sentido sob o efeito do sempre-jd-li (repetivel) é posto em funcionamento pelo sujeito, ja que
este se enteda numa rede de filiagdes que permite a lingua e ao sujeito significarem.
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meu arquivo de pesquisa em busca desse bem dizer, desse saber dizer em sua
relagdo com o sujeito nacional brasileiro.

E s6 pude fazer isso porque ja me sustentava pelo que Orlandi vinha
formulando em termos da Historia das Ideias Linguisticas, levando em
consideracio que essa relacdo entre sujeito, lingua e identidade (sempre
tomada enquanto processos em movimento) se da no interior da relacdo
entre a construcio de uma lingua nacional e a construcio de um lugar para o
sujeito nacional dizer, um sujeito brasileiro, um sujeito escolarizado.

Para minha reflexdo, foi de fundamental importincia a compreensao de
Orlandi (2002) de que o sujeito brasileiro é inscrito em uma histéria
fortemente marcada por uma heterogencidade interdiscursiva: falamos, sob a
aparéncia do mesmo, uma lingua que produz discursos diferentes por estar
marcada por uma memoria histérica distinta. O brasileiro fala e, ao falar, traz
consigo uma conjun¢ao que pede uma disjuncdo dificil de se dar: ha uma
clivagem entre uma memoria europeia do colonizador e uma meméria
brasileira do colonizado que causa um estranhamento do brasileiro ao falar
sua prépria lingua na sua forma tida como legitimada: a escrita. H4 um
paradoxo af: a0 mesmo tempo em que se apresenta uma indistingdo entre o
portugués e o brasileiro, temos de forma bem-marcada, pela memoria
discursiva distinta, uma constitui¢ao diversa (polissémica) dos sentidos de um
brasileiro e de um portugués; ha producio de sentidos diferentes dentro da
indistincdo. S3o distintos objetos simbodlicos com distintas historias
linguisticas (processos de institucionalizagdo distintos), aparentando uma
mesma realidade.

E, para mim, era fundamental buscar compreender os efeitos dessa
indistin¢do no funcionamento do espago escolar, como quando o aluno nio
se apresenta como um /egitimo usudrio de sua lingua, dita mwaterna, porque erra
na lingua. H4 af um estranhamento que se produz, de um lado, pelo
batimento de duas memérias sob a forma da indistin¢ao e, por outro lado,
em fungdo da producdo de uma coincidéncia histérica entre a lingua que é
designada materna, a lingua nacional e a lingua portuguesa (PFEIFFER,
2005). Elas nao sio a mesma lingua e ndo podem ser>. Nesse funcionamento,
produz-se o “analfabetismo”, o “iletramento”, o “analfabetismo funcional”,
um mal-estar na lingua que € dita ao sujeito como sua lingua materna. E essa
produgido vem se reinscrevendo de diferentes modos na relacdo do brasileiro
com sua lingua. Podemos observa-la, por exemplo, levando em considera¢iao
os trabalhos de Orlandi e Mariani4, sendo produzida no modo como os

3 Sobre isso, cf. Pfeiffer, C. C. Saber escolarizado — espago de institncionalizacio da lingna. 2005. E os
trabalhos de Maria Onice Payer que, desde seu doutorado (1999), vem nos mostrando um
funcionamento paradoxal de dimensdes da lingua, dentre elas a materna e a nacional.

4 Sobte isso cf. Orlandi (1990) e Mariani (1998), por exemplo.
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europeus administraram as suas colonias por meio da imposi¢do de uma
lingua outra para ser falada, em nosso caso, pelo brasileiro. Nessa imposicao,
na relacdo entre linguas, produzia-se um imaginirio sobre o que seja o
brasileiro. Um exemplo bem conhecido de todos, e trabalhado por Mariani
(2004), é a significacio atribuida aos indigenas de que ndo possufam nem FE,
nem REI, nem LEI, porque suas linguas ndo possuiriam o f, o ‘t’, o T’
Aquilo que se descrevia sobre as linguas — a partir de uma tradicdo greco-
latina que projeta o olhar para a falta — implicava aquilo que se dizia sobre os
sujeitos dessas linguas, autorizando e legitimando as politicas de colonizagio.

Ou ainda, podemos observar a reinscricio dessa producio da relacio
do brasileiro com sua lingua, retomando Mariza Vieira da Silva (1998),
quando compreende a relacdo intrinseca entre a instauracdo politico-juridica
do lugar do cidadio e a construc¢do para um lugar de significacio de
alfabetizados e analfabetos. Vieira da Silva mostra que o espago discursivo
possivel para a referéncia ao alfabetizado ou ao analfabeto é balizado pela
relacdo com o Estado, observando, por exemplo, que a constitui¢io de 1891
declarava e instituia que fodos sdo ignais perante a lei. Para a autora, no entanto,
a declaracdo de uma igualdade juridica, que as praticas sociais desmentem
regularmente, promove a escrifa como marca legitima para manter a diferenga
politica e social entre os sujeitos juridicamente declarados como iguais.

A partir dessa compreensio da escrita funcionando como esse elemento
mantenedor das diferencas, pude olhar para o processo de escolarizagio e
ver, nele, a escrita al dita como modo de visibilidade para um sujeito que
tenho chamado de letrado nao antorizado, isto é, o sujeito que, tendo ou nio
passado pela escola, por se encontrar em uma sociedade escolarizada (e
urbanizada), precisa se submeter ao processo de legitimagdo de seu dizer que
passa pelos sentidos da escolariza¢io, porém, nao tem sucesso nisso porque
ndo significa e ¢ significado na coincidéncia com o que estd posto pelo
discurso escolar, pela lingua da escolarizacio. Em outras palavras, o que quis
mostrar a época é que muitas vezes o sujeito, no gesto mesmo de se inscrever
nos sentidos e, portanto, na histéria, tem sua inscricdo apagada pela
desconsideragio de seus sentidos: seus sentidos sio imobilizados naquilo que
Orlandi formula como sem sentido (ORLANDI, 1992) porque nio se
acomodam no molde pré-fixado. No jogo dessas relagdes de forcas, a
diferenca é da ordem do sew sentido. Dito de outro modo, ha sentidos e
sujeitos invisibilizados na consubstanciagdio de uma escrita maldita que
interdita, pela eficacia ideolégica, outros modos de presenca no espago
autorizado.

Muito bem, nessa retomada, em meio a2 mobilizacio de diferentes
arquivos que acompanharam minhas pesquisas iniciais de mestrado e
doutorado, me permitindo folego para a continuagdo de minhas pesquisas na
relacdo entre historia, lingua, conhecimento e educacio, o que quero reter
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como énfase ¢ o fato discursivo, portanto politico-histérico, de que o sujeito
escolar é injungido a repetir formalmente aquilo posto pela discursividade da
escolarizacdao enquanto um bem dizer. E, por isso, de meu ponto de vista, ha
uma enorme poténcia de se analisar, sob o olhar da HIL, os discursos sobre
a lingua escolarizada de modo a melhor compreender parte do que estd em
jogo no funcionamento cotidiano das praticas linguisticas no espago
discursivo da escola para que essa compreensio afete a sala de aula
produtivamente.

As analises sobre essas praticas linguisticas no espago escolar, quando
observada a lingua portuguesa enquanto um objeto de ensino, podem ser
multiplas. A que eu me propus fazer aqui na defesa de minha posi¢ao toma
a dimensio de refletirmos sobre alguns discursos sobre a lingua e sobre a
escola no que diz respeito a lingua portuguesa no Brasil.

E preciso sempre lembrar que esses discursos sio tomados, a partir da
Analise de Discurso, como gestos de interpretacdo cotidianos — histéricos e
politicos — que, ao tratatem da escola e, particularmente, da lingua
escolarizada, instalam sentidos estabilizados com os quais, invatiavelmente,
professores, coordenadores, gestores, alunos e a sociedade como um todo se
relacionam.

A Historia das Ideias Linguisticas permite que esses diferentes sujeitos
do espaco da escolarizacio possam ser afetados por uma escuta social, como
nos propde Pécheux (1966), uma vez que a HIL permite compreender como
os sujeitos sao afetados pelos discursos sobre a lingua — materna, nacional,
oficial, escolar, dentre outras.

Como ja escrevi anteriormente, isso se faz a partir da relacdo
estruturante entre a Histéria das Ideias Linguisticas e a Analise de Discurso
que permite um trabalho teérico-analitico que leve em consideragdo que a
lingua se constitui junto com um discurso sobre a lingua — um discurso que
pode ser ou nido metalinguistico — lembrando sempre que essas diferentes
discursividades implicam tanto a lingua quanto o sujeito de linguagem.

E esta articulagio que vem me permitindo afirmar que ensinar a lingua
portuguesa, pressupondo que essa lingua tem histéria, uma histéria da lingua
e sobre a lingua, faz uma enorme diferenca para o professor e para o aluno.
O primeiro e mais importante efeito de se levar em consideragio esse
pressuposto, a meu ver, é o de que com isso a lingua a ser ensinada na escola
passa a se configurar enquanto um objeto de conhecimento — e, portanto,
histérico e polémico — e ndo como algo natural que todos ja conhecem (ou
deveriam conhecer) porque ¢ sua lingua materna. E preciso sempre lembrar
que a Lingua Portuguesa é a lingua da colonizagdo que traz ao territério
brasileiro, até entio 4grafo, a escrita. E preciso lembrar, antes de tudo, que
a(s) lingua(s) tém histoéria(s), e a escola ndo pode desconhecer isso, o ensino
da lingua escolar precisa pressupor isso. E preciso desfazer nas praticas de
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sala de aula a coincidéncia historica a que ja me referi inimeras vezes, que
faz parte do processo de gramatizacdo da lingua portuguesa no Brasil, que
consiste na evidéncia de que o brasileiro vai a escola para aprender sua lingua
materna. De fato, nesse processo de gramatizagao, ha, como ja lembrei aqui
¢ mostrei em varios trabalhos, a construcio histérica de equivaléncia entre a
lingua nacional, oficial, materna e portuguesa, mas se trata de um efeito de
sentido. O que se estabelece na pratica da sala de aula, a despeito das
vontades e programag¢des do professor e das tecnologias de que ele lanca
mao, sdo relagdes entre linguas e todas elas estdo em funcionamento na sala
de aula — sala de aula em que se deveria lidar com o fato discursivo de o
processo de gramatizagdo da lingua portuguesa no Brasil ter possibilitado a
configuracdo dessa equivaléncia entre as linguas. No entanto, normalmente
isso ndo ¢ sabido ou trabalhado e, apesar do funcionamento 14 se efetivar, ele
¢ apagado pelas praticas cotidianas em que essas diferentes linguas e suas
designacdes funcionam como equivalentes, intercambiveis. F nessa
invisibilidade que o erro e o mal-estar se instalam. O que a HIL materialista
faz é atravessar essa evidéncia — da equivaléncia — e considerar os modos de
construgao — histérica, politica, ideolégica — do objeto de ensino escolar ao
se ensinar a ler e escrever: dando espaco e escuta a polissemia e a dispersdo
na unidade imaginaria da lingua que se ensina.

Venho defendendo que trazer ao debate e a visibilidade de que sdo
linguas que estdo na sala de aula, com suas diferencas, permitiria uma
mudanca de paradigma no modo de se compreender o papel da escola no
que diz respeito ao ensino da lingua. Nessa mudanga de paradigma, estaria
ressaltado o fato de que a escola é um instrumento do Estado que tem como
uma de suas atribui¢des o ensino da lingua oficial do Brasil que, em nossa
historia de ex-colonia portuguesa, se historicizou enquanto a Lingua
Portuguesa. Desse modo, seria possivel lidar com uma escola que nio esta 1a
para ensinar a lingua materna e sim a lingua oficial do Estado Brasileiro —
uma lingua imaginaria (ORLANDI, 2009), sistematizada nos instrumentos
linguisticos (AUROUX, 1992), os mais diversos; uma escola que, a0 ensinar
essa lingua, ndo desconsidera que ha sempre relagdes entre linguas e que a
lingua materna de todos estd na sala de aula, inclusive a do professor, mas
nao para ser corrigida ou ensinada, mas para ser fluida (ORLANDI, 2009)
junto a outras que coexistem com a lingua imaginaria. Sdo linguas que
coexistem e que podem ajudar na compreensao, descri¢do, interpretacdo do
objeto de ensino, mas niao devem ser objeto de ensino, porque nio devem
ser amarradas em descrighes e prescricoes, mas sim permitir a fluicao dentro
da necessaria sistematizacio do objeto de ensino, um objeto imaginario e
histérico. Do ponto de vista politico e simbdlico, como venho insistindo,
isso faz uma diferenca muito grande.
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Consideragdes finais

Em busca de sintese, minha posicdo é a de que a escola deve abrir
condi¢bes de producdo para que o sujeito (seja o aluno, seja o professor)
observe, descreva, trabalhe com o objeto de conhecimento que a escola tem
o dever de ensinar: a lingua escolar, enquanto uma lingua “familiarmente
conhecida”, mas ndo a lingua materna de cada aluno, uma vez que a lingua
dos instrumentos linguisticos (lingua imaginaria da qual nos fala Orlandi) ndo
coincide com a lingua materna de sujeito algum, pois ela é construida,
imaginariamente, como uma unidade necessaria a configuracio dos Estados
nacionais. Nesse sentido, insisto, é preciso que se abra espago nas praticas
inseridas na escola para uma eseufa que trabalhe com o ensino de um lugar
onde a técnica nio sobredetermine os gestos de interpretacdo, as leituras
possiveis, lidando, assim, com a ordem do politico que constitui os diferentes
dizeres, na relagdo entre linguas, que circulam no e sobre o espago escolar.
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CAPITULO 2

COMO UMA LiINGUA DE SINAIS E GRAMATIZADA?
REFLEXOES ACERCA DA LIBRAS

Angela Corréa Ferreira Baalbaki

Introducio

A Libras, constituida por uma pratica simboélica como qualquer outra
lingua, funciona pelo politico e, portanto, diz respeito também ao modo de
tomar a palavra — um modo que esta sempre atrelado a uma forma de poder
dizer (GUIMARAES, 2004). E o que pode ou nio pode dizer o sujeito surdo
em uma formagio social como a nossa? Em nossas reflexdes, outra questao
se impde: o que seria falar Libras, lingua de uma minoria linguistica, que esta
em relacio com a Lingua Portuguesa — lingua oficial' do pafs e materna de
grande parte da populagdo? A Libras, em sua determinagao legal posta como
lingua primeira da comunidade surda (diga-se uma comunidade que tem suas
experiéncias vinculadas a visualidade e corporeidade), ainda circula, de forma
bem limitada, no espaco de enunciagio nacional (GUIMARAES, 2004).

A participagdao da Libras, em tal espaco, ou melhor, se considerado
especificamente o espago escolar, foi interditada por quase um século. No
entanto, compreendemos que “a interdi¢do a lingua pode ser tomada como
um ritual ideoldgico e, portanto, sujeito a falha [...] nas brechas da resisténcia,
ela ‘sobreviveu” (BAALBAKI, 2016, p. 325). Ao se tecerem os fios da
memoria  dessa  lingua interditada, deparamo-nos com sua recente
(re)insercdo nos meios escolares, televisivos e digitais; sem duvida, uma
retomada que contou com a luta e a resisténcia dos surdos? Nos dltimos
anos do século passado, uma das prioridades estabelecidas pelos movimentos
sociais impulsionados pelos surdos brasileiros foi o reconhecimento legal da
Libras. Especificamente, a partir das demandas desses sujeitos, o movimento
se deu na defesa da Libras. Além disso, outras demandas foram sendo

! Guimaraes (2007) distingue as diferentes representagdes imaginarias de linguas em relagiao
a0 modo de funcionamento. Das varias representagbes imaginarias elencadas pelo autor,
retomamos aqui apenas duas. A /ngua oficial é a de um Estado nos seus atos legais. A lingna
materna é aquela praticada pelo grupo no qual o falante nasce.

2 Muito embora a questdo do multilinguismo e de seu reconhecimento esteja atrelada também
a mundializagdo, como nos aponta Orlandi (2012).
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inseridas como pauta do movimento, como a defesa pela educacio bilingue
de surdos.

Certamente, a partir de uma “igualdade juridicamente autorizada”, a
qual possibilita a negociacao sempre controlada da diversidade linguistica nos
Estados (ORLANDI, 1998, p. 12), consagrou-se certa mobilizacdo em busca
de direitos ao uso da Libras. Apenas no inicio deste século, como falamos
antetiormente, foi-lhe conferido o seu reconhecimento legal. Em abril de
2002, ao ser promulgada a Lei n° 10.4306, de 2002, a Libras foi definida como
“meio legal de comunicagio e expressao” das comunidades surdas do pafs.
Além dessa lei, outro instrumento legal ¢ o Decreto n°® 5.626, de 2005, que a
regulamentou. Tal reconhecimento, sem duvida, representou uma conquista,
um marco politico. Segundo Witchs (2018, p. 114), com o reconhecimento
legal, “passa a existir uma possibilidade concreta e o dever legal de
institui¢bes de ensino, repatti¢oes publicas [...] de implementatrem a inclusio
da Libras em seus sistemas de comunicac¢io, de modo a possibilitar o acesso
pelos surdos”.

A promulgacio da lei de Libras pode ser compreendida como um
acontecimento legal (BAALBAKI; RODRIGUES, 2011) que busca inseri-la
no espaco de enunciacdo nacional. No entanto, a despeito das leis e decretos
que buscam regularizar a circulagdo dessa lingua, observamos que ainda se
restringe, em grande medida, como lingua de traduc¢do/interpretacio e nio
como lingua de producido de saber. Por sua vez, o debate sobre o
reconhecimento dessa lingua como de instrugao na escola basica se atualiza
em outra textualidade legal, a saber: a Lei n° 14.191, de 20213.

Em face desses e tantos outros acontecimentos, justifica-se a
investigacdo e elaboragio tedrica a respeito das formas de instrumentalizacdo
de linguas de sinais. Nessa dire¢cdo, nosso capitulo pretende retomar o
processo de gramatizacio (AUROUX, 1992) dessa lingua recém-inserida no
espaco de enunciac¢ao nacional por forga da lei. Para tal finalidade, dividimos
o texto em trés partes. A primeira secdo trata da gramatizagao das linguas de
sinais, retomando as principais ideias linguisticas a respeito de certo
horizonte de retrospecgdao. Na segunda, retomamos, brevemente, alguns
pontos da gramatizacdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), desde sua
obra inaugural até as produgdes mais recentes. Na terceira, buscamos
sustentar que o ENEM em Libras é também um instrumento linguistico,
tendo suas provas registradas por meio de videos.

3 Fazemos referéncia a Lei n° 14.191, de 3 de agosto de 2021, que altera a Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional), para dispor sobre a
modalidade de educagao bilingue de surdos.
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Sobre linguas de sinais e sua instrumentalizagéo

Auroux (1992) define gramatizacio como “o processo que conduz a
descrever e a instrumentalizar uma lingua na base de duas tecnologias, que
sao ainda hoje os pilares de nosso saber metalinguistico: a gramatica e o
dicionario” (AUROUX, 1992, p. 65). Contudo, podemos ponderar que se
trata também de um processo de institucionalizacdo de uma lingua. Tal como
ocorreu na Europa Renascentista, a gramatizacio tornou-se um projeto de
representagdo de linguas orais, que se constituiu como um “discurso sobre”
essa lingua. Com efeito, tratou-se de um projeto de unificacdo, de controle,
de conservagio, de poder. Nesse bojo, as gramaticas produzidas na Europa
tiveram sua motiva¢io em idedrios de verdade, associadas, em alguma escala,
a Biblia no mundo ocidental (“novo mundo”) e suas tradug¢des para as linguas
orais da Europa.

Desta feita, em relacdo as linguas orais europeias, sobretudo, a
gramatizagao nio teria se dado primordialmente a partir de certa necessidade
de transmitir conhecimento cientifico sobre qualquer 4area, como parece ser
a motivac¢ao atual, como veremos mais adiante, para criacao dos glossarios
como instrumento linguistico de lingua de sinais no Brasil. A época, mostrou-
se como um controle da propria lingua e nao de conhecimento cientifico.
Por seu turno, a materialidade das linguas de sinais, caracterizada por ser
espago-visual, é constitutiva do que seria o discurso de uma gramatica de LS
propriamente dita. De que forma teria ocorrido o processo inicial de
gramatizagdor Tal processo nio estaria atrelado, em sua emergéncia, a
confecgdo dos glossarios escolares ou académicos de areas especificas do
saber, j4 que esses glossarios tém motivagio circunstancial e instrumental.
Provavelmente, a gramatizagao teria de ser entendida a partir de outro
processo* de “discurso sobre” uma lingua de sinais.

Assim, ao falarmos, de alguma forma, de um processo de gramatizagao
das linguas de sinais, temos de sublinhar as diferengas entre elas e as linguas
orais europeias, destacando que a estandardizagdao de linguas de sinais nem
ocotreu a partir de variante escrita nem em func¢io da criagio/fortalecimento
do estado-nag¢do. Tudo patece indicar que esse processo foi marcado, entre
outros aspectos, pela datilologia — entendida como uma transferéncia de

4 Podemos ponderar que possa ter acontecido por meio do encontro de surdos em institui¢oes
escolares no século XVIII; nos banquetes de surdos realizados no século XIX em Paris; ou
ainda mais uma vez por meio de inspiragdo religiosa, num momento em que a lingua de sinais
restrita a alguns poucos espagos enunciativos procurou fixar regras e produzir enunciados
mais longos, mais rebuscados, passando a uma LS mais voltada a pregagio, que se abria em
sentidos de prestigio e acolhimento no social, em meados do século XX (cf. ASSIS SILVA,
2012). Ha muito ainda que se pesquisar sobre tal processo.
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conhecimento metalinguistico do alfabeto greco-latino, que produziu,
historicamente, “um efeito de gestualidade alfabetaria” (SILVA, 2012, p. 33).

E como essa transferéncia teria ocorrido? Nao ha muitos registros que
suscitem a identificacdo de uma trajetéria. Trata-se mais de um horizonte de
retrospeccio (AUROUX, 1992) com muitas idas e vindas, cheio de lacunas.
Um fio possivel para tecer tal horizonte seria retomar os sinais monasticos
da Idade Média e do Renascimento. Como nos expde Reily, em pesquisa
sobre sinais monasticos elaborados durante a Idade Média e o Renascimento,

os usudrios dos alfabetos manuais hoje utilizados pelas comunidades surdas
(como a brasileira e a norte-americana) que seguiram a tradi¢do espanhola e
francesa de educagio de surdos seguramente devem ao movimento monastico
a invencdo desse valioso instrumento de escrita no ar. (REILY, 2007, p. 324)

Apesar de nio serem considerados patte da lingua de sinais das
comunidades surdas, ha uma historicidade inscrita nos sinais monisticos
utilizados por religiosos de diferentes ordens que outrora faziam voto de
siléncio. Reily aponta questSes interessantes a respeito de tais codigos, ja que

a lingua de sinais dos mosteiros funcionava de maneira muito diferente das
linguas de sinais primarias constituidas por surdos. Para comecar, a base
linguistica dos monges era a lingua oral, e os sinais funcionavam como
substitutos e complementos de sentidos subentendidos da oralidade. As listas
monasticas arcaicas que examinamos sao compostas prioritariamente por
substantivos (nomes das coisas); contém poucos pronomes, verbos, adjetivos
e advérbios e nio constam quaisquer preposicoes ou conjuncées. (ibid., p. 319)

A questao da construgao de um alfabeto manual utilizado em larga
escala na Buropa e, posteriormente, em varias partes do mundo, parece estar
circunscrita na tecnologia embasada na escrita das linguas orais. Em outros
termos, houve transferéncia de tecnologia da escrita das linguas orais para o
alfabeto manual®, uma “escrita no ar”¢ (L’EPEE, 1776). Por exemplo, com a
criagdo do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (por um professor
surdo francés, em 1857), o alfabeto manual usado na Franga foi

5 H4 algumas pesquisas que indicam que, na Espanha, houve a presenca de alfabeto manual
na educacio de surdos de familias ligadas a nobreza ja nos séculos XVI e XVII (Cf.
OVIEDO, 2000).

6 Revisitamos a publicacio do abade Charles-Michel de I’Epée na qual podemos encontrar o
seguinte trecho: “T'odo alfabeto manual nao ¢ outra coisa sendo uma escrita de convengio que
anuncia aos olhos de quem se apresenta tal ou qual movimento das mios ou dos dedos, o que
é um A, ou um B, ou um C, ou um D etc. que deve ser escrito como sera copiar letra a letra
em um papel escrito ou um livro impresso que néo se entende. E uma escrita no ar” (L’EPEE,
1776, p. 30 — traducio livre).
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reterritorializado no Brasil oitocentista e prosseguiu seu processo de
normatizacio.

Quanto ao modelo de gramatica, hd também outras questdes: tentam-
se aproximagoes com modelos descritivos das linguas orais, mas ha
diferencas ligadas a modalidade viso-gestual impossiveis de serem capturadas
por esses modelos descritivos. A gramatica de LS teria a ver com a
quadrimensionalidade dos movimentos, a expressividade do corpo, o uso do
espago, ou seja, com a propria materialidade da lingua representada no
imaginario de seus sentidos politicos. Seriam linguas que escapariam ao
registro grafico?” Afinal, “[u]ma lingua que se realiza no espago parece que
se adapta melhor a uma tecnologia como a gravagdo em video, que permite
seu registro em todas as suas dimensGes, do que uma tecnologia
representativa bidimensional como a escrita” (PELUSO, 2014, p. 17 —
tradugio livre).

Apbs quase um século de interdicdo das linguas de sinais nos espagos
escolares — digam-se espacos de encontro de surdos e de lingua(s) de sinais
—, outras formas de registro dessas linguas foram sendo produzidas no século
XX8. Além da datilologia, como sustentado por Silva (2012), destacamos
algumas formas imagéticas (desenhos ou fotografias) que buscam
representar, estaticamente, os sinais inseridos em gramaticas (de cunho
descritivo) e em dicionarios. Mais recentemente, também identificamos os
videos como sendo os elementos que prestam a registrar essa lingua em seus
instrumentos linguisticos.

Tomando suas reflexdes como um pardmetro comparativo, trazemos a
observagdo de Peluso sobre a gramatizacdo da Lingua de Sinais Uruguaia
(LSU). O autor nos diz que,

[n]Jo marco da gramatizacio da LSU, a evolucdo que se apresenta no campo
esta produzindo paulatina migracdo da exogramatizagio (AUROUX, 1992),
isto ¢, a descri¢do fora da lingua; em dire¢io a endogramatizagio (AUROUX,
1992), ou seja, a descrigio de dentro da lingua. Isso supde, entre outros
aspectos, o espanhol escrito como unica lingua de descrigdo, incorporando

7 Podemos encontrar algumas formas de registros de sinais, como a proposta elaborada por
Bébian (1825) na Franca oitocentista; a notagdo desenvolvida por Stokoe (1960) nos Estados
Unidos. No Brasil, atualmente, temos algumas possibilidades, tais como: o sistema
SignWriting (SW), a Escrita de Lingua de Sinais (ELiS), o Sistema de Escrita da Libras (SEL)
e a Hscrita Visogramada das Linguas de Sinais (VisoGrafia). Barros (2008) assevera que a ndo
legitimag¢do de um modelo escrito para lingua de sinais estaria relacionado a questdo de
“dominacio das LO. A escrita em LS, seja em qual sistema for, ainda ndo é uma escrita,
socialmente autorizada” (BARROS, 2008, p. 16).

8 Cabe frisar que somente em meados do século XX se comega a sustentar fortemente que as
linguas de sinais sdo linguas. Isso se deu, principalmente, por meio da difusdo das pesquisas
do linguista estadunidense William Stokoe.
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assim os videos em L.SU para a descri¢do e andlise da lingua. (PELUSO, 2020,
p- 32 — tradugdo livre)

A incorporacio dos videos na producio de conhecimento
metalingufstico das linguas de sinais parece estar relacionada a terceira
revolucio tecnolinguistica definida por Auroux (1992). Tomando como base
tal proposta tedrica e distanciando-se de visdo escriturocéntrica’, Peluso
(2018) defende que “[aJtualmente, outras tecnologias vém sendo
desenvolvidas, além da escrita, que tém a propriedade de produzir textos
permanentes e objetivados e que, portanto, permitem que sejam diferidos e
arquivados: registros audiovisuais” (ibid., p. 48 — traducio livre). Entretanto,
ha distingdes significativas promovidas por essas tecnologias. Talvez a mais
importante diferenca entre as duas seja que “[a] escrita é uma tecnologia
representacional; as videograva¢des sao uma tecnologia de registro” (ibid., p.
49 — traducio livre).

Embora ambas as formas tenham, segundo Peluso, a finalidade registrar
e fixar uma lingua, “nas videogravacoes a lingua ndo é representada por
unidades de outra natureza (grafemas, como no caso da escrita), mas sim o
falante registrado/gravado no ato de dizer” (ibid., loc. cit. — tradugio livre).
As videogravagdes seriam uma Zextualidade diferida, entendida como “aquela
textualidade que ¢ materializada mediante um suporte tecnologico que separa
enunciador do enunciado e, portanto, distancia o do momento da
enunciacdo” (ibid., p. 50 — tradugio livre). Logo, de acordo com a defini¢cio
do pesquisador uruguaio, a textualidade diferida pode ser tanto textos
escritos como textos em dudio ou videogravacdes.

De forma muito préxima ao processo de gramatizagiao descrito pelo
linguista uruguaio, consideramos que os videos se tornaram uma forma de
registro das linguas de sinais. E concordamos com Perse ao argumentar que

[ulma HIL pensada e construida a partir de linguas espago-visuais talvez
tomasse outro rumo de gramatizagio daquele pensado por Auroux (2014) e,
quem sabe, ndo seja exatamente isso o que estamos presenciando? Na lingua
de sinais, a revolucdo tecnologica, diferentemente do que é proposto por
Auroux (2014), ndo se da pela escrita (HamNoSys, SW, ELiS, SEL ou
VisoGrafia), mas sim pelo surgimento da tecnologia de midia através dos
videos que permitem a divulgacao das linguas de sinais e conseguem captar e
transmitir toda sua tridimensionalidade. Concordamos com Jesus e Faria
(2017) que o surgimento de novas tecnologias traz peculiaridades ao processo
de instrumentalizacdo da Libras sugerindo mudangas no quadro definido por
Auroux (2014). (PERSE, 2020, p. 221)

9 “A posicio escriturocéntrica, entdo, ¢ aquela que identifica a escrita como a unica forma
possivel da realizacio de praticas letradas” (PELUSO, 2018, p. 48 — tradugio livre).
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Por quais vias uma lingua de sinais, que por muito tempo foi interditada,
pode seguir seu processo de gramatizagao? Na proxima se¢do, apontaremos
alguns acontecimentos que promoveram (e ainda promovem) esse processo
da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Acontecimentos que promove(ra)m a gramatizagao da Libras

No debate acerca da (re)inser¢io da Libras no espago de enunciagio
nacional, podemos afirmar que o percurso da producio do saber
metalingufstico sobre a Lingua Brasileira de Sinais ocorreu, a0 menos nos
seus primordios, de forma paralela ao da Lingua Portuguesa. A primeira obra
que compila os seus sinais surge contemporaneamente aos primeiros
instrumentos linguisticos produzidos da Lingua Portuguesa no Brasil. Trata-
se de “Iconografia dos Signaes dos Surdos-Mudos”!?, de Flausino José da
Gama, publicada em 1875. A obra ¢é tomada por Silva como “o
acontecimento discursivo da histéria da Lingua de Sinais no Brasil, por ser
considerada como primeiro monumento do processo de instrumentagdo da
Lingua de Sinais do Brasil” (SILVA, 2012, p. 80). Pode-se dizer, pautando-
se na referida autora, que a Iconografia estabelece um dominio fundador na
dicionarizagdo da Lingua Brasileira de Sinais (ibid., loc. cit.).

Em rela¢do a historicidade de uma lingua de sinais no Brasil, observa-
se que também houve o deslocamento de uma lingua de sinais europeia. A
Lingua Francesa de Sinais trazida pelo professor surdo E. Huet — fundador
do Instituto Imperial para Surdos-Mudos de ambos os sexos, atual Instituto
Nacional de Educacdo dos Surdos (INES) — ganha novos contornos no
espaco de enunciacio nacional brasileiro. De fato, observa-se nesse
deslocamento a constituicio de uma lingua que, bem posteriormente, passou
a ser utilizada por surdos nos centros urbanos!! brasileiros.

Cabe frisar que o processo de instrumentaliza¢do iniciado pela obra de
Flausino, por efeito das determinacSes do Congresso de Mildo, realizado em
188012, e demais politicas de linguas que interditaram as linguas de sinais em
grande parte do mundo, permaneceu décadas sem producio de descri¢ao da
lingua de sinais, ou melhor, de produgio sistematica de saber metalinguistico.

10 Conforme descreve Costa: “[o] livro era uma espécie de dicionario composto por 399 sinais
ilustrados com imagens referentes ao vocabulario formulado, de acordo com a condi¢io de
producio da época” (COSTA, 2021, p. 36).

11 Para Silva, “a lingua [de sinais| praticada no espago brasileiro, especialmente o da Corte
Brasileira, no Rio de Janeiro, vai se distanciando da lingua de 1a, da Franca e constituindo
novos modos de dizer, de sinalizar, de significar” (SILVA, 2012, p. 76).

12 Cf. Baalbaki; Caldas (2011).
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Paulatinamente, a produgio dicionarista (sobretudo de inspira¢io religiosa'3)
foi retomada. A partir da segunda metade do século XX, segundo Silva
(2012), varias publicagdes, tais como diciondrios, pesquisas descritivas,
pesquisas sobre escrita em LS, procedimentos de ensino, glossarios
terminoldgicos, foram produzidas. Podemos citar o dicionario “Linguagem
das Maos” publicado, em 1969, pelo Padre Eugénio Oates — uma obra que
apresenta 1.258 sinais.

De certa forma, a demanda legal (Lei de Libras) alavancou a retomada
do processo de gramatizagio da Libras. Com efeito, a primeira década deste
século presenciou, no Brasil (e quica no mundo), uma profusio de propostas
de criagio de glossarios terminolégicos bilingues (Portugués-Libras)
especificos, tanto nos cursos de graduacdo quanto nos cursos de ensino
médio (técnico). Sao propostas que visam ao registro de sinais especificos a
determinadas areas de conhecimento. Boa parte dessas propostas ja se
encontra publicada e outras tantas ainda estdo em fase de elabora¢io, mas a
maior parte aponta pata a consolidacio do reconhecimento da Libras nos
ambitos escolar e académico.

Esses instrumentos linguisticos tendem a instituir o que é considerado o
“corpus escrito” da lingua de sinais em ambito académico, sancionando a
aceita¢do de itens lexicais e se constituindo como base para inser¢oes de novas
formas linguisticas. Sdo, por assim dizer, inventarios de signos “legitimados”
em relagdo aos quais, por razdes socio-historicas que conferem poder a uma
determinada variante, varios itens sdo excluidos ou apagados. Todavia, quais
seriam os motivos que teriam levado a esse tipo de formulagio e circulagio de
instrumentos linguisticos? Para tentar responder a essa questdo, faz-se
necessario compreender certa historicidade a respeito da Libras.

Com inspira¢iao na proposta de Zoppi-Fontana (2009) e considerando
a constitui¢io da lingua no espaco de enunciacio nacional, além da produg¢ao
dos instrumentos linguisticos citados anteriormente, podemos descrever a
configuracdo de dois outros aspectos, quais sejam: alguns acontecimentos e
a institucionalizacdo do saber metalinguistico.

Desta feita, a gramatizagdo da Libras pode ser observada a partir de
alguns acontecimentos legais (promulgacio da Lei de Libras), institucionais
(a atual proposta educacional bilingue ou ainda a proposta de educagio
inclusiva que prevé, minimamente, a presenca de um intérprete na sala de
aula), culturais e lingufsticos. Em relacdo aos udltimos, destacam-se as
publicacGes sobre descrigdo lingufstica da Libras e metodologia para ensino
da Libras como segunda lingua, a criacdo do Programa Nacional de Apoio a

13 A partir de meados do século XX, virios dicionarios foram produzidos por religiosos. Ha
de se lembrar de que “antes ndo se pensava evangelizacio dos surdos sendo pela lingua oral”
(PELUSO, 2014, p. 24 — tradugio livre).
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Educacio de Surdos e o Programa Nacional Interiorizando a Libras, ambos
executados pela Federagdo Nacional de Educagio e Integragiao dos Surdos,
financiados pelo MEC-SEESP-FNDE, no periodo de 2001 a 2006. Esses
programas capacitaram surdos para serem Instrutores de Libras em todos os
estados, que ministraram o Curso Basico de Libras, cujos materiais
instrucionais foram distribuidos, pelo MEC, para todas as Secretarias de
Educacio dos estados brasileitos.

Com o Decteto n°® 7.387/2010, a Libras e outras linguas de sinais (ou
variedades de lingua) adquiriram o estatuto de artefato cultural nacional.
Passaram a ocupar lugar no Inventario Nacional de Diversidade Linguistica
(INDL), instituido pelo referido decreto e mantido pelo Instituto do
Patrimonio Historico e Artistico Nacional IPHAN). O INDL também teve
como objetivo inventariar a Libras e as demais linguas de sinais como parte
da sua documentago e produgao de um corpus. Segundo Morello (2012), tal
inventario seria a primeira politica linguistica brasileira puablica de
abrangéncia nacional. Cabe lembrar que, entre as fun¢bes do INDL,
entretanto, ndo consta o poder de tornar tais linguas oficiais do pafs.

Para cumprimento do Decreto n® 5.626, de 2005, por meio de comissao
nomeada pelo MEC, foi instituido e implementado o Exame Nacional para
Certificagao de Proficiéncia no uso e no ensino da Libras e para Certificagdo
de Proficiéncia na traducio e interpretacio Libras/Portugués/Libras,
denominado PROLIBRAS a partir de 2006, quando também ocorreu a
criagdo do primeiro curso de Licenciatura em Libras (UFSC) e do primeiro
Curso Bilingue de Pedagogia (INES). Com validade de dez anos, o tal exame
de proficiéncia, segundo Cordeiro, “se insere como uma proposta de a¢ao
afirmativa para possibilidade a criacido dos cursos de Letras-Libras nas
universidades publicas j4 que ndo havia professores formados para atuar
nesses espacos educacionais até entdo” (CORDEIRO, 2020, p. 141). Ainda
sobre o PROLIBRAS, podemos dizer que é um acontecimento linguistico a
partit do qual o Estado brasileiro ocupa o lugar enunciativo de gestor
legitimo desta lingua, ao se apresentar como instincia de reconhecimento e
certificacao institucional do conhecimento de sujeitos falantes da Libras.

Ao ponderar a institucionalizagdo do saber, também ¢é possivel
constatar que, na década de 2000, surgem as primeiras iniciativas para a
formacdo de professores de Libras como L1 e L2 — com a criagdo de
habilitagdes e cursos especificos. A essas iniciativas, somam-se as publicagoes
e os congtressos cientificos que focalizam a tematica. Constatamos, portanto,
que razdes politicas e linguisticas delimitam uma nova demanda em relacio
a Libras e a sua circulagiao na sociedade brasileira. Consequentemente, novos
instrumentos de gramatizacio surgem. E exatamente um desses
instrumentos é o nosso objeto: Enem em Libras.
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ENEM em Libras

O Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), criado por meio da
Portaria MEC n° 438, em 28 de maio de 1998, além de ser o procedimento
de avaliagio do desempenho do aluno, ao passar a set pensado na sua relagao
com a institui¢do a partir da qual é produzido, também pode ser tomado
como um instrumento linguistico. Desta feita, as provas do ENEM, em geral,
e as videoprovas em Libras, em particular, sdo objetos histéricos e como a
gramitica e o dicionario

[..] ou o ensino e seus programas, assim como as manifestagdes literarias sdo
uma necessidade que pode e deve ser trabalhada de modo a promover a relacio
do sujeito com os sentidos, relagdo que faz historia e configura as formas da
sociedade. O que nos leva a dizer que, por isso mesmo, eles sio um excelente
observatério da constituicdio dos sujeitos, da sociedade e da historia.
(ORLANDI, 2001, p. 9)

Em 2017, o ENEM passou a oferecer a videoprova em Libras. De
acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anfsio Teixeira INEP) — 6rgao que organiza e aplica as provas do exame —
numa ac¢éo de torna-lo mais acessivel, o ENEM em Libras garante editais,
videoprovas, cartilhas e campanhas de comunica¢ao em Libras. Em 2018, o
INEP langou o selo “Enem em Libras” que garante o acesso a todo o
conteudo disponivel em Lingua Brasileira de Sinais. No mesmo ano, foi
langada a Plataforma Enem em Libras que possibilita acessar as videoprovas
em plataforma analoga a adotada na aplicagao.

Vejamos, a seguir, arquivos digitais que contém provas aplicadas em
2017,2018 ¢ 2019. Consideramos que sejam arquivos institucionalizados que,
por suas condigdes de producdo, funcionam distintamente das
videogravagoes produzidas e postadas em redes sociais de sujeitos surdos.

s Eem—
Videoprova B VIDEOPROVAW I
em Libras __EM LIBRAS | EM LIBRAS
enemzor7 enemzei8 enem2019

Figura 1 — Plataforma com videoprovas em Libras
Fonte: http://enemvideolibras.inep.gov.bt/
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A determinacdo de “em Libras” do ENEM recorta outra regido de
sentidos: ndo se trata tdo somente de um instrumento de avaliacio, mas de
um processo de instrumentacio de uma lingua de sinais que, por meio dos
editais, provas e cartilhas, normatiza essa lingua. Cabe lembrar que o proprio
sinal para ENEM passou por reformulagdes até que foi fixado ao ser
institucionalizado (Cf. COSTA, 2021), conforme a figura 2.

Figura 2 — Sinal de ENEM em Libras
Fonte: http://enemvideolibras.inep.gov.bt/

Cotdeiro (2020), ao analisar alguns editais do ENEM, salienta que o
edital de 2017, ou seja, o primeiro a oferecer videoprova em Libras, é
marcado pelo seu cariter experimental em seu item de “atendimento
especializado e/ou especifico”. O efeito produzido parece ser aquele da
ressalva da instabilidade de um teste ou de uma pesquisa de observagio de
sujeitos surdos em ambiente formal de avaliacio.

Na continuidade de analises dos demais editais, Cordeiro afirma que

[o]s editais dos dois anos subsequentes nao sofreram muitas alteragGes. Saem as
marcas de um evento experimental, que se encontravam no edital de 2017, e as
videoprovas jd sdo tratadas como uma realidade nos editais de 2018 ¢ 2019. Outra
alteragio que encontramos, ¢ a do tempo disponibilizado para o candidato
realizar as provas. Enquanto nos primeiros editais, o tempo extra era equivalente
ao dado para outras especificidades, no edital de 2019, os candidatos que
contardo com a videoprova terdo cento e vinte minutos a mais para concluir o
exame em cada um dos dias de aplicacio. (CORDEIRO, 2020, p. 99)

Sublinhamos que a produ¢io do ENEM em Libras pressupoe gestos
outros de instrumentacdo técnica, que também funcionam no seu processo
de gramatizagdo. Peluso (2014) assinala alguns aspectos que devem ser
considerados na construgdo de videogravagdes, tais como: gravacio de
segmentos curtos (pardgrafos); explicitacggo do tempo de duracio;
organizagdo em titulos, subtitulos, notas de rodapé, citacGes e referéncias
bibliograficas; utilizando-se para tal de barras, cores, numeragdo etc. Desses
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aspectos listados por Peluso, podemos observar nas questdes do ENEM em
Libras, por exemplo, o uso de legendas para indicar referéncias bibliograficas.

Com exce¢io das questdes de linguas estrangeiras, na videoprova em
Libras, todos os itens das demais s3o traduzidos, isto é, o enunciado das
questdes e as opg¢oes de resposta. Para além de toda atividade tradutéria
envolvida nas produgdes das videoprovas — processo que inscreve sentidos
outros, pois atualiza a memoria discursiva em outros dizetes constituidos
sécio-historicamente em Libras —, ha de se ter também um suporte outro
para a sua realizacdo. Segundo Costa,

o candidato participante recebe um computador portatil para fazer as provas.
As orientacoes, os enunciados das questoes e as alternativas de respostas sdo
apresentadas em Libras por meio de videos gravados em DVDs. [...] o
participante também recebe o caderno de questdes e a folha de redagao e cartio
resposta. [...] A prova ¢ aplicada em ambientes especialmente preparados para
garantir sigilo, autonomia e seguranca. A sala pode ter até 20 participantes
usando o recurso. (COSTA, 2021, p. 54)

Vejamos, a titulo de exemplifica¢do, a questao 27relativa a “Linguagens,
cédigos e suas tecnologias” em que esse suporte permite outros gestos de

leitura.
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Figura 3 — Videoprova em Libras (Enem 2019)
Fonte: http://enemvideolibras.inep.gov.br /2019 /videoprova.html?prova=p1#questao_27

O candidato surdo, ao clicar no botao no centro da tela, podera assistir
ao enunciado da questio repetidas vezes. Como aponta Peluso, as
videograva¢des sio produtos que “funcionam por meio do registro do
falante dizendo o texto e sua simultinea gravacao” (PELUSO, 2018, p. 49),
de forma similar a0 que ocorre em um contexto conversacional. No entanto,
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o suporte dessa textualidade diferida permite recuos, avancos e outros
procedimentos de retomada do texto sinalizado.

Além disso, podemos considerar um inicio de estandardizacdo da
Libras em ambito nacional. A proje¢ao de unidade produzida nesse exame
nacional ctia, por um lado, dificuldade para alguns candidatos que, imersos
em uma lingua de sinais fluida, se deparam com questdes sinalizadas de uma
variedade que comeca a ser hierarquizada; por outro, estabelece bases para
certa sistematizacao de uma lingua ainda pouco instrumentalizada.

Consideragdes finais

As novas tecnologias provenientes da mecanizagio da linguagem
através da informatizacdo permitiram a surdos (a0 redor do mundo)
gravarem seus textos sinalizados, algo que nio poderia ser realizado no
passado — dependendo para tal de imagens e fotografias para registrar sinais.
Concordamos com Peluso (2018) ao afirmar que essa tecnologia mudou
completamente a ecologia da comunica¢ao dos surdos. Certamente, novas
funcionalidades vao surgindo com tais textualidades diferidas.

Se considerarmos que as “grandes transformacdes dos saberes
linguisticos sdo, antes de tudo, fenémenos culturais que afetam o modo de
existéncia de uma cultura do mesmo modo que dela procedem” (AUROUX,
1992, p. 29), a textualidade diferida produzida em Libras, por meio das
videogravagoes e arquivadas, em grande escala na internet (Cf. PELUSO,
2018), promove a produgao de um saber que permite desenvolver reflexdes
a respeito do funcionamento das linguas de sinais. O digital passa a ser o
lugar de encontro de surdos e da/com a lingua de sinais, j que faz circular a
lingua e seus saberes metalinguisticos. A difusio de textualidade diferida, por
meio de plataformas de videos na internet, faz circular socialmente saberes
que, até entdo, ndo encontravam vias possiveis. Por sua vez, as videoprovas
do ENEM instrumentalizam a lingua de sinais, sobretudo, pela formula¢ao
de estruturas linguisticas postas como aceitaveis e adequadas a diferentes
contextos enunciativos.

Portanto, assumimos que a videoprova em Libras acaba por funcionar
como instrumentalizacdo dessa lingua de sinais. Dito de outra forma, por ser
um exame de dmbito nacional, possibilita a emergéncia de estabilizacio de
certas formas linguisticas (Iéxico e estruturas morfossintaticas) da Libras que
vao sendo tomadas como uma “lingua imaginaria”4 (ORLANDI, 2002) a
caminho da estandardizagdo. Em suma, “[o] Exame Nacional legitima um
saber sobre a lingua institucionalizada pelo Estado; o que nos faz pensar,

14 “Defini a lingua imaginaria como sistema fechado, normas, artefato do linguista (mas
também dos missionarios e outros assemelhados) [...|” (ORLANDI, 2002, p. 13).
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entre outras coisas, que projeta-se, também, um imaginario de lingua uma”
(LEAL, 2015, p. 72 apud COSTA, 2021, p. 69).

Por fim, uma questdo se impde: as videogravaces propiciariam a
produgio de componentes metalinguisticos que caracterizam a invencao da
escrita tal como descrita por Auroux (1992)? Ainda nio temos respostas
decisivas... Em relacdo as pesquisas fundamentadas no arcabougo da Histéria
das Ideias Linguisticas e orientadas para a compreensio dos processos de
gramatizacdo de linguas de sinais, ainda hd um extenso caminho a se trilhar.
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CAPITULO 3

UM ACONTECIMENTO NO IMPERIO BRASILEIRO: A CRIACAO
DO COLEGIO PEDRO II E A CIRCULACAO DE IDEIAS
LINGUISTICAS ESCOLARIZADAS

Felipe Barbosa Dezerto

Introducio

Dos discursos historiograficos sobre a educacio brasileira, depreende-
se que a fundacio do Colégio Pedro 1l pelo governo imperial, na entdo
capital, o Rio de Janeiro, em 2 de dezembro de 1837, integra um projeto de
Estado visando a promogio da construcio da nacionalidade brasileira, num
movimento institucional grandioso que estabelece um modelo de escola e de
educac¢io para a nacio nessa etapa de sua formagao.

Posto isso, nosso objetivo neste capitulo é analisar os impactos da
fundagdo do Colégio Pedro II sobre os modos de circulagio dos saberes
linguisticos que integravam o que se tinha como ensino, via Instrucdo Publica,
naquele momento do Império. Buscamos refletir sobre a relacio dessa aciao
centralizadora do governo imperial e os modos de comparecimento dos
saberes lingufsticos nos documentos do Colégio Pedro II e seus
desdobramentos sobre o sistema educacional brasileiro em formacio. Nesse
sentido, tomamos para analise o Regulamento n°® 8 e o Programa Nacional de
Ensino de 1850 (VECHIA e LORENZ, 1998), por serem documentos
basilares nesse momento fundacional do Colégio Pedro 11.

Niao pretendemos fazer aqui nenhuma andlise que se centre na
cronologia, uma vez que nossa visada ¢ discursiva sobre a histéria da
circulacio dos saberes linguisticos escolarizados no Brasil. Por isso,
entendemos que as acOes de Estado tém desdobramentos que se estendem
para além de uma sucessio de fatos historicos. Interessa-nos o
funcionamento dos sentidos de educacio linguistica pelos campos
disciplinares de linguas que integravam esse ensino, suas reorganizacoes, seus
redirecionamentos, no que chamaremos de produ¢iao de uma organicidade
institucional da educacio, sustentando as novas formas de circulacio e
transmissao desses saberes.
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As condigdes de produgio do surgimento de um colégio
modelo

Ap6s a independéncia em 1822, as tentativas de construcdo de uma
efetiva instrugdo publica se tornam uma via para a modernizacao da nagio e
para se tomar os rumos do que se considerava civilizacdo, nos moldes
europeus. No entanto, naquele momento, falar em educacio no Brasil
remetia apenas a alguns modelos herdados do periodo colonial.

No século XVIII, as reformas do Marqués de Pombal rompem com o
ensino jesuitico e criam as aulas régias!. Essa acdo consistiu em uma tomada
da instrugio pelo Estado portugués e marcou o surgimento do ensino
publico oficial e laico, por mais que esse rompimento nao tenha significado
o fim da presenca de outras ordens religiosas no ensino. Tinha-se nas
humanidades seus principais conteidos e objetivos de ensino. Essas aulas
eram dadas por um professor reconhecido pelo Estado, porém ndo havia
continuidade nem curticulo definido. Tratava-se de aulas isoladas,
descontinuadas e sem progressio.

Esse professor, que, para sé-lo, deveria atestar bom rendimento escolar
e bons antecedentes, era quem se encatregava do que ensinar, onde ensinar,
para quem ensinar (dentre os possiveis cidaddos, dos quais os escravos nao
faziam parte), como ensinar e com que materiais ensinar. Nao havia nenhum
investimento do Estado na instrucio publica além do licenciamento desse
professor, que se confundia com o préprio curriculo, com espago escolar,
com as metodologias de ensino, com os materiais didaticos, enfim, com a
prépria escola. Era ele o elo entre os alunos e a Instrucdo Publica, sem que o
Estado desse suporte para o exercicio da func¢ao docente.

As aulas régias se dividiam em aulas menores (leitura, escrita, gramatica
nacional, aritmética, desenho geométrico e moral cristd) e aulas maiores
(Gramitica Latina, Grego e Retorica, Filosofia Moral e Racional, Economia
Politica, Desenho e Figura, Lingua Inglesa, Lingua Francesa)2.

Esse é, entdo, o modelo de instrugdo publica herdado da colénia pelo
1° Império brasileiro. Por diversas razoes ligadas a falta de estrutura, nem
todas essas cadeiras eram dadas, variando-se, dentro desse quadro, o que se
ensinava, nos estabelecimentos escolares a que tivemos acesso nesta
pesquisa.

As tentativas se sucedem, e a Constituicao de 1824 traz de forma muito
superficial o que se deveria ensinar e para quem. No artigo 179, podemos ler:
“XXXII. A Instruc¢do primaria, e gratuita a todos os Cidaddos. / XXXIII.
Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das

1 Disponivel em < https://bityli.com/Nul5a >. Acesso em: 27 abt. 2020.
2 Disponivel em <https://bityli.com/BNAIf >. Acesso em: 5 maio 2020.
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Sciencias, Bellas Letras, e Artes”3. Nao ha, portanto, nada além dessa menc¢ao
a0 que se deveria ensinar. Nao ha nada mais sobre a regulaciao desse ensino.

Logo depois, na Lei de 15 de outubro de 1827, no Art. 1°, podemos ler
“Em todas as cidades, villas e logares mais populosos, haverio as escolas de
primeiras letras que forem necessarias”*. Nessas escolas, sob o modelo das
aulas régias, os professores ensinariam a ler, a escrever, as operagoes da
aritmética e os principios da moral crista e da doutrina da religido catélica.
Porém, mais uma vez, a lei ndo vigorou por falta de professores, falta de
espagos fisicos para a cria¢do das escolas e por falta de materiais.

Em 1834, com o Ato Adicional, tentou-se ampliar a rede educacional
brasileira conferindo-se maior autonomia administrativa as provincias, que
passam a poder legislar sobre a instrugio publica primatia e secundatia®. O
Ato afirma que “Art. 10. Compete as mesmas assembleias [referindo-se as
assembleias  provinciais| legislar:  2°)  Sobre instrucdo publica e
estabelecimentos proprios a promové-la, ndo compreendendo as faculdades
de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente existentes e outros
quaisquer estabelecimentos de instrucdo que, para o futuro, forem criados
por lei geral”®.

Dessa forma, por iniciativas provinciais, foram criados o Liceu
Provincial de Pernambuco (antes do Ato, em 1825), o Ateneu Norte-rio-
grandense, no Rio Grande do Norte (1835), o Liceu Paraibano, em Jodo
Pessoa (1836) e o Liceu Provincial da Bahia, na Freguesia de Santana (1830).
Na pratica, esses liceus provinciais consistiam na reunido de aulas avulsas, ou
seja, aulas isoladas, ministradas em um local unico, sem qualquer integragdo
ou organicidade entre os conteudos, as disciplinas e sem programas
definidos. Ou seja, mesmo com a acdo das provincias na criagdo de
institui¢oes de ensino, o que prevalece é o modelo colonial, no qual as aulas
avulsas nio possufam organicidade, sem a qual ndo se pode falar em um
sistema de educago, tampouco em um sistema de disciplinas escolares.

No Liceu Provincial de Pernambuco (1825), por exemplo, o primeiro
dessa cronologia de liceus provinciais que antecederam o Colégio Pedro II,
o ensino “compreendia as Aulas Menores (primeiras letras) e as Aulas
Maiores (curticulo secundario), incluindo: desenho, retorica, latim, filosofia
e geometria” (LAGE, 2016, p. 10).

3 Disponivel em < www.planalto.gov.br >. Acesso em: 16 abr. 2020.

4 Disponivel em < https://bityli.com/b65hG>. Acesso em14abr. 2020.

5 Embora a denominagao “secundaria” s6 aparega no texto legal brasileiro com a fundagio do
Colégio Pedro II, mantivemos as denominag¢oes “primaria e secundaria” para que se possa
diferencia-las dos cursos universitirios, que foram criados e continuavam sob
responsabilidade do poder central.

¢ Disponivel em <https://bityli.com/LdIN7>. Acesso em: 20 mar. 2020.
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Apesar de o modelo de aulas régias compreender tradicionalmente um
elenco de disciplinas com tendéncia humanistica, a falta de um controle
central, de uma sistematiza¢ao institucional do aparato educacional, sobre o
que se ensinava nos estabelecimentos educacionais do Brasil possibilitava
uma flutuagio dos conteudos ensinados, porque nio existia continuidade das
aulas nesse modelo, e também porque o oferecimento das disciplinas
dependia de existéncia de um professor, o que nem sempre ocorria.

Mesmo diante das tentativas do Estado, Nascimento (s.n.t.) nos
esclarece que nos relatérios do Ministro do Império Lino Coutinho de 1831
a 1836 se denunciavam os poucos resultados da implantacio da Lei de 1827,
mostrando o mau estado do ensino elementar no pais. Apesar dos esforgos
e gastos do Império no estabelecimento e ampliacio do ensino elementar, a
responsabilidade pela precariedade do ensino era das municipalidades pela
ineficiente administracio e fiscalizacio.

Essas sio algumas das condi¢des de produgdo, no que se refere as
politicas e praticas educacionais e ao modo como se encontrava a educagiao
brasileira em momentos da funda¢io do Colégio Pedro II, em 1837.

Niao pretendemos afirmar que essa fundagdo teve éxito imediato na
consolidacido de um sistema educacional homogéneo e unificado, pois nao
nos interessa o tempo cronolégico em sua sucessdao de fatos na historia. O
que pretendemos, na perspectiva da Histéria das Ideias Linguisticas
(AUROUX, 2009) e seus desdobramentos sobre a Andlise do Discurso
brasileira (ORLANDI, 1998, 2001, 2002 et al. ¢ PECHEUX(2010 [1969];
1988 [1975]; 2008 [1983] et al.), é entender como a criacdo dessa instituicao
de ensino produz uma reorganizacdo no cenario educacional do Império
brasileiro, num movimento discursivo que redireciona as politicas
educacionais e também as politicas de ensino de linguas no Brasil. Buscamos,
entdo, compreender como essa fundacio, uma vez que confere uma
organicidade ao ensino, reorganiza os sentidos de escola e de ensino de
linguas no Brasil, criando novos discursos.

Dessa maneira, a fundagdo do Colégio Pedro 1I, ato assumidamente
centralizador por parte do Império, corrobora para a representagdo de um
Estado forte e centralizado, que precisava desenvolver o sentimento de
pertenca a na¢dao ainda em constru¢do e formar os que tinham direito a
cidadania. A representacdo da unidade e da centralidade é construida via
institucionaliza¢do e educagio, pois ambas constroem uma imagem de nagao,
que se funda no século XIX, no Brasil.

Isso equivale a afirmar que o surgimento de um colégio que nasce de
um projeto de tais propor¢ées marca uma passagem na sociedade e na
educacio brasileiras, pelo seu papel modelo e pelo carater nacional de seus
Programas Nacionais de Ensino. O Colégio Pedro II se consolida como a
ferramenta que trabalha em prol do processo de construgio dessa
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nacionalizagdo do Estado brasileiro. Ndo se trata, portanto, de uma
institui¢do que visava atingir a todos, mas de uma institui¢ao voltada para a
formacdo das elites brasileiras, agora formadas deste lado de ca do Atlantico.

A fundacio de uma institui¢ao modelo

Nessa direcdo, afirmamos que institui¢do e ideologia estio ligadas no
trabalho de estabilizagio de sentidos que se sedimentam nas formacdes
sociais, direcionando praticas discursivas e produzindo efeitos de evidéncia.

E préprio desse processo de construcio de evidéncias o fato de que

As institnigoes que se estabelecen tornam-se visiveis socialmente através de priticas ef ou
rituais sociais, pela circulagio de seus produtos e, sobretudo, através dos sistemas de
normas e leis (ou seja, mais discursos) que se vio organizando conforme o
discurso institucional vai se moldando/transformando, e vice-versa.

(MARIANI, 1999, p. 51 — italico nosso).

Assim, as instituicGes passam por um processo de consolidagio que as
torna visiveis socialmente, promovendo para os sentidos produzidos por ela
um status de regra ou de norma ou de lei, que organiza o proprio discurso
institucional que ela produz. No caso do Colégio Pedro II, sdo politicas
educacionais e politicas lingufsticas educacionais, que se emprestam, nesse
primeiro momento, a formagao do sistema de ensino brasileiro.

Assim, a instituicio, no seu trabalho de estabilizacio de sentidos, cria
fronteiras que promovem a

construgdo de lagos de dependéncia face ds miiltiplas coisas-a-saber, consideradas como
reservas de conhecimento acumuladas, maquinas-de-saber contra as ameagas
de toda espécie: o Estado e as instituigoes funcionam o mais frequentemente — pelo
menos em nossa sociedade- comzo polos privilegiados de resposta a esta necessidade on a
essa demanda. PECHEUX, 2008 [1983], p.34 — italico nosso)

Sdo ag¢des que respondem a demanda de controle da instabilidade dos
sentidos, numa tentativa imaginaria de controle, e a necessidade de um
mundo légico-semanticamente homogéneo. Esse trabalho de controle e de
estabiliza¢do do qual nos fala Pécheux produz também um apagamento da
heterogeneidade e da descontinuidade dos discursos e da historia,
produzindo como efeito — no caso da Escola — um discurso institucional
pedagogizado pelo qual as normas e os saberes, funcionando juntos, tém
efeito de verdade, sem lugar para a contradic¢do. Hd um efeito de
domesticagao do real que assegura um controle, sem riscos, sobre a
interpretagao.
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Otlandi (2002), tratando de instituicGes modelares da histéria da
educagao, coloca o Colégio Pedro II como o que ela chama de “colégio
notavel”. Segundo a autora, sdo instituicdes que se destacam por seu papel
nacional na formacdo de quadros para cargos politicos, sujeitos midiaticos e
fun¢oes importantes da histéria da sociedade brasileira.

Para nés também, os colégios notaveis sdo instituicdes de ensino nas
quais foram sedimentados sentidos do que se projetava como nagio,
civilizagdo e como lugar de circulacdo de saberes necessarios para a formagao
de um sujeito nacional, nesse caso, o cidadao do Império.

Esse papel modelar que a histéria da educagio confere ao Colégio
Pedro 1II se deve nao apenas a sua organizagao, estrutura e programas, mas
também ao fato de que os exames de fim de curso do colégio, “os exames de
madureza”, podiam dar acesso aos cursos universitirios do Império,
conforme cita o Regulamento n° 8, do qual trataremos a seguir. Esse modelo
deveria ser seguido pelas demais institui¢cGes escolares do Brasil, pois as que
adotassem os Programas Nacionais de Ensino também poderiam realizar
seus proprios exames de madureza.

Isso coloca também os saberes dos programas do colégio no lugar de
modelo e no lugar do oficial, o que ganha propor¢des ainda maiores no
transcorrer do século XIX, com a consolidagdo do lugar de referéncia da
instituicdo frente as demais. F por essa razio que colocamos o Colégio Pedro
II como uma instituicdo de funcdo centralizadora e reorganizadora na
educagio brasileira. E nesse lugar de modelo que o Colégio Pedro II se
inscreve na memoria discursiva da educacio brasileira.

O Regulamento n° 8, o funcionamento de um colégio modelo

O Regulamento n° 8§ é o documento que organiza toda a estrutura do
Colégio Pedro 1II. Trata-se do documento publicado logo apés o decreto de
criagcao do Colégio Pedro II de 2 de dezembro de 1837 e tem por objetivo
regulamentar o funcionamento do colégio, que iniciou suas atividades no ano
seguinte, em marc¢o de 1838.

Esse regulamento ¢é dividido em duas partes: a primeira parte que trata
do regime literdrio e cientifico do colégio e a segunda parte que trata do regime econdmico
do colégio.

Na primeira parte, o #tulo I trata dos empregados do colégio, sendo cada
um dos seus oito capitulos destinados a uma funcio: reitor, vice-reitor, vide-
reitor (como o regulamento chama o capeldo), professor, substitutos,
inspetores de alunos, professor de sadde e serventes. O ##ulo II contém nove
capitulos, tratando dos alunos desde o processo de admissdo até as condutas
no interior do colégio, além de feriados, instrucio religiosa e castigos. O ##ulo
111, composto por sete capitulos, trata do ensino, do objeto de ensino (tabelas
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com os campos disciplinares e o nimero de licdes em cada ano), dos exames,
dos prémios, das inspe¢oes do Império, das férias e da biblioteca.

O Regulamento n°® 8, tomado como norma, regula saberes e condutas
para o Colégio Pedro 11, colocando-os sob o efeito da evidéncia. Em relacao
a esse documento, podemos afirmar, juntamente com Marcherey (2009, p.
77), que a norma, de forma produtiva, engendra poder e saber num mesmo
processo. Temos campos disciplinares ao lado do regulamento do seu
funcionamento pedagdgico e administrativo, sob o efeito do juridismo do
Estado, uma vez que se trata de um regulamento, de um documento.
Estabelece-se, pelo fato da publicagio do regulamento, uma politica em
consonancia com o “discurso do aparelho juridico” (PECHEUX, 1988
[1975], p. 107) de Estado.

Apesar de o regulamento ja citar os campos disciplinares a serem
ensinados, data de 1850 o primeiro Programa Nacional de Ensino. Durante
o século XIX, esses programas nao eram uma Imposi¢do para as demais
instituicoes escolares do Brasil, eram uma referéncia. Porém, como dissemos,
as instituicdes de ensino que adotassem os Programas Nacionais poderiam
realizar elas proprias seus “exames de madureza”. Caso contrario, os alunos
que desejassem acesso as universidades deveriam prestar esses exames em
outra instituicdo.

Deslocando-se a formagao das elites brasileiras da Europa pata o Brasil,
o colégio surge para atender a uma demanda de formagao dos quadros altos
e médios: “Compreende-se melhor a ambicio do plano de estudos do
Collegio de Pedro 1I. Ele tinha em vista formar pessoas a luz dos interesses
duma corte que se queria dotada de pessoas que a dignificassem entre as
nagdes mais ilustres.” (FERREIRA E VECHIA, 2004, p. 8). Se, antes, o
destino da formacao dos filhos das elites era Coimbra e Paris, com a fundacio
do Colégio Pedro 1I, cria-se uma via nacional de formagdo para os que
poderiam ter acesso a institui¢do.

Historiadores e historiadores da educacao apontam para o fracasso na
funcio inicialmente pretendida pelo Colégio Pedro 11, por razdes internas ao
seu funcionamento (Cf., por exemplo, HAIDAR, 2008). Para nés, portanto,
nessa perspectiva discursiva, o que importa é como funcionou o Colégio
Pedro 11 no discurso de Estado brasileiro, no discurso nacional da educagio
e seus desdobramentos sobre a consolidacio de um sistema escolar brasileiro,
além das implicagGes desse lugar nos modos de circulagio dos saberes
linguisticos escolares.

O Regulamento n® 8 e os campos disciplinares de linguas

Ainda no Regulamento de 1838, em seu capitulo X, da divisio dos alunos,
podemos ler: “Art. 49. O colégio ¢é dividido, quanto ao estudo, em oito aulas,
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a8 a7, a6%ab5 a4 a3 a2 eal”. O queo regulamento chama de
“aula” tem como pano de fundo, como ja vimos discutindo, o modelo de
aulas régias, mas que sofrem ja um deslocamento, apontando, nessa inser¢ao
no regulamento, para uma serializa¢do dos estudos em 8 anos. Temos, nesse
ponto, o inicio de um processo que ctria 0 que se entende hoje como ano
letivo ou série, como pudemos concluir pela forma de divisao dos campos
disciplinates e dos contetidos ao longo do ensino secundario, além das
referéncias aos 8 anos da duracio do ensino secundario nas anilises do
Programa Nacional de Ensino de 1850. Vale lembrar que o modelo escolar
da Franga, que inspirou o de criacdo do Colégio Pedro 11, até hoje conta de
forma invertida a progressdao ao longo dos anos escolares.

Do método mutuo, no qual varios alunos de idades e niveis diferentes
se misturavam no mesmo grupo, até o método Lancaster, adotado pelo
Colégio Pedro 1II, no qual uma espécie de monitor se encarregava de
acompanhar um grupo de alunos no mesmo nivel, temos um deslocamento
importante nos sentidos de “aula”. As “aulas régias” herdadas da colonia e
as “aulas” citadas pelo Regulamento n® 8 se colocam numa relagido de
manutenc¢do e ruptura, do mesmo e do outro, filiando as “aulas” as “aulas
régias”, mas reorganizando sentidos na dire¢do da constru¢io de uma
serializacdo no sistema educacional que vai se institucionalizando.

As ag¢bes da escola vio ganhando uma organicidade na medida em que
fica determinado o que ensinar, quando ensinar, em que espago ensinar, em
quanto tempo ensinar e em que ordem ensinar, na forma de um organismo,
que funciona pela ligagio de seus sistemas, pela inter-relagdo entre eles.
Criam-se as condi¢Ges para o que Savatovsky (1995) chamou de carater
transversal do ensino, caractetistica de uma disciplina consolidada, ou seja,
sua repeti¢do e sequencializacio, enquanto saberes pertencentes a um
dominio especifico, presentes no curriculo ao longo das séries escolares.
Estamos diante mesmo da produgio das condi¢Ses de disciplinarizagao de
muitos dominios de saber presentes nos curriculos brasileiros até os dias
atuais, sob a forma de disciplinas.

O capitulo XIX do regulamento, Do objeto de ensino, traz a carga semanal
de ligbes de cada ano de escolarizacdo (o que o regulamento chama de anla).
Esse nimero de ligdes por campo disciplinar nos levou ao quadro a seguir.
Estido em negtrito as disciplinas que tém relacdo com as linguas, em virtude
do objetivo do nosso recorte nesse momento.
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Aulas 8% e 7* — 24 ligGes
pot semana

Aula 6 — 24 ligGes
pot semana

Aulas 5% e 4* — 25 ligGes
pot semana

Gramatica Nacional -
cinco li¢oes

Gramatica Latina — cinco
licoes

Aritmética — cinco licdes
Geografia — cinco ligdes
Desenho — duas licoes

Musica vocal — duas licoes

Latinidade — dez licoes
Lingua Grega — trés
licGes
Lingua
uma licao
IAritmética — uma licao

Francesa —

Geografia — uma licdo
Historia- duas licoes
Desenho — quatro licoes
Musica — duas licoes

Latinidade — dez licoes
Lingua Grega — cinco
licoes

Lingua Francesa — duas
licoes

Lingua Inglesa — duas
licoes

Histotia- duas licoes
Histéria Natural — duas
licGes

Geometria — duas licoes

Aula 3" — 25 ligGes

Aula 2% — 30 ligGes

Aula 1* — 30 lices

Latinidade — dez licoes

Lingua Grega — cinco
licoes
Lingua Inglesa— uma
licao

Historia- duas licoes
Ciéncias fisicas - duas licdes
Algebra — cinco ligoes

Filosofia — dez li¢oes
Retorica e Poética —
dez licoes

Ciéncias Fisicas — duas
licoes

Histotia — duas licoes
Matematica — seis licoes

Filosofia — dez licoes
Retorica e Poética — dez
licoes

Histéria — duas licoes
Ciéncias Fisicas —
licoes

IAstronomia — trés licoes

duas

Matematica — trés liches

Quadro I - Os campos disciplinares e as ligGes em 1838
FONTE: Regulamento n°8 (1953)

Nesse capitulo do regulamento ja se aponta para uma direcdo de
sentidos quando se determina qual serd o objeto de ensino (Capitulo X — Do
objeto do ensino). O comparecimento desse recorte de saberes dispostos dessa
forma no regulamento, ou seja, a forma que se assemelha a de campos
disciplinares, promove um efeito de neutralidade no que diz respeito a
relagio com os saberes, que passam a compor um documento que legisla
sobre o que se ensinar, sob a institucionalidade do Estado. Quando o saber
se torna um objeto, faz-se recair sobre ele uma distancia de sua produgio
que faz funcionar o efeito de cientificizagdo desse saber, agora como saber
escolar, promovendo, por consequéncia, o efeito de neutralidade e verdade,
como se o préprio recorte que promove o regulamento ndo fosse um gesto
ideolégico.

Além disso, esse elenco de disciplinas sob a forma de saber escolar
acelera o processo de organicidade que até entdo nio havia na Instrucio
Publica (tampouco na privada) do Brasil. Organizam-se os saberes ao longo
dos anos escolatres, em campos disciplinares, em uma disposi¢io temporal
de carga semanal, em uma sequencializacio de licbes e em um quantitativo
de licGes que sistematiza o ensino, agora institucionalizado sob o controle
do Império.
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No quadro 2 a seguir, recortamos os campos disciplinares relativos ao
ensino de linguas, para visualizarmos a circulagdo dos saberes linguisticos
escolares antes e depois da funda¢io do Colégio Pedro II, em 1838.

E preciso esclarecer que a criagdo das aulas régias pelas reformas
pombalinas prevé o elenco desses campos disciplinatres que aqui trazemos.
Porém, como nio havia um controle central sobre o que se ensinava, podia
haver uma flutuacdo desses campos disciplinares. Esse quadro abaixo, no
entanto, foi composto pelos campos disciplinares que figuram na reforma,
sob a designacdo de aulas maiores, segundo os discursos da Histéria da
Educacio brasileira’. Além desses campos disciplinares, acrescentamos
“Gramatica filosofica e da lingua portuguesa”, que consta no art 6 da lei n°
33 de 1836 da provincia da Bahia, que cria o Liceu Provincial da Bahia (apud
SANTOS, 2017, p.61). A selecdo desse liceu, e ndo outro, seguiu o critério
de proximidade de sua data de criagdo com o Regulamento n° 8 de 1838.

Trata-se, dessa forma, de um quadro montado a partir daquilo que pode
nos dar sinais, pistas, tracos (GINSBURG, 1989), que ndo podem ser
apreendidos em uma metodologia fechada, mas que, a partir de seus efeitos,
num “paradigma indiciario” (id., ibid.), apontam para o processo discursivo
que buscamos analisar.

Assim, o estabelecimento desse elenco de campos disciplinares e, por
essa razio, a falta de regulacio central e homogeneidade, pode nio retratar
exatamente o que se ensinava em uma institui¢io ou outra, mas o que nio
invalida esta investigacdo, que visa refletir sobre os saberes linguisticos
escolares que circulavam antes e a partir de 1838.

Antes de prosseguir, portanto, cabe aqui uma explicacio sobre as
terminologias disciplina e campo disciplinar, para justificar nossas escolhas. Pelo
fato de nio se poder falar ainda de um sistema escolar brasileiro constituido
nesse momento que aqui tratamos, chamaremos de campo disciplinar o recorte
estabelecido pela nomeagdo dos dominios que apontam os limites da
circulagdo dos saberes nos estabelecimentos escolares. Julgamos que nomear
disciplina esses dominios de saber nesse momento da instru¢io publica seria
um anacronismo, ja que o funcionamento disciplinar pressupde um processo
de disciplinatizacdo que o constitua (Cf. DEZERTO, 2016). Temos, na
verdade, um continunm em que o campo disciplinar e a disciplina ndo estio
isolados ou em relagdo de oposi¢io, mas fazem parte de um mesmo processo,
em que o primeiro integra o aparelhamento da disciplina, por sua vez, sempre
inacabada e em transformagao. Posto isso, passemos ao préximo quadro.

7 Disponivel em < https://bityli.com/Nul5a >. Acesso em: 27 abr. 2020.
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Antes do Colégio Pedro IT A partir do Regulamento n° 8 de
1838
Gramitica filoséfica e da Lingua Gramatica Nacional
portuguesa
Gramatica Latina e Racional Gramatica Latina
*okok Latinidades
Grego e Retorica Lingua Grega
Lingua Francesa Lingua Francesa
Lingua Inglesa Lingua Inglesa
xopok Retorica e Poética
xopok Alemiao (1850)

Quadro 2 — A intervencio do Regulamento n° 8 no estabelecimento dos campos
disciplinares de lingua
Fonte: Elaboragio autoral.

Essa é, entdo, a passagem dos campos disciplinares de lingua que
circulavam na Instrucdo Publica brasileira antes e depois da fundacdo do
Colégio Pedro 1I. Mais adiante, no Programa Nacional de 1850, o primeiro
programa de alcance nacional, as linguas ganham ainda mais espaco nesse
processo de formagao dos sujeitos nacionais e o alemao passa a integrar o
curriculo.

No que diz respeito aos campos disciplinares relativos ao ensino de
linguas, o Regulamento traz: gramatica nacional®, gramadtica latina,
latinidades, lingua grega, lingua francesa, lingua inglesa e retérica e poética (e
alemdo em 1850).

Temos aqui o estabelecimento de campos disciplinares que trazem para
o projeto de formagao do cidaddo do Império, sob o controle do governo
central, sentidos ligados as linguas e as culturas greco-latinas, francesa, inglesa
e alema ao lado da gramatica da lingua nacional brasileira.

Dessas culturas, o ocidente toma de empréstimo os pilares de sua
estrutura¢do sociocultural. Trata-se de um recorte que faz funcionarem
sentidos civilizatérios, valorando a bagagem cultural dessas linguas e
funcionando como porta de acesso ao que deve ser sabido e conhecido do
legado europeu ao lado da gramatica da lingua nacional, ainda em processo
de afirmacio.

O Regulamento n° 8 ainda nio traz os conteudos a serem ensinados, o
que acontece somente com o Programa Nacional de Ensino de 1850.
Analisando os campos disciplinares de ensino de lingua desse programa,
entdo, a forma como as licoes sdao descritas e dispostas nos levaram a dois
recortes da forma de apresentacdo desses saberes linguisticos:

8 Em 18506, a Reforma Couto Ferraz muda a nomenclatura de gramatica nacional para Portugués
— gramatica e leitura (FAVERO, 2002).
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i.um recorte de lingua que servia a metodologia de ensino tradugio-
gramatica: latim, grego, francés, inglés, alemao.

ii. um recorte gramatical centrado nas classes, com bastante énfase nas
ligbes de verbos: gramatica nacional e alemao (3° ano), latim (1° ano).

No primeiro recorte, centrado no método tradugdo-gramatica ou
método tradicional, a cada ano se elenca de uma a trés obras classicas a serem
estudadas, seguidas de 30 a 40 licGes, citando-se o trecho a ser estudado por
licdo (pagina, capitulo, verso, linha...). Esse método de ensino de linguas
estrangeiras esteve presente no Brasil até meados do século XX, quando da
lugar a metodologia direta. Pela tradugio-gramatica, com o texto classico e
um diciondrio, os alunos deveriam fazer tradugoes e versdes de sua lingua
nacional para a lingua estrangeira e vice-versa. O objetivo era fazer o aluno
conhecer a estrutura da lingua estrangeira pelos exemplos dos reputados
textos classicos e assim chegar ao dominio da “boa forma” da sua lingua
nacional. Estabelece-se, nesse ponto, a ilusio de uma traduzibilidade
(DEZERTO, 2016) entre as linguas em jogo, em que suas heterogeneidades
constitutivas nao se colocam, pois sio apagadas pelo modo como se
recortam os saberes linguisticos e pelo efeito imaginario produzido por essa
metodologia de ensino.

No segundo recorte, cada ligdo enumera a classe gramatical a ser
estudada, sem que haja ainda indica¢io de compéndio ou outro material de
apoio. Ha um grande nimero de li¢oes nas quais se elencam todos os verbos
a serem estudados. Vale ressaltar que esse segundo recorte das linguas
aparece somente nos ultimos anos do ensino secundario, o 3° ano (alemao)
e o 1° ano (gramatica nacional).

Sdo dois recortes, porém, dentro de um mesmo projeto de ensino de
linguas. O aluno parte do exemplo dos classicos, da boa forma para que nos
ultimos anos seja capaz de conhecer e descrever as categorias gramaticais, a
estrutura da lingua, tanto das linguas estrangeiras quanto da lingua nacional,
em uma visao de lingua como unidade e estabilidade.

O que estd em jogo, nesses recortes promovidos pelos programas de
linguas, sdo as concepgdes de lingua que af comparecem. Temos modelos de
linguas imaginariamente estabilizadas, gramatizadas e reputadas. O que se
empresta a0 ensino da lingua nacional pela compara¢io/traducio dessas
linguas ¢ algo da ordem de uma civilizacdo linguistica, que toma de
empréstimo das linguas europeias a “boa forma”, o “bom exemplo”, a
“estrutura correta”, a lingua reputada.

Assim, vdo se construindo os sentidos conferidos aos saberes
linguisticos que circulam nesse momento de passagem da educagao brasileira.
A lingua nacional, em relacdo com essas linguas classicas e europeias, todas
presentes nos curriculos nacionais, vai se significando a medida em que a
possibilidade de equivaléncia entre as linguas, via traducdo e versdo, da a
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lingua nacional uma espécie de civilidade estrutural emprestada desse modelo
classico-europeu.

Assim, nesse momento importante para a circulagio dos saberes
linguisticos escolarizados, os sentidos que se emprestam ao processo de
disciplinatizacio desses saberes, no intetior do que vira a ser cada disciplina
de lingua, sdo: i) os de uma equivaléncia imagindria entre as linguas, bastando
a tradugdo e a versdo pata se passat de uma lingua a outra de forma
equivalente, ii) os que colocam a lingua nacional como a possibilidade de se
equiparar as reputadas linguas europeias, seguindo seus modelos; e iii) os que
colocam o cidaddo pretendido pelo Império no lugar do que pode ser
civilizado pelo legado dessas linguas ditas civilizadas.

A fundagiao do Colégio Pedro II, um acontecimento
discursivo

Como vimos postulando, a funda¢io do Colégio Pedro II promove
importantes rupturas, funda politicas educacionais, metodologias de ensino,
recortes de saberes lingufsticos, elabora programas nacionais de ensino,
organiza o espago escolar fisica e administrativamente, assim instaurando
novas discursividades no discurso institucional da educacio brasileira. Assim,
buscamos refletir sobre a forma como, a partir do funcionamento discutsivo
institucional educacional, o Colégio Pedro II centraliza e reorganiza sentidos
sobre escola, escolarizagdo, curriculo, ensino e ideias linguisticas. Sio os
sentidos dessa institui¢do, seu estatuto, em relagdo as demais, seu papel na
memoéria da educagdo brasileira, que nos leva a colocé-la, para além de um
colégio notavel, também como um acontecimento discursivo, que reorganiza
uma discursividade na educacio brasileira do século XIX.

Para pensar a nocdo de acontecimento, trazemos Guimaries:

Considero que algo é acontecimento enquanto diferenca na sua propria ordem.
E o que caracteriza a diferenca é que o acontecimento nao é um fato no tempo.
Ou seja, nao é um fato novo enquanto distinto de qualquer outro ocorrido
antes no tempo. O que o caracteriza como diferenca ¢ que o acontecimento
temporaliza. Ele ndo estd num presente de um antes ¢ de um depois no tempo.
O acontecimento instala sua prépria temporalidade: essa é a diferenca.

(GUIMARAES, 2005, p.11-12)

Dessa forma, tomar a fundagdo do Colégio Pedro II como
acontecimento nio se trata apenas de localizar em uma temporalidade
cronoldgica um ato institucional centralizador do Império brasileiro, mas de
refletir sobre o que essa fundacio reorganiza ou, nas palavras de Guimaries,
que temporalidade propria essa fundagio instaura na educacdo brasileira
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imperial, nesse momento de afirma¢io da nagdo, o que nio prescinde da
tentativa de consolidacio de uma educacio nacional brasileira.

A partir dessa fundacio, ¢ a mio centralizadora do Império, ndo mais
somente por iniciativas provinciais, que centraliza as ‘““coisas-a-sabet’
(conhecimentos a gerir e a transmitir socialmente” (PECHEUX, 2008, p. 34)
pelo cidadio imperial em formacdo, em uma esfera nacional de educagio,
ditando normas e oferecendo um modelo de instituicio educacional nessas
condi¢oes de producio da nacionalidade brasileira.

Temos, dentre outras mudancas trazidas pelo regulamento, a passagem
das aulas avulsas isoladas, que se mantinham desde o tempo da colonia, a
organicidade dada pelo Regulamento n® 8 e, alguns anos depois, pelos
Programas Nacionais de Ensino (a partit de 1850), ao processo de
escolariza¢dao no Brasil. Trata-se de um corte no lugar da escola e na forma
de se ensinat.

Mesmo que nio seja nosso objetivo direto neste capitulo, é importante
citar algumas dessas mudangas promovidas pela regulamentagio do
funcionamento do Colégio Pedro 11, pois elas arregimentam novas condi¢oes
de produgdo para os discursos sobre educagio e os sentidos de escola, tais
quais conhecemos hoje.

O regulamento passa a determinar: i) o tempo e a frequéncia das aulas:
a periodicidade e a quantidade de licGes de cada campo disciplinar, além o
numero de aulas por dia letivo; ii) a ado¢io de metodologias de ensino: uma
pratica docente orientada; iii) a reconfiguragao do espago de ensino: a fun¢ao
de cada espaco e o tempo determinado para ocupa-los (sala de aula,
recreio...); iv) a geografia disciplinar: disposi¢ao panodptica (FOUCAULT,
1999) das salas de aula, corredores de acesso, posicionamento dos inspetores;
v) a transversalidade do processo de aprendizagem: a sequencializagiao dos
anos letivos, o nivel crescente de complexidade dos saberes por ano escolar,
a avaliacdo para a aprovagao para o ano seguinte; i) a relagdo dos corpos com
o espago escolar: numero de alunos por turma, disposi¢io dos corpos em
sala, regime de internato ou externato, a vigilancia e os castigos...

Enfim, estamos diante da constru¢io de um aparato educacional
nacional sob a égide do Estado brasileiro em consolidagdo, frente a
heterogeneidade dos estabelecimentos escolares existentes no Brasil nesse
momento.

Nossa questdo principal, portanto, dentro do quadro da Historia das
Ideias Linguisticas, diz respeito ao corte no processo de
circulagio/transmissio do conhecimento e do saber linguistico promovido
pela fundagio do Colégio Pedro II. Recortam-se, redirecionam-se e
reorganizam-se, em torno da estrutura disciplinar escolar, saberes que passam
a ser institucionalmente nacionais, circulando via maquina do Estado
brasileiro. Sdo programas de ensino elaborados pela instituicdo modelo do
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Estado, livros didaticos (ou compéndios) elencados nos programas
subsequentes ao Regulamento n°8, metodologias de ensino de lingua
adotadas, politicas educacionais com orientac¢Ges linguisticas implementadas,
tudo isso é o que estd em jogo nesse processo de modelizagdo de uma
instituicao de educacio.

Nio estamos, nesse momento, afirmando que todas essas praticas siao
inaugurais. O que pretendemos € mostrar o cotte, a reorganizacio e¢ o
redirecionamento dessas praticas no que tange aos saberes linguisticos que
passam a compor o aparato educacional brasileiro, em torno da fundagao do
Colégio Pedro 11, analisado aqui como um acontecimento discursivo.

Temos o inicio da producio de uma homogeneidade, ainda que
imaginaria, na educacio brasileira, que, enquanto evidéncia, apaga seu
préprio processo de construcdo. Ou ainda “o acontecimento ¢ absorvido na
memoria, como se nio tivesse ocorrido” (PECHEUX, 2007, p. 50).

Nio ¢é o fato histérico que se apaga, mas seu efeito retroativo e
prospectivo, pois esse acontecimento produz filiagdes para os sentidos de
educacdo  brasileira, apaziguando suas disputas internas, suas
heterogeneidades e seu processo de construgdo, como se O sistema
educacional brasileiro ndo tivesse historicidade, efeito do sempre-ja-1a, do
qual nos fala Pécheux (1988). Esses sdo alguns efeitos da funda¢iao de uma
institui¢o nacional modelar diante da dispersio de sentidos e da
heterogeneidade da educacio da nacio brasileira (ainda?) em construgio.
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CAPITULO 4

A INSTITUCIONALIZAGAO DA LINGUISTICA NO BRASIL:
INTERDISCIPLINARIDADE E DIDATIZACAO!

Mariza Vieira da Silva

Introducio

Neste artigo, trabalhamos, discursivamente, a znterdisciplinaridade,
observando o movimento entre conhecimentos produzidos na universidade
e na escola, visando compreender as relagdes complexas que se apresentam
na institucionalizacio da linguistica no Brasil, a partir da segunda metade do
século XX, em um processo mais vasto de disciplinarizacio (CHISS;
PUECH, 1999), e em uma conjuntura historica e teérica determinada.

Tomamos como base um arquivo mais amplo construido pouco a
pouco, desde os anos 1990, para compreender o processo de escolarizagiao
do portugués no Brasil, tendo como referéncias tedricas e metodoldgicas a
Histéria das Ideias Linguisticas e a Analise de Discurso Materialista,
fundada por Michel Pécheux. O trabalho com esse arquivo foi nos
permitindo construir, em nosso trajeto de pesquisa, uma complexa rede de
termos e conceitos — de que faz parte a interdisciplinaridade — que vai se
formando nesse momento histérico, produzindo deslocamentos nos
processos de significagdo e de subjetivacdo, em que funcionam relagoes de
forca ambiguas, ndo transparentes, mas decisivas para se trabalhar,
consensualmente, o ler e 0 escrever em suas varias dimensoes, dentro e fora
da escola. Essa rede tem como referéncia critérios de racionalidade e
objetividade como garantia de neutralidade pedagdgica uma vez que estd
sob a caugao da linguistica: uma ciéncia.

No educar, no ler e escrever, hd, contudo, outras questdes em jogo, que
se desenrolam em um territério de tensdes e contradicdes, nada neutras, a
compreender do ponto de vista educacional e linguistico, que tém a ver com
a relagdo das ciéncias com seu exterior, com seus efeitos em termos de ensino
e de aplicacdo. Da perspectiva discursiva, sabemos que nio se pode separar
demandas de praticas, conceitos e técnicas, forma de conteudo,

I Este artigo resulta de uma comunicagio apresentada no Coléquio SHESL-HTL: “La
linguistique et ses formes d’organisation et de production”, realizado em Paris, de 24 a 26 de
janeiro de 2019.
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extralingufstico de interlinguistico, ou simplesmente correlaciona-los. A
relagdo entre sujeitos na pratica pedagogica pressupde uma alteridade a
conhecer, uma historicidade a explorar.

O discurso pedagdgico, quer seja tomado em sentido amplo ou restrito,
¢ definido como “efeito de sentidos entre locutores” (PECHEUX, 1990b) e
produzido em condi¢des especificas, considerando a cena enunciativa em
termos dos locutotes, da situacio manifesta e do contexto sécio-historico
mais amplo. Coloca-se, assim, o que ¢ dito em um enunciado com o que nio
¢ dito como condi¢do do dizer — desde ja sabendo que nao se pode dizer
tudo — e com um ja dito histérico que se desloca, se ressignifica, mas
deixando tragos daquilo que determina o sentido e o sujeito no curso da
histéria. Os locutores, ou seja, os sujeitos da pratica pedagdgica, nio se
referem a individuos empiricos, intencionais, fonte e origem de seu dizer,
mas a posi¢Oes determinadas na estrutura de uma formacio social, estando
af representados nos processos discursivos: presentes, mas transformados
por formagoes imaginarias.

Apreender a complexidade do discurso pedagdgico e seus efeitos de
sentido e de sujeito, bem como a sua relagao com a produgio e circulagdo do
conhecimento, especialmente o linguistico, tem nos mostrado a centralidade
da questio da lingua para a luta por uma escola publica de qualidade para
todos os brasileiros. No entanto, o que observamos em nossos trabalhos é
uma reducdo dos conhecimentos (chamado conteidos escolares) a
competéncias e habilidades, estando af incluidas praticas comportamentais e
emocionais (competéncia socioemocional), passiveis de serem aferidas em
testes homogéneos, de larga escala.

Desse arquivo mencionado, destacamos como material de descricdo e
analise os anais de dois seminarios promovidos, no inicio dos anos 1980, pelo
Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), 6rgiao do Ministério
da Educacio (MEC), organizados e coordenados por pesquisadores da
comunidade cientifica, ¢ os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
produzidos nos anos 1990, que servem de base para as politicas publicas
adotadas até os dias de hoje. A partir desse corpus, recortamos e trabalhamos
sequéncias linguistico-discursivas (SLD) em que pudemos observar o modo
como a interdisciplinaridade ai se constrél em relagdo a didatizacao e ao
funcionamento de uma normatividade (GROBE, 2011), estabelecendo limites,
fronteiras estiaveis para o ensino da lingua, de modo a se ter uma
representagao totalizante da lingua e de seus falantes: um efeito ideoldgico.

Nio objetivamos em nossa descri¢cio-andlise a exaustividade horizontal,
a extensdo ou a completude em relagdo a interdisciplinaridade tomada como um
objeto empirico, porque, discursivamente, sabemos que ha a
intertextualidade e a interdiscursividade, o que nio nos permitem postular
um discurso fechado em si mesmo. Noés visamos, antes de tudo,
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compreender os processos discursivos que estdo af presentes, compreendido
como sistemas de relagdes, de substituigdes, de parafrases, de sinonimias etc.,
que funcionam entre elementos linguisticos significantes presentes nos
termos estudados (PECHEUX, 1988). Conforme Orlandi,

O objeto discursivo nio é dado, ele supde um trabalho do analista e para se
chegar a ele é preciso, numa primeira etapa de analise, converter a superficie
linguistica (o corpus bruto), o dado empirico, de um discurso concreto, em um
objeto tedrico, isto é, um objeto linguisticamente de-superficializado,
produzido por uma primeira abordagem analitica que trata criticamente a
impressao de “realidade” do pensamento, da ilusdo que sobrepde palavras,
ideias, coisas. (ORLANDI, 1999, p. 606)

Assim, para o analista de discurso, ndo basta o critério estritamente
linguistico para analisar os processos discursivos em funcionamento. Nesse
sentido, tomamos a lingua em sua autonomia relativa, porque é afetada pela
histéria em sua estrutura, funcionamento e acontecimento — o encontro do
presente com uma meméria (PECHEUX, 1990a) — como ponto de partida.
Desta forma, podemos trabalhar as regularidades linguisticas que fazem jogar
a polissemia, a linearidade, a literalidade, a completude, a intertextualidade e
a interdiscursividade, enquanto funcionamentos necessarios de acesso aos
processos discutsivos; trabalhar as multiplas determinacGes e mediagdes
presentes nas relagoes de forca e nas relagoes de sentidos em um momento
histérico dado. Isto significa que nds buscamos explicitar e compreender a
estrutura e o funcionamento de sequéncias linguistico-discursivas (SLD) em
sua constitui¢do, que ¢ de natureza socio-histérica. Delimitar e analisar um
objeto discursivo ndo consiste em fragmentar, segmentar diferentes textos,
considerados de maneira empirica, pragmatica, como se se tratasse de um
uso da lingua que veicula uma mensagem, mas trabalhar os recortes feitos no
corpus compreendidos como um conjunto significativo no qual observamos
a relacdo das partes com o todo. O recorte é uma unidade discursiva
(ORLANDI, 1984) e, em recortando, o objeto nio perde sua relagio com a
totalidade da qual ¢é inseparavel. Podemos, assim, descrever, analisar e
interpretar a historicidade dos fatos linguisticos e do objeto discursivo,
apoiando-se em um quadro teérico especifico e levando em conta os
objetivos propostos. Lembrando sempre que

[...] o sentido de uma palavra, de uma expressio, de uma proposicio, etc., ndo
existe “em si mesmo” (isto ¢, em sua relagdo transparente com a literalidade
do significante), mas, ao contrario, ¢ determinado pelas posicoes ideoldgicas
que estio em jogo no processo socio-histérico no qual as palavras, expressoes,
proposi¢oes sio produzidas (isto ¢, reproduzidas). (PECHEUX, 1988, p. 160
— grifos do autor)
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A emergéncia da linguistica na escola brasileira: uma
conjuntura de ditadura e de redemocratizacio

A emergéncia e a difusdo da linguistica na escola brasileira, de forma
mais consistente, se produzem em uma conjuntura histérica e tedrica
nacional e internacional dada: a da segunda metade do século XX. O mundo,
nesse momento de poés-guerra, sofreu uma transformacio marcante em
termos econdémicos e sociais, politicos e culturais, tecnolégicos e educativos,
na qual uma nova ordem mundial da informagao e da comunicagao se articula
com uma nova ordem econémica, marcando os dominios da producio, da
formacio profissional, da educagdo e da saude (PECHEUX, 1998). Temos,
entdo, uma economia de mercado, uma gestio do social dominando a cena
mundial, marcada, ainda, pela difusdo de bens de consumo em um mundo
unificado pela globaliza¢io. Por outro lado, a multiplicacdo da riqueza que
ocorfe nesse momento aumenta, a0 mesmo tempo que as desigualdades e as
formas de marginalizacio se desenvolvem, trazendo o tema da pobreza para
a ordem do dia na formulacdo de politicas publicas de educacio. Podemos
igualmente sublinhar a criagao de organismos internacionais como o Banco
Mundial (BIRD, 1944); a Organizacio das NacSes Unidas para a Educagio,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 1945); e a Organizagao de Coordenagio e
Desenvolvimento Econémico (OCDE, 1966), que mantém rela¢Ges estreitas
com o setor de educacido, em termos de financiamento, de assessoria técnico-
cientffico, de criacdo e de difusio de conceitos e de teorias, em particular para
os paises em desenvolvimento (FRAENKEL; MBOD]J, 2010).

No Brasil, esse ¢ um momento de industrializagdo e de urbanizacdo
crescente, dando uma visibilidade as diferencas e aos conflitos sociais e
linguisticos em um espago simbdlico e politico de uma ditadura (1964-1985),
seguida de uma redemocratizagdo, que engendra uma demanda consideravel
em matéria de escolarizagdo e que estabelece outros parametros para pensar
as politicas publicas de educacdo e de lingua(s) para formagio do sujeito
cidaddo brasileiro integrado a uma ordem internacional capitalista dada.
Cabe, entio, ao Estado e a Ciéncia construirem um consenso como proposta
de solu¢do para o acesso a educa¢io basica, colocando em evidéncia a
dimensdo politica do linguistico-pedagdgico e a dimensiao pedagogica do
politico, entendidas como divisdo de sentidos, de sujeitos, da sociedade
(PFEIFFER; SILVA, 2014).

No contexto do desenvolvimentismo e da ditadura, a educacdo nio é
mais considerada como um investimento a longo prazo, mas como um
instrumento para a geragao de capital humano, em um contexto maior de
guerra fria, de transformagdes do capitalismo, de difusdo da informacao e das
tecnologias. Nesse momento, a linguistica era (e continua a ser?) considerada,
imaginariamente, como um campo teérico homogéneo, capaz de estabelecer
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conciliagdes e consensos para dar conta de regides heterogéneas do real da
lingua e do real da histéria (GADET; PECHEUX, 2004), afetando a
organizacdo ¢ a producdo das ideias linguisticas no/do Brasil. Certos
conceitos e certas teorias da linguistica sdo apreendidas e disseminadas de
maneira simplista e reducionista, quase sempre sem discussdo sobre seus
pressupostos, produzindo efeitos pedagogicos e politicos no modo de tratar
as desigualdades e as diferengas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) trazem elementos para
nossa compreensao de como se deu essa institucionalizagdo da linguistica na
escola e apontam para a necessidade de uma retomada tedrico-pratica
consistente sobre a gramatizagio (AUROUX, 1992) no Brasil e as relagoes
com os estudos linguisticos aqui desenvolvidos.

SLD 1:A nova critica do ensino de Lingua Portuguesa, no entanto, s6 se
estabeleceria mais consistentemente no inicio dos anos 80, quando as pesquisas
produzidas por uma linguistica independente da tradi¢do normativa e filologica
e os estudos desenvolvidos em variagdo linguistica e psicolinguistica, entre
outras, possibilitaram avancos nas areas de educacdo e psicologia da
aprendizagem, principalmente no que se refere a aquisicio da escrita. (BRASIL,
1998, p. 17)?

Os anos 1980 foram fundamentais para a afirmacio da
institucionalizacdo da lingufstica na universidade e na escola, através das
relagoes estabelecidas entre a universidade, em matéria de ensino, de pesquisa
e de assessoria, e o Estado, o que possibilitou a disseminacgdo de certas teorias
em ambito nacional, como meio de politicas e projetos que atingiam todas as
Unidades da Federagio. O Ministério da Educacio sera, entdo, um espaco
privilegiado para a divulgacdo de conceitos e teorias. Essa relagdo traz para a
reflexdo a posi¢do sujeito-linguista em oposi¢ao a do sujeito-gramatico. A
producdo de conhecimentos nas sociedades capitalistas é marcada pelos
interesses, concepgoes e condicoes de classe das quais o pesquisador
participa através de uma “filosofia espontinea” (PECHEUX, 1988;
PECHEUX; GADET, 1998), na qual a ideologia esti sempre presente. Nao
ha, pois, da perspectiva materialista, um modo de produzir conhecimentos,
de os difundir e de os apreender de maneira neutra. O idealismo empirista e
o idealismo subjetivista, contudo, permitem solu¢bes capazes de impor uma
unidade em espagos heterogéneos como vimos ao aliar sociologismo e

2 A propésito da domindncia da variagdo linguistica nas politicas de ensino de lingua(s),
podemos ler com atengio o que Pagotto, sociolinguista brasileiro, chama de relacio paradoxal
que nés, brasileiros, temos com o Brasil em termos de identificagio, permitindo detectar “no
trabalho mesmo da sociolinguistica, a reafirmacio dos mesmos projetos conservadores de
nagio, em setores com os quais parece entrar em conflito” (PAGOTTO, 2015, p. 10).
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racionalismo. A partir dessa nog¢ao de filosofia espontanea, podemos refletir
sobre as contradi¢oes internas vividas pelo sujeito-linguista brasileiro
enquanto critico de um tipo de escolarizagdo dada cujo fracasso era, a-
historicamente, atribuido ao ensino calcado na gramatica e, a0 mesmo tempo,
parte implicada na gestdo (discursiva) da lingua, da escola, da sociedade,
através de assessorias, de pesquisas, da formacdo de professores, da
elaboracdo de material didatico etc., na interseccao entre demandas sociais e
politicas, conceitos e didatizagdo. Essa gestdo coloca as politicas publicas de
educagio e de lingua(s) em sua formulagdo e em sua disseminagiao no centro
das contradi¢cdes estruturantes de nossa formacio social: colonizada e
escravagista (SILVA, 2019).

Essa relacdo entre Ciéncia e Estado permite-nos observar as “lutas
ideol6gicas de movimento” de que fala Pécheux (2011) que ai se travam,
levando a construgio de consensos sob a domindncia do sociologismo e do
racionalismo (SILVA, 2018). O sociologismo, enquanto um argumento
retérico, era capaz de falar, em um periodo de redemocratizacio, de
liberdade, de cidadania, de pobres, de marginalizados, daqueles que
estiveram, desde sempre, excluidos do sistema escolar, enquanto individuos
empiricos observaveis e mensuraveis, em situa¢ées de comunicagdo; e o
logicismo era capaz de tratar de um sujeito universal, que exprime ideias
claramente e com precisdo, passivel de ser comparado — situado em toda
parte e em lugar nenhum. Assim, certas teorias dominantes articuladas pelo
funcionalismo em termos de pressupostos e, ao mesmo tempo, de
procedimentos e de avaliagbes nacionais e internacionais, trabalham as
contradi¢des estruturantes de nossa formacao social. Nesse sentido, vejamos
o que diz Kato (19806).

Meu pressuposto, neste livro, ¢ o de que a fun¢do da escola na area da
linguagem, ¢ introduzir a crianga no mundo da escrita, tornando-a um cidadio
funcionalmente letrado, isto ¢, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem
escrita para sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para
atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de
linguagem como um instrumento de comunicac¢io. (KATO, 1986, p. 6)

A cidadania posta nesses termos envia-nos um contetdo sociopolitico
perfeitamente transparente e profundamente opaco (PECHEUX, 1990a),
qual seja, o da discriminacdo histérica da maioria da populagdo brasileira, em
matéria de acesso a escola e a um conhecimento sobre a(s) lingua(s) que
formaram a lingua brasileira, ¢ o da negacdo da escravizacdo que deixou
profundas marcas na memoria nacional sobre a(s) lingua(s) e seus falantes.

A nocio de interdisciplinaridade deve ser, portanto, pensada, nesse
contexto imediato e também em um mais amplo, junto a outras nogdes que
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desde os anos 1960, sob a caucdo da linguistica, construiram um quadro
teorico-politico que reafirma, com os passar dos anos, de maneira cada vez
mais consistente, em seus deslocamentos, uma concep¢do da lingua
portuguesa como instrumento de comunicac¢do e de expressio da cultura
(SILVA, 2012; 2021b), sustentada pela ideologia da comunicacio e do
culturalismo. Lembremos que ideologia, para a Anélise do Discurso, nio é
concebida como conteddo, ocultacio ou visao de mundo, mas como
mecanismo de produgio de sentidos em determinada direcio (ORLANDI,
1996). Esse quadro tedrico-politico pode ser, brevemente, assim explicitado:

1. A nocao de portugnés através de texcto faz sua entrada na pratica escolar
brasileira nos anos 1960 como um meio de tratar o sentido de um texto e
suas condi¢bes de produgdo socio-historicas em termos de correlacdo, e de
exploracio de conceitos da gramatica entdo chamada de “tradicional”. Isso
permite atravessar a superficie do texto, a sequéncia sintagmatica em dire¢do
aquilo que se encontraria atras do texto, fora do texto, nas entrelinhas. Cria
condicOes pata se trabalhar a andlise de conteudo, sustentada pela sociologia,
pela psicologia, e silenciar a lingua enquanto objeto linguistico em sua
especificidade, estabelecendo categorias prévias que podem ser descritas no
quadro do funcionalismo, que, conforme Auroux e Weil, “est une conception
épistémologique selon laquelle lexplication d’une certaine classe de
phénomenes repose sur leur fonction plutdt que sur leur structure
intrinseque et les processus qui en découlent” (1991, p. 150)3. Eles
consideram igualmente que um dos mais importantes de seus problemas em
termos epistemologicos

[...] téside dans la nécessité ou il se trouve d’élaborer une liste de fonctions
claires et susceptibles d’une définition indépendante. On remarquera qu’il s’agit
souvent d’éléments extrémement vagues et d’une grande trivialité. Ainsi en est-
il des quatre impératifs, qui, selon Parsons, permettent 2 un systéme social
d’exister et de se maintenir: — la poursuite de buts; — 'adaptation au milieu
environnant; — I'intégration des membres dans le systeme social; — la stabilité
normative. (ibid., p. 151)*

3 As tradugbes foram feitas por nés de modo livre: “é uma concepgao epistemoldgica segundo a
qual a explicagio de uma certa classe de fendmenos repousa sobre sua fungdo antes que sobre a
estrutura intrinseca e os processos que daf emergem” (AUROUX; WEIL, 1991, p. 150).

4 “[...] esta na necessidade de elaborar uma lista de fungdes que sejam claras e passiveis de
definicao independente. Note que se trata, muitas vezes, de elementos extremamente vagos e
muito triviais. E o caso dos quatro imperativos que, segundo Parsons, permitem que um
sistema social exista e se mantenha: —a busca de objetivos; —adaptacio ao meio ; —a integracio
dos membros no sistema social; — a estabilidade normativa”. (AUROUX; WEIL, 1991, p. 151
— traduc@o nossa)
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2. O esquema informacional, que decorre das teorias socioldgicas e
psicossociologicas da comunicacao, é difundido de modo simplista em torno
de certos elementos — emissor, receptor, mensagem — ¢ de suas funcdes,
como pudemos apreender pela andlise de manuais didaticos e de textos de
divulgacio cientifica dos anos 1970, o que foi decisivo para o processo de
disciplinariza¢io da linguistica e para a escolarizacdo do portugués (SILVA,
2017). Esse esquema tem no discurso juridico sua forga principal através de
uma lei mais ampla: “Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
5.692/1971”, de cariter tecnicista e profissionalizante que, entre outros
movimentos, ressignifica a identidade da lingua e dos sujeitos da pratica
pedagodgica a0 mudar a denominagdo da matéria a ser ensinada que passa de
“portugués” para “comunica¢io e expressio em lingua portuguesa” (SILVA,
2012, 2021b).

3. O ensino do portugués centrado no #so da lingua em sua imediatez
operacional, capaz de colocar em cena elementos observaveis, simplificando-
os, em detrimento de conhecimentos linguisticos mais complexos, nem
sempre transparentes e objetivaveis, contribui de forma significativa para a
naturalizagdo da relagao lingua-sujeito-histéria. Em um manual de 57 série de
1972, denominado “Comunica¢do em Lingua Portuguesa”, na parte
destinada ao professor, encontramos dito:

E através de experiéncias que a crianga adquire a capacidade de comunicagio.
Por que nido desenvolver essa capacidade usando esse processo natural?
HEstruturas que se automatizem pela frequéncia de uso — trecebendo e
expressando mensagens. Uma gramatica interiorizada que o aluno saiba usar,
mas sobre a qual ndo ¢ necessario falar. Usar a lingua e ndo teorizar sobre a
lingua. (SOARES, 1972, p. 143 — grifos nossos)

4. O certo/ errado em telacao a lingua desloca-se para adequado/ inadequado
em situacSes de comunicacio como forma de afastar o chamado carater
prescritivo, coercitivo do ensino centrado na gramatica, causa do fracasso
escolar. Com o passar do tempo, podemos observar como essa
adequagio / inadequacdo também se torna normativa (SILVA, 2007; 2021a).

SLD 2: No ensino-aprendizagem de diferentes padroes de fala e de escrita, o
que se almeja ndo € levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da
forma de fala a utilizar, considerando as caracteristicas e condi¢oes do contexto
de producio, ou seja, ¢ saber adequar os recursos expressivos, a variedade de
lingua e o estilo as diferentes situagdes comunicativas: saber coordenar
satisfatoriamente o que se fala ou escreve e como fazé-lo; saber que modo de
expressao ¢ pertinente em funcdo de sua intengdo enunciativa — dado o
contexto e os interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo ndo ¢ de etro,
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mas de adequacdo as circunstincias de uso, de utilizacio adequada da
linguagem. (BRASIL, 1998, p. 31 — grifos nossos)

Nos observamos que a dicotomia certo/errado é o ponto central da
retérica democratizante, trabalhando linguistica e historicamente essa
dicotomia como um acontecimento discursivo, em um processo mais amplo
de disciplinarizacdo que comeca a fazer trabalhar o acontecimento em seu
contexto de redemocratiza¢io do ensino de portugués pos-ditadura e em um
espaco de meméria que ele convoca — isto ¢, o do processo de escolarizagiao
dual da lingua portuguesa sem espago para as diferencas —, que comega, desde
entdlo, a se reorganizar e em que a inferdisciplinaridade comega a ser discutida.

5. Nesse quadro tedrico em que os elementos se retroalimentam,
introduzem-se as Znguagens ndo verbais no ensino do portugués enquanto uma
pluralidade de sistemas em que a lingua é apenas mais um deles, sem
especificidade propria:

La notion de systeme, soit qu’elle caractérise une classification réaliste des
propriétés objectives de la réalité, soit qu’elle désigne un principe de vision, un
découpage de la réalité pour un sujet (psychologique, anthropologique,
historique, esthétique, etc.) apparait donc bien comme le complément
indispensable de la créativité a I'intérieur du champ du « langage »: en d’autres
termes, I'opposition langue-parole introduite par Saussure s’est trouvée répétée
analogiquement a lintérieur de la parole sous la forme de l'opposition
systéme/créativité (résultant de la transposition d’oppositions telles que
paradigme/syntagme, synchronie/diachronie, etc.). (HAROCHE; HENRY;
PECHEUX, 1971, p. 98 — grifos dos autores)>

Interdisciplinaridade: conhecimento, educagio, lingua

Pensar a nocao de interdisciplinaridade na escola traz para o centro da
reflexdo e analise a unidade e/ou a totalidade do saber no dominio da
educacio e do ensino de uma lingua. De acordo com Frigotto,

A questdo da interdisciplinaridade, ao contratio do que se tem enfatizado,
especialmente no campo educacional, ndo ¢ sobretudo uma questio de método
de investigacdo e nem de técnica didatica, ainda que se manifeste enfaticamente

5 “A nogdo de sistema, seja como uma classificacio realista de propriedades objetivas da
realidade, seja como um ponto de vista, um recorte da realidade por um sujeito (psicolégico,
antropolégico, histérico, estético etc.) apartece como um complemento indispensavel da
criatividade interior no campo da ‘Jlinguagem’ em outras palavras, a oposicio lingua-fala
introduzida por Saussure se encontra repetida analogicamente no interior da fala sob a forma
da oposicio sistema/criatividade (resultante da transposi¢ao de oposi¢oes tais como as de
paradigma/sintagma, sincronia/diacronia etc.)”. (HAROCHE; HENRY; PECHEUX, 1971,
p. 98 — grifos dos autores, tradu¢do nossa)
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neste plano. Vamos sustentar que a questio da interdisciplinatidade se impoe
como necessidade e como problema fundamentalmente no plano material
histérico-cultural e no plano epistemolégico. (FRIGOTTO, 2008, p. 42)

Para Frigotto, essa necessidade da producido de conhecimento no
dominio da educacio é devida ao carater dialético da realidade social, ao
mesmo tempo Unica e diversa, e a natureza intersubjetiva de sua apreensio.
Enquanto problema, ele assinala os limites do sujeito que produz a ciéncia e
a complexidade dos fatos historicos, compreendidos como o contexto da
realidade e o contexto da teoria. Do ponto de vista discursivo, dirfamos que
essa necessidade e esse problema se apresentam quando pensamos a pratica
linguistico-pedagdgica que deve funcionar sob o carater contraditério da
unidade-diversidade da lingua, assim como os conceitos e as teorias que
trabalham essa contradicdo em relacio a forma-sujeito historica, no caso,
capitalista.

Isso nos leva a compreender como esse jogo contraditério entre patte
e totalidade é compreendido em nosso dominio tedrico: o da linguagem, das
linguas. Assim, o trabalho interdisciplinar em ciéncias sociais e em ciéncias
humanas da perspectiva materialista deve enfrentar a fragmentagdo, o
empirismo, o racionalismo e o estruturalismo dominantes e romper com
concepgOes metafisicas da realidade social, que pressupSem um método
cientifico neutro, objetivo e imparcial tal como aquele das ciéncias da
natureza, das ciéncias exatas. Para o fisico Lévy-Leblond,

Querer estabelecer um método de pensamento global ou fundar uma filosofia
geral sobre os resultados, por mais espetaculares que parecam ser, dessa
disciplina cientifica — e ainda mais sobre uma sintese multidisciplinar
impossivel — seria tio aberrante quanto procurar construir uma caixa universal
de utensilios que reuniria os do joalheiro e da bordadeira com os do agougueiro
e do sapateiro. (LEVY-LEBLOND, 2004, p. 21)

Isto significa, igualmente e em termos de politica de linguas, evitar que
“pensemos em circulos”, como diz Lévy-Leblond, indo do
tecnicismo/logicismo para o pragmatismo/sociologismo dominantes, e de
subverter reflexdo e analise duras, fechadas, incapazes de deslocamentos, de
deslizamentos, fazendo-nos deixar de lado os pressupostos e as
determinacGes dos conceitos e das teorias (SILVA, 2017).

A mudanca de paradigma do ensino de linguas a partir da segunda
metade do século XX, nesse sentido, foi sustentada pela linguistica tomada
como um dominio teérico homogéneo e neutro, apagando o fato de que a
objetividade é sempre relativa porque € histérica, como temos analisado em
diferentes recortes desse vasto arquivo construido no trajeto de estudo,
pesquisa, docéncia. Nesse processo de trabalho, a compreensio dos
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conceitos em sua historicidade tem sido uma ferramenta indispensavel, bem
como a necessidade de despsicologizar o uso cientifico de certas nogGes e
teorias, de intervir em uma pedagogizacio da ciéncia que apaga a historia das
ideias linguisticas. Observamos, mesmo, que existe uma exploracao
ideoloégica da linguistica, que aparece igualmente como uma ciéncia piloto
com possibilidades de reinscri¢do fora de seu dominio. A propésito de uma
ciéncia régia “conceptualmente tdo rigorosa quanto as matematicas,
concretamente tdo eficaz quanto as tecnologias materiais, e tdo onipresentes
quanto a filosofia e a politica”, Pécheux diz:

O projeto de um saber que unificaria esta multiplicidade heteroclita das coisas-
a-saber em uma estrutura representavel homogenea, a ideia de uma possivel
ciéncia da estrutura desse real, capaz de explicita-lo fora de toda falsa-aparéncia
e de lhe assegurar o controle sem risco de interpretagiao (logo uma auto-leitura
cientifica, sem falha, do real) responde, com toda evidéncia a uma urgéncia tdo
viva, tio universalmente “humana”, ele amarra tio bem, em torno do mesmo
jogo dominacdo/resisténcia, os interesses dos sucessivos mestres desse mundo
e os de todos os condenados da terra... que o fantasma desse saber, eficaz,
administravel e transmissivel, nio podia deixar de lado historicamente a se
materializar por todos os meios. (PECHEUX, 1990a, p. 35)

Isto implica que as multiplas determina¢des e mediacGes existentes
entre os elementos resultantes de um corte epistemoldgico tém uma
historicidade, lembrando com Lecourt que a histéria dos conhecimentos
cientificos ¢ feita de rupturas, de obstaculos, de reorganizacSes, de falhas, de
riscos, de contradicio.

Ainsi, les « objets » de la science, loin d’étre de pauvres abstractions tirées de
la richesse du concret, sont les produits théoriquement normés et
matériellement ordonnés d’un travail qui les dotent de toute la richesse des
déterminations du concept et toute la sensibilité des précisions expérimentales.
On dira, donc, avec Bachelard, que ces objets sont des « abstraits-concrets ».
(LECOURT, 1978, p. 31 — grifos do autor)®

A questdo que nos concerne, a da uterdisciplinaridade, coloca em
discussido e analise essas delimita¢oes, divisdes. “Diante da complexidade do
mundo, as ciéncias tém como estratégia isolar progressivamente alguns
setores, circunscrever af fendmenos particulares e especifica-los sempre mais

6 “Assim, os ‘objetos’ da ciéncia, longe de serem pobres abstragdes extraidas da riqueza do
concreto, sio os produtos teoricamente padronizados e materialmente ordenados de um
trabalho que os dota de toda a riqueza das determinag¢oes do conceito e de toda a sensibilidade
de precisdo experimental. Diremos, portanto, com Bachelard, que esses objetos sdo ‘abstratos-
concretos™. (LECOURT, 1978, p. 31 — grifos do autot, tradugdo nossa)
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precisamente, até mesmo idealmente, controlando todas as condi¢oes”
(LEVY-LEBLOND, 2004, p. 21) — controlando imaginariamente, em termos
discursivos.

Explorando nosso corpus

Na apresentacdo dos anais do semindrio “Aprendizagem da lingua
materna: uma abordagem interdisciplinar” (1983a) feita por um representante
do Estado, observamos que o evento visa a constru¢ao de um trabalho entre
diferentes areas do conhecimento como um modo de tratar a aprendizagem
do portugués tomada como lingua materna de todos os brasileiros. Um
enfoque, um ponto de vista sobre a questao.

SLD 3: A abordagem interdisciplinar e o surgimento de metodologias mais
articuladas de pesquisa sobre a aprendizagem da lingua materna eram, sem
duavida, o horizonte em que se projetava a necessidade mesma do intercimbio
entre pesquisadores de diferentes areas de estudo como a Linguistica, a
Sociolinguistica, a Psicologia, a Antropologia, a Ciéncia da Comunicagio ¢ a

Pedagogia. (BRASIL, 1983a, p. 7-8)

Esse semindrio foi estruturado em quatro seg¢des principais
denominadas: 1. Abordagem disciplinar; 2. Alfabetizacio; 3. Leitura; 4.
Redagido. Essa divisio chama nossa atengdo para o fato de que a
interdisciplinaridade deve ser considerada como um elemento distinto de outros
temas, tratando-a como um procedimento metodolégico, como veremos. Os
anais apresentam, inicialmente, um documento-sintese que reune as questoes
previamente enviadas pelos participantes.

SLD 4: - Como operar eficientemente com a diversidade de conceitos
implicitos em uma abordagem interdisciplinar?

- Quais sdo as possibilidades reais de um trabalho interdisciplinar na estrutura
da universidade brasileira?

- Como fazer a divisao de trabalho, isto é, como identificar e caracterizar as
dimensoes de cada area?

- Como fazer a integracio desses trabalhos?

- Como estabelecer até mesmo dentro da mesma 4rea uma comunicacio
produtiva entre especialistas de diferentes subareas e diferentes tendéncias.
(BRASIL, 1983a, p. 15-16)

Noés temos aqui uma indicacdo segundo a qual uma integracio de
saberes em uma totalidade harmonica é buscada, visando produzir como
efeito uma visdo integracionista e neutra do conhecimento. Fala-se, entdo,
em “operar eficientemente” nas dificuldades postas pela instituicdo
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universidade, pela divisio do trabalho entre as diferentes areas, pela
comunicagdo entre os pares. Nada é dito, por exemplo, sobre os diferentes
pressupostos que sustentam as teorias dos distintos dominios do saber, sobre
as possibilidades de construgao de outros objetos tedricos, sobre a relagao
conflituosa e contraditéria entre demandas, praticas educativas e sociais e
produgio e divulgacido do conhecimento.

Na secio da “Abordagem Interdisciplinat”, cinco comunicagbes sio
apresentadas, duas das quais por linguistas, em que fizemos dois recortes. Na
primeira comunica¢ido denominada “Linguistica aplicada e leitura: um caso”,
o objetivo é centrado sob o aporte da producio linguistica para aqueles que
desejam trabalhar com as dificuldades encontradas no ensino da leitura, ou
seja, mostra como uma area pode somar-se a outras na resolucdo de
problemas, evidenciando, assim, a no¢ao de interdisciplinaridade trabalhada
pelo autor.

SLD 5: [...] gostarfamos apenas de despertar a curiosidade de alguns dos
presentes, em particular dos nao-linguistas, para um tipo de trabalho que vem
sendo realizado por linguistas, mas que depende crucialmente da contribui¢ao
de linguistas de outras areas. (PERINI, 1983a, p. 37-38 — grifos nossos)

Na segunda comunicago, a autora conclui da seguinte forma, pensando
em um lugar para a interdisciplinaridade: o de possibilitar a articulagdo de
diferentes areas do conhecimento, sem, contudo, avancar em uma reflexio
sobre a especificidade de cada campo e o modo como se daria essa
apropriagao.

SLD 6: Pretendi com essas rapidas consideragdes, mostrar que os modelos
analiticos da Antropologia Social, que foram desenvolvidos para a analise de
comunidades rurais e urbanas, bem como para a explicac¢io do processo de
transicio de uma forma de cultura para outra, podem trazer uma grande
contribui¢do para a compreensio do complexo problema da aprendizagem da

lingua culta. (RICARDO, 1983a, p. 50)

Analisamos, em seguida, o “Seminario Multidisciplinar de
Alfabetiza¢io”, que foi realizado no ano seguinte, dando prosseguimento ao
tema abordado.

SLD 7: Até ha pouco tempo, um debate multidisciplinar em torno de
assuntos relativos a linguagem parecia uma utopia. Contudo, com toda
expectativa negativa que era de se esperar, o INEP resolveu organizar, em
1982, um Seminario Interdisciplinar sobre a Aprendizagem da Lingua
Materna, de que fui uma das coordenadoras. O resultado foi
surpreendentemente promissor. O que de inicio parecia uma conversa de
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surdos passou a ser uma conversa amistosa em que termos técnicos de uma
area eram usados por participantes de outras areas, de forma fluente, mas em

tom de brincadeira. (KATO, 1983b, p. 9)

A presenca da metafora “conversa de surdos”, os conceitos de cada
dominio sendo transformados em “termos técnicos”, os apelos ao
subjetivismo e a afetividade entre campos tedricos apagam a historicidade
dos conceitos e sua materialidade, as contradicGes internas e externas de cada
dominio de conhecimento e constréi um consenso tedrico e politico,
evitando os conflitos, as rupturas, as transformacdes. O termo
“multidisciplinar” pode ser também compreendido como inscrito em um
quadro do realismo idealista, apagado pelo funcionamento de uma filosofia
espontinea. Esses funcionamentos linguistico-discursivos, em nome da
pedagogizaciao (SILVA; PFEIFFER, 2014), colocam em questdo o trabalho
cientifico em relacdo as demandas de diferentes grupos da sociedade: uma
forma de divulgagio da ciéncia através da filosofia espontanea na qual as
relagdes entre saber e poder estdo presentes.

Chama a nossa atengao, inicialmente, os titulos dos dois eventos que
jogam com os termos “interdisciplinaridade” e “multidisciplinaridade” como
intercambiaveis, sendo que, no primeiro caso, “interdisciplinaridade”
determina “abordagem” e, no segundo, “multidisciplinaridade” determina
“semindrio”, produzindo um efeito de identificagao.

SLD 8: 1. Aprendizagem da lingua materna — uma abordagem interdisciplinar
(BRASIL, 1983a)
2. Seminario multidisciplinar de alfabetizacio (BRASIL, 1983b)

O segundo evento foi estruturado em torno de quatro mesas-redondas
e de um painel denominados, respectivamente: 1. “Relacio entre
alfabetizacdo e o contexto cultura/regional e sociopolitico”; 2. “Pré-
requisitos para a alfabetiza¢do”; 3. “Formacao do professor alfabetizados”;
4. “Depoimentos de experiéncias profissionais em alfabetizacdo”, e
“Descricdo e avaliagdo de programas de pré-escola e de alfabetizagio”.
Detivemos nossa andlise na Mesa Redonda 3, formulando uma questio:
como ¢é pensada a formac¢do de professores nesse novo quadro tedrico-
politico de uma perspectiva multidisciplinar (e/ou interdisciplinar)?

Na primeira comunica¢ao dessa mesa, a autora aborda trés questoes:

SLD 9: [...] as lacunas e falhas por parte das teorias da educacdo quando se trata
de instrumentalizar a atuacdo dos professores junto as criangas das camadas
populares.

A questio do fundamento linguistico de uma metodologia eficaz de
alfabetizacio...
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[...] adequacio da alfabetizacdo a especificidade da clientela. (ROCHA, 1983b,
p. 66-67)

Gostarfamos de explicitar a questio 2 com um outro recorte, trazendo
para a andlise o imaginario que ja entdo se construira sobre a linguistica,
conforme vimos aqui discutindo.

SLD 10: Com base em minha pratica pedagdgica atual estou convencida de
que o enfoque da teoria linguistica contemporanea deve se constituir o
principal fundamento de uma metodologia eficaz da alfabetizacdo. Isto
significa a aceitacdo, da minha parte, da hipétese da competéncia linguistica
inata. Significa também reconhecer o valor instrumental da linguistica para a
alfabetizacdo. (ibid., p. 66 — grifos nossos)

Uma outra comunicacio da Mesa Redonda 3 intitula-se “O que a
linguistica tem a dizer ao professor?”. Nela, a passagem do certo/etrado
atribuido a gramatica para a adequag¢io/inadequacio apoiada pela linguistica
deve ser objeto de uma “psicoterapia ideoldgica”, reafirmando questdes
anteriormente evocadas e que se repetirdao de modo parafrastico ao longo dos
anos nas politicas publicas de lingua(s), produzindo um efeito de coincidéncia
entre lingua como construcio tedrica e lingua como dado empirico.

SLD 11: Nao ha curso de introducdo a Linguistica ou manual de Linguistica
que dispense um capitulo ou aula que poderfamos intitular “psicoterapia
ideolégica”, onde o estudante ¢ levado a despir-se de seus preconceitos
linguisticos. Mostra-se, af, que as crengas na possibilidade de se classificarem
as falas humanas em “certas” e “erradas” ndo tém base em critérios cientificos.
O estudante aprende a relativizar o certo e o errado em linguagem,
compreendendo que os critérios que guiam tais avaliacGes tém origem nos
fatos da estrutura social e ndo nos fatos da lingua. [...] Para que a mudanga
ideoldgica acima referida venha a realizar-se, é preciso conhecer um pouco os
mecanismos da variacdo e da mudanga linguistica e ter uma ideia clara de qual
¢ a relagdo entre a lingua falada e a lingua escrita. O conhecimento adequado
dos fatos linguisticos cria automaticamente a postura humana apropriada ao

alfabetizador. (LEMLE, 1983b, p. 80)

E quais, segundo a autora, seriam os elementos essenciais para “uma boa
formagio ideoldgica do professor’”? O “conhecimento dos mecanismos da
mudanga linguistica”. Ela aborda, em primeiro lugar, “um conteudo de
informacdo pertinente para a formacdo afetiva dos alfabetizadores” —
ideolégico deslizando para afetivo — esbogando o que considera “um pouco
desse repertério minimo de conhecimentos linguisticos™ (ibid., p. 81-82), aqui
apresentado por n6s de forma sucinta. Chama a nossa atengdo o modo como
o conhecimento ¢ tratado e o modo de apropriacao considerado adequado.
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SLD 12: O alfabetizador precisa ter as ideias claras quanto a relacdo entre
lingua falada e lingua escrita.

Ele precisa ser ajudado a ndao assumir a crenca de que a lingua escrita é o
modelo da lingua « certa » e a lingua falada é uma deturpacio ou decomposicio
do certo.

O alfabetizador devera inventar meios de ajudar o aluno a fixar a forma padrio
escrita, cotejando-a com a falada, mas sem expressar desprezo por esta. Sdo
duas variedades de linguas diferentes, para ocasides diferentes. (ibid., p. 81 —
grifos nossos)

Um segundo componente essencial nessa “psicoterapia ideologica” é o
conhecimento das mudancas linguisticas, o que levaria o alfabetizador a
compreender que os “problemas de fala”, os “maus habitos de linguagem”,
o “modelo de linguagem defeituosa trazido de casa”, “a fala regional” de
nossos alfabetizandos ndo sio aleat6rios, mas obedecem as “mesmas forcas
inconscientes” que presidem a evolucdo das linguas consideradas como
“respeitaveis” (ibid., p. 82).

Ela trata em seguida de “informagdes pertinentes patra a organizagio do
trabalho mesmo da alfabetizacdo” (grifo nosso), em que apresenta trés casos
que tratam da relag¢io som/letra ou da correspondéncia entre o plano grafico
e o plano fonémico. As informacSes anteriores ndo eram relevantes?

Nos anos 1990, mais de dez anos depois desses seminarios, quando os
debates dos anos 1980 ja estavam bem consolidados na dire¢io daquele
quadro tedrico mencionado em que a ideologia da comunicagdo comanda as
dire¢oes de sentido, a nogao de interdisciplinaridade aparece nos “Parametros
Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa — 5 a 8% séries” — uma politica
publica de educag¢do —, indiretamente, na se¢io “Conteudos de lingua
portuguesa e temas transversais”, a sabet, Etica, Pluralidade Cultural, Meio
Ambiente, Satde, Orienta¢io Sexual, Trabalho e Consumo.

SLD 13: Os temas transversais abrem a possibilidade de um trabalho integrado
de varias areas. Nao é o caso de, como muitas ocorre em projetos
interdisciplinares, atribuir a Lingua Portuguesa o valor meramente
instrumental de ler, produzir, revisar e corrigir textos, enquanto outras areas se
ocupam do tratamento dos contetudos. [...] Dada a importancia da linguagem
na media¢do na mediacio do conhecimento, ¢ atribuicio de todas as areas, e
ndo s6 da de Lingua Portuguesa, o trabalho com a escrita e a oralidade do aluno
no que for essencial ao tratamento dos conteudos. (BRASIL, 1998, p. 40-41)

Para superar esse valor meramente instrumental do trabalho de leitura

e escrita, propde-se que sejam trabalhados certos conceitos como o de
argumentagao, produzindo efeitos ideolégicos.
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SLD 14: Os aspectos polémicos inerentes aos temas sociais, por exemplo,
abrem possibilidades para o trabalho com a argumentacio — capacidade
relevante para o exercicio da cidadania —, por meio da analise das formas de
convencimento empregadas nos textos, da percep¢io da orientagdo
argumentativa que sugerem, da identificacio dos preconceitos que possam
veicular no tratamento das questoes sociais etc. (ibid., p. 41)

Para finalizar

A reorganizacio do ensino-aprendizagem do portugués escolar, sob a
caucdo do estruturalismo inscrito em uma ideologia da comunicagao, a partir
da segunda metade do século XX, em se tratando da nterdisciplinaridade
significou, de modo geral, jung¢ao, soma, superposi¢io de disciplinas, dando
visibilidade a uma totalidade empirica e visando a constru¢do de uma nova
representacdo de lingua, trabalhando a contradicdo entre “a” lingua e “as”
linguas. Isto se d4 pela fragmentacio seja do objeto “lingua”, seja do objeto
“alfabetizacdo”, que se apresentam como uma diversidade em relagdo a uma
unidade ideal, imaginaria. Vemos, assim, um desdobramento continuo desses
objetos por diferentes areas de conhecimento (SILVA, 2015).

A interdisciplinaridade, nessas condi¢Ges tedricas e praticas, pode ser
considerada, repetimos, como uma totalidade empirica, em uma perspectiva
funcionalista e pragmatica, pelo apagamento da especificidade de diferentes
objetos de estudo e de dominios tedricos em sua materialidade, pela negacdo
da divisao social do trabalho de leitura em relacdo a cada um dos conceitos e
das linguagens adotadas, e pelos diferentes processos de significacdo e de
subjetivacdo que af se constituem, homogeneizando-os. Nao trabalhar o
tecido histérico em que os conhecimentos e as praticas pedagogicas e
linguisticas sao produzidas leva a tratar a nterdisciplinaridade como um recurso
didatico em uma visdo integrativa sem obstaculos.

Noés observamos, ainda, ao longo deste trabalho, em um quadro
tedrico-politico que se constrdi e se dissemina desde os anos 1960, a no¢ao
de interdisciplinaridade ser tratada como algo passivel de uma regulacdo
funcional controlavel em termos de efeitos de sentidos e de sujeito, pelo
apagamento da historicidade da producio e pela difusao de conhecimentos,
0 que permite que a lingua seja vista como um codigo, perdendo, assim, sua
especificidade e tornando-se uma dentre outras linguagens. Nesses
deslocamentos e movimentos, a linguistica perde, também, sua autonomia
disciplinar, integrando-se a outros campos de saber, em que as interpretagdes
tomadas como mensagem pdem questOes para a psicologia, a sociologia, a
antropologia. E para a propria linguistica.
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[...] se a Linguistica ¢ solicitada a respeito destes ou daqueles pontos extetiores
a seu dominio, é porque, no préprio interior de seu dominio (em sua pratica
especifica), ela encontra, de um certo modo, essas questoes, sob a forma de
questdes que lhe dizem respeito (“Vocé ndo me procuraria se ja nao tivesse me
encontrado”). (PECHEUX, 1988, p. 88 — grifos do autor)

Ao instrumentalizar a lingua através de certas praticas, conceitos,
metodologias, tecnologias e avaliagdes, constréi-se um discurso de evidéncia
que regula e normaliza a lingua. Essa compreensio nio significa negar que
houve avangos em termos de acesso a escola e mesmo de se apreender e
trabalhar a lingua de outro lugar em que movimentos do sujeito da pratica
pedagdgica ocorrem e sentidos so ressignificados. Nao implica também em
excluir as técnicas e as tecnologias, as metodologias proprias do saber-fazer
escolar, mas de obsetva-las em relacio as demandas do Estado e da
sociedade, as contradicbes, a exterioridade, a alteridade, a partir dos
conceitos, das histérias das ideias, de propriedades especificas da linguagem
marcadas na materialidade da lingua.
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Eixo 11

LINGUAS, LEITURA E
ENSINO






CAPITULO 5

A IMPRENSA DO INTERIOR DO R10 GRANDE DO SULE A
CIRCULAGAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS SOBRE A LINGUA
DO/NO BRASIL NO FINAL DOS ANOS DE 1950

Caroline Mallmann Schneiders
Adrieli da Silva Miiller
Camila Stasiak

Consideragdes iniciais

Ao refletirmos sobre a lingua em circula¢do em determinadas condi¢coes
s6cio-historicas e ideologicas, ndio podemos dissociar a relacdo existente
entre lingua e nagio, uma vez que aquela estd na base de constitui¢do desta.
E a lingua, pois, que permite 4 nacio um carater homogéneo. Com ela, busca-
se a identificacio de todos os falantes que constituem um determinado
territério, tornando-se, portanto, uma forma de regularizagio e de fixagao de
um simbolo de consciéncia nacional.

Com uma lingua considerada nacional, acredita-se que a nagdo ganha
singularidade, visto que sera a lingua que caracterizara o povo dessa nagao,
criando um imaginario de pertencimento a ela. Logo, a sua finalidade é o
imaginario de que todos os habitantes/falantes possuam uma lingua em
comum, constituindo, por conseguinte, uma comunidade linguistica e
cultural considerada homoggénea e, assim, fortalecida. Ou seja, é a partir desse
carater de fixidez, ou de unidade, que se terd uma consciéncia nacional.

Em vista dessa ‘consciéncia nacional’, considerando o contexto
brasileiro, este ¢ marcado por diferentes nacionalismos ao longo de sua
histéria. Logo, torna-se uma pratica que se repetiu em diferentes situagdes,
tendo, na maioria das vezes, a lingua como elemento central. Podemos dizer,
pensando na histéria da lingua no/do Brasil, que ela é marcada por politicas
linguisticas de imposi¢ao a seus habitantes. Essa imposi¢do linguistica sempre
teve por base a reducio das diferentes linguas do Brasil, as quais deveriam
ser substituidas pela lingua portuguesa, a lingua dos colonizadores; bem
como a imposi¢ao de uma norma-padrio, tida como norma culta. Assim,
desde o inicio da histéria da lingua do Brasil, havia politicas linguisticas
visando a homogeneiza¢do da lingua utilizada, mas desde que essa fosse
reconhecida como legitima, como era o caso da lingua portuguesa, podendo,
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entdo, através dela, caracterizar e construir um Estado solido, unitirio e
centralizado.

No caso do Brasil, ao longo de sua histéria, podemos dizer que a
homogeneizacdo da lingua tornou-se uma questiao de dominagio e de poder,
ou seja, uma questdo politica. Conforme Orlandi (2005), um dos petiodos
mais expressivos relacionado a imposi¢ao linguistica foi o regime de Getulio
Vargas (1937/1945), denominado de Estado Novo. Esse periodo
caracterizou-se por uma forte politica lingufstica voltada ao nacionalismo,
visando ao controle e a censura, principalmente, da lingua falada em todo o
territ6rio brasileiro.

Tendo em vista essa relagdo entre lingua e nagao, buscamos analisar,
filiando-nos a Histéria das Ideias Linguisticas em articulacio com a Anilise
de Discurso franco-brasileira, a representacio de lingua a ser ensinada e em
citculagio veiculada na imprensa em um contexto marcado pela imigracio
alema. Para tanto, mobilizamos, como objeto analitico, um jornal local, O
Cerro Largo', que circulou no municipio de Cerro Largo, situado nas MissGes
do Rio Grande do Sul, entre os anos de 1957 e 1974. A partir desse jornal,
delimitamos, como corpus de analise, a se¢do intitulada “Hora pedagdgica”,
publicada sobretudo no ano de 19582, a qual ¢ caracterizada por se constituir
de dicas gramaticais criadas por professores, os quais buscam, através de
planos de aula, propor correcbes a determinadas “irregularidades” que sdo
cometidas pelos alunos em sala de aula.

Buscamos, portanto, compreender os efeitos de sentido a respeito da
lingua do/no Brasil, inscritos no discurso metalinguistico em circula¢io no
referido jornal, explicitando a determinagio histérica e ideoldgica do discurso
da e sobre a lingua que circula e materializa-se nesse meio de comunica¢io no
tinal dos anos de 1950. Para nés, o jornal, enquanto imprensa, funciona como
um Aparelho Ideolégico do Estado (AIE) (ALTHUSSER, 1980) e contribui
para a cristalizacdo de sentidos em torno de determinada representacio da
lingua, fazendo circular, sobretudo, a lingua calcada em discursos oficiais,
dentro de relagdes de poder estabelecidas. Assim, partimos do pressuposto
que a regiao missioneira foi (de)marcada por uma imposicao linguistica, a
qual estava vinculada ao idioma nacional, a saber, a lingua portuguesa,
produzindo um apagamento das outras linguas que constitufam o espago de
enunciac¢ao brasileiro, bem como o silenciamento de certos dizeres, afetando
a meméria discursiva das linguas de imigracio.

! Estudo sobre o Jornal O Cerrv Largo foi realizado em pesquisas desenvolvidas por
Heinzmann (2020, 2022.
2 A referida secio circulou nas publica¢oes do ANO 2 (N. 53-N. 129) — 13 de julho de 1958
a 27 de dezembro de 1959. A partir de dezembro de 1958, verificamos também a circulagio
do que seria a época entendido como dicionario, com as se¢des Diciondrio e Diciondrio Moderno,
objeto de outra reflexao.
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Essa reflexiao contribui para compreendermos os efeitos da histéria e
da memoria na representacgdo da lingua ensinada e considerada oficial em um
periodo determinado pelo pés-guerra e marcado pelo autoritarismo, com o
inicio da ditadura militar. Ou seja, explicitamos os efeitos do ideolégico e do
politico que determinam o que podetia e devetia ser dito a respeito da lingua.

Lingua, histéria e memoria: algumas consideragdes

Quando refletimos sobre a relacio lingua/nagdo, nio podemos deixar
de rememorar a discussio proposta por Mariani (2004), em seu livro
Colonizagao Linguistica, um livro que ndo s6 conta uma versao sobre a historia
do Brasil, mas que discute e compreende teoricamente sobre a relagdo entre
lingua e nagao e como estas estdo intimamente relacionadas, mostrando-nos
como o destino de uma lingua afeta a constituicdo de uma nagio.

A autora mostra-nos como as questdes linguisticas do Brasil,
historicamente, sao determinadas por intervencSes politicas e ideoldgicas,
contribuindo para a construcio de um imaginario de lingua brasileira
vinculado a constru¢io da identidade nacional. Ao falarmos sobre a lingua
portuguesa do e no Brasil, partimos sempre de um efeito de homogeneidade
da lingua; porém, toda lingua é constituida por uma memoria e nenhuma
memoria, como pontua Mariani (2004), ¢ homogénea.

Enquanto estudiosos da Historia das Ideias Linguisticas, sabemos que
a memoria da lingua do e no Brasil vincula-se a0 modo como a lingua
portuguesa historicizou-se em nosso territério, carregando igualmente uma
memobria europeia. F nesse sentido que Orlandi ressalta o jogo existente entre
a questdo da homogeneidade versus a heterogeneidade da lingua portuguesa
do/no Brasil, entendendo que a heterogeneidade linguistica

joga em ‘nossa’ lingua um fundo falso, em que o ‘mesmo’ abriga no entanto
um ‘outro’, um ‘diferente’ histérico que o constitui ainda na aparéncia do
‘mesmo’: o portugués-brasileiro e o portugués de Portugal se recobrem como
se fossem a mesma lingua, no entanto nio sio. (ORLANDI, 2002, p. 23)

Assim, a lingua portuguesa liga-se a duas histérias distintas, a do Brasil
e a de Portugal. No entanto, essas historias confundem-se, como se fossem
uma tnica histéria, por isso, considera-se que “falamos a ‘mesma’ lingua, mas
falamos diferente” (ibid., loc. cit.). A partir disso, podemos atentar ao fato de
como a memoria heterogénea sobre a lingua, a qual esta ligada ao territério,
a condi¢bes de producdo especificas, é apagada em detrimento da
homogeneidade linguistica, que tem como base o ‘efeito da histéria da
colonizacao’.

95



Mariani destaca que “os efeitos ideolégicos da  colonizacdo
materializam-se em consonancia com um processo de colonizagdo
lingtistica, que supde a imposi¢ao de idéias linglifsticas vigentes na metrépole
e um imaginario colonizador enlagando lingua e nagdo em um projeto tnico.”
(MARIANTI, 2004, p. 25). Para Mariani,

A colonizacdo linglistica ¢ da ordem de um acontecimento, produz
modificagdes em sistemas linguisticos que vinham se constituindo em
separado, ou ainda, provoca reorganizag¢oes no funcionamento linguistico das
linguas e rupturas em processos semanticos estabilizados. Colonizag¢do
linguistica resulta de um processo histérico de encontro entre pelo menos dois
imaginarios linguisticos constitutivos de povos culturalmente distintos —
linguas com memorias, historias e politicas de sentidos desiguais, em condi¢coes
de produgio tais que uma dessas linguas — chamada lingua colonizadora — visa
impor-se sobre a(s) outra(s), colonizada(s). (ibid., loc. cit.)

Nio realizaremos aqui uma retomada exaustiva do que Mariani propoe,
interessa-nos retomar, em especial, o conceito de coloniza¢io linguistica,
destacando como o politico intervém na relacdo estabelecida entre lingua e
nagdo e como esta relagdo, por sua vez, é determinada por politicas
linguisticas. Nas palavras de Mariani, “A politica linguistica da visibilidade a
ji pressuposta hierarquizagdo linguistica e, como decorréncia dessa
organizagdo hierdrquica entre as linguas e os sujeitos que as empregam,
seleciona quem tem direito a voz e quem tem deve ser silenciado” (ibid., p.
31). Porém, a autora enfatiza que, mesmo havendo imposi¢des de ordem
politica e ideoldgica, ndo ha ‘ritual sem falhas’, uma vez que nio é possivel
uma estabilizacdo dos sentidos e uma homogeneidade plena da lingua.

Entendemos que falar da lingua portuguesa no e do Brasil ¢, pois,
transitar entre a unidade e a diversidade da lingua, entre uma lingua
imaginaria e uma lingua fluida. Ha esse §ogo’ existente no discurso sobre a
lingua do/no Brasil, visto que se procura, através de sua unidade, apagar as
divisdes sociais do territério brasileiro, ancorando-se, principalmente, na
memoéria sobre a coloniza¢io/dominacio linguistica, nos sentidos em torno
da lingua portuguesa, para dar uma identidade a lingua do Brasil. Assim
sendo, busca-se, numa lingua reconhecida com caréter institucional ou, como
destaca Orlandi (1996), com “uma memodria ja estabelecida dos sentidos”
(p.11) sobre a lingua, que é o portugués de Portugal, um aporte para
caracterizar a na¢o brasileira como um Estado homogéneo, unitario, dando,
com isso, sentido a lingua do Brasil.

Sobre isso Otlandi ressalta que

0 que estd em questdo, ndo ¢ somente a predominancia de uma lingua sobre as
outras, nem mesmo a questdo da lingua do Estado, mas a lingua enquanto
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signo de nacionalidade, ou seja, em sua relacio com a nacio. E ¢é nesse sentido
que sera percebida a diferenca da lingua no Brasil em relacdo a lingua em
Portugal. (ORLANDI, 2001, p. 24)

E, entio, com vistas a esse “signo de nacionalidade”, necessatio
desconsiderar, até certo ponto, as diferencas, pois a lingua nacional deve ser
comum a todos os falantes que pertencem a determinada nagido. Assim,
desconsidera-se a heterogeneidade constitutiva da lingua, que se liga, por sua
vez, a histéria do povo que constitui o territério brasileiro e aos falantes. De
acordo com o que Lilia Moritz Schuwarcz (2008) traz a respeito das
consideragoes de Anderson, “a nacido constréi tempos vazios e homogéneos,
e amnésias coletivas fazem parte desse jogo politico” (p. 17), visto que os

discursos da nacionalidade sao caracterizados pela noc¢do de simultaneidade,
que inaugura uma idéia de tempo vazio e homogéneo. Abolem-se divisGes
cronoldgicas claras, e em seu lugar se estabelecem regimes de temporalidade
que jogam para a esfera do mito o passado e os momentos de fundagio.

(ibid., p.12)

A nagdo, para Anderson, ird ser definida como “uma comunidade
politica imaginada — e imaginada como sendo intrinsecamente limitada e, ao
mesmo tempo, soberana.” (ibid., p. 32). A na¢do é entendida como uma
comunidade imaginada, uma vez que, “independentemente da desigualdade
e da explora¢io efetivas que possam existir dentro dela, a nagdo sempre é
concebida como uma profunda camaradagem horizontal” (ibid., p. 34).

Podemos dizer que essa “camaradagem horizontal” ¢ pensada no
sentido de que a nagdo é onde se pode abarcar todas as camadas sociais,
formando, assim, uma sociedade dnica e homogénea. O que Anderson
procura trazer, ao falar em comunidades imaginadas, é que a construcao
desse imaginario estd, muito fortemente, relacionada a unidade cultural. No
entanto, sabemos que, além disso, o politico estd atravessado, constituindo
todo discurso nacionalista, bem como a(s) lingua(s) nacional(is).

A respeito disso, Pécheux e Gadet, no texto A formagio das lingnas
nacionais, do livro A lingua Inatingivel, destacam que

a questdo da lingua, é, portanto, uma questio de Estado, com uma politica de
invasdo, de absorcio e de anulacdo das diferengas, que supde antes de tudo
que estas ultimas sejam reconhecidas: a alteridade constitui na sociedade
burguesa um estado de natureza quase bioldgica, a ser transformado
politicamente. (PECHEUX; GADET, 2004, p. 37)

Busca-se, assim, o imaginirio de que todos os habitantes/falantes
possuam uma lingua em comum, constituindo, por conseguinte, uma
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comunidade linguistica e cultural considerada homogénea e, portanto,
fortalecida. Ou seja, por meio desse carater de fixidez, ou de unidade, que se
terd uma consciéncia nacional, sendo que esse nacionalismo, nas palavras de
Anderson, “ndo ¢é o despertar das nag¢oes para a autoconsciéncia”, visto que
“ecle inventa nagdes onde elas ndo existem” (ANDERSON, 2008, p. 32).

O nacionalismo, para Anderson, “surgiu primeiro no Novo Mundo, e
nao no Velho Mundo” (ibid., p. 261), assim, podemos considerar o Brasil,
enquanto pais colonizado, ou seja, enquanto um pais que se relaciona ao que
¢ denominado de Novo Mundo, um bom observatério para essas questdes
referentes tanto a lingua, quanto ao nacionalismo. Essa postura nacionalista
aponta ao que Anderson destaca referente as linguas oficiais, as quais sao
herangas do nacionalismo oficial imperialista, sendo, por isso,

que, nas politicas de ‘construcio da nagiao’ dos novos estados, vemos com tanta
freqiéncia um auténtico entusiasmo nacionalista popular ao lado de uma
instilagdo sistematica, e até maquiavélica, da ideologia nacionalista através dos
meios e comunica¢io de massa, do sistema educacional, das regulamentacoes
administrativas, e assim por diante (ibid., p. 164).

Como observamos, ndo podemos desvincular lingua e nac¢do; quando
falamos de uma, automaticamente a outra se impd&e. Refletir sobre conceitos,
como lingua, nacio, nacionalismo, politicas linguisticas, nunca se esgota na
medida em que os sentidos sempre reverberam a histéria e a memoria da
colonizac¢io do Brasil.

Da relagido entre lingua e sujeito: efeitos do politico

Considerando nossa filiagio tedrica, entendemos que o discurso
constitui-se como “efeitos de sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2005,
p. 63) e é determinado pelo real da lingua e pela historia, sendo que nio ha
discurso sem sujeito, nem sujeito sem ideologia. O sujeito é, pois, entendido,
segundo Pécheux (2009), como interpelado pela ideologia, bem como pelo
simbdlico, resultando, assim, em uma forma-sujeito, que ¢ historica,
determinada por fatores sociais, institucionais e pelo Estado. Assim, todo
discurso é determinado pela ideologia e esta ancorado em outros, que o
sustentam, colocando em funcionamento uma memoria discursiva.

Desse modo, ao tomarmos o discurso, em nosso caso, o jornal,
enquanto objeto de analise, partimos de sua relagio com a lingua, a histéria
e aideologia para produgio de sentidos. Nessa reflexdo, entendemos o jornal
como um discurso jornalistico, o qual, segundo Mariani (1996), tem por
caracterfstica atuar tanto na institucionalizacdo social de sentidos, quanto na
constitui¢ao do imaginario social, além cristalizar uma memoria do passado
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e uma memoria de futuro. Para a autora, o discurso jornalistico tem por
propriedade sua submissio ao jogo das relagdes de poder vigentes, sua
adequacio ao imaginario ocidental de liberdade e bons costumes, e o efeito
de literalidade decorrente da ilusao da informatividade.

Além disso, a partir do que Althusser (1980) propde, consideramos que
o jornal, enquanto imprensa, funciona como um Aparelho Ideolégico do
Estado (AIE), o qual, em seu funcionamento, ira institucionalizar sentidos
de acordo com a posi¢ao ou ideologia dominante; ou seja, de acordo com
nosso interesse de pesquisa, ira fazer circular a lingua oficial e estabelecida, a
saber, a lingua portuguesa. Ao mobilizarmos o discurso jornalistico, Matiani
(1996) destaca-nos que uma reflexdo de carater discursivo necessita
considerar aquilo que (n20) se diz e 0 modo como se diz na imprensa como
inseparaveis das noticias produzidas em uma época especifica, mas,
sobretudo, insepatavel, principalmente, da histétia que a constitui.

Nesse sentido, para o desenvolvimento de nossas reflexdes,
observamos os efeitos da regulamentacio do Estado materializados no/pelo
discurso, entendendo, assim, que a imprensa, por meio do jornal, funciona
como um AIE, que faz circular determinados dizeres e silencia outros,
segundo relagdes de poder. E importante destacar que, no jornal em questio,
ha a auséncia da lingua alema na sua forma escrita, mesmo que sua circulacao
ocorra em uma cidade (Cerro Largo/RS) cuja comunidade é de origem
germanica. A lingua em circulagdo nesse meio impresso ¢ a lingua portuguesa
e isso deve-se ao fato, além do efeito das politicas de interdi¢do, de o jornal
constituir-se como um AIE, fazendo circular a lingua nacional/oficial e
estabelecida em territério nacional.

Assim, partimos do pressuposto de que a regido missioneira foi
(de)marcada por politicas linguisticas de imposi¢do, as quals estavam
vinculadas ao idioma nacional, a saber, a lingua portuguesa, produzindo um
apagamento das outras linguas que constitufam o espaco de enunciagio
brasileiro, bem como o silenciamento de certos dizeres, afetando a memoria
discursiva das linguas de imigracdo. Logo, essas questdes nos permitem
compreender os efeitos da historia e da memoria na representagdo da lingua
ensinada e considerada oficial em um perfodo determinado pelo pés-guerra
e marcado pelo autoritarismo, com o inicio da ditadura militar. Trata-se,
portanto, de explicitar os efeitos do ideoldgico e do politico que determinam
o que poderia e deveria ser dito a respeito da lingua em determinado espago
de enunciacio.

No Brasil, as politicas de lingua, bem como as regulamentacoes das
memorias discursivas sobre as linguas, por parte do Estado, em especial, no
que se refere a lingua de imigracao alema, devem ser observadas pelo analista
em relagio ao espaco de enunciacdo. Esse espaco, conforme Guimaries
(2003), ¢é o que distribui determinada lingua aos seus falantes, sendo que tal
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distribui¢do ¢é feita de maneira desigual, pois as linguas sio atribuidas a seus
falantes em fun¢do do espagco de enunciagdo, segundo regulamentagdes
especificas, que representam as linguas dominantes em circulagio, como é o
caso da lingua oficial do territério. Trata-se, portanto, de observar o
funcionamento do politico nas rela¢des entre linguas, ou seja, o politico faz
parte do funcionamento da lingua em relagdo aos seus falantes.

O jornal e o discurso da e sobre a lingua: alguns gestos de
interpretagio

O discurso jornalistico, por ser de carater informativo, desempenha
papel fundamental na divulgacio de noticias e, como resultado, exerce
influéncia de diversas maneiras sobre a populagio que se utiliza dessas
informagdes. A criagdo da imprensa, no ano de 1808, fora um marco
essencial, pois o papel desta instituicio passa a ser fundamental nos ambitos
culturais e intelectuais até os dias de hoje (ORLANDI, 2001).

Segundo o viés da Analise de Discurso, deve-se sempre considerar a
opacidade da linguagem, lugar em que se pode identificar, segundo Orlandi,
“a presen¢a do politico, do simbélico, do ideoldgico, o proprio fato do
funcionamento da linguagem: a inscri¢do da lingua na histéria para que ela
signifique” (id., 2005, p. 21). Na AD, o individuo ¢ interpelado pela ideologia
e, assim, assujeitado em sujeito, materializando seu discurso a partir da
memoria discursiva (interdiscurso) e de sua inscrigio em determinada
formacdo discursiva (FD), a qual determina o que pode, ou nio, ser dito,
conforme sua formagio ideoldgica. F através da disposicio desses saberes
que o sujeito significa nas diferentes situacOes discursivas, apesar de nestas
situagoes ter uma ilusoria apropriagdo do que diz, na verdade, ndo possui
controle de seus dizeres, pois o seu processo discursivo é inconsciente e
ideologico (ibid., loc. cit.).

E a partir dessa perspectiva que entendemos o sujeito discursivo
inscrito no jornal em andlise, sujeito que ¢ histérico e interpelado pela
ideologia dominante do Estado através da posigdio que assume em
determinada formacio discursiva, deixando representado os interesses
ideolégicos do Estado. Esses interesses, no determinado periodo, condiziam
com a tentativa de fazer circular as regras da lingua como maneira de
provocar o sentimento de nacionalidade e homogeneidade linguistica.

Nessa abordagem discursiva, pretendemos analisar a relacio do
discurso jornalistico com a historicidade, buscando compreender como a
ideologia se materializa no determinado discurso. Assim, mobilizamos o
jornal O Cerro Largo, que teve circulacdo na cidade de Cerro Largo entre os
anos de 1957 a 1974, delimitando como corpus a se¢io “Hora pedagdgica”,
publicada nas edi¢cbes do ANO 2, em 1958, a qual se constitui de dicas
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gramaticais sobre a lingua, em um periodo de imigraces e busca pela
afirmacdo da homogeneidade linguistica.

Partimos do pressuposto de que o discurso jornalistico ndo é neutro,
mas, sim, um discurso ideolégico sobre/da lingua que vai institucionalizar
alguns saberes de acordo com a extetioridade social. A secio “Hora
pedagodgica”, para nos, é entendida como um discurso metalinguistico, visto
seu objetivo ser a producao de discursos sobre/da lingua portuguesa no
periodo de sua publicagio, haja vista que, a0 mesmo tempo em que sdo
mobilizados novos saberes, utiliza-se da lingua como discurso origem. Desse
mesmo modo, compreendendo o discurso jornalistico pelo viés da AD,
entendemos esse discurso como uma memoria materializada a partir da
exterioridade, contando com possiveis deslizamentos. Nesse sentido, o
interdiscurso é o que permite relacionar os dizeres a essa memoria discursiva,
a qual ird tragar entendimentos acerca da historicidade presente no
determinado discurso.

Ao lancar gestos de interpretacdo sobre o corpus em andlise, surgiram
questionamentos, como: Por que se utiliza o jornal como uma maneira de
veicular regras sobre a lingua? Uma possivel explicacio seria o fato de o jornal
ter uma circulagdo maior e mais rapida entre as pessoas, quando comparado
a0 acesso a dicionarios e a gramaticas na época. Sobre esse aspecto, o
discurso metalinguistico em circulagdo no jornal nio é neutro e impacta
fortemente as pessoas, ao considerarmos que o jornal era uma referéncia
informativa a sociedade, como se pode vislumbrar através de Mariani,

Trata-se, como ja tive a ocasido de dizer em outros momentos, de uma pratica
discursiva que atua na construcdo e reproducdo de sentidos, pritica essa
realizada a partir de um efeito ilusério da fungio do jornal como responsavel
apenas por uma transmissao objetiva de informagoes. (MARIANI, 2000, p.33)

Nesse viés, percebemos que o jornal O Cerro Largo, especificamente na
secdo “Hora pedagdgica”, serve como um aparato de sustentagdo da lingua
imaginaria, reforcando assim uma politica lingufstica de honra a lingua
nacional em seu regramento. Coloca em circulagdio o que consideramos
como a lingua imagindria, ao materializar as regras da lingua. Para Orlandi, a
“lingua imaginaria é a que os analistas fixam com suas sistematiza¢oes” e esta
em contraposicao a lingua fluida, “que nao se deixa imobilizar nas redes dos
sistemas e das formulas” (ORLANDI, 2002, p. 22). Partindo de tais
concepgoes, identifica-se como lingua imaginaria aquela idealizada por
normas e coer¢des, ja a lingua fluida distancia-se de regulagoes, ¢ a lingua em
funcionamento.

Considerando tais questdes, a partir desse momento, destacamos alguns
recortes das se¢des publicadas no ano de 1958 da “Hora pedagégica”, criada
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com o intuito de corrigir os erros gramaticais das criancas e acompanha-los,
demonstrando, na se¢ao do jornal, o passo a passo desse processo e, por fim,
os resultados obtidos. Primeiramente, constatou-se que, para cada se¢do, ha
um professor responsavel por publicar e criar o material. Geralmente, sao
materiais destinados aos publicos infantis, de 1° a 5° anos do ensino
fundamental, todos os planos sdo revisados e aprovados pelo orientador e,
dentre os temas, ha sempre um foco especial a gramatica normativa, em
especial, a escrita, visando a correcdo de erros que destoam da norma culta
vigente.
Observemos a primeira publicagio, na qual consta:

RD1: Com o presente nimero iniciaremos a publicacio da Hora Pedagdgica.
Trata-se de um trabalho dos esforgados professores da Escola Rural da Linha Sio
Salvador. Sendo um trabalho de real interesse nio sé para a numerosa classe
dos professores primarios do nosso Municipio, como também a todos que tem
filhos a educar, nio temos duvida em recomendd-lo a todos de modo especial ao nobre
Professorado do nosso Municipio. A Direcio. (Edicdo de 13 de julho de 1958 —
integra no Anexo 1 — negritos nossos).

A primeira publicacdo da se¢ao “Hora pedagdgica” ocorreu no dia 13
de julho de 1958, no jornal O Cerro Largo, nimero 53. Nessa primeira se¢do,
ha a contextualizac¢io sobre 0 que constituird o material a seguir, assim como
também ¢ apresentado o contexto de producio, realizado por professores da
escola rural da Linha Sio Salvador. O assunto em questio é o estudo
administrativo e pedagogico dessa coluna, também, antecipa-se o assunto
que sera tratado na préxima publicacgéo.

Entendemos que essa publicacdo foi pioneira, e, para tanto, torna
indubitavel o objetivo de tal coluna: corrigir erros gramaticais.
Primeiramente, na apresentag¢do, o professor responsavel pela direcio da
secdo, Danilo Santo Polesso, recomenda as publicagbes ao “nobre
Professorado” e “a todos que tem filhos a educar” (sic), destacando que se
trata de um “trabalho dos esfor¢ados professores”. Nessa contextualizagdo,
observamos a adjetiva¢do em torno de professor: esforgados e nobre, destacando
a relevancia social da profissao a época.

Nessa primeira se¢do, verificamos que sio tracados os objetivos, o
publico-alvo e a estrutura com que virdo a se desenvolver as proximas segoes.
E importante considerar nesse caso que, ao falarmos dos anos de 1950 no
Brasil, tratou-se de um perfodo bastante fecundo referente aos estudos sobre
a lingua portuguesa e a gramatizacdo (ORLANDI, 2001; 2002), além de ser
um perfodo antecedido por um nacionalismo exacerbado e por politicas
linguisticas de imposicdo. Assim, a publicacdo da secio “Hora pedagdgica”,
em um jornal local, que circula em uma regido sobretudo de imigragao alema,
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faz ressoar os sentidos em torno da lingua nacional/oficial do Brasil, pois é
esta que deve circular, ser ensinada e falada.

Essa questio pode ser compreendida com a indicacio do assunto a ser
debatido nas préximas se¢des, bem como através do que observamos na
edi¢io seguinte da secio:

RD2: “5. - Sera desenvolvido com desvélo éste extenso e complicado assunto:
escrita e prondincia exata das consoantes: » b-p-d-t-e-j-ch «.” (Edi¢do de 13 de
julho de 1958 — integra no Anexo 1 — itlicos nossos).

RD3: “Objetivos: Geral: Gramatica (ortografia).

Especial: Estudo sobre o emprego correto das consoantes: (b-p-d-t-j-ch).
Desenvolvimento: Sendo o principal objetivo do ensino de gramitica na escola
primdria verificar os erros de linguagem cometidos frequentemente em palavras mais
usadas na localidade em que se encontra a escola, é necessario que todos os assuntos
dessa matéria a serem cultivados sejam os que permitem a corregdo désses erros,
objetivo que pretendemos alcangar pelos estudos desta «Hora pedagogicax.
As principais causas dos erros de ortografia sio as faltas de atencao, a imperfeigio da
andi¢do como também a da visdo e outra causa consiste nas associacoes falsas
[...]”. (Edi¢do de 27 de julho de 1958 — integra no Anexo 2 — italicos nossos).
RD4: “c) Conclusées: Em face das diferentes causa déstes ervos de ortografia é
necessario que apliquemos processos que visem elminar o errado emprego das
consoantes em questdo. Para tal convém anotar os seguintes cuidados: 1 —
Aplicar na fixacdo da grafia de palavras que contém as consoantes em estudos,
o método visual-auditivo, visto que so o auditivo ¢ dificil a crianga, por causa
dos sons diversos, mas quando a crianga vé as palavras escritas, ndo terd mais
duvidas quanto 4 letra a que cada som corresponde. [...] 6 — B preciso perseguir
éstes erros por uma correcdo sistematica e pertinaz; pois o ervo quando perseguido,
anula se e desaparece.” (Edi¢io de 27 de julho de 1958 — integra no Anexo 2
— italicos nossos).

Compreendemos que ha a circulagio de um discurso que visa manter a
homogeneidade linguistica, fato que impde barreiras a circulagdo de outras
linguas e suas variedades. Nesse caso, concomitante a questio oportuna que
o periodo dos anos 1950 impunha, ao considerarmos o jornal como um
aparelho ideoldgico, funcionando pela ideologia dominante do Estado,
observamos que esse vem a somar nas maneiras de se obter o controle da
lingua que circulava na sociedade. Segundo Guimaries:

Uma atividade muito comum na histéria do controle sobre a lingua no Brasil
sdo as colunas de “especialistas” na imprensa. Nesta época encontramos a
producio de Candido de Figueiredo, filélogo portugués, que mantinha uma
coluna intitulada “o que se ndo deve dizet” no Jornal do Comireio.

(GUIMARAES, 2004, p. 30)
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Essa tentativa de homogeneizar a lingua, a partir da gramatica e da
correg¢ao, pode ser compreendida ao mobilizarmos os recortes acima (RD3 e
RD4), nos quais se enfatiza o estudo da gramatica, marcada especificamente
pelo emprego correto das consoantes (b, p, d, j, ch). No RD3, comparece
uma tentativa de justificar as causas dos etros, considerando que a maioria
dos erros ortograficos ocorrem pela falta de atencio, pela audicdo imperfeita
ou pela visdo. Diante disso, discute-se o modo como o professor pode
cofrigir esses erros.

Nessa secdo, com os recortes RD3 e RD4, podemos observar a énfase
nos “erros”, partindo do principio de que ha uma forma/ortografia correta
da lingua, a lingua da gramatica. Um ponto interessante de se observar é o
fato de se destacar que esses erros sio “cometidos frequentemente em
palavras mais usadas na localidade em que se encontra a escola”, ou seja, nao
sdo erros neutros, por assim dizer, trata da lingua em funcionamento, da
lingua em circulacdo em um contexto marcado pela imigracio alema, a qual
afeta ¢/ou influencia a relagdo que o sujeito vai manter com a lingua da
escola, logo, a lingua do Estado. Ainda, a selecdo lexical com o uso de
expressdes como: ‘perseguir’ e ‘eliminar’, considerando o contexto de
producdo da época, produz efeitos de sentido que extrapolam o nivel da
lingua, fazendo reverberar determinada memoria que afeta a constitui¢ao dos
sujeitos e das linguas de imigracio.

Assim, consideramos que os efeitos de sentido produzidos a partir da
énfase no emprego correto das referidas consoantes (b —p —d —t-j —ch)
remetem a pensarmos a regido de Cerro Largo, a qual fora demarcada
principalmente por processos imigratérios alemaes, sendo afetada por
politicas de imposi¢io linguistica. Ressoa, portanto, o cenario de imposi¢ao
linguistica que as linguas de imigragdo sofreram pelo Estado, a partir de
politicas linguisticas, silenciando as linguas nio oficiais e fazendo germinar
um nacionalismo que circulava a favor da homogeneidade e circulagio
exclusiva da lingua portuguesa (MARIANI, 2004).

Outro aspecto que devemos atentar, ao analisarmos a representagao de
lingua a ser ensinada e em circulagio em um contexto marcado pela
imigracao alemai, ¢ o fato de os descendentes alemies possuirem dificuldades
em diferenciar e pronunciar as consoantes listadas na presente se¢do, fato
que é explicado por Schneider (2007) como uma interferéncia fonica. F nesse
sentido que comparece como justificativa a possibilidade de ocorréncia
desses erros a “uma imperfeicao da audigdao”, visto que a relagdo dos sujeitos
com as linguas ndo ocorre da mesma maneira quando tratamos do espago de
enunciagio brasileiro (GUIMARAES, 2003).

Nessa busca de eliminar o errado, reivindica-se o papel da lingua escrita:
“mas quando a crianga vé as palavras escritas, ndo tera mais davidas quanto a
letra a que cada som corresponde”. A escrita, como sabemos a partir de

104



Auroux, ¢é considerada a primeira revolucdo tecnolinguistica, e seu
aparecimento “é um processo de objetivagdo da linguagem, isto ¢, de
representacdo metalinguistica consideravel e sem equivalente anterior”
(AUROUX, 2009, p. 23). A escrita fixa a linguagem, traz, portanto, uma
representacdo da lingua e, no caso em questdo, a representacio a ser
considerada é a da lingua portuguesa, mais especificamente, a lingua da
gramitica da lingua portuguesa.

Na edi¢ao seguinte da “Hora pedagégica”, em 03 de agosto de 1958
(Ano 2, N. 56), como conclusio para as questoes da se¢do anterior, conforme
os recortes 3 e 4, temos o seguinte:

RD5: “b) Desenvolvimento: Diante do estudo realizado sobre as causas dos
erros no uso das letras em questdo comprovadas pelas provas de Ditado realizadas
pelos professores em suas respectivas classes, deveremos agora aplicar os
métodos eficazes para corrigir os erros sobre as letras estudadas. |...]

Conclusées:

1.— Fazer ditados de palavras iniciadas com as consoantes em objetivo, conforme
parecer do Diretor.

2.— Vigiar nos alunos a pronuncia destas consoantes (em palavras que a
contem) para que a crianga adquira o gosto da boa pronuncia. [...]” (Edi¢do de
03 de agosto de 1958 — integra no Anexo 3 — italicos nossos).

A énfase nos erros é, pois, recorrente e indica uma pratica pedagdgica
da época. Gladstone Chaves de Melo, em 1949, ja pontuava acerca dos
“vicios do nosso ensino gramatical”, o qual tinha como centralidade o erro:
“O estudo da lingua continuou a ser formalistico, s6 atento ao lado negativo,
matcado pela obsessdo do etro, que cumpria escrupulosa e incansavelmente
desvendar e espancar” (MELO, 1975 [1949], p. 288). O autor ainda destaca
que escrever bem nio significa escrever sem erros, concep¢iao que setia
pobre. Para ele,

o ensino da lingua deve consistit em apurar o sentimento da lingnagem. Mostrar o
que estd certo, chamar a atencio para o que estd bem, pedir olhos para as
belezas e finuras da expressio, fazer sentir as tonalidades semanticas, fazer
apreciar a justeza, a propriedade das diversas construcoes, seja no dominio da
palavra estética, seja no dominio da palavra légica. (ibid., p. 294)

Ainda sobre os erros, podemos retomar a discussio proposta pot
Mattoso Camara, em: Erros de escolares como sintomas de tendéncias linguisticas no
portugnés do Rio de Janeiro, publicado em 1957, no qual analisa o “"Exame de
Admissdao’ para ingresso no ensino de segundo grau, ou ‘ginasial’, das
criangas que completaram o ensino de primeiro grau ou primario. Consiste,
quanto a lingua materna, de um ditado e da descri¢do de uma gravura além
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de questdes de ordem gramatical simples” (CAMARA JR., 2004 [1957], p.
87). Nessa reflexdo, Mattoso Camara pontua, considerando os aspectos
gramaticais, os diferentes erros que aparecem no exame, os quais, para ele,
constituem-se como “tendéncias coletivas da lingua coloquial no Brasil,
especialmente no Rio de Janeiro” (ibid., p. 95).

O ditado configura-se, portanto, como uma pratica da época, por meio

da qual nio s6 se observam os erros cometidos, mas também que possibilita
a fixacio da escrita correta da lingua. E nesse sentido que compreendemos a
utiliza¢io dessa pratica na “Hora pedagogica”, a qual é reforcada nas edi¢oes
seguintes — 10 de agosto de 1958 (Ano 2, N. 57) e 24 de agosto de 1958 (Ano
2,N. 59):

RDG6: a) — Objetivo: Ditado nas diversas classes déste estabelecimento de
ensino.

b) Desenvolvimento:

Em face da Ficha-Estudo e Ficha-Plano que nos apresentaram os diversos
aspectos do Ditado em nossas escolas e, considerando que o estudo sébre o Ditado
em suas trés formas € de mdxima importincia, campre que agora por meio de
Conclusbes acertadas ponhamos em pratica em nossas aulas os resultados
obtidos através do presente estudo. (Edicio de 24 de agosto de 1958 - integra
no Anexo 4 — italicos nossos).

Observemos, também, a concepcdo de linguagem que comparece na

“Hora Pedagogica™

RD7: “[...] Desenvolvimento: I — Sendo uma das finalidades de escola rural,
promover a integracao social das criancas, tendo sempre em vista, ¢ claro, a
formagio integral da personalidade de cada uma destas criangas, devemos
promover meios e diretrizes adequadas para chegarmos a este fim. Ora, o
individuo que ndo consegue exprinmir com clareza o sen pensamento, quer oralmente,
quer por escrito serd, certamente um desgjustado social”’ (Edigio de 26 de
outubro de 1958 - integra no Anexo 5 — italicos nossos).

RD8: “[..] Portanto, ensinar a composicdo consiste em prover o
enriquecimento do pensamento das criangas. Para desenvolver o pensamento
¢ necessario, por sua vez um alargamento de experiéncias. sabendo que «
lingnagem ¢ o reflexo do pensamento, logo deduzimos que todos os meios
empregados para desenvolver o pensamento da crianga servir-lhe-do
igualmente para desenvolver-lhe a linguagem.

Outro ponto a considera é: que somente depois que a linguagem estiver bem
definida na forma oral aparecera como por encanto na linguagem escrita.”
(Edicao de 02 de novembro de 1958 - integra no Anexo 6 — italicos nossos).

Ao conceber a linguagem como reflexo do pensamento,

compreendemos que hd uma filiacdo de sentidos com um viés racionalista, o
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qual é preconizado desde os tempos antigos, na Grécia, a partir das
gramaticas. Esse viés racionalista e cognitivista acerca da linguagem ¢
retomado nos anos de 1950 com os estudos de Chomsky. Considerando
nosso objeto de analise, cuja centralidade é a gramatica, a pronuncia e a
escrita corretas da lingua, mais em especifico, da lingua portuguesa,
compreendemos que tal definicao de linguagem vincula-se ao lair du temps,
como pontua Sériot (1999). Mesmo se tratando de um jornal de interior,
observamos que ha uma filiagio de sentidos que embasa o ensino da lingua
e suas praticas pedagogicas.

Para finalizar, atentemos ao modo ideal de lingua e de sujeito veiculado:
“o individuo que ndo consegue exprimir com clareza o seu pensamento, quer
oralmente, quer por escrito serd, certamente um desajustado social’. Ou seja, a
lingua, por ser a expressao do pensamento, deve ser clara, sem equivocos,
tratando-se, portanto, de uma lingua ideal, a lingua da gramatica, sendo dever
do sujeito domina-la para poder integrar-se a sociedade. A lingua, nesse
aspecto, constitui-se como um elemento social importante, que, todavia,
preconiza a homogeneidade linguistica: o que esta fora da lingua, da lingua
considerada ideal, esta fora da sociedade — “desajustado social”’. Novamente,
comparecem sentidos que vinculam o erro, no nivel da lingua, ao que é da
ordem do patolégico, como vimos no RD3 ao relacionar o erro a “audi¢ao
imperfeita”, questdes que nio sio neutras quando tratamos do ensino da
lingua em um contexto de imigragio.

As reflexGes acima instigaram-nos a alguns questionamentos, como:
Por que criar uma se¢ao metalinguistica no jornal no referido ano? Quais sao
os impactos de tal publicagio? Quais efeitos estdo inscritos em tais discursos?
Percebemos que ha a necessidade de fazer circular esses saberes como
maneira de sustentar uma lingua imaginaria, tal como concebe Orlandi
(2002), e de, consequentemente, apagar quaisquer sentidos produzidos pela
lingua do imigrante alemio.

Portanto, o objeto analisado esta vinculado a uma das diversas
tentativas de silenciamento e apagamento das marcas da lingua do outro.
Refor¢am, assim, um imaginario linguistico de homogeneidade em um
contexto em que se desconsidera a lingua fluida em movimento. Apesar de
se tratar de um periodo fecundo em producio de gramaiticas da lingua
portuguesa, hd o interesse em popularizar esse saber gramatical a partir do
jornal, sendo uma maneira de tornar o conhecimento acessivel e atingir
diversas camadas da populacio.

Compreendemos que o jornal O Cerro Largo, ao fazer circular a segao da
“Hora Pedagdgica”, coloca em funcionamento um saber gramatical sobre a
lingua em um espaco bastante popular, que é o jornal. Nesse sentido,
determinado pelo contexto sécio-histérico da época e funcionando pela
ideologia, serve como um aparato regulador de sustentacio da lingua
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imaginaria, que, nesse caso, ¢ a lingua nacional e que, consequentemente,
desencadeia um apagamento das demais linguas que ali circulavam.

Consideragdes finais

Dessa maneira, entendemos que o jornal em questdo, veiculando a
ideologia dominante do Estado, trabalha conjuntamente na tentativa de fixar
um imaginario de lingua, onde se estabelecem as regras e condutas do bem
falar como principio para a inser¢do na sociedade. Desse modo, acaba por se
exigir a parte que nem todos alcancam da lingua portuguesa, desvinculando
e excluindo qualquer outra lingua e variantes da lingua portuguesa.

O jornal torna-se um aparato histérico, ideolégico e politico, colocando
em funcionamento, em especial, os interesses da ideologia dominante do
Estado. Esses interesses, no determinado petiodo, condizem com a tentativa
de fazer circular as regras da lingua como maneira de provocar o sentimento
de nacionalidade e homogeneidade linguistica, visto que se buscava um
apagamento das demais linguas que eram faladas nesse territorio, efeitos do
p6s-Segunda Guerra Mundial. Entendemos que, consequentemente, falar em
lingua nacional, é refletir sobre a heranca cultural que se materializa na lingua,
considerando toda a memoria da colonizagdo linguistica que constitui a
lingua do e no Brasil.

Dessa forma, compreendemos que o jornal O Cerro Largo, por meio da
secao “Hora pedagodgica”, serviu como um aparato de sustentacio de uma
lingua imaginaria, vinculada a lingua nacional e oficial do Brasil, na medida
em que contribuiu para o apagamento e/ou silenciamento das demais linguas
que circulavam nesse contexto a partir da materializacio das regras da lingua
portuguesa. Para finalizar, retomamos um questionamento de Pfeiffer: “Qual
¢ a lingua que falamos, de que modo a falamos, de que modo a escrevemos,
quem fala esta lingua e quem se apaga nas outras linguas que nio sio
descritas?” (PFEIFFER, 2001, p. 167). Logo, esse questionamento dialoga
com a proposta da presente reflexdo, que se debruca sobre 0 modo como a
lingua e seu ensino tornam-se lugares de embates, do funcionamento do
ideolégico e do politico.
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Fonte: Edi¢io de 13 de julho de 1958 (ANO 2, N. 53)
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ANEXO 2

Fonte: Edi¢ao de 27 de julho de 1958 (ANO 2, N. 55)
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ANEXO 3

Fonte: Edi¢do de 03 de agosto de 1958 (ANO 2, N. 56)
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ANEXO 4

Fonte: Edi¢do de 24 de agosto de 1958 (ANO 2, N. 59)
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ANEXO 5

Fonte: Edi¢ido de 26 de outubro de 1958 (ANO 2, N. 68)
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ANEXO 6

Fonte: Edi¢io de 02 de novembro de 1958 (ANO 2, N. 69)
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CAPITULO 6

DESEMPENHO, PRODUTIVIDADE, CAPITALISMO: DISCURSOS
SOBRE PRODUCAO ACADEMICA NO INSTAGRAM

Jodo Viictor Silva Carvalho
Fernanda Correa Silveira Galli

Que luz ¢ essa que vem vindo 14 do céu?

Brilha mais que a luz do sol

Vem trazendo a esperanca

Pra essa terra tdo escura

Ou quem sabe a profecia das divinas escrituras
Quem ¢ que sabe o que ¢é que vem trazendo esse
clardo

Se ¢ chuva ou ventania, tempestade ou furacio

Ou talvez alguma coisa que ndo é nem sim nem nao
(Raul Seixas/Claudio Roberto, Que luz é essa?, 1977)

Introducio

Comegamos a refletir sobre as determinagdes do capitalismo neoliberal
nas praticas de leitura e escrita a partir de um gesto sensivel, contornado de
afeto e compromisso, nos valendo da metafora como territorio de resisténcia
teorica e politica aos desmontes na Educacdo Publica brasileira. A metafora
da luz, tomada por Raul Seixas e Cldaudio Roberto, na cancio da década de
setenta, pode ser lida em uma ambivaléncia (e ndo coincidéncia) de sentidos:
retomando o significante na/pela letra da cancio, intervém uma filiacao de
memoéria recortada pela Ditadura Militar no Brasil, momento em que a
metafora da luz significa em oposi¢io a censura, as intervengdes do Estado
brasileiro na produgio, circulacdo e apropriacio do saber, mas também na
politica, na arte, nas formas de liberdade. Frigindo um pouco mais a palavra,
podemos recuperar do significante luz sentidos atrelados ao conhecimento e
sua produgdo, sua difusdo e tomada, a memoria da palavra nos leva para o
Iluminismo, para o Século das Luzes, momento de grande insurrei¢do e
transformacGes nas relagdes sociais, politicas e econémicas.

Em um trabalho escrito a quatro maos, perseguimos a metafora da luz
e suas (re)atualizagbes nas redes sociais, pelo emoji da lampada, que, nas
atuais condi¢des de exploragio de trabalho e consumo, significa também
solugcoes prontas, férmulas rapidas para atender as demandas do capital.
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Nossa expectativa é contribuir para a discussio em torno dos Saberes
Linguisticos no que tange as formas de (re)producio de efeitos de sentido, a
constitui¢ao de subjetividades, ao fazer cientifico de cada dia, articulando em
nosso horizonte questdes relacionadas a lingua, a histéria, ao arquivo, ao
conhecimento linguistico e a educacio linguistica. Nessa esteira, propomos
um trabalho analitico no qual nos debrucamos sobre materialidades
discursivas em circulacio na rede social digital Instagram, em seus
funcionamentos equivocos, contraditérios e polissémicos, mas sempre
sobredeterminados pela inscricdo dos sujeitos-usudrios em formagoes
discursivas e ideolégicas.

Da perspectiva da Analise de Discurso materialista (doravante AD),
mobilizamos um dispositivo teérico-analitico baseado na dupla necessidade
de descrever ¢ interpretar (PECHEUX, 2015a), exercicio em que se “coloca
necessatiamente em jogo (através da deteccdo de lugares vazios, de elipses,
de negacOes e interrogacdes, multiplas formas de discurso relatado) o
discurso-outro como espaco virtual de leitura de enunciados e sequéncias”
@ibid., p. 54). Dessa maneira, no espaco polémico de leitura das
discursividades que circulam no espago digital da internet, especificamente
na rede social Instagram, procuramos explicitar os gestos de interpretacio
cooptados pelas ideologias hegemonicas, os efeitos de sentido naturalizados
e as posicoes confortaveis e estabilizadas em que a metafora da luz como
solu¢io dos problemas emerge e produz efeitos no social, especialmente nos
campos da educagdo e do trabalho. Para tanto, nos guiamos a partir das
seguintes questoes: (i) como as praticas de leitura e escrita académicas sao
discursivizadas em perfis publicos da rede social Instagram?; (i) quais as
regides de memoria recortadas pelos discursos do desempenho e da
produtividade?; e (iii) quais as implicagGes dessas praticas de comercializacdo
para o lago social?

Com a finalidade de dar conta dessas questSes norteadoras, propomos
o seguinte percurso: uma sec¢do tedrica que apresenta as condi¢bes de
constitui¢ao, formulacio e circulacio (ORLANDI, 2012) dos dizeres, a partir
do campo da AD e suas intersec¢des com a Filosofia, a Educacdo e as
Ciéncias Sociais; um primeiro bloco analitico dedicado as regularidades do
quadro de descri¢do de dois perfis publicos sobre praticas de leitura e escrita
académicas, selecionados da/na rede social digital Instagram; um segundo
bloco analitico destinado a duas publicagoes recortadas de um dos perfis
publicos sobre a discursivizacio dessas praticas académicas do/no
Instagram; por fim, um bloco de considera¢des finais que contempla a
sistematizagdo de nossas reflexdes a partir das perguntas colocadas acima e
do desenvolvimento das analises dos recortes.

118



Capitalismo neoliberal, Educagio Superior e sociedade do
esgotamento

Circunscrever e discutir as condi¢des de producdo de um discurso
como gesto de interpretacio e do compromisso tedrico €, como assinala
Magalhaes (2019, p. 90), parte de um exercicio de “captar o real da histéria e
suas contradicées fundamentais”, marcando um “modo de critica ao
capitalismo e ndo uma tentativa de torna-lo humano, pois essa tarefa é da
ordem do impossivel e constitui um desconhecimento de sua légica”. Por
essa razao, movimentados pelo compromisso politico pulsante nos trabalhos
de Michel Pécheux em torno de um sujeito afetado pelas determinagdes
sociais/de classes, dedicamos este tépico a reflexio que busca articular
paralelamente: os modos de exploragdo da sociedade capitalista em sua fase
neoliberal; os impactos dessas telagdes no ambito da Educagio Supetior; as
transformagOes do enlace entre o sujeito e o social nessa logica de exploracao
contemporanea’.

Como primeiro elemento dessa discussio, ¢ preciso relembrar que a
légica capitalista possui condi¢oes econdmicas/politicas que regulam seu
funcionamento, suas formas de interpelacdo (regimes de subjetividade) e
organizam a vida social. O capitalismo, entre guerras, invasdes e disputas
comerciais, estendendo-se ao discurso da globaliza¢io, produz maneiras de
convivéncia com os grandes abismos economicos desencadeados pelo
descompasso na produgido, circulagio e consumo de mercadorias
(MAGALHAES, 2019). Esse ¢ um ponto fundamental em torno dos quais
os trabalhos de Marx e Engels se ativeram, isto é, desopacizar as engrenagens
a partir das quais a burguesia deslocou sentidos, arregimentou civilizagoes e
transformou a sociedade:

Com o rapido aperfeicoamento dos instrumentos de produgdo e o constante
progtresso dos meios de comunicacio, a burguesia arrasta para a corrente das
civilizacGes todas as nagoes, até mesmo as mais barbaras. Os baixos precos de
seus produtos sdo a artilharia pesada que destréi todas as muralhas da China.
Sob pena da ruina total, ela obriga todas as nagGes a adotarem o modo burgués
de produgio, constrange-as a abragar a chamada civilizacdo, isto ¢, a tornarem-
se burguesas. Em uma palavra, cria um mundo a sua imagem e semelhanga.

(MARX; ENGELS, 2010 [1890], p. 44)

3 Salientamos, entretanto, que o conjunto de ideias expostas no decorrer deste tépico
materializam um gesto de leitura, apoiado no materialismo-dialético, mas deslocado pela
perspectiva da AD. Menos um dizer totalizante sobre o tema, mais a expectativa de alcancar
a dimensio vertical (histdrica e ideolégica) de nossas discursividades.
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Como produto das crises globais que se sucederam a Segunda Guerra
Mundial, o neoliberalismo € a vertente mais contemporinea do capitalismo,
imbuido de estratégias aperfeicoadas de gerenciamento e de uma retérica
atualizada que tem como principais alvos os chamados pafses em
desenvolvimento. Caindo no risco da simplicidade, podemos dizer que o
neoliberalismo como parte da légica do capital ¢ fruto da propria demanda
dos paises ricos em aumentar seus mercados, explorar cada vez mais a mio
de obra barata, desonerando-se dos encargos e impactos ambientais em seus
proprios territorios.

Na perspectiva da Economia Politica, Puello-Socarras (2013) produz
uma distingdo entre o “velho neoliberalismo” e “novo neoliberalismo”,
tendo como elemento principal para operacionalizar esta diferencia¢do o
modo como ideologicamente os pensadores de cada escola regulam o
discurso sobre a intervencio do Estado na economia. O discurso do velho
neoliberalismo tem suas bases epistémicas nas escolas angléfonas, colocando
o HEstado em uma espécie de inatividade (dai a consequéncia pratica das
privatizacoes, por exemplo), desatribuindo-lhe as fung¢des de planejamento
e/ou intervencio (Estado minimo). Para essa vertente do velho
neoliberalismo, o bem-estar social ¢ financiado pelo Mercado (como um
saldo extraecon6mico).

Em outra perspectiva, o discurso do novo neoliberalismo est4 alinhado
as correntes austriacas e alemas, baseando-se principalmente no principio da
Economia Social de Mercado (ESM), de modo que a intervengao e
planejamento do Estado sao nao apenas possiveis, mas favoraveis em setores
como saude, educacio, saneamento etc. Desse modo, as demandas sociais
(principalmente em paifses de industrializacio tardia e marcados pela
colonizag¢io) constituem um guase mercado, espaco de venda e lucro. De uma
perspectiva discursiva materialista, cabe apontar que essa divisao entre velho
e novo nio se da no campo de um idealismo ou suscetibilidade, mas sim
dentro de um campo maior de tensGes e contradigdes. Como ja apontava
Puello-Socarras (ibid., p. 36), nao seria um modelo hibrido, “mas o préprio
neoliberalismo que estaria se adaptando para a sua reconstituicio e
consolidagdo como projeto hegemodnico.” Assim,

nao podemos reduzir o neoliberalismo apenas como um conjunto de politicas
econdémicas (ou sociais), representado pelas recomendagdes do Consenso de
Washington, mas sim como um projeto politico mais amplo (de classe) e
transnacional no capitalismo tardio que tem modificado suas recomendacGes
e avancado para diversas areas. (COSTA; SILVA, 2019, p. 15)

Em decorréncia do quadro de empobrecimento, fome e miséria
instalado pelas medidas sugeridas pelo Consenso de Washington (1989),
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medidas essas assimiladas e implementadas de diversas maneiras na América
Latina por governos de centro-direita, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Banco Mundial (BM) revisam suas orientacoes
e estabelecem como objetivo crucial o fortalecimento da educagio dos paises
em desenvolvimento/de industrializacio tardia. Nessa visdo, a “renovacio
do projeto neoliberal veio por meio de modificagdes na orientagdo das
reformas nos paises periféricos, incluindo o ensino superior. A mudanca no
discurso se marca pela importincia da educacdo como estratégia de
erradicagdo da pobreza e de promogdo do crescimento econdomico”
(COSTA; SILVA, 2019, p. 16). E nesse momento que o discurso neoliberal
encontra no ensino superior de paises ja espoliados pelas crises ciclicas do
capitalismo uma ampla forma de entrada. Mas de que modo essa conjuntura
chega ao Brasil?

As décadas de 2000 e 2010 foram marcadas, no ambito do
desenvolvimento social e econdémico, como de extrema relevancia e impacto
na melhotia das condi¢des materiais de existéncia da classe trabalhadora
brasileira. A partir desse recorte temporal, que circula os governos de Lula
(2007-2010) e Dilma (2011-20106), podemos lancar um olhar especialmente
para o campo das politicas educacionais como um espago conflituoso e
contraditorio, marcado pelas (dis)tensdes entre o capital e as forcas de trabalho.
Costa e Silva argumentam que as politicas de governo mobilizadas durante as
ultimas décadas aproximaram o cenario da Educacio Superior do pafs aos
moldes do novo neoliberalismo, uma vez que seguem na dire¢io de “a
ampliacio do ensino superior, estruturacio de politicas inclusivas, bem como
a realizacdo de parcerias entre o Estado e o mercado para suprir a defasagem
histérica de acesso ao ensino superior de paises periféricos” (ibid., p. 19).

Nio se trata aqui de negar os avancos e melhorias no ambito do social,
mas de poder compreender, agora com certa distincia e maturidade, as
fronteiras e limites que compdem as condi¢oes de producido de um discurso
que coloca a Educagdo Superior como alternativa de melhora de vida, a
possibilidade de ascender socialmente. Instaura-se, sob a Lingua do Estado*
(PECHEUYX, 2011), a promessa de mudar de vida, a possibilidade de
concretizagdo do sonho da classe trabalhadora de conquistar bens de
consumo e ocupar espacos de poder/sabet. Nessas condi¢oes de produgio,
funciona uma forma de “fazer a politica circular pelos meios de massa para
a populacdo em geral, e que essa politica assim seja formulada, ou seja pelas
instancias do Estado” (ORLANDI, 2017, p. 108). Instaura-se, assim, um

4 “Uma série de estratégias discursivas obstinadas em evacuar qualquer contradi¢ao e mascarar
a existéncia das relagdes de classe: ela usa uma falsa aparéncia para contornar indefinidamente
o que todo mundo sabe e que ninguém pode dizer” (PECHEUX, 2015b, p. 86).
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contexto de competicio entre os sujeitos, colocados em disputa pelo proprio
Estado para alcancar as oportunidades que lhes sdo oferecidas.

Seguindo esse percurso de compreensiao, mobilizamos as discusses de
Frangois Dubet (2015) em torno da democratizagio do Ensino Superior. Na
perspectiva do autor, hd uma distin¢do entre democratizacio e massificacao do
Ensino Superior. Democratizar significa ndo apenas permitir o acesso, mas
também garantir que os estudantes consigam passar pelo sistema
universitario com qualidade. Sdo colocados em jogo sentidos de justica e
tgualdade, sentidos postos ao avesso pelo neoliberalismo, pelo primado da
competitividade. Ao fim, nos diz Dubet, “ocorre com o Ensino Superior o
mesmo que ocorre com todos os bens: a massificacdo tem efeito democritico
antomitico, que se trate de geladeiras, de automéveis, de televisbes, ou de
diplomas superiores” (DUBET, 2015, p. 256 — italicos do autor).
Argumentamos, a partir desse ponto, que o engodo da democratizacio do
Ensino Superior como igualdade de acesso e permanéncia é um efeito da
propria ideologia neoliberal, sustentado pela falacia de que todas as categorias
sociais se beneficiam da mesma forma dessa massificacio. Apagam-se as
condi¢Oes materiais de existéncia do sujeito estudante-trabalhador:

Os estudantes precisam viver, alimentar-se e alojar-se durante o perfodo em
que estdo estudando. Além disso, o tempo dedicado aos estudos representa
também uma perda de saldrio que muitas familias nao podem assumir, uma vez
que ja esperam dos jovens que se responsabilizem por si mesmos e que
contribuam para o sustento da familia. (ibid., p. 257)

Como procuramos retomar até aqui, é proprio do sistema capitalista-
neoliberal elaborar estratégias de gestao para suas proprias crises, explorando
sempre e cada vez mais os trabalhadores. A “inflacio dos diplomas” (id.,
ibid.) decorre da superlotagio de profissionais ja graduados que nio sio
acolhidos pelo campo do trabalho. As crises recentes vividas na conjuntura
brasileira deixam como saldos a precarizacdo das relacbes de trabalho,
esfacelando deveres e responsabilidades dos empregadores. Nesse cenario de
instabilidade, ganha espaco a constituicdo de um sujeito-empreendedor:
“forca fundamental na sociedade de mercado, é quem guia a produgio social
assumindo a func¢io de coordenar a divisdo do trabalho. O empreendedor
como empresario é o mediador que inova e produz novas combinagdes entre
trabalho e capital” (COSTA; SILVA, 2019, p. 20).

No campo da Filosofia, a reflexdo de Byung-Chul Han sobre a
sociedade do esgotamento nos permite compreender os impactos da
exploracdo neoliberal. Um desses pontos, e que nos interessa
fundamentalmente, é a constitui¢ao da subjetividade: para o autor, “o sujeito
de desempenho pés-moderno nao esta submisso a ninguém. Ele se positiva,
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liberta-se para um projeto” (HAN, 2017b, p. 101). Na logica da
competitividade contemporanea, os significantes “desempenho”, “sucesso”
aparecem entio como “pré-construidos” (PECHEUX, 2014), fornecendo as
evidéncias que sustentam esse efeito ilusério de autonomia. A dimensdo
digital, incorporada de modo silencioso e a0 mesmo tempo festejado em
nossas praticas cotidianas, atualiza constantemente os regimes de
autoexploracdo do sujeito-empreendedor, quer seja pela vigilancia e
(auto)controle ou pela possibilidade de comercializagdo a revelia. Nessa
dire¢do, podemos apontar para um enfraquecimento do lago social, pois nos
“circulos virtuais, o eu [tem a ilusdo de que| pode mover-se praticamente
desprovido do ‘principio de realidade’, que seria o principio do outro e sua
resisténcia.” (HAN, 2017b, p. 91-92). A sociedade do esgotamento ¢é, por
cabo, um estado latente de assombramentos da légica neoliberal na vida dos
sujeitos, colocando-os a todo tempo na necessidade de comprar solucdes
para os proprios problemas.

Por fim, é preciso articular a relagdo entre sujeito-empreendedor,
engatilhado inconscientemente pela necessidade de desempenho, e a
materialidade técnica, histérica e lingufstica que recobrem as praticas de
comercializagdo em perfis de redes sociais digitais. Colocar esse sujeito em
matiz desloca a discussio do campo idealista entre o certo/errado e faz
incidir as determinacoes da 16gica da exploragdo contemporanea, produzindo
efeitos em nossa formagio social pelo campo da Educac¢io Superior. Pensar
o sujeito do desempenho em suas praticas discursivas, seus movimentos de
subjetivacio na/pela inscricio em certos espagos digitais, como o Instagram,
sao em alguma medida circunscrever o lugar da materialidade digital no
projeto do novo neoliberalismo, pois “a economia capitalista absolutiza a
sobrevivéncia. Ela se nutre da ilusdo de que o capital gera mais vida, que gera
mais capacidade para viver” (ibid., p. 1006).

Essas mudancas de paradigmas apontadas por Han, no que diz respeito
ao funcionamento do panéptico digital do novo milénio (HAN, 2018), fazem
com que o syjeito se (trans)forme (em) um produtor de massas de dados que
sdo monetizados e comercializados constantemente. Nessa medida, é a
exploracio da liberdade’ (ainda que iluséria, do ponto de vista discursivo) a
responsavel pela produgio do maior lucro (ibid., p. 12). Com base nessas
articulacGes tedricas e considerando as condi¢cbes de produgio do
capitalismo neoliberal, buscamos, nas proximas se¢Oes, refletit sobre a
descri¢ao de perfis publicos que comercializam estratégias facilitadoras para
a produgio de trabalhos académicos e o modo como as praticas de leitura e
escrita académicas sdo discursivizadas nesses perfis da rede social Instagram.

5 Segundo Han (2018, p. 12, grifos do autor), a “liberdade ¢ sin6nimo de comunidade bem-
sucedida”, na medida em que ser livre é “se realizar conjuntamente”.
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Primeiro tempo de analises: sobre a comercializagio de
estratégias facilitadoras

Em discussdo sobre a expansiao do Ensino Superior no setor privado,
Sampaio (2011) aponta que um dos focos das instituicGes foi investir ndo
apenas em cursos de graduacido, mas também nos cursos de pos-graduagio
lato sensu, tanto presenciais quanto a distancia. Ao compreender essa demanda
“difusa por conteddos também difusos de conhecimento — jovens que
concluiram o ensino médio, mas que ainda nao se dirigiram para o Ensino
Superior, evadidos do primeiro curso superior, egressos da graduacio,
trabalhadores em ascensdo, desempregados, ansiosos e insatisfeitos de todas
as idades” —, as instituicbes privadas passaram a explorar a0 maximo essa
brecha com a oferta de “pacotes de conhecimentos que podem ser
consumidos de forma moderada ou compulsivamente por publicos de
origens, idades, formacdes e interesses muito heterogéneos” (ibid., p. 39).

A partir das questdes discutidas por Sampaio, buscamos pensar sobre
o deslocamento de discursos de carater académico para o de carater
mercadolégico, as relages entre a (re)produciao de conhecimento e o apelo
ao consumo pelo capitalismo cotidiano, de modo a problematizarmos ofertas
que atendem as necessidades do mercado, sobretudo as que circulam no
espa¢o digital, mas a(com)parecem na contramio de uma proposta séria e
comprometida de Ensino Superior. Nessa esteira de reflexdo, vemos
funcionar, tal como propde Bucci, um capitalismo “fabricante de signos e
um mercador de signos”, o qual “aprendeu a fabricar discursos” ao invés de
produzir somente objetos fisicos consumiveis (BUCCI, 2021, p. 21). De
acordo com o autor, os discursos que circulam tém valor de troca, ja que sdo
“mercadorias, mas ndo sdo mercadorias quaisquer: sdo mercadorias
dominantes, que flanam por ai na velocidade da luz para incidir no cerne do
valor de todas as outras mercadorias” (ibid., p. 22).

Além da exploraciao no que diz respeito a forca de trabalho, o capital
também explora o olhar, sobretudo nas atuais condi¢oes de producio das
tecnologias de informagdo e comunicagio: “o capital explora o olhar como
trabalho, compra o olhar em funcio daquilo que o olhar produz, e ndo apenas
em fungdo daquilo que o olhar pode ver”, pois a “a¢do de olhar, mais do que
ver isso ou aquilo, é tecer um sentido para isso ou aquilo.” (ibid., loc. cit.). E
a partir desse processo que o capital, enquanto trabalho, compra o olhar e
produz sentidos que sdo colocados em circulacio como mercadoria, de modo
que os sujeitos sao interpelados a condi¢ao de consumidores sob o efeito de
autonomia e de evidéncia dos sentidos. Para refletirmos sobre esse
funcionamento no espac¢o digital, mais especificamente no que se refere a
comercializacdo de estratégias facilitadoras para a produ¢do de trabalhos
académicos, retomamos nossa primeira pergunta: como as praticas de leitura
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e escrita académicas sdo discursivizadas em perfis publicos da rede social
Instagram?
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Figura 1 - print do petfil @tcc.abntfacil
Disponivel em: <https://www.instagram.com/tcc.abntfacil/?next=%2Ftccem7%2F>.
Acesso em: 19 out 2022.

Com a nomea¢io @tcc.abntfacil, o petfil da Figura 1 apresenta em sua
descricio, sob o efeito da evidéncia dos sentidos, a dicotomia entre TCC facil
e TCC dificil, sendo aquela uma exclusividade da proposta oferecida, a qual
contempla o ensino — de TCC em 2 semanas — e a garantia — de até 1 ano.
Esses dizeres fazem emergir sentidos naturalizados sobre as ofertas no espago
digital da internet, mais pontualmente sobre imaginario a respeito do acesso
mais rapido e mais facil as informagdes e aos conteudos prontos para serem
nao apenas consumidos, mas também para garantirem algum tipo de sucesso.
Na medida em que o sujeito-usuatio ¢é interpelado pelo discurso
mercadolégico, a partir da oferta de um produto e sua relagio com o tempo e
o dinheiro, tem-se “um apagamento do discurso de conhecimento como
processo, como algo a ser construido em tempos e modos diferentes” (IKAPP-
BARBOSA; GALLIL 2018, p. 89). Dito de outro modo, ao anunciat Te ensino a
Sazer um TCC em 2 semanas | Garantia de até 1 em contrato assinado, a postagem
imprime a sobreposi¢ao do discurso mercadolégico ao discurso académico,
fazendo vir a tona a ideologia do neoliberalismo e instaurando a regulacio da
producdo de saberes, numa tentativa de apagamento da (importancia da)
formagao académica enquanto um processo que envolve a inscri¢ao do sujeito
em redes de leitura e em redes de (in)formacio (GALLIL, 2015).
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Como sabemos, as tecnologias de informagdo e comunicagio

promovem outras praticas de leitura e de escrita, outras formas de inscri¢ao
dos sujeitos e de producio de sentidos. Entretanto, a instrumentalizagdo por
meio das tecnologias digitais parece se consagrar mais e mais como condi¢ao
suficiente pata as praticas de leitura e de escrita, conforme apontam Komesu
e Galli (2014), de maneira que a oferta de estratégias facilitadoras para a
realizagéo de trabalhos académicos funciona como garantia para a aprovagao,
o que vemos emergir em Mais de 100 TCCs feitos e aprovados. Vemos funcionar,
ainda, o efeito de sucesso com a oferta do produto (ou “servi¢os”, conforme
aparece em um dos destaques do perfil), o que ¢ refor¢cado pela relagio deste
com o tempo: ensinar (a fazer TCC) ew 2 semanas e ter o TCC aprovado.
Assim, conforme assinala Bucci (2021, p. 24), impregnados “de valor de
troca, esses produtos atravessam a imaginacio das pessoas. Por meio disso,
o capital avanca sobre as subjetividades e sobre as subjetivagdes.”, e atua por
meio das curtidas, dos compartilhamentos e do engajamento de seguidores.
Esse sistema de monetizagdo fabrica valor(es) e funciona sob a “logica
superindustrial”’, ao produzir valor de troca e materializa-lo “na imagem da
mercadoria” (ibid. p. 26 — italicos do autor).
Nessa perspectiva, as relagdes (industriais) de producio enredam o sujeito ao
ofertar pacotes de conhecimento para serem consumidos (SAMPAIO, 2011),
0 que faz vir a tona o apagamento do efeito de conhecimento enquanto
processo, tal como ja discutimos, em detrimento do imediatismo, tal como
vemos emergir na Figura 2, mais especificamente no enunciado: TCC, artigos,
dissertagao e outros em até 48h. Diferentemente do perfil da Figura 1,
interpretamos que na descti¢ao do perfil @tccem? (Figura 2) o produto é o
ptéprio trabalho académico, pronto para ser consumido enquanto uma
mercadoria que, se for “simples”, pode ser entregue em até 48h (conforme
aparece em um dos destaques do perfil). Nessa formulacio TCC, artigos,
dissertagao ¢ outros em até 48h, sentidos sobre aceleracdo, homogeneidade,
transparéncia, produtividade, desempenho, sucesso passam a circular num
enredamento e fazem com o imaginario sobre a negatividade (ou, ainda,
sobre a dificuldade) — com relagdo a producio de trabalhos académicos — se
transforme em positividade, de modo a sustentar a roda do capitalismo.
Segundo Han, a positividade consiste em evitar “todo e qualquer tipo de
negatividade, pois esta paralisa a comunica¢io. Seu valor é medido apenas
pela quantidade e velocidade de troca de informagdes, sendo que a massa de
comunicagdo também eleva seu valor econdémico e veredictos negativos a
prejudicam” (HAN, 2017a, p. 24). Sob a evidéncia que sustenta esse efeito
ilusério de facilidade e positividade, solugbes prontas e formulas rapidas sao
colocadas em circulacio no digital para atender as demandas do capital.
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Figura 2 - print do petfil @tccem7
Disponivel em: <https://www.instagram.com/tccem7/?next=%2Ftccem7%2F>. Acesso
em: 19 out 2022.

Destacamos, ainda da descrigao da Figura 2, o significante Expert, o qual
traz em si uma “memoria social inscrita em praticas”, tal como assinala
Pécheux (2007, p. 50). De acordo com o DICIO, expert significa: “perito ou
especialista; pessoa cujo conhecimento excessivo a faz entender ou dominar
certa area, assunto, oficio, atividade etc” (DICIO, on-line). H4, novamente,
um atravessamento do mercadolégico sobre o académico-pedagdgico, na
medida em que um dos efeitos de sentido de expers(ise) tem relacio com
competéncia e/ou capacidade para ofertar de algo, um produto (TCC, attigo,
dissertagdo e outros) ou servico, nesse caso. No jogo das formacdes
imaginarias, um perfil assume posi¢Oes-sujeito-expert e é autorizado — como
aquele que tem conhecimento e formag¢do — a comercializar produtos
(trabalhos académicos e/ou estratégias facilitadoras para sua produgio) que
garantem O sucesso (aprovacio), em tempo e espaco ordenados pelo
capitalismo. O significante expert evoca, por fim, um efeito de sentido que
ressignifica a ideia de conhecimento como aquisi¢ao, N30 como constru¢ao,
o que parece ser reforcado pela imagem da lampada/luz como possivel
solugdo para uma demanda. A partir desse gesto de analise, vemos funcionar
uma nocdo de usudrio das tecnologias que se distancia da de sujeito
discursivo, afetado pela ideologia e pelas condi¢oes sécio-historicas “que sao
igualmente constitutivas [das praticas académicas| do ler, ver, escrever, dizer”
(KOMESU; GALLI, 2014, p. 91). Ha, portanto, um efeito de apagamento
da heterogeneidade.
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Segundo tempo de analises: sobre as praticas de leitura e
escrita académicas no digital

Nesta se¢ao, buscamos prosseguir com a reflexdo sobre 0 modo como
as praticas de leitura e escrita académicas sdo discursivizadas, em perfis
publicos da rede social Instagram, tendo com entrada analitica comentarios
de sujeitos-usuarios que consomem cursos, palestras, aulas e outros tipos de
produtos que prometem a “aprova¢io”, “sucesso’ e “vitdria”. Tendo como
norte os trabalhos de Pécheux, é preciso lembrar que o movimento de
argumentacdo da linguagem ¢ sempre ideoldgico e funciona pela
sobredeterminagdo do sujeito nos (des)limites de uma formagao ideoldgica.
Como consequéncia tedrica, as formagdes imaginarias tanto ddo concretude
historica aos processos discursivos (uma vez que estao representados lugares
sociais), mas também organizam “regras de projecio que estabelecem as
relagbes entre as situacOes (objetivamente definidas) e as posi¢oes
(representacdes dessas situacdes)” (PECHEUX, 2010, p. 82).

O desdobramento dessa proposi¢do se da pela consideracio de que os
significantes em jogo nas discursividades que comercializam estratégias
facilitadoras para a produc¢io de Trabalhos de Conclusio de Curso (TCC) o
fazem a partir de certas formag¢des imaginarias em saturacio. Em outras
palavras, as retoricas de convencimento mobilizadas pelos perfis que vendem
tais estratégias se ancora em formacOes imaginarias sobre quem sio os
compradores de seus produtos. Para tal, propomos um outro gesto de
analise, deslocando nosso olhar para publicacdes de um dos perfis
selecionados para analise. Observemos a Figura 3:
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Figura 3 - print de publicacio do perfil @tccem?
Disponivel em: <https://www.instagram.com/p/Cgwm9InArUvt/>. Acesso em: 19 out

128


https://www.instagram.com/p/Cgwm9nArUvt/

A primeira linha da se¢do de descricio da publica¢do no Instagram
interpela o sujeito-usudrio a leitura da informagdo mencionada na imagem.
Em termos linguisticos, a materialidade se compde ancorada no
grafocentrismo, uma imagem composta por palavras, trazendo o efeito de
legitimidade pela memoria do processo escrito. O fundo branco, delimitado
pelo enquadramento em vermelho, direciona o olhar para o centro da
publicagdo, o texto escrito em caixa alta com a afirmativa: 93% DOS
ORIENTADORES ABANDONAM SEU ALUNOS. Para que o ritual de
interpelagdo a compra seja bem-sucedido e o efeito de venda seja bem
realizado, a estratégia mobilizada ¢ a de culpabilizacdo dos orientadores pelo
insucesso dos estudantes. O significante abandono engendra o funcionamento
de um pré-construido sobre a pratica docente, pois remete “simultaneamente
aquilo que todo mundo sabe, isto ¢, aos contetidos do pensamento do ‘sujeito
universal’ suporte da identificacio e aquilo que todo mundo, em uma
‘situacdo’ dada, Pode ser e entender, sob a forma das evidéncias do ‘contexto
situacional” (PECHEUX, 2014, p. 159).

Nessa perspectiva, compreendemos que as determinacdes do espago
informatizado do Instagram podem produzir um efeito de restricio que se
da primeiramente sobre as praticas de linguagem, a partir da normatizagio
do numero de caracteres possiveis, da inser¢do de emoijis, hashtags, links,
configurando uma politica prépria de escrita. Essa forma de restricdo,
entretanto, atualiza o que pode ser dito, nos termos da AD pécheuxtiana,
pois é da ordem das possibilidades de enunciacio. E, pois, sobre essa base
tecnolinguistica que se desdobram os dizeres que seguem:

A grande maioria dos orientadores, NAO ORIENTAM.
Eles partem do principio que vocé ja sabe de tudo, pedem virias coisas a0 mesmo
tempo e NUNCA ENSINAM COMO DEVE SER.

Metaforicamente, se produz no primeiro enunciado um dizer
totalizante, com um efeito de sentido que busca atingir a globalidade. A
grande maioria dos orientadores refere-se ao nimero percentual de 93%, o
abandono desliza para a ndo orientagio. No segundo enunciado, incorre-se
num jogo de formag¢des imaginarias (como mencionamos anteriormente),
mas sobre o0s sujeitos que ocupam a posigao-sujeito de orientador, situando-
a como paradoxal, pois pedem muito e nunca ensinam. Interpretar esses
enunciados a luz da AD é lembrar que mesmo a materialidade digital é capaz
de “corporificar os sentidos, territorializar-lhes, dar o lastro necessario para
que se processe a identificacdo ou a (des)identificacio dos sujeitos com os
saberes necessarios no processo de interpretacio.” (GALLO, 2018, p. 350).
Assim, na atualizacdo dos processos de identificacdo postos em disputa entre
orientadores que abandonam e aqueles que vendem estratégias de sucesso
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funciona um discurso de culpabilizacdo dos professores (JAEGER, 2016).
Historicamente, a constituicdo dos professores (e principalmente os que
atuam no ambito do Ensino Supetior) enquanto classe trabalhadora se da de
forma complexa e contraditoria, muitas vezes, esvaziado de um discurso
sindical e pautado pelas determinagdes socioeconémicas do capitalismo
contemporaneo. O professor que ndo ensina, desliza para o orientador que
nao otienta, apagando as condi¢cGes materiais de trabalho no Ensino
Superior, que no contexto do novo neoliberalismo circunscrevem o trabalho
docente: alta produtividade, internacionalizacdo, busca por financiamento e
desenvolvimento de produtos/ideias ligadas a industrializacio e a tecnologia;
além da carga horaria de aulas na graduacio e pos-graduacio, atividades de
extensdo, em bancas internas e externas, no patecer de livros e periédicos,
em funcbes de gestdo. Jaeger (2016) argumenta que o discurso de
culpabilizacdo do professor se ancora pelo centramento do sujeito professor,

uma vez que este ¢ projetado como a fonte da sabedoria e o responsavel pelo
sucesso do aluno, da Educacio e do pafs [...] e, pode-se estabelecer uma relagdo
entre o movimento centralizador do ser-professor como uma constru¢ao do
processo de tomada de consciéncia da docéncia como classe em si, o que a
aproxima da individua¢io do sujeito pelo Estado e acentua a vulnerabilidade
dos discursos de valorizacio do professor como responsabilizagio,

culpabilizacio. (JAEGER, 2016, p. 119)

A guisa de solucionar os problemas ocasionados pela falta de
orientacdo, a publicacdo sugere ainda: Se vocé ndo quer depender de
orientador/ Se vocé nio tem tempo de escrever seu tcc ou ndo sabe
absolutamente nada/ No6s podemos te ajudar. Ainda sob o jogo das
formacOes imaginarias, o sujeito-consumidor é tomado pelo anunciante
como: aquele que nio tem tempo para escrever, aquele que nio tem
capacidade ou nio sabe absolutamente nada. E, desse modo, se discursivizam
as praticas de leitura e escrita académicas sob a evidéncia de que sdo
inalcangaveis, de maneira que parece funcionar a sobreposicdo de
“determinados efeitos de sentido, como a ideia de que o aluno/aprendiz vai
perdendo cada vez mais espago para o consumidot”, tal como apontam
Kapp-Barboza e Galli (2018, p. 87), em discussao a respeito da sobreposi¢ao
do discurso publicitario ao discurso pedagdgico.

Passemos para outro recorte:
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Figura 4 - print de publicagio do petfil @tccem?
Disponivel em: <https://www.instagram.com/p/Cgwm9nArUvt/>. Acesso em: 19
out 2022.

Na Figura 4, ha um dizer assertivo sobre a formacdo profissional e as
praticas de leitura e escrita académicas, um dizer que nega radicalmente a
relacdo que se estabelece entre as praticas discursivas de uma esfera de
formacdo e a mobiliza¢do de saberes por um sujeito-pesquisador. No fio do
discurso, marca-se a negacdo de um modo especifico de constituicio de
subjetividades: VOCE NAO PRECISA SABER FAZER SEU TCC. A
negac¢io produz como efeito, na materialidade digital, a hiper circulagio de
dizeres e (nio) saberes sobre as praticas de leitura e escrita académicas, sobre
o lugar dessas praticas na sociedade e, de modo mais amplo, sobre uma
politica de esvaziamento dos itinerarios formativos que se engendram no
Ensino Superior. Da perspectiva discursiva, ha uma inculcacio no ritual de
interpelagdo do sujeito-universitario, uma vez que este se submete as praticas
linguageiras académicas como espaco privilegiado de fazer produzir, circular
e acessar o conhecimento cientifico. O que ocorre é um efeito de banalizagio
(Sabe qual a maior mentira que te contaram durante a graduacio); e, pela
banaliza¢ao, tudo é posto em tdbula rasa, apagando tanto as dissimetrias da
relacio  SUJEITO-LINGUA(GEM)-CONHECIMENTO, quanto  as
determinagées histérico-ideolégicas congregadas no discurso académico. O
que chamamos de inculcacio dissimula-se como efeito de liberdade, de
emancipa¢io para um sujeito autbnomo (aquele que diz: Ex ndo quero/ preciso
escrever um TCC) e o faz justamente pelo trabalho da ideologia do novo
neoliberalismo.

Comparece, ainda, um modelo de retorno ao sujeito empitista, que
funciona pela parafrase da materialidade imagética:
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Voceé nio precisa saber fazer seu TCC

|

Um advogado nao precisa de TCC para soltar um preso.

l

Um médico nio precisa saber escrever para atender um paciente na emergéncia.

|

Um pedagogo nio precisa elaborar e formatar um trabalho cientifico para dar
aulas com maestria aos seus alunos.

Esse procedimento de segmentar os enunciados em familias
parafrasticas nos permite explicitar certos movimentos de sentido que vio
para determinadas dire¢cSes. Conforme Orlandi, “é neste lugar, em que lingua
e histéria se ligam pelo equivoco, lugar de deslizes de sentidos, que se define
o trabalho ideolégico, o trabalho da interpretacio, como esse efeito que
constitui sujeitos e sentidos” (ORLANDI, 2015, p. 79). O trabalho da
memoéria discursiva em retomar certos enunciados e formas de litigio se
demarca no movimento parafrdstico ao recortar profissdes como oficios,
como praticas, desprovidas de histéria e de lugar na luta de classes e na luta
pelo acesso ao conhecimento cientifico. Ao cabo de um projeto mais amplo
de esvaziamento de sentidos é, como anunciamos, ao tratar das condicoes de
produgao, apagar o espaco universitirio — e, por conseguinte, as praticas de
leitura e escrita académicas — como um espacgo de constitui¢ao de autoria(s).
A autoria, tomada na perspectiva discursiva, ¢ uma das posi¢oes possiveis de
serem ocupadas pelo sujeito (id., 2020), mas ndo esta ligada a
inaugurabilidade ou a inovagdo em termos técnicos, praticos e aplicados
(como a patente de um produto), e sim a sua propria inscrigdo na historia,
sua propria histéria de leituras, ao atravessamento do inconsciente e do
ideologico, que lhes permite (re)organizar dizeres, saberes e sentidos a partir
de um gesto particular e subjetivo.

Seguindo essa esteira de reflexdo, mesmo que em seu cotidiano um
advogado nio precise escrever um trabalho académico para “soltar um
preso”, é preciso estar inscrito em certa doutrina juridica para fazé-lo. No
mesmo caso, ainda que imprescindivel a necessidade de “saber escrever” para
atender nas lotadas emergéncias de um hospital, médicos precisam estar
embasados na ciéncia para prescrever uma medicacdo ou fechar um
diagnéstico. Um pedagogo, ou um professor, esta sempre e indubitavelmente
filiado a diversas posicOes cientificas e didaticas, mas sua formacdo abarca
ainda questoes de psicologia, inclusio, diversidade etc. Se, para a AD, a
funcio de autor “é tocada de modo particular pela histéria, pois consegue
formular, no interior do formulavel e se constituir, com seu enunciado, numa
histéria de formulagoes, produzindo um lugar de interpretagio no meio de
outros” (ORLANDI, 2020, p. 71), no cotidiano, é ao desafiar-se nos
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(des)limites da escrita, no espaco (in)finito das leituras possiveis diariamente,
que diversos profissionais empurram as fronteiras do conhecimento, da
ciéncia, seja a partir de contribui¢Ges tedricas, técnicas ou aplicadas.

Algumas consideragdes

Vivemos a biopolitica da “dadosfera” com o aumento do uso das
tecnologias de informacio e comunicag¢ao no cotidiano, vemos a propagacao
das instituigdes financeiras e a intensificagdo dos engajamentos politicos
(BEIGUELMAN, 2021). Nesses termos, a vigilaincia atua por meio da
captacdo de dados pessoais dos usuarios e a economia liberal — dos /Zkes,
dislikes, comentarios, compattilhamentos — ¢ alimentada por algoritmos e
outros recursos de controle e censura de imagens e de textos. Essa dindmica
patece ndo sé proporcionar, mas, sobretudo, ofertar/vender uma
homogeneidade e padroniza¢io em um discurso de diversidade, de liberdade,
de autonomia, numa légica de monetizagdo (venda e compra) que fere os
principios das praticas de leitura e escrita académicas.

Nessa dire¢dao, com base no material que analisamos, compreendemos
que os sentidos que emergem das/nas discursividades sobre as priticas de
produgio académica, em circulagdo nos perfis da rede social Instagram,
apontam para um apagamento do discurso pedagdgico e da importincia da
constru¢ao do conhecimento, na medida em que silenciam a relagdo entre
praticas discursivas de formacdao e de construcio de saberes ao criarem
espaco para a venda e para o lucro. Conforme marcamos ao longo da
reflexdo, essa légica capitalista instaura condi¢Ges econdémico-politicas que
regulam seu funcionamento, suas formas de interpelagdo (regimes de
subjetividade) e organizam a vida social, o que nos parece promover,
voltando a nossa terceira questio, o arrefecimento dos lacos sociais.

Como efeito de fim, para retomamos a metifora da luz em sua
efemeridade, é preciso voltar a relagao do sujeito com conhecimento em uma
sociedade neoliberal: sobressaltam aos olhos através das telas dos
smartphones discursos que banalizam a honestidade e o compromisso do
fazer cientifico, que produzem um forte esquecimento (sempre ideolégico,
para lembrar derradeiramente de Pécheux) atuante pela ilusio da autonomia,
do controle. Perseguindo a necessidade de mudar de vida, diversos
estudantes flagelam o espago politico da autoria, na expectativa de encontrar
na rede uma luz, como este instante em que as dificuldades desaparecem. O
sujeito-usudrio é seduzido a desfrutar também das facilidades que nos da a
vida contemporianea mediada pela tecnologia, pelos dispositivos e ¢
soterrado, junto a sua ética. Ha luz que possa nos amparar?
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CAPITULO 7

GESTOS DE LEITURA E SABERES LITERARIOS ENTRE-
LINGUAS COM APRENDIZES SURDOS: TRANSITANDO ENTRE
0 INES E A BIBLIOTECA PARQUE!

1 7via L eticia Belmiro Buscacio

Introducio

Bibliotecas, museus, arquivos, a propria cidade: de que modo um sujeito
surdo se inscreve na cidade com seu corpo, que é suporte para a Lingua de
sinais? Como produz sentidos para o que estd escrito por desenhos e palavras
nos muros, letreiros, placas, catdlogos, em uma lingua outra que também
pode ser sua? De que maneira o surdo se relaciona com espagos museais,
bibliotecas e outros lugares de memoria? Mais especificamente, quais as
possibilidades de relacio de um sujeito, que é dito como nio leitor, com
bibliotecas e salas de leitura? O presente trabalho visa apresentar uma pratica
de ensino das disciplinas Lingua portuguesa e Literatura realizada com
docentes surdos de 6° e 7° anos do ensino fundamental do Colégio de
Aplicac¢io do Instituto Nacional de Educag¢io de Surdos na Biblioteca Parque
Estadual, nos anos de 2016 e 2017. A agdo é fundamentada em dois campos
tedricos que se entrelagam, a Histéria das Ideias Linguisticas (AUROUX,
1992; ORLANDI, 2001) ¢ a Analise de Discurso materialista (PECHEUX,
2009; ORLANDI, 2007), que conduzem uma visdo sobre lingua, sujeito e
sentido e, por sua vez, afetam o modo de ensinar linguas, incidindo em
saberes literarios e lingufsticos. Dentre tantas coisas sustentadas pelos
campos, trarei aqui mais propriamente a analise de Pécheux (1990) sobre
lugares de memotia, arquivos e bibliotecas, e gestos de leitura, articuladas
com Foucault (2008 [1969]), Nora (1993 [1984]) e Farge (2009), justamente
para mostrar como caminhamos e lidamos com a Biblioteca Parque Estadual,
seus catalogos, arquivos, estantes, formas de organizac¢do etc. como parte do
processo de circulagdo de gestos de leituras e escritas produzidos por e com
estudantes surdos. Ademais, mobilizarei as noc¢les de trajeto tematico
(GUILHAUMOU; MALDIDIER, 2016) e arquivo pedagbgico

1 O artigo foi apresentado no Simp6sio Lingua, discurso e eduncacao lingnistica: da praxis politica a
pritica pedagdgica, coordenado pelos organizadores deste livro, #o Semindrio Interinstitucional e
Internacional de Andlise de Discurso — SILAD (2022).
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(INDURSKY, 2019) funcionando como guia para as aulas no Instituto e na
Biblioteca. Como aliada, sigo também as contribui¢bes dos estudos literarios,
como a questdio do direito a literatura trazida por Antonio Candido
(2000,2011), compreendida discursivamente como um direito linguistico
sobretudo para grupos e linguas minorizados, como o caso da Libras e do
sujeito em processo de identificagdo como surdo, e da experiéncia do lugar
de leitor em Calvino (2015). Seguindo essa trilha, proponho pensar
discursivamente saberes literarios e linguisticos conduzindo a¢des de ensino
e, mais especificamente, de educagio com surdos.

Saberes literarios em uma formulagdo discursiva: lugares de
memoria e gestos de leitura no jogo com a lingua

Pode-se pensar saberes literarios pela Analise de Discurso no encontro
com a Histéria das Ideias Linguisticas, a grosso e arriscado modo, em duas
vias que se afetam: a) as possibilidades de funcionamento do literdrio e o jogo
com a lingua, como ensina Gadet (2016), da trapaca e do dizer de um modo
que desloca e mesmo fere as regras da lingua para transpo-la em literaria; e
b) saber literario como saber sobre a lingua e o fazer literatio como saber
metalingufstico, considerando os processos de constitui¢do, circulagdo e
transmissio de ideias e saberes sobre as linguas e o papel de quem pode (e
de quem nio pode) produzir literatura, sob certas condi¢oes sécio-histéricas-
ideolégicas de produgdo discursiva. Tais processos implicam também a
disciplinarizagdo e a escolarizagdo, conforme Balibar (2007 [1974]),
determinando que literatura deve ser ensinada e lida, quem deve ensinar,
como se deve ler e ensinar e mesmo o que ¢ e o que nio ¢ literatura. Ha
diversos trabalhos no campo que mergulham na discursividade do literario:
Gadet (2016), Pécheux (1990 [1983]), Balibar (2007 [1974]), Medeiros (2019;
2016), Medeiros e Petri (2018), Medeiros e Sousa (2015), Mariani (2021),
Mariani e Souza (1994), Mariani e Jobim (2007), Zandwais (2003), Buscacio
(2014, 2020), dentre tantos outros.

Do lugar de professora na educacdo basica, é preciso lidar com o
retesamento entre um programa institucionalizado para o ensino de
literatura, na evidéncia das “coisas a saber” (PECHEUX, 1990), ¢ as
possibilidades de praticas discursivas sobre o literario em sala de aula, mais
particularmente, uma sala onde linguas distintas se embatem e confluem no
dizer dos lugares de aprendiz e professor. Por sua vez, saberes sobre a(s)
lingua(s) comparecem para dizer sobre a escrita literaria e mesmo o que é
literatura e de que lingua (Libras, Lingua portuguesa, ¢ uso os nomes de
Estado para as linguas), ja que um saber literario pode ser visto como uma
forma de saber sobre a lingua. Como afirma Medeiros, isso requer significar
“saberes literarios como saberes linguisticos” (MEDEIROS, 2019, p. 86).
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Dessa maneira, estipulamos alguns procedimentos para as a¢des em aula de
literatura com surdos, transitando na tensao entre-linguas (MOLLOY, 2018;
MARIANI, 2020; 2021), buscando analisar com os aprendizes diferentes
materiais a partir de determinado tema.

E preciso mobilizar as formas de leitura de arquivo sob viés discursivo,
com Foucault (2008 [1969]), Pécheux (2010 [1994]) e, do lugar de
historiadores, Farge (2009) e Nora (1993 [1984]), para pensar na biblioteca
enquanto lugar que institucionaliza memoria.

Segundo Nora (1993 [1984]), cada sociedade apresenta tentativas de
retencio dos efeitos da histéria em um documento, na comemoragio de
fatos, na constru¢ao de monumentos sobre personalidades e fatos histéricos,
no desejo de ordenar e conter a histéria em museus, bibliotecas e arquivos.
Logo, “lugares de memoria” sao produzidos pela sociedade e integram sua
formacdo. Para Nora (ibid.), bibliotecas, arquivos, museus e comemorac¢des
sao “lugares de memoria” que, 20 mesmo tempo em que atuam em um tipo
de fossilizagao da histéria, sdo afetados por uma meméria que flui, em suas
contradi¢cdes e impasses. E meios de produgio do conhecimento como
arquivos atuam na gestdo de documentos e monumentos como tesouros da
memoéria, formando “lugares de memoria”.

Ao analisar os sistemas coercitivos que tentam reger o fluir da historia,
Foucault (2008 [1969]) estabelece uma arqueologia do saber, de modo a lidar
com o arquivo no discurso. No autor, o arquivo é considerado um “sistema
geral da formacdo e da transformacio dos enunciados” (FOUCAULT, 2008
[1969], p. 148) que, no encontro com a nogao de “lugares de memoria”
(NORA, 1993 [1984]), coroa algo como monumento, como um
acontecimento singular, encobrindo outros dizeres, a pattir de um campo
disciplinar. Formulando pela Analise do discurso, em “Ler o arquivo hoje”,
Pécheux compreende o arquivo como “campo de documentos pertinentes e
disponiveis sobre uma questio” (PECHEUX, 2010c [1994], p. 51) inscrito
em praticas historicas de sistemas de leitura, analisando o processo de reuniao
de documentos em um arquivo e a historicidade do armazenamento e da
leitura das informagoes. Sobre as praticas de leitura de arquivos, Farge (2009)
afirma: “Ler o arquivo é uma coisa; encontrar o meio de reté-lo é outra”
(ibid., p. 22). Isto quer dizer que arquivos e bibliotecas de modo geral sio
cunhados pelo lugar de quem l¢, de quem descreve, de quem organiza, a
partir de um campo disciplinar, logo, institucional, o que se estende, por
exemplo, a organizagido de salas de leitura em escolas, o que consta ou nio
no acervo de uma biblioteca, rituais a serem seguidos, quem pode ler, o que
se deve ler e como. Por outro lado, lugares de memoria sdo constituidos
também na ruptura, no siléncio, encampando também o que nao pode ser
dito. Nesse processo, Pécheux (2010 [1994]) afirma a necessidade de se olhar
para a divisdo social do trabalho de leitura dos arquivos ligada aos aparelhos
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de poder. Na Idade Média, por exemplo, havia clérigos autorizados a ler e a
confirmar autoria em seus nomes as obras; uma casta inferior, a quem era
destinado apenas o papel de copistas, escrivaes ou classificadores das obras;
e, ainda, aqueles que eram proibidos de qualquer acesso as bibliotecas, como
em O nome da rosa, de Umberto Eco. Nessa divisao social da leitura, vao sendo
instaladas as diferencas entre as leituras tidas como corretas e mesmo entre
quem pode ir a biblioteca, acessar as obras e produzir estas leituras, sendo
gradativo o acesso a0 modo de organizacao das bibliotecas, a disposi¢do dos
bancos de dados e a catalogacdo dos arquivos. Tais praticas, conforme
Pécheux, “constituem também uma leitura, mas uma leitura impondo ao
sujeito-leitor seu apagamento atras da Instituicdo que o emprega”’
(PECHEUX, 2010 [1994], p. 51).

Transitar pelas prateleiras de uma biblioteca, navegar seu site e
encontra-la em diversos, buscar pistas em um catilogo para encontrar um
tema desejado nas paginas de um livro, ver o que no catalogo da biblioteca
compatece como autor, como titulo, como lingua a ser buscada: excursionar
em uma biblioteca integra uma pratica de leitura a ser explorada como agao
pedagogica, podendo ser considerada também um saber literario a ser
transmitido e tomado como objeto de se desejar aprender. Ainda assim, é
preciso ter em mente entio, ao menos, um duplo atravessamento
institucional nos gestos de leitura dos lugares de professor e estudante: a
escola e a biblioteca, enquanto institui¢bes que promovem a circulacio de
saberes, acobertando outros.

Por isso, para se pensar em praticas discursivas no ensino de saberes
literarios é preciso ter em vista que o literario ¢ um modo de discursivizar a
formacio social, onde se inscrevem dizeres e saberes em disputa pela lingua
alcada a condigdo de literatura. Requer também pensar em procedimentos
para gestos de leitura de arquivo, de lugares de memoria, constituindo um
saber literario. Podemos partir do funcionamento de um trajeto tematico
(GUILHAUMOU; MALDIDIER, 1994, p. 165), isto é, um tema que
possibilita a “emergéncia dos discursos em circunstancias determinadas” em
relagdo ao acontecimento discursivo que realiza uma possibilidade de dizer.
Sobre o trajeto tematico enquanto fio condutor de uma leitura, afirmam
Guilhaumou, Maldidier e Robin:

A andlise de um trajeto temadtico se apoia sobre o conhecimento de tradi¢oes
retéricas, de formas de escrita, de usos da linguagem e, antes de tudo, coloca
em destaque o novo na repeticio. Uma analise como essa ultrapassa os limites
da escrita, de um género, de uma série: ela reconstréi os passos daquilo que
produz acontecimento na linguagem. (GUILHAUMOU; MALDIDIER;
ROBIN, 2016, p. 118)
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Ou seja, pelo trajeto tematico é possivel empreender uma leitura de
dizeres, que podem ser reunidos, agregados, para analise, formando um
arquivo discursivo. Ao invés de se restringir a modelos de géneros textuais ou
seguir apenas uma seriagao cronolégica, por estilos de época, seguir um trajeto
tematico, como os dizeres racializados ou discurso sobre mulher, nos
possibilita um transito sobre como a lingua funciona de base, em sua estrutura
mesmo, para tais temas serem ditos ou silenciados. E, pensando no arquivo
em aula, é preciso mobilizar a nog¢do de arquivos pedagogicos, formulada por
Indursky (2019), que consiste na reunido de materiais varios inscritos em dadas
condi¢bes  sécio-histéricas-ideolégicas de  producdo  discursiva, reunido
compartilhada e construida com os aprendizes, em nosso caso, com surdos e
lidando com as linguas em tensdo, com um “viver entre-linguas” (MOLQOY,
2018). Partindo do que estava previsto para ser ensinado no programa
institucional, o género histérias em quadrinhos, o tomamos enquanto trajeto
tematico tanto para reunir gibis, HQs, tiras e outras materialidades motivadas
pelos aprendizes, quanto para adentrar na biblioteca, decifrar suas pistas, guiar
a busca pelos livros e pelo que se deseja ler.

Iagens 1 e 2: Salas de aula do CAP-INES
Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Num primeiro momento de formagdo do arquivo pedagogico,
conversamos sobre as histérias em quadrinhos que eles conheciam, os
personagens favoritos, se liam as revistas, o que motivou uma outra
arrumacao da sala: as mesas de frente uma para outra, gibis disponiveis ao
centro, para serem manuseados, olhados, deixados de lado, trocados, lidos.
Pela prépria matéria da lingua de sinais ser espaco-visual, e a escrita mesmo
uma representacao grafica da lingua oral, conforme Auroux (2001),
transformar o ambiente da sala de aula em algo circular, aos moldes de uma
sala de leitura, por exemplo, possibilita as trocas, os olhares, permite que as
linguas transitem mais livremente do que numa organizacdo em fileiras.

E com as linguas circulando, uma pratica com saberes literatios e
linguisticos vai ganhando corpo e forma no pegar as revistas, toma-las
emprestadas dos colegas, no perguntar por sinais aos colegas e a professora
como pode significar determinada palavra, buscar no celular pistas em sites

141



de busca e aplicativos com dicionarios de Libras, conversar por sinais sobre
os personagens, a historia, a ilustragdo, procurar pelo autor e a editora, ir a
lousa para escrever e compartilhar as indaga¢des sobre as linguas — a escrita
no papel e no quadro, a sinalizada em um se fazendo da aula. E tudo o que
da corpo ao escrito, portanto, que se torna objeto de aprender uma lingua.

Dessa maneira, tal processo de leitura de arquivo ¢ dado em um vai e
vem entre-linguas, nos questionamentos sobre o escrito e como pode ser
simbolizado em sinais, sobre as condi¢oes de produgao de dado periodo
literario e artistico, produzindo gestos de leitura em aula. Simbolizar entre-
linguas o mundo é caminhar sob uma espécie de pantano linguistico. E no
caso de um sujeito em processo de identificagio com a Libras, sobretudo o
corpo afetado por um ndo ouvir ou ouvir em residuos, o sujeito é instado a
escrita e, por vezes, a oralidade em Lingua Portuguesa, linguas imaginarias e
também fluidas. Tomamos entdo os saberes literdtios também como um
modo de saber sobre a lingua, por produzir dizeres sobre a escrita literaria na
reflexdo metalinguistica, no caso das ensinangas com surdos, entre-linguas,
por isso, uma forma de educagio linguistica.

Levamos gibis de herdis, da Marvel e da DC, bem como da Turma da
Monica, comprados por mim, a que se somaram outros, trazidos pelos alunos
e doados por outros professores para a aula. Adquiri as revistas de Mauricio
de Souza conforme seus personagens: Revista da Monica, do Cascio, da
Magali... ndo comprei inicialmente a do Cebolinha, pois me questionei,
erroneamente, o porqué de levar um tema fonético, sonoro, para turmas de
surdos. Mas comprei a do Chico Bento e, quando me dei conta que também
deveria ter atentado sobre a representacio escrita do que é dito por dialeto,
em um escrever como se fala como quem ¢é dito por caipira, uma estudante,
reconhecidamente inteligente e na sagacidade de seus 12 anos, escolheu
justamente essa para ler. Ela foi ao quadro, tomou o pilot da minha mao,
comegou a escrever, mostrando a revista: “Fesséra, pruqué..”. Numa
pedagogia da pergunta, ela diz: “que palavras sio estas? E um jeito de
escrever professora e por gué? Consigo saber pelas letras e pelo que me apresenta
a situacdo desenhada e os baldes... por que as palavras estio escritas dessa
forma? Ela mesma responde: o Chico Bento sempre estd descalco, mora no
campo, ¢ assim que se fala 1a? Eu ndo sei, sou surda. Ele sofre preconceito
por ser da roga e falar assim? E por que ndo esta escrito como todos sabem
como sio as palavras... professora, porque....?”. O brilhantismo da pergunta
emerge pela possibilidade de uma sala de aula reorganizada para acolher e
circular os dizeres dos alunos, autorizar-lhes a formular questdes e ideias
sobre as linguas. £ uma amostra de como saberes literarios produzem
também saberes sobre a lingua, por conta de uma trapaga chamada escrita
literaria, que requer uma reflexdo sobre a lingua no escrevendo mesmo. E ¢é
preciso, do lugar de professor, estar aberto a perguntas nio previstas, que
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acontecem em sala de aula com surdos, no inesperado movimento entre-
linguas, perguntas que precisam ser questionadas e confrontadas entre si para
que o sujeito produza sentidos sobre o lido, o escrito e o nao escrito. E
sabemos muito bem que os rituais escolares normalmente cerceiam com seus
mecanismos de controle institucional os questionadores, os sagazes,
impondo-lhes as formas do siléncio.

Assim, procuramos ir contra a uma trama de dizeres que marcam a
Lingua Portuguesa e a literatura como inatingfveis ao sujeito surdo, mesma
trama que aloca o surdo como incapaz e deficiente e confere, por sua vez,
um estigma de lingua menor a Libras. Ademais, rompendo com uma rede de
saberes que classificam e fatiam as linguas como L1 e L2, advindos de certos
ramos da Linguistica e se imprimem nos documentos de politicas linguisticas
para surdos, postulo uma relacdo do sujeito identificado como surdo e em
processo de filiagdo entre-linguas, em que as materialidades das linguas se
tocam, se embatem, confluem. Em sinais, palavras, gestos, sons, estdo
materializadas discursividades da formacido social, marcada por dizeres de
raga-género-classe, conforme formulam Zoppi-Fontana (2017), Cestari
(2017), Modesto (2021), e — acrescento — discursos de capacitismo e toda
uma memoria que tem como base uma tensdo entre-linguas para simbolizar
o mundo, encarar o real. As linguas nio estio incélumes; por sua vez, o
sujeito, que delas catece para significar, tampouco. E os discursos sobre a
literatura ou da literatura, obviamente, formados, formulados e transmitidos
pela lingua enquanto base material, estrutura e acontecimento, menos
imaculados ainda.

Saberes literarios podem ser considerados entio saberes sobre a lingua,
uma vez que desestabilizam a base material, refutando ou reforcando regras
e normas ditas do lugar do gramatico e do linguista, por exemplo. O préprio
ato da escritura literaria, seja nas letras em um papel ou tela, seja nos sons das
palavras, seja nas maos que sinalizam em linguas de sinais, exige um trabalho
outro com a lingua enquanto estrutura onde emergem dizeres cindidos,
retesados, de uma memoria da/na lingua. Ou melhor, conforme Gadet:

Toda desconstrucio se coloca imediatamente em oposi¢do a lingua como
ferramenta de comunicacdo estabelecida sobre uma norma ou um consenso
social. Ela questiona, portanto, implicitamente a ideia de que é a comunicacio
que cria uma ligagao na sociedade, por causa do sentido, ligando a possibilidade
de fazer sentido com a de fazer seu sentido (ndo necessariamente e nao
somente no ato voluntario e consciente), com a possibilidade de intervir na
lingua, com a sistematiza¢do de uma mudanca na regra que niao pode mais sef,
portanto, concebida como desvio. E dessa maneira que a literatura pode ser
revoluciondria. Trapacear a lingua / mudar a vida. (GADET, 2016, p. 193)
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Pode-se levantar uma questio de que a frui¢io da escrita, sobretudo da
escrita literaria, ndo seria condizente com o modo do surdo identificado a
lingua de sinais conferir sentido ao real, questio esta que emerge de
determinados campos de estudo sobre o surdo, a lingua de sinais, a cultura.
Em outra direcio, na resisténcia a primeira, seguimos com Calvino ao nos
esclarecer sobre a experiéncia com a escrita como modo de simbolizar o
mundo:

Em certo sentido, acho que sempre escrevemos sobre algo que nio sabemos:
escrevemos para que o mundo ndo escrito possa exprimir-se por meio de nos.
No momento em que minha atencdo se afasta da ordem regular das linhas
escritas e acompanha a complexidade movente que nenhuma frase pode conter
ou exaurir, me sinto préximo de entender que, do outro lado das palavras, ha
algo que busca sair do siléncio, busca significar por intermédio da linguagem,
como dando golpes no muro de uma prisio. (CALVINO, 2015, p. 114)

Um derradeiro considerar saberes literarios discursivamente é ter como
principio o direito a literatura, seguindo de maos dadas com os estudos
literarios de orientacio materialista, com o célebre trabalho de Antonio
Candido sobre o direito a literatura como um direito humano. Segundo o
autor, tal direito se da em duas vias:

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita
sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visio do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e,
portanto, nos humaniza. Negar a fruicio da literatura é mutilar nossa
humanidade. Em segundo lugar, a literatura pode ser um instrumento
consciente de desmascaramento, pelo fato de focalizar as situa¢Ges de restricdo
dos direitos, ou de negacdo deles, como a miséria, a servidao, a mutilacdo
espiritual. Tanto num nivel quanto no outro ela tem muito a ver com a luta
pelos direitos humanos. (CANDIDO, 2011, p. 188)

Nesse sentido, pode-se pensar no direito a saber literatura, provar-lhe
o gosto e conhecer, enquanto algo a se lutar por ela. Se a poesia nao é “o
domingo do pensamento”, como diz Pécheux (1990, p. 53), mas algo da
ordem e também da desordem da lingua, ha que se lutar para que todos
possam acessar e simbolizar o real pela literatura, pela cultura de forma geral.
Sobre a luta, Candido persiste:

Portanto, a luta pelos direitos humanos abrange a luta por um estado de coisas
em que todos possam ter acesso aos diferentes niveis da cultura ..Uma
sociedade justa pressupSe o respeito dos direitos humanos e a fruicdo da arte
e da literatura em todas as modalidades e em todos os niveis é um direito
inalienavel. (CANDIDO, 2011, p. 193)
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Tratando de um direito inalienavel absolutamente negado tanto pela
reproducdo do mais do mesmo que afasta os estudantes, quanto pelo
imaginario de inatingivel que recai sobre o literario e a lingua, ainda mais
reforcado e excludente quando estamos, professores e aprendizes, na arena
entre-linguas — majoritaria, minorizada, na arena de classes, na luta contra
dizeres racializados e de género que impregnam nossa formagao social e sdo
materializados (como repeti¢io, rompidos como resisténcia) no literatio.
Nessa nuance de se formular saberes literarios discursivamente, calcados na
relagdo entre lingua, histéria e sujeito, tomamos os lacos (e desenlaces) entre
as linguas na educacdo com surdos pelo literario, em um caminhar com os
aprendizes, pela boniteza da conversa, como ilumina Paulo Freire (1996). A
nosso ver, nio é possivel falar em direito a literatura e a cultura, muito menos
em tais praticas discursivas de leitura e escritura, sem a entrada em lugares de
memobtia, bibliotecas, museus, arquivos, sobtre 0 que conversatemos a seguit.

Lugares de memoria e praticas de leituras: surdos na
Biblioteca Parque

Mundo da escrita, mundo do esctito e do nao escrito: com a circulacio
da escrita para o surdo no lugar de aprendiz, considero a inscri¢do em
diversos espacos de enunciagio (GUIMARAES, 2002), sobretudo os que se
pretendem casa da memoria, marcados pela tensdo entre sujeitos pelo lugar
de poder dizer, poder saber, poder transitar. Isto ¢, busco na pratica com
turmas da educagio basica lidar com um “conflito entre uma divisdo
normativa e desigual do real e uma redivisao pela qual os desiguais afirmam
seu pertencimento” (ibid., p. 16), por meio de visitas a museus, bibliotecas,
teatros, arquivos, dentre outros, e a propria rua enquanto espago simbolico
de producdo e circulagio de saberes sobre a(s) lingua(s). Com isso,
persistimos em um aprendizado a partir de uma apropriacido da rua e de
lugares de memoria enquanto espagos de enunciagdo que possibilitam uma
experiéncia real e mais fluida com as linguas e, por isso, promovem a
formulagio e circulagio de saberes linguisticos. Visitamos lugares de
meméria (NORA, 1993 [1984]) e espacos museais, virtual e presencialmente,
de modo a tecer gestos sobre o literario em relagdo as artes visuais, além de
uma apropriacio pelo sujeito identificado surdo desses espagos, nem semptre
acessiveis; possibilita-se que a lingua de sinais e os corpos que lhes sio
suporte circulem, produzindo gestos de leituras em sinais e palavras.

Assim, apds os quadrinhos circularem em sala mobilizando bastante
conversa, chegou o momento de promover agoes na Biblioteca Parque
Estadual. Vale trazer as condi¢oes em que o trabalho foi realizado, deixando
claro desde ja que sei que a maioria das escolas publicas nio tem
possibilidades de oferecé-lo e que, ainda assim, professores de todo o pais
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seguem resistindo com seus aprendizes em a¢Ges educativas irmanadas. As
excursOes na Biblioteca foram realizadas durante o horario das aulas de
Lingua portuguesa e Literatura, totalizando 6 horas aula por semana.

Navegamos por sites, tanto o Google quanto o da Biblioteca Parque?,
em uma tela projetada na lousa da sala de aula do instituto, buscando imagens
para conhecer a arquitetura e a rua no entorno, deslizar pelos corredores
virtuais, buscar no catilogo por titulos, autores, temas, linguas. O digitar
palavras para percorrer tais caminhos ¢ alinhavado por sinais que perguntam,
afirmam, exprimem curiosidade, tanto pela Biblioteca como pela propria
materialidade da lingua escrita na tela: como se escreve tal palavra? Esta
faltando uma letra? Eu ja passei por esse lugar, qual é o nome da rua mesmo?
Como se coloca em letra maiuscula, onde teclar ou clicar para ir a outro site,
enfim, sdo reflexGes sobre a escrita no momento mesmo de escrever e
sinalizar, saberes metalinguisticos, portanto. Os alunos se levantam da
cadeira, tomam a caneta para escrever em cima da projecdo na lousa, vao e
voltam as teclas e telas do computador, em uma sala de aula que ganha vida
rompendo com os rituais das carteiras enfileiradas, do professor em posi¢ao
de arauto do saber, uma sala da conversa.

Imagens 3 e 4: Salas de aula do CAP-INES
Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Para as excursGes presenciais, pude contar com o transporte do
instituto pata levar as turmas, durante os dois tempos de aula da disciplina.
Entrei em contato com o setor educativo da biblioteca, que disponibilizou
uma visita guiada com o arte-educador em Libras Pablo Amorim.
Conversamos e reformulamos o planejamento da visita, em uma incursio
mais fluida e em varios dias, para além do modelo ofertado pela Biblioteca.

Na primeira visita, fomos recebidos por dois arte-educadores em lingua
de sinais, o que causou um espanto de alegria nos estudantes e em mim,
deslumbre reforcado pela beleza de uma Biblioteca novissima, reformada,
que se coloca entre os livros de papel e as telas. Em mim, o espanto

2 Na época, a Biblioteca tinha um endereco virtual, hoje ndo mais, apenas paginas no
Instagram, Facebook e meng¢des em sites institucionais e de noticias sobre cultura.
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reverberou também na lembranga de menina que safa de Duque de Caxias
para passear sozinha ou com amigos na antiga biblioteca estadual que
habitava ali, sentir o perfume dos livros, investigar as fichas catalograficas,
caminhar nos labirintos das estantes. Meu objetivo, desde ja, era poder
compartilhar com os estudantes o encantamento que eu tinha nesse lugar,
torna-los apaixonados a ponto de quererem retornar sozinhos, sem as maos
de alguém que os guiasse. Mas é um processo.

Andamos até uma pequena arena vermelha, onde nos apresentamos e
fomos apresentados sobre a historia das transformagdes da biblioteca
naquele lugar: a primeira fundada por Pedro II em 1873, depois a biblioteca
estadual inaugurada nos anos 1980, o processo de reforma de 2009 a 20143,
a transformacdo em uma Biblioteca Parque compondo um conjunto de
bibliotecas no Rio de Janeiro*, com jardins e areas de convivéncia, salas de
video e auditério, o arquivo de obras raras, o acervo composto
aproximadamente por 200 mil obras, dizendo sobre o trajeto que
percorretfamos. Fomos conduzidos ao guarda-volumes da entrada,
comegando entdo a entrada em um saber sobre a ritualistica de lugares de
memoria em geral, tendo os estudantes perguntado em sinais tanto o motivo
para guardarem as mochilas como o proprio significado da placa guarda-
volumes, sobre isso, conversamos em lingua de sinais, fizemos a datilologia
e escrevemos, em uma leitura do espaco. Em se tratando da biblioteca, pode-
se considerar que conhecer o seu funcionamento, como se deve agir,
constitui uma espécie de saber literario, da mesma maneira que a busca por
fichas catalograficas, manusear livros nas estantes, as dinamicas de
empréstimos etc. Assim, caminhamos pelos corredores, entre estantes com
livros novos, que podetriam ser tocados e colocados no lugar adequado, e o
arquivo com obras raras, manuscritos, protegidos por um vidro, inacessiveis
para serem preservados, em uma camara salvaguardados de modo que nio
pudemos entrar, na raridade do que pode ser lido apenas por quem estd em
um lugar autorizado pelo saber.

5 Para saber mais sobre a historia arquitetdonica da Biblioteca, acesse: https://www.
bebo.ete.br/projetos/2019/2/21 /biblioteca-parque-estadual e http://estudiochao.com/fil
ter/projeto-colaborativo/Biblioteca-Parque-R].

4 As Bibliotecas Parque estdo vinculadas ao Governo do Estado do Rio de Janeiro e estio
localizadas em Manguinhos, Rocinha, Niterdi e Centro, a que foi visitada por nds. Maiores
informacoes: http://cultura.tj.gov.br/
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Imagens 5 e 6: De frente a estante protegida das obras raras, nos corredores da biblioteca.
Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Com receio de se perderem nos labirintos e de ndo encontrarem o que
gostariam, os estudantes comecaram a indagar com estranheza: mas como
encontrar um livto dentre 200 mil? Fomos direcionados ao catilogo,
primeiramente na tela do computador e em seguida nos armarios de ferro,
para entender como buscar o que se quer ler e a marca do gesto de
organiza¢cdo da biblioteca em cada livro, na disposicio das estantes,
ordenando os livros em fileiras conforme cédigos impressos na etiqueta que
lhes é colada na lombada. Tudo isso é matéria de leitura, tudo incita a
pergunta sobre o escrito (o sistema de catdlogo, as etiquetas nos livros...) e o
ndo escrito que atravessa o funcionamento do lugar. A busca por autor,
assunto, titulo, lingua e outros foi tomando o gosto de experimentar, e
também gerou um incémodo: por que a Libras ndo comparece como nome
de lingua a ser pesquisada? Conversamos sobre a falta de um acervo de videos
em Libras, adaptagdes de obras literarias ja existentes, como os materiais da
editora Arara Azul e do INES, por exemplo; ponderamos que, ainda com
essa auséncia, o espago poderia ser ocupado pela lingua de sinais, pelo sujeito
identificado a ela, que também pode ser leitor de uma lingua representada
graficamente pela escrita. Seguimos.

Imagens 7 e 8: Totem com catalogo eletronico e mesas
Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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Na biblioteca, hd todo um setor de acessibilidade para pessoas com
deficiéncia visual, com investimento em impressGes em braile, piso e letreiros
tateis, dentre outros recursos, que ja compareciam no projeto antigo, que foi
explorado pelos estudantes. O prédio é acessivel também para pessoas com
deficiéncia motora ou mobilidade reduzida, com rampas e elevadores de
acesso, estantes com altura média. Os estudantes fecharam os olhos para
tocar nos letreiros e caminhar pelo piso tatil, aprenderam a imprimir em
relevo, conheceram aplicativos, tomaram conhecimento sobre a existéncia de
audiolivros, trocamos ideias sobre a surdo-cegueira e a importancia de
promover instrumentos de acessibilidade. E se queixaram da falta da lingua
de sinais no acervo da biblioteca, e se ampararam no arte-educador que sabe
Libras. Transitar na biblioteca desperta inimeras tensdes.

Imagens 9 e 10: Setor de acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual, letreiro tatil.
Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Ao longo das visitas, fomos mais especificamente ao setor de Histérias
em Quadrinhos, retomando o trajeto tematico. No setor, os estudantes
sentiram o conforto de reconhecer os herdis e personagens das historias,
manusearam as revistas nas estantes, sentaram em mesas circulares e sofas,
conversaram sobre o que haviam escolhido, o que estavam lendo: s3o agdes
que levam a produgio de gestos de leitura.

o
2

Imagens 11, 12 e 13: Setor de histdrias em quadrinhos da Biblioteca Parque
Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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Na construcdo de intimidade com o espaco da biblioteca na ultima
visita, os estudantes foram convidados a retornarem por si mesmos, tendo
sido registrados como leitores da biblioteca. Preencheram seus dados,
disseram onde vivem, receberam as carteirinhas para que pudessem levar
para casa um pedacinho do espaco, com os livros emprestados. E um
processo de analisar o funcionamento da biblioteca que passa pela escrita em
Lingua Portuguesa e também pela lingua de sinais, um entre-linguas que afeta
o lugar de meméria. Antes e no decorrer desse processo, os estudantes ja
estavam experimentando levar livros e revistas do INES emprestados para
casa, conforme o que escolhiam, e também lemos juntos O wenino maluguinho
(2008), de Ziraldo, em um simulacro do cadastramento na biblioteca em sala
de aula’. Nas semanas seguintes, em aula, os alunos contavam a sua volta,
por vezes com familiares, por vezes com amigos ou sozinhos apds a escola.
Uma aluna, que desejava ser mide, buscou ler livros sobre maternidade e
cuidados com o bebé: leitura e escritura carecem de desejo.

Imagens 14, 15 e 16: Compartilhando leitura entre-linguas, marcando o lugar de leitor
com o cadastro na biblioteca.
Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Algumas consideragdes

Assim, seguimos com nossa pratica de ensino tendo em vista que
formular um aprendizado da escrita entre-linguas por sujeitos surdos requer
possibilidades de analise de que maneira mdltiplos suportes de escrita
(AUROUX, 2001) incidem na relagao do surdo com o espago urbano, mais
especificamente, o espago da biblioteca. Analisar o funcionamento de uma
biblioteca, como as possibilidades de busca nos arquivos, compreender
catalogos em armarios e em plataformas digitais, circular pelas prateleiras sao
praticas que precisam set incorporadas e analisadas como parte do processo
discursivo de producao de gestos de leitura, constituindo, portanto, saberes
literarios e linguisticos.

5 Vale dizer que posteriormente a professora Veronica de Oliveira Louro organizou um
cantinho de leitura no CAP-INES, com doacdes de livros e revistas, onde os alunos anotam
no caderno de registros o que pegaram emptrestado, a data, alguns dados pessoais.
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Nesse caminhar, proponho um aprendizado de linguas enquanto uma
experiéncia da linguagem atravessada pelo acontecimento (PECHEUX,
2008) em uma aula como espago enunciativo de gestos de leitura e escritura
(BARTHES, 2005), na possibilidade de assuncao pelo lugar de poder dizer e
poder transitar entre-linguas pelo aprendiz surdo pata além dos muros da
escola. Encontro em Djamila Ribeiro um dizer que condensa o que desejo
partilhar no final das contas com essa agdo: “Ler me retita de mim mesma
quando a realidade ¢ insuportavel. E quando eu volto, percebo que ¢é possivel
nao sé suportar como transcender.” (RIBEIRO, 2021, p. 50).
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CAPITULO 8

LEITURA EM ESPIRAL: CONSTRUCAO DE ARQUIVOS
PEDAGOGICOS E O ORDINARIO DOS SENTIDOS

Luciana lost Vinhas

Introducio

Eu gostaria de comecar este texto apresentando duas situacOes
presenciadas por mim enquanto observava praticas de estagio de regéncia em
lingua portuguesa no ensino fundamental em duas escolas da cidade de Porto
Alegre. As praticas de estagio estavam sendo desenvolvidas por duas alunas
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul no primeiro semestre do ano
letivo de 2022. A partir das duas situacSes relatadas, passarei a uma proposta
de reflexdo sobre ensino de lingua portuguesa na educa¢io basica por uma
abordagem discursiva, filiada a elaboracio teérica de Michel Pécheux.

A primeira situagdao ocorreu em uma escola publica localizada na zona
sul de Porto Alegre. Era uma turma de 7° ano. A professora estagiaria estava
trabalhando com releituras de contos de fadas e a aula flufa muito bem, com
um didlogo sensivel, proficuo, entre professora e estudantes. Em um
determinado momento da aula, no segundo periodo, um homem jovem
aparece na porta da sala e pede permissao para conversar rapidamente com
a turma. A professora permite que ele dé o seu recado.

O homem se apresenta como representante de um centro educacional
que, segundo ele, “tem parceria” com a escola. Diz que o centro estd
oferecendo bolsas para os alunos daquela escola caso queiram fazer um dos
cursos disponiveis. Os cursos oferecidos sio: inglés, manicure e
alongamento, design de sobrancelhas, extensio de cilios, barbeiro,
cabeleireira, administragdo e informatica. Para conseguir a bolsa, bastava que
os alunos preenchessem um folder (que foi entregue pelo homem a todos os
estudantes ao longo da conversa) com algumas informagbes pessoais e
respondessem a uma pergunta: “Por que vocé quer uma bolsa do quero bolsa
X122, No mesmo folder, para que pudesse ser contemplado com uma bolsa,

1 O nome da escola foi substituido pela letra X.
2 No folder, a pergunta nio estava adequada ao portugués padrio. Ela foi escrita da seguinte
forma: “Porqué vocé quer uma bolsa, do quero bolsa X?”.
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o estudante precisava indicar “Qual a formacio profissional vocé sonha em
fazer? Informatica, Adm, Inglés, Beleza”.

A segunda situagdo ocorrida em observac¢io de estigio tomou lugar em
uma escola particular de uma zona nobre da cidade de Porto Alegre. A
professora estagiaria apresentava um plano de ensino sobre texto
argumentativo e, para o desenvolvimento de sua aula, prop6s a produgao do
texto argumentativo com base na tematica da sustentabilidade. A tematica foi
escolhida como uma possibilidade de tema da redacio do ENEM,
considerando que se tratava de uma turma do 9° ano e que a escola na qual
o0 estagio estava sendo realizado ja estava preparando os alunos para o exame.

Em um primeiro momento, a aula se desenrolou em torno de uma
discussdo aberta sobre sustentabilidade, atentando para os objetivos de
desenvolvimento sustentdavel determinados pela ONU. Durante a
interlocucdo entre professora e estudantes, uma aluna tomou a palavra para
falar sobre a fome e a producio de alimentos: apesar de existir uma grande
producio de géneros alimenticios, ainda ha muitas pessoas passando fome
no planeta. Como exemplo, citou uma situacio ocorrida em outro momento
de sua vida escolar, quando uma professora apresentou um documentario
sobre a agua. Segundo constava no documentario, caso nio ocorresse a
reducdo no consumo, o planeta ficaria sem agua em poucas décadas. Com
essa lembranca, a aluna afirmou que o documentario provocou uma mudanca
imediata na forma como consumia d4gua em sua casa. Seu objetivo, entdo, era
referir que, para reduzir a fome, seria importante passar um documentario
sobre “pessoas que passam fome na Africa e na Bahia, por exemplo”, para
que todos se conscientizassem sobre o problema e ajudassem a soluciona-lo.

As duas situagdes concretas vivenciadas’, ocorridas espontaneamente
no decorrer de duas aulas de lingua portuguesa do ensino fundamental,
apresentam possibilidades de deriva interessantes, que poderiam nos
conduzir a um trabalho com a lingua enquanto pratica transformadora,
tomada na praxis da sala de aula. Portanto, através de uma reflexdo sobre a
lingua e a leitura pela perspectiva da Andlise Materialista de Discurso (AD),
vou tentar propor caminhos para a pratica de uma /litura em espiral em sala de
aula, tomando como base a teorizacdo de Michel Pécheux. Nossa proposta
considera a leitura em espiral como pratica discursiva que se constitui no
batimento entre os pressupostos teoricos da AD, que fundamentam a pratica
pedagogica da professora, e as situagdes concretas vivenciadas em sala de
aula, tomadas como funcionamento do ordinario dos sentidos. Nesse
batimento, seria possivel proporcionar a constru¢do de arquivos

pedagogicos.

3 A discussdo aqui proposta focara na segunda situagio vivenciada, que ocorreu em uma turma
de 9° ano de uma escola privada de Porto Alegre.

156



Vamos, assim, comegar o desenvolvimento da proposta realizando um
recuo teodrico aos conceitos que alicercam esta reflexdo. A concepgao de
leitura com a qual trabalhamos, designada como /litura em espiral, toma
inspiracdo na formula¢do pécheuxtiana sobre a denominada terceira fase da
AD (AD-3). Ao tratar sobre o procedimento da Andlise de Discurso
realizado por etapas e com ordem fixa (presente nas fases anteriores do
empreendimento tedtrico), 0 autor passa a priorizar uma interacio entre
momentos de analise linguistica e de analise discursiva, caracterizando,
portanto, “uma nova fase de analise linguistico-discursiva: a produgao “em
espiral” destas reconfiguracbes do corpus vem escandir o processo,
produzindo uma sucessao de interpretagoes do campo analisado” (PECHEUX,
1997, p. 316, grifos do autor). Esse procedimento de leitura em espiral preve
um processo simultineo de trabalho no/com o cotpus e, também, de
inscrigdo tedrica, que permite provocar deslocamentos tedticos e analiticos
necessarios para a compreensio do processo de produgio do sentido.

A proposta aqui é a de transpor tais consideracdes sobre o trabalho
analitico para a pratica pedagdgica em lingua portuguesa na educacio bésica.
Em sala de aula, ao nos depararmos com diferentes situagdes que nascem da
contingéncia das praticas escolares, tomamos tais situagdes como praticas
passiveis de inscricdo do sujeito, logo, de leitura-interpretagdo... de
identificacdo. As duas situacdes descritas, ocorridas no cotidiano de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa, podem provocar o batimento entre base
material e processo discursivo, correlacionado as condi¢des de produgiao do
discurso, permitindo a visualizagdo das posicOes discursivas (politicas,
ideologicas e de classe) naquilo que é dito e mobilizando o discurso-outro na
forma como nos insetimos no social.

Em uma definicio breve referente ao discurso-outro, trazemos
Pécheux (20006, p. 55), na obra O discurso: estrutura on acontecimento: “Esse
discurso-outro, enquanto presenca virtual na materialidade descritivel da
sequéncia, marca, do interior desta materialidade, a insisténcia do outro como
lei do espago social e da memoria histérica, logo como o préprio principio
do real sécio-historico”. Mobilizar o discurso-outro na pratica de leitura em
lingua portuguesa envolve, portanto, um compromisso ético de
transformacdo da leitura-inculcagido (referida ao discurso autoritirio, da
polissemia contida) a leitura em espiral (aqui pensada em alian¢a com o
discurso ludico, da polissemia aberta). Estou mobilizando o discurso lidico
e o discurso autoritario conforme teorizagdo de Orlandi (2006) sobre as
tipologias discursivas por ela propostas.

A leitura em espiral se alia 2 leitura-trituracio (PECHEUX, 2016, p. 25),
em um processo de recortar, extrair, deslocar, reaproximar que seja possivel ao fazer
pedagdgico do docente de lingua portuguesa. Parece desnecessario mencionar
que nio se objetiva que se realize uma analise discursiva (proptiamente dita)
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com os alunos em sala de aula de lingua portuguesa, mas que 0s pressupostos
da AD possam funcionar como base para uma leitura situada das praticas
correntes (e contingentes) do ambito escolar, produzindo, coletivamente, a
reflexdo sobre a ndo obviedade das praticas nas quais os sujeitos estao inseridos
e dos sentidos por elas colocados em circulagio, tomando a lingua como base
material por exceléncia desses processos.

Para que isso seja possivel, é necessario considerar a lingua como
opacidade significante, cujos efeitos de sentidos sdo estabelecidos em rela¢ao
com a histéria, com a ideologia e com o social. A relagdo do sujeito com a
lingua nio ¢ homogénea, apesar de se produzir o efeito de que seja estavel e
segura. Tomando o segundo exemplo apresentado, referente as situacGes em
sala de aula vivenciadas em observacio de estagios, poderfamos comecar uma
discussio sobre fome considerando o que foi mencionado pela aluna como
ponto de partida. Vamos mais adiante nesse ponto, mas, antes disso, quero
apresentar uma defini¢do de leitura importante para o prosseguimento desta
reflexdo. Conforme Fernandes (2015, p. 100),

Ocupar a posicio de autor ja no processo de leitura significa compreender o
texto a0 mesmo tempo em que o sujeito se inscreve em sua leitura, desvelando
a evidéncia da linguagem no préprio processo da constituicao de seus efeitos.
Dessa forma, compreendemos juntamente com Indursky (2001) que os
sujeitos-leitores (alunos) podem deslocar os sentidos do texto, produzir
significagdes ndo esperadas e, assim, participar da construgio efetiva do
conhecimento.

Assim, com base nas relagdes de sentido possiveis de serem construidas
a partir do significante fome, poderfamos tentar desenvolver um trabalho de
construcio efetiva do conhecimento através de tensionamentos,
aproximagdes, questionamentos que deslocassem o significante de seu
sentido evidente, reproduzido pela ideologia dominante. Para isso, o trabalho
de leitura em espiral precisaria atingir os trés eixos de produgao do discurso,
a saber, a constituicdo, a formulacio e a circulagio (ORLANDI, 2005),
mobilizando a concep¢do de lingua da AD em sua ampla produtividade
analitica, em rela¢do necessaria com a exterioridade, por ser tomada como
forma material. Trata-se, segundo Orlandi (2012, p. 72), da “forma discursiva
como forma material, no campo do materialismo histérico, sendo pois a
forma linguistico-histérica. Nem empirica, nem abstrata. Concebo assim a
propria lingua no processo histérico-social e coloco o sujeito e o sentido
como partes desse processo”. Tomar o significante fome como forma material
conduz a um trabalho com o processo de producio de sentidos, atado 2
histéria, articulado a tomada do sujeito pela ideologia.
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A constitui¢ao dos processos de producio do discurso, ao concernir o
trabalho da memoria do dizer, daquilo que Orlandi (2005) compreende como
o contexto histérico-ideolégico mais amplo (condi¢des de produgao amplas),
¢ mobilizada no jogo em espiral entre o dito e o ndo dito, entre tudo o que
se pode dizer referido a fome. Seria a fome, portanto, algo que somente
ocorre na Bahia e na Africa? Onde mais ha fome? Por que se pensa, em geral,
que a fome ¢ algo comum no estado e no continente mencionados? Tais
perguntas poderiam ser discutidas amplamente com a turma, montando, no
quadro da sala, uma rede de sentidos possiveis sobre a fome a partir daquilo
que os alunos sabem, conhecem, relativo a esse significante. Estamos no
momento da constituicdo do discurso, mobilizando sentidos possiveis em
conformidade com aquilo que os alunos dizem — o que pode e deve ser dito
em referéncia a formagdo discursiva com a qual se identificam.

Com isso, comec¢amos o trajeto de construcio de arquivos pedagogicos
através da producdo de textos orais pelos préprios alunos, ao invés de
darmos inicio ao trabalho com textos ja disponiveis sobre o assunto. Partir
dos textos dos alunos nos mobiliza a pensa-los como parte do processo
interlocutivo, como sujeitos que precisam estar inseridos no processo de
producdo de sentidos, nio sendo retirados desse processo*. Esse gesto
permite-nos iniciar a pratica pedagdgica em lingua portuguesa com um
trabalho que tensiona os limites entre parafrase e polissemia®, entre o que
pode e deve ser reproduzido no interior do espago escolar sobre determinado
trajeto tematico e o que deve ser censurado nesse espaco, surgindo nos
deslocamentos provocados pela professora, através de questionamentos. A
cada deslocamento proporcionado, uma nova brecha para a emergéncia de
sentidos outros pode surgir pela relacio entre os significantes colocados em
jogo pelos estudantes.

Produzir textos envolve a materializacio do processo de relagdo com a
memodria discursiva, com regides do interdiscurso autorizadas para acesso
pelo sujeito, regides de saberes com as quais ele se identifica. Nesse momento
da producio de textos, conseguimos visualizar o trabalho da interpretacao
como uma injun¢ao, como diz Orlandi (2004), ou seja, existe uma intimagao
feita a0 sujeito para que dé sentido ao mundo, e essa intimagao existe porque
ha interpelagao ideolégica (ALTHUSSER, 2008). S6 é possivel ser sujeito e
produzir sentido com a identificacgdo com formagdes discursivas, com
regides do interdiscurso; somente é possivel dar sentido a0 mundo devido a

4 Aqui, tomamos como embasamento a reflexio de Geraldi (1997, p. 135), para quem a
produgio de textos deve ser o comego do trabalho com a lingua portuguesa: “Considero a
produgio de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o
processo de ensino/aprendizagem da lingua”.

5 Estou compreendendo a parafrase e a polissemia conforme a teorizacio de Orlandi (2004).
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esse processo, que nio impde uma distancia entre sentido e sujeito, mas os
entende como constitutivos um do outro.

A sala de aula deve projetar como objetivo principal da formacio dos
sujeitos nela inseridos a mobilizagdo de diferentes sentidos possiveis de
serem parte do engajamento subjetivo, em um processo ladico de inscrigdo
simbolica — tomando, aqui, o discurso lidico de Orlandi (2006) como
elemento fundamental desse processo. Conforme Romio e Pacifico (2000,
p. 33), “a escola tradicional s6 admite a leitura parafrastica, pois prestigia um
sentido para a leitura, desconsiderando os demais sentidos possiveis”. Entao,
estamos engajadas em uma pratica concreta de producio textual e de leitura,
mobilizando sentidos possiveis a partir da relagdo dos sujeitos com a histéria
e com a ideologia, com o trabalho politico da professora na desestabilizagido
dos sentidos evidentes sobre o tema colocado em discussio.

No entanto, nio basta situar a discussdo somente no que ¢ dito pelos
alunos. Para que se possam tensionar as relacdes de sentido, trabalhando
entre a parafrase e a polissemia, é necessiatio mobilizar o momento da
formulacio e da circulagio, o que pode ser feito de forma simultanea. B
importante, desse modo, fazer uma pesquisa de possiveis ocorréncias desse
significante, em diferentes formulacdes e espagos de circulagdo. Aqui, os
alunos poderiam ser motivados a realizar uma pesquisa em variados suportes
materiais em diferentes formas textuais®: jornais impressos e online,
propagandas, debates eleitorais, pronunciamentos politicos, pesquisas
cientificas, artigos de divulgacio cientifica etc.

Assim como foi feito com o primeiro momento, no qual trabalhamos
com os dizeres dos alunos sobre a fome e fizemos perguntas sobre o que
disseram, seguimos na constru¢io do nosso arquivo pedagdgico, cuja
defini¢io, conforme Indursky (2019), é de uma coletinea de textos ou de
outras materialidades, textos estes produzidos pelos alunos ou por outros
autores, a partir da qual a professora desenvolve suas atividades, funcionando
como um “simulacro” de redes de memoria. A esta coletanea de textos
acrescentamos o trabalho com a lingua operacionalizado pela propria
professora na sala de aula, conjugando questionamentos, parafrases,

substituicOes, que também passam a compor a montagem desse arquivo
(BARBOSA FILHO, 2022).

¢ Tal designagdo, forma textual, esta em relagio com género discursivo. Optamos pela
primeira designagio para tentar imprimir uma diferen¢a materialista a concepgio dialégica
amplamente conhecida. A forma textual seria, entdo, uma formula¢io configurada
materialmente para atender a uma pratica de interlocu¢do entre sujeitos-enunciadores,
situada em um determinado espago de circulagio e em determinadas condi¢Ges sécio-
histérico-ideolégicas. A forma material do texto esti determinada pelas coordenadas
ideolégicas, pela exterioridade, atendendo a demanda da Analise de Discurso pela
compreensao do como se diz (ORLANDI, 2003).
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Nesse trabalho de constru¢do do arquivo pedagbgico, estamos
pensando junto com Orlandi (2005, p. 60):

O principio dessas praticas de leitura consistiria em levar em conta a relagido
do que ¢ dito em um discurso e o que ¢ dito em outro, o que ¢ dito de um
modo e o que ¢ dito de outro, procurando “escutar” a presenca do nao dito no
que ¢ dito: presenga produzida por uma auséncia necessaria. Como s6 uma
parte do dizivel é acessivel ao sujeito — as diferentes posicdes dos sujeitos
resultam de sua inscricio em diferentes regides de sentidos (diferentes
formacoes discursivas) — com esta escuta o analista podera ouvir, naquilo que
o sujeito diz, aquilo que ele ndo diz mas que constitui igualmente os sentidos
de “suas” palavras.

Mobilizar o dito em relacdo ao ndo dito, pensando na constitui¢ao do
discurso e obsetvar as formulagdes em seus espagos de circulacio envolve
um engajamento entre redes de memoria e condigdes de produgiao do
discurso. A pratica de leitura e de interpretagdo passa a ser compreendida
como leitura em espiral por promover uma amplitude semantico-discursiva
anteriormente mantida alheia a4 aula de lingua portuguesa. A leitura em
espiral, ao tomar o dito no ordinario do sentido como ponto de partida,
permite a composi¢do de arquivos pedagdgicos situados a partir das leituras
dos sujeitos engajados no processo de construgio dos arquivos, niao sendo
cles espectadores das formas naturalizadas como os textos produzem
sentidos. Os estudantes passam a ser ativos na mobilizacdo dos efeitos de
sentidos possiveis de serem estabelecidos com base em determinada forma
material. Importante referir que a professora ndo cabe exigir aos alunos uma
tomada de posicio frente ao amplo espectro semantico trabalhado: cabe,
simplesmente, mobilizar uma reflexdo sobre a opacidade da lingua e sobre a
forma como os sentidos nio sio evidentes, mas construidos socio-
historicamente.

As formulacbes trazidas pelos alunos em diferentes espagos de
enuncia¢do podem ser objeto do trabalho da professora, atentando para as
relagdes, nos textos selecionados, estabelecidas com o significante em analise.
Fome, entao, pode significar diferentemente conforme as relagdes sintatico-
semanticas estabelecidas nos textos, em dependéncia das condigcbes de
produgdo. A aula poderia ser concluida com o retorno as produgdes orais
dos alunos sobre a forze, em um batimento entre o que foi dito por eles e o
que fol observado nos textos por eles selecionados. Todo esse emaranhado
de dizeres, tanto os dizeres dos alunos quanto os dizeres dos textos por eles
trazidos, compde o nosso arquivo pedagoégico. Ainda, para finalizar, poderia
ser proposta uma caminhada pelas ruas da cidade, a fim de observar se
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conseguem encontrar elementos materiais que sinalizem alguma relagdo com
o significante fome.

Consideragdes finais

Com a abordagem proposta, compreendemos que podemos nos alinhar
a reflexdo de Pfeiffer (2003), quando a autora coloca considera¢des da AD
diante das condices de produgio do contexto escolar:

(i) Desvinculamos a reflexdo sobre o sentido na sala de aula da
objetividade do pensamento légico-matematico, pois o enunciado deixa de
ser compreendido como “Gnico — légico-matematico —, literal, transparente”
(PFEIFFER, 2003, p. 101) e passamos a trabalhar com o processo de
producio dos sentidos — e ndo com o produto, um produto pronto e
acabado, um sentido unico estabilizado no discutso predominantemente
autoritario das condi¢oes de producio da escola.

(ii) Tensionamos os sentidos possiveis de serem estabelecidos a partir
de um determinado enunciado, provocando a reflexdo sobre a forma como
os sentidos se apresentam como evidentes, mas niao siao unicos e
inquestionaveis. Para que isso seja possivel, precisamos atentar para o “modo
através do qual estes sentidos foram construidos. Em outras palavras, faz-se
deles a-historicos” (PFEIFFER, 2003, p. 101).

(i) Questionamos a leitura como decodificacio, como se o sentido
estivesse preso a palavra, o que é refutado pela concepgio de lingua da AD.
Assim, conforme Pfeiffer (2003, p. 104, grifo da autora), “para que haja um
evento interpretativo é preciso que o sujeito se represente no lugar de awtor,
ou seja, que ele se inscreva no interdiscurso: que o seu dito seja dizivel”.
por isso que o processo de construgio do arquivo pedagégico deve partir da
produgdo do préprio aluno, pois, assim, ele se reconhece como autor e,
também, compreende que as palavras que coloca em circulagdo produzem
sentido, tém consequéncias nos jogos de identificagdes entre os sujeitos que
se engajam nas relagoes de interlocucdo. Tal processo pode ser visualizado
quando se coloca em jogo outros dizeres possiveis, permitindo ao aluno se
inscrever simbolicamente nos jogos das significacées de forma nio. E por
isso que, como diz Pfeiffer (2003, p. 103, grifos da autora), “a leitura é
produgio de sentido por e para sujeitos”.

Conforme mencionei anteriormente, a pratica pedagbgica aqui
proposta toma como ponto de partida o ordinario dos sentidos. Cabe, de
forma breve, delinear alguns aspectos a isso concernentes: o ordinario dos
sentidos é compreendido como os sentidos da ordem do cotidiano que
circulam nos espagos infraestatais — ou, nas palavras de Pécheux (2000, p.
48), “os espacos infraestatais que constituem o ordinario das massas”.
Durante a ultima fase de sua elaboracio tedrica, o filésofo demonstrou
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interesse no ordinario das massas, apresentando o seu ultimo texto, O discurso:
estrutura on acontecimento, € justamente tocando essa questio, especialmente no
Capitulo III. Resgato mais uma passagem importante na qual ha o registro
desse interesse: “De meu lado [...] eu sublinharia o extremo interesse de uma
aproximacio, tedrica e de procedimentos, entre as praticas da ‘analise da
linguagem ordinaria’ [...] e as praticas de ‘leitura’ de arranjos discursivo-
textuais (otiundas de abordagens estruturais)” (PECHEUX, 2006, p. 49).

No presente texto, o ordinario dos sentidos comparece como elemento
constitutivo do fazer pedagdgico das professoras de lingua portuguesa, no
qual podemos observar os sentidos ordinarios em constitui¢ao, formulacio
e circulagdo, tentando trabalhar polissemicamente na sala de aula e tendo
como ponto de partida aquilo que acontece nas formas materiais que se
presentificam no espago escolar. Na contingéncia dos diferentes ditos
possiveis de serem formulados nesse espaco, encontramos sentidos de
diferentes regides do interdiscurso em circulagdao, cabendo, a professora,
mobilizar as formas materiais nas quais eles ganham corpo, para, assim,
estabelecer uma reflexdo proficua e formadora sobre o que € lingua, leitura e
interpretagao.

Antes de concluir, cabe retornar, de forma breve, ao segundo episdédio
aqui narrado, referente a uma situagdo ocorrida em uma aula de 7° ano de
uma escola publica. O homem que entrou na sala de aula para fazer
propaganda de um centro educacional, ao entregar a turma um folder com
os cursos oferecidos pela institui¢do que representava, deixou a professora
um material que poderia ter sido discutido na sala. Conforme mencionado,
eu estava observando a aula da professora estagiiria e, em funcido disso,
estava sentada na dltima carteira da sala. Um aluno me olhou e me perguntou
se precisava preencher o formulario no qual se candidataria a uma bolsa para
os cursos disponiveis. Mesmo ndo devendo me manifestar, respondi que ele
nao precisava respondé-lo.

A forma como a propaganda do curso aparece no ordinario das rotinas
escolares parece reproduzir algo que essas praticas escolares naturalizam: a
inculcagdo de saberes naturalizados. O aluno que pergunta se precisa
responder confronta esses saberes naturalizados e percebe que nio ¢
obrigado a se inserir nesse pacto mercadolégico, no qual a educagio é
transformada em mercadoria, assim como os dados dos alunos que
preenchem as informag¢des do folder e as entregam ao funcionario da
institui¢do. Apesar de eu ndo desenvolver uma proposta de trabalho
especifico com o folder na sala de aula de lingua portuguesa, fica aqui a
possibilidade de esse material também ter sido tomado como objeto de
trabalho da leitura em espiral, em sua constitui¢do, formulacio e circulagio.

Para concluir esta reflexdo, tomo a afirmacdo de Rodrigues, Moraes e
Domingues (2020, p. 238). Os autores afirmam que, quando consideram, em
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suas praticas pedagogicas, que “|...] os enunciados tém ‘pontos de deriva
possiveis’ que oferecem lugar a interpretagdo (PECHEUX, 1990a [1983], p.
53), abre[m] espago para que seus alunos exercitem outros modos de leitura
e escrita, para além de qualquer tradigdo escolar que insista em aprisionar
sujeitos e sentidos”. A base teérica da AD é necessatia para que se possa criar
um espaco de inser¢io do jogo politico de producio dos sentidos na sala de
aula, desnaturalizando os saberes evidentes que constituem os sujeitos e o0s
sentidos e permitindo uma leitura situada da palavramundo (FREIRE, 1989).
Uma pratica pedagdgica em lingua portuguesa com a constru¢do de arquivos
pedagbgicos que seja baseada na AD parte das produ¢des dos proprios
alunos, tecendo fios possiveis de resisténcia frente aos saberes dominantes
da nossa formagido social capitalista.
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CAPITULO 9

O TRABALHO DO PROFESSOR DE LINGUA(S): UMA PRATICA
LEITORA E AUTORAL

Viviane dos Ramos Soares

Por que insistir?

Este capitulo oferece ao debate uma compreensio ético-politica da
importancia de uma pratica leitora e autoral no trabalho — humano —
realizado pelos professores. Uma compreensio que, em N0SsO percurso,
depende de uma leitura discursiva, da perspectiva materialista, acerca do
esvaziamento do lugar do professor a partir da (c)i(rcu)nscricao do trabalho
docente a perspectiva neoliberal pautada por um processo de produgio de
novas demandas mercado-logicas e a filosofia espontinea da Linguistica, tal
como compreende Pécheux ([1988]2014), a partir de Althusser (1974).
Destacamos que politicas publicas, como a BNC-Formacio (2019), se
instituem, sem nenhuma relacdo de anterioridade, a partir da relacido entre o
Estado, o conhecimento e a formagio social que, de modo indissociavel,
trabalham na ditecio da construcio de consensos, de estabilizacio e
administracio de sentidos, produzindo invisibilidades, apagamentos e
silenciamentos. Um imaginario politico, social e ideologicamente constituido
que pode deslocar o eixo de lutas do trabalho dos linguistas do confronto
para a colaboracio, afetando uma real transformacio do conhecimento
escolar. Nosso objetivo ¢ sustentar a ideia de que uma pratica leitora e autoral
no trabalho do professor de lingua(s) tem a ver com uma possibilidade de
resisténcia no interior do sistema capitalista em que impera um processo de
alienacido do trabalho.

A educacio estd em crise. Esse é um dizer de e sobre a educagio que nao
pode ser considerado evidente e deve ser relacionado a toda uma rede de
filiagdo de sentidos que remete a uma memoria. Considerando crise como
politica construida no interior de uma racionalidade neoliberal!, o processo
de desmonte da educagdo publica — especialmente — no Brasil é atravessado
pela formagdo para o consenso: uma forma sofisticada de naturalizar as
desigualdades, de silenciar o politico, da qual fazem parte a criagdo de novos

! Foucault (2008, p. 301) compreende racionalidade como “uma maneira de ser e de pensat”.
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sujeitos politicos. Um desses sujeitos é o professor — em especial, o da
Educacio Basica?.

A centralidade do trabalho do professor na escola o torna um dos
principais executores de um conjunto de recomendagdes e politicas que sao
definidas para ele — e ndo com ele. Um vasto conjunto de publicacGes
(PFEIFFER, 2017, 2018, PFEIFFER; GRIGOLETTO, 2018;
EVANGELISTA; FIERA; TITTON, 2019, FARIAS, 2019; RODRIGUES;
PEREIRA; MOHR, 2020; MOURA; SOARES, 2021) sobre a Reforma do
Ensino Médio (Lei n® 13.415, 2017), a BNCC da Educaciao Infantil e Ensino
Fundamental (2017), a BNCC do Ensino Médio (2018) e mais recentemente
a BNC-Formagcao (2019) vem sendo produzido, apontando para o fato de
que essas politicas publicas de ensino aprofundam uma légica consensual que
responsabiliza o professor pelo fracasso escolar. Essas politicas parecem ter
estabelecido as condi¢Ges necessarias para que os discursos sobtre a crise
da/na educacio — que sempre estiveram em circula¢io — estejam sendo
desenvolvidos na direcio de nio apenas “transformar todo litigio politico
num simples problema colocado a comunidade e aos que a conduzem”, mas
também de “objetivar os problemas, determinar a margem de escolha que
comportam, os saberes requeridos e os parceiros que devem ser reunidos
para sua solu¢ao” (RANCIERE, 1996, p. 379). Uma direcdo que tem a ver
com relacdes de forca e de sentido que norteiam a educacdo brasileira
pensada em relacdo as demandas sociais e politicas dos diferentes grupos que
compdem a sociedade.

No documento intitulado “Professores excelentes: Como melhorar a
aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe” produzido pelo
Banco Mundial em 2014, o imaginario sempre ja-dito de que a equacio escola
priblica: aluno pobre = aluno pobre: aluno fraco® esta diretamente relacionada a falta
de preparo dos professores € explicitado: “uma das constatagdes mais claras
desta pesquisa é que os baixos resultados da aprendizagem dos alunos podem
estar diretamente relacionados com o fracasso dos professores em manter os alunos
envolvidos na aprendizagem” (BRUNS; LUQUE, 2014, p. 17 — grifos
nossos). A relagio entre o (mau) desempenho dos estudantes e o
(des)preparo dos professores produz o consenso de que a escola finalmente
cumprira seu papel de — suspostamente — formar para a cidadania quando
houver a preparagio de professores excelentes. Uma preparagio que tem a
ver com a relacdo entre informacdo e conhecimento.

2 Nio deixamos de reconhecer que, nas palavras de Leher (2014, p. 59), “o capitalismo
dependente nas trés ultimas décadas refuncionalizou a universidade publica e a educacio
superior privada, indicando consequéncias para o trabalho docente e para as lutas em prol da
afirmacio do publico como esfera antimercantil”.

3 Lé-se: escola publica esta para aluno pobre assim como aluno pobre esta para aluno fraco.
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Diante do confronto entre diferentes projetos de sociedade, de
educagdo e de poder, nos interrogamos pelas condi¢bes sob as quais
podemos resistir a um projeto neoliberal em que o professor deixa de se
reconhecer como um ser social, histérico ao ter sua autonomia para decidir
e agir politicamente expropriada.

E preciso pensar o trabalho com a linguagem sem prescindir do fato de
que ele acontece dentro de uma légica economicista em que a Educacio é
compreendida nido como um valor, mas como mercadoria. Essa
compreensio, a0 mesmo tempo, constitui-se como possibilidade de
resisténcia a responsabilizacio individual que nos conforma no capitalismo,
colaborando para a desconstrucao do imaginario coletivo que transfere para
a escola e, especificamente, para o professor a responsabilidade de melhorar
a qualidade e os resultados da educagio. A pratica docente, em especial aquela
realizada pelos que trabalham diretamente com a linguagem, nio pode estar
apartada da relagdo linguagem e sociedade, isto ¢, das lutas sociais e dos
efeitos dessas lutas nas disputas de sentido entre diferentes valores
civilizat6rios e projetos societarios. E por isso que insistimos.

Estado, conhecimento e formagio social

A formagao social em que vivemos ¢ a capitalista. As crises sao a marca
do capitalismo. Crises que nao o superam, mas que produzem as rupturas
necessarias para a sua continuidade. Crises que sdo “como modos de
governo” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 310). As praticas do Estado
assumem relevancia na constituicdo do Estado capitalista, porque atuam, de
forma contraditéria, tanto pela coer¢io quanto pelo consenso, oprimindo as
classes dominadas, a0 mesmo tempo em que buscam sua adesdo ao projeto
dominante. Como nos diz Sader (apud MESZAROS, 2008 [2005], p. 15) no
prefacio de A educagio para além do capital, ““a educagio tornou-se uma pega do
processo de acumulagdo de capital e de estabelecimento de um consenso que
torna possivel a reproduciao do injusto sistema de classes”. Interessa-nos
destacar a nog¢do de consenso que tem sustentado as politicas publicas
(urbanas) de ensino no Brasil. Segundo Otlandi (2009, p. 07):

as politicas urbanas atuais consideradas democraticas estio fundamentadas
nessa logica consensual: elas visam a constitui¢io de uma “maioria” através do
maior indice possivel de “participagdo” dos “excluidos” e das “minorias
sociais” nas diferentes instancias da vida urbana, como as institui¢oes juridicas,
culturais, tecnoldgicas, educativas, de lazer etc.

As aspas podem indicar a complexidade do pensamento critico
construido em torno da ideia, em relagdao a qual nos subscrevemos, de que
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“a producio do consenso estd sustentada em uma concepg¢io de vinculo
social que produz a segregacao” (ibid., loc. cit.). Nessa direcdo, pensando na
conversao do capitalismo concorrencial em imperialismo, ou capitalismo
monopolista, Fontes (2010, p. 145) afirma que “ocorrem transformac¢des no
mesmo processo histérico, o de expansio do capital, que, impulsionado por
sua propria dinamica interna e pelas contradicbes que potencializa, modifica-
se 20 mesmo tempo em que perpetua suas clivagens fundamentais”. Ainda
segundo a historiadora (ibid., p. 146)

(...) o predominio do capital monetario, expressando a domina¢io da pura
propriedade capitalista e seu impulso avassaladoramente expropriador (...)
resultaram em modificagbes profundas do conjunto da vida social, que
atravessam o universo das empresas, o mundo do trabalho, a forma da
organizacio politica, a dinamica da producio cientifica, a cultura; enfim, o
conjunto da sociabilidade. No entanto, aprofundam um traco intrinseco,
permanente e devastador do capital, desde seus primérdios: sua necessidade
imperativa de reprodugdo ampliada, sua expansido em todas as dimensdes da
vida social.*

A formulagido de que era preciso reformular o papel do Estado se
mostrava inequivoca. E nesse movimento de reprodugio ampliada da
sociedade burguesa que a formagdo humana circunscrita ao espaco escolar
torna-se peca importante para atender a maquinaria produtiva. Como nos
afirmam Neves e Pronko (2008, p. 23),

a medida que a produgdo material e simbdlica da existéncia se racionaliza pelo
emprego diretamente produtivo da ciéncia para a reproducio ampliada do
capital e a medida que o trabalhador coletivo necessita de adaptacio aos valores
e praticas da cultura urbano-industrial que se instaura e se consolida ao longo
do século XX, sob a logica da acumulacdo capitalista, novas exigéncias
passaram a ser apresentadas pelo capital para a formagdo para o trabalho
simples e para o trabalho complexo, requerendo alteragSes periédicas no
conteudo e na forma de preparagio para o trabalho.

E na condi¢io de educador que o Estado capitalista desenvolve,
segundo Neves e Sant’Anna (2005, p. 15-16 - grifos nossos), uma pedagogia

4 Num gesto de interpretacio para compreender a forma especifica do capitalismo e do
imperialismo no Brasil na contemporaneidade, esse conjunto de caracteristicas configura o
movimento que Fontes (2010, p. 154) denomina de capital-imperialismo: “o uso do termo
capital-imperialismo pretende deixar claro que, tendo se modificado na virada do século
XIX para o XX, o capitalismo passou a expandir-se sob a forma do imperialismo e, ao fazé-
lo, agregou novas determinagdes. (...) Imperialismo e capital-imperialismo nio podem ser
reduzidos a atuagdo de algum pafs — nem mesmo se for o pais dominante — nem a uma
escolha politica”.

170



da hegemonia® com a¢les concretas tanto na aparelhagem estatal quanto na
sociedade civil:

o “Estado ampliado”, caracteristico do “Ocidente”, corresponde, portanto, a
uma unidade dialética na qual diferentes projetos estdo presentes e buscam
conformar as massas para a organiza¢do cientifica do trabalho e da vida
caracteristica da sociedade urbano-industrial. Sendo assim, o Estado assume
cada vez mais um papel educador, na medida em que passa a propor a
conducio de amplos setores da populagiao a uma reforma intelectual e moral
adequada ao projeto de sociabilidade dominante e dirigente. A amplia¢do da
democracia ¢ o Estado educador tém uma relacio direta. Nas sociedades em
que o Estado estava restrito a aparelhagem burocritica, as regras da
conservacdo e da mudanca eram mais facilmente impostas, enquanto #o Estado
democrdtico torna-se primordial a partitha dos valores e idéias dominantes pelo conjunto da
populagao. Assim, como estratégia de legitimac¢do social da burguesia, o Estado
brasileiro, enquanto Estado educador, redefine suas praticas (...) com vistas a
estabilizar, no espago brasileiro, o projeto neoliberal de sociedade.

Nesse processo, a compreensio dos sentidos do conceito de sociedade
civil no Brasil é fundamental. Fontes (20006, p. 212), com base em Gramsci,
sustenta que “o vinculo entre sociedade civil e Estado explica [que] a
dominagdo poreja em todos os espagos soclais, educando o consenso,
forjando um ser social adequado aos interesses (e valores) hegemonicos”. A
historiadora ainda nos diz que, no Brasil:

uma das contraposicGes mais tecorrentes tornou-se a que opunha ‘civil’ a
‘militar’. Sendo uma acep¢io cotrriqueira, uma vez que o termo ‘civil’ é
dicionarizado também como o ‘que nio ¢ militar nem eclesidstico ou religioso’,
o senso comum passou a designar, de forma equivalente, ‘regime militar’ e
‘Estado militar’ (...) e a contrapor, portanto, a essa ditadura, um regime civil.
(ibid., loc. cit.)

Essa leitura ¢ uma memoria que nos atravessa e que ressoa até hoje na
formulagio de que, nos termos de Coutinho (2002, p. 33 apud FRIGOTTO,
20006, p. 257), “tudo o que vem do Estado é ruim, tudo o que vem da

5 O conceito de pedagogia da hegemonia ¢ inspirado por Gramsci. Neves e Sant’Anna (2005,
p. 27), citando o pensador italiano (1999, p. 399), nos dizem que ““toda relagio de hegemonia’
¢ necessariamente uma relagdo pedagdgica, que se verifica ndo apenas no interior de uma
nagio, entre as diversas for¢as que a compdem, mas em todo o campo internacional e mundial,
entre conjuntos de civilizagGes nacionais e continentais”. Dito de outro modo: “o conceito de
hegemonia na acepgido gramsciana designa um complexo processo de relagdes vinculadas ao
exercicio do poder nas sociedades de classes, que se materializa na assimila¢io, pelo conjunto
da sociedade, como sua, a concepg¢io de mundo e as praticas politicas e culturais de uma classe
ou fragio de classe particular” (NEVES, 2013, p. 2).

171



sociedade civil ¢ bom”. E o pré-construido produzindo efeitos de sentido:
embora o publico nio seja “somente” destinado aos pobres, enquanto pré-
construido, funciona como se assim o fosse. Nessa direcdo, todo servico
publico, na institucionalizagao de um Estado brasileiro, vai se configurando
num efeito imaginario de que “servi¢os publicos sio servicos para pobre”, o
que constitui uma das formas de interdi¢do do espago da cidade enquanto
bem comum, lugar do publico (Cf. ORLANDI, 2004). A atribui¢do de um
sentido univoco ao Estado (ruim) e a sociedade civil (bom) produz um
apagamento em relagio a possibilidade de compreensio de que nio ha
oposicao entre eles.

Segundo Neves e Sant’Anna (2005, p. 21), cujo trabalho também se vale
de categorias de Gramsci:

nas sociedades capitalistas, o poder emana das rela¢Ses sociais de produgio na
sociedade civil (estrutura) e é exercido pelo Estado, ou sociedade politica
(superestrutura), forma ético-politica de garantia da dominagdo da classe
expropriadora sobre a classe expropriada ou trabalhadora.

O conceito gramsciano, histérico e analitico, de bloco histérico nao
deve ser confundido com o uso no sentido de aliang¢as sociais, ou de bloco
social. Ainda de acordo com os autores (ibid., p. 21), o desenvolvimento
histérico das formagdes capitalistas é “resultante da simultaneidade entre
instrumentos de coerc¢ao, persuasao das forgas politico-sociais em disputa
pela hegemonia politico-social e alteragdes concretas nas formas materiais de
produgio social”. Vale lembrar o que nos diz Pécheux (2015 [1982], p. 116)
em relacio ao fato de que o terreno das lutas ideoldgicas deveria ser encarado
sem fronteiras fixas, o que atingiria assim a propria formacio das classes em
luta, sob o risco de comprometer os interesses histéricos e a experimentacao

do proletariado:

(...) a metafisica marxista ortodoxa do realismo de classe (...) subordina uma
identidade estavel (com fronteiras definidas) as ideologias e principalmente as
ideologias politicas. Mas essa metafisica, que nunca arrisca nada, sempre
significou um perigo para os movimentos populares e de trabalhadores: o papel
nunca explicado do “populismo” foi tratado no ambito dessa metafisica. (...) o
mesmo marxismo ortodoxo se mostra incapaz, hoje em dia, de pensar, em seu
préprio espago do “socialismo existente”, os efeitos de uma luta de classes,
cujos atores lhe ficam invisiveis. Enquanto isso, se reproduzem as condi¢bes
de um sistema de exploracio original sem “capitalistas”, principalmente por
meio da divisio técnico social-politica do trabalho, garantida por um
populismo de Estado [do tipo stalinista], com efeitos retroativos imprevisiveis.
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E ainda em Pécheux (2015 [1984], p. 161) que encontramos a ideia de
que:

marxistas ou ndo, sejamos capazes de frustrar, em nosso dominio de
investigacdo e de reflexdo, a irresistivel tendéncia ao narcisismo teérico que
pode tomar diversas formas integrativas, entre a a-historicidade antropologica
e a historicidade homogénea de um simbolismo coletivo que parece ter
dificuldades em suportar a categoria da contradigao.

A ocidentalizacio das sociedades capitalistas, que ocorre no final do
século XIX, é movida por uma “dupla e concomitante ordem de
contradi¢cdes: a contradicio entre socializacdo do trabalho e apropriagdo
privada do trabalho social e entre socializagio politica e apropriagao
individual ou grupista do poder” (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 22). E a
politizacio da sociedade civil que vai possibilitar resolver a contradi¢io entre
dominio e dite¢do da classe burguesa, uma vez que impera a discursividade
de que o Estado nio conseguiria suprir por si s6 as demandas sociais, sendo
indispensavel, portanto, uma sociedade civil mais ativa. Dito de outro modo:

o Estado ndo poderia estar todo o tempo em todos os espacos e de que era
necessario que cada pessoa e cada organizacio da sociedade civil se tornassem
responsaveis pela implementacdo de formas alternativas de pratica politico-
cultural. Era chegada a hora de deixar o confronto e partir para a colaboragio,
como sinalizou, nas suas recomendag¢des, o Banco Mundial (BM). (NEVES,

2013, p. 05)

O Estado de bem-estar social perdeu espago para o Estado neoliberal
cujo projeto de sociabilidade capitalista implantou-se por etapas no Brasil.
Nessa dire¢ao, ha diferentes estratégias do capital para educar o consenso
que metamorfosearam o Estado de Bem-Estar Social (produtor de bens e
servicos) em um Hstado gerencial, responsavel pela instauragdo da
“sociedade do bem-estar” (Cf. NEVES, 2005; 2011). Esse processo de
transformacio de Estado para sociedade do bem-estar pretendeu conceber a
sociedade civil como lugar privilegiado do didlogo entre as classes para
promogio da “conciliagio”. Para tanto, a sociedade civil se apresenta
pretensamente como autdnoma em relagao ao Estado e ao mercado.

Pensando na especificidade do Brasil, segundo Fontes (20006, p. 217),

as décadas de 1970 e 1980 foram especialmente ricas a constituicio de
organizacoes, tanto de base empresarial quanto populares. As lutas sociais
foram intensas, tornando complexos efetivamente os processos de dire¢do e
de construcao de hegemonia. (...) A simultaneidade da emergéncia de multiplas
organizag¢oes populares (com enorme potencial democratizante e, em muitos

173



casos, com perfil nitidamente anticapitalista) em luta contra ditadura militar,
assim como das expressoes de descontentamento empresarial, contribuia para
uma extensdo acritica do termo ‘sociedade civil’.

Com o fortalecimento e a articulagdo da sociedade civil, é possivel
argumentar que, desde o final dos anos 1970, o Brasil apresenta, nos termos
de Gramsci (2000, p. 262 apud Coutinho, 20006, p. 188), “entre o Estado e a
sociedade civil uma justa relacdo”, caracterizando-o, portanto, como uma
sociedade do tipo ocidental. Como afirma Coutinho (2006, p. 188), “o que
caracteriza a condi¢io ‘ocidental’ é que temos nela também [em comparagio
a sociedades do tipo oriental] uma sociedade civil forte e articulada, que
equilibra e controla a acio do Estado stricto sensu”.

A questdo que se coloca ¢ a seguinte: o que muda no grau de correlagao
de forgas alcancado no final dos anos 1980 em relacao aos movimentos dos
anos 1990 em que vivemos um processo acelerado de ampliacio da
hegemonia burguesa e de retrocesso de uma certa robustez conquistada pelo
projeto de sociabilidade do bloco de forcas aglutinado em torno da classe
trabalhadora? (Cf. NEVES, 2005). E justamente essa sociedade civil forte e
articulada que passa a funcionar como espaco de propagacdo de uma nova

pedagogia da hegemonia:

consubstanciou-se uma metamorfose na estrutura e na dindmica da sociedade
civil para que esta, de arena de luta de interesses e de projetos politicos
antagonicos, fosse se transformando, paulatinamente, em espaco de prestacdo
de servicos sociais e de conciliacio dos inimeros conflitos sociais. Esta
metamorfose decorreu em boa parte do emprego sistematico de estratégias de
repolitizagdo da politica, ou seja, do emprego de a¢Ges educativas positivas de
redefinicio da participagio politica, denominada de nova pedagogia da
hegemonia. NEVES, 2013, p. 05-00)

A novidade estd em destacar o fato de que a dominagio de classe, que se
identifica tradicionalmente pela forca, também se da pelo convencimento
realizado agora pela sociedade — e nio apenas por agdes de cooptacio na
burocracia estatal. Em sua pesquisa®, Neves (2005) aponta para o fato de que
espagos’ sdo criados para, em sua maioria, disseminar o projeto de

¢ Vale ressaltar que a pesquisa, que resultou no livro “A nova pedagogia da hegemonia;
estratégias do capital para educar o consenso”, foi realizada coletivamente pelos pesquisadores
vinculados ao Coletivo de Estudos de Politica Educacional da Universidade Federal
Fluminense (UFF).

7 Com base em Gramsci, Neves (2005) destaca que, além da conquista da escola, das igrejas e
da midia, enquanto apatelhos privados de hegemonia, difusores dessa nova forma de
convencimento, hd a criagdo, em grande numero, de novos aparelhos como as Fundag¢oes
Privadas e as Associacoes sem Fins Lucrativos (FASFIL).
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sociabilidade neoliberal de Terceira Via — um movimento no intetior do
capitalismo que ocorre por intermédio do aumento da exploraciao do trabalho
humano. Sob a légica da obtencdo da hegemonia, a discursividade que
acompanha esses espacos ¢ a de que “nao haveria excluidos, e sim aquele ainda
nao incluido” (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 33). Dito de outro modo:

ao serem transmutados em incluidos, [os excluidos] passam a ndo somente ser
agraciados com os servicos sociais (...); muito mais do que isso, tornam-se
contribuintes, participantes e, fundamentalmente, colaboradores dos
mecanismos de consenso que, mantida ou admitida sua condi¢ao de exclusio,
tornar-se-ia muito mais dificil de ser alcangado. (ibid., loc. cit.)

No processo histérico, podemos destacar que a adesiao subordinada ao
consenso de Washington de 1989 e a assinatura da Declaracio Mundial sobre
Educacdo para Todos, resultante da conferéncia de mesmo nome, com
patticipacdo decisiva de organismos internacionais em 19908, redefiniu o
programa politico do Brasil, enquanto pafs subordinado as burguesias dos
centros hegeménicos do capitalismo, inscrevendo-o, de modo singular, no
pensamento neoliberal de Terceira Via nos termos de Anthony Giddens (1999;
2001 apud NEVES, 2005). Esse projeto de sociabilidade neoliberal de Terceira
Via, sistematizado por Giddens, apresenta, segundo Neves (2005, p. 15),

a caracterfstica de negar o conflito de classes e até mesmo a existéncia dessa
divisao nas sociedades ditas “pds-tradicionais”, ancorando uma sociabilidade
com base na democracia formal, ou seja, “na conciliagao” de interesse de
grupos “plurais”, na alternincia de poder entre os partidos “renovados”, na
auto-organizacio e envolvimento das populagcGes com as questoes ligadas as
suas localidades, no trabalho voluntario e na ideologia de responsabilidade
social das empresas. Permanecem intocadas, contudo, as relacdes de
exploracdo, que estdo longe de serem abolidas no mundo contemporaneo,
sobretudo nos paises capitalistas periféricos.

Dito de outro modo:

o neoliberalismo de Terceira Via fundamenta-se na jun¢do de principios do
neoliberalismo com principios da social-democracia, conciliando — o
inconciliavel, na pratica — mercado e justi¢a social para o desenvolvimento de
um capitalismo de face humana que prioriza a inclusio dos discriminados
culturalmente, a iniciativa individual ou grupista na resolu¢do dos grandes
problemas sociais e a expansio do poder aquisitivo dos miseraveis como
estratégias de legitimacdo social. NEVES, 2013, p. 05)

8 Referimo-nos especialmente ao Banco Mundial e ao Fundo Monetario Internacional (FMI).
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Nio ¢ sem razdo que a qualidade da educagio torna-se a preocupagio
tanto de empresarios quanto daqueles que se posicionam na perspectiva da
classe trabalhadora. A questdo é: como essa qualidade significa para cada
lado? Nessa direcdo, o que parece interessar aos responsaveis pelo
empresariamento da educagdo, em oposicio aos interesses da classe
trabalhadora, é um sistema educacional que, além de contribuir para o
aumento da produtividade da for¢a de trabalho para obtencio do lucro, retire
as condi¢Ges de reflexdo critica sobre o processo de trabalho, sobre a
produgio da vida. E nessa direcio que o trabalhador

vai, no seu proprio ambiente de trabalho, transfigurando-se em um cidadio
colaborador, que abdica espontaneamente do enfrentamento do patrdo na
defesa de seus direitos e das condi¢oes de trabalho. Sua indignacao frente ao
aumento da miséria, do desemprego, da precarizagao das relagdes de trabalho
e do achatamento da massa salarial ndo o encaminha a porta do sindicado ou
a0 partido politico, mas a porta do setor de pessoal da empresa, em um gesto
que pode assegurar sua manuteng¢ao no posto de trabalho, ou mesmo garantir
sua progressdo funcional e, a0 mesmo tempo, melhorar a situacio da empresa
do ranking nacional e internacional. NEVES, 2005, p. 90)

E desejavel que o trabalhador participe da sociedade e até opine sobre
as questdes que devem ser contempladas e as decisdes que sdo exigidas na
sociedade®. Mas essa participacao fica restrita ao estabelecido pelo projeto de
sociabilidade neoliberall® de Terceira Via: no jogo de correlacdo de forgas, o
dominante nao exclui o dominado, o incorpora como tal. Como nos diz

Orlandi (2010, p. 06 - grifos da autora),

a producido do consenso, apoiada na gpinido priblica, é assim considerada um
ideal para solucionar satisfatoriamente os conflitos sociais, pela institui¢do de
um “nds” coletivo sobre o qual [se di] o desenhar [de| politicas que atendam
as aspiracoes e sentimentos compartilhados pelos individuos e grupos que
integram a sociedade.

E justamente no desenhar de politicas publicas educacionais recentes
apoiado por um “nds” coletivo a que se refere Orlandi (ibid. loc. cit.) que
temos acompanhado um movimento de repolitizacio da politica e de

? Vale nio esquecer o que nos diz Schaller (2002, p. 151 — grifos nossos): “o processo
segregativo mantém uma abordagem integrativa, um apelo a identidade integrativa como uma
referéncia a um sistema normativo central: para pertencer a sociedade, ¢ preciso estar dentro.”.

10 Reconhecemos que “sociabilidade” é um termo usado em diferentes sentidos na producio
académica. Sugerimos a leitura do verbete “sociabilidade neoliberal”, escrito por André Silva
Martins, no Diciondrio da Educacao Profissional em Saside (2009), para compreensio do alcance
tedrico do conceito e do significado, de modo particular, de sociabilidade neoliberal.
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inclusdo social em que o valor da educagio ¢é atrelado, sob a hegemonia
neoliberal, a0 mercado. Essa relacio entre educacdo e mercado assevera a
necessidade de um “trabalhador qualificado” que nao seja um obstaculo ao
bom desempenho dos estudantes. Uma educagio escolar “adequada” as
necessidades do mercado esta, entdo, indissociada da exceléncia na formacio
dos professores e da gestdo do seu processo de trabalho. O sentido dessa
exceléncia ndo ¢ evidente, devendo, portanto, ser interrogado. Na
perspectiva do Banco Mundial,

o novo paradigma é que os professores ndo sao o unico ou nem mesmo a
principal fonte de informagdo e conhecimento disponivel para os alunos. O
principal papel dos professores hoje é equipar alunos para buscar, analisar e
efetivamente usar grandes guantidades de informagies que estio prontamente disponiveis
em algum lngar:  BRUNS; LUQUE, 2014, p. 50 — grifos nossos)

Nesse recorte, as formas materiais em negtito nos ddo pistas valiosas da
direcdo em que a formagdo de professores vem sendo elaborada e
implementada. Na etimologia, a forma material “equipar” vem do francés
équiper, designando a a¢do de ‘colocar em plena capacidade’. Capacidade,
capacitacdo. Palavras que ligam sociedade e conhecimento por um processo
especifico: o da alienacdo. A partir da leitura dos Manuscritos de 1844 de
Karl Marx, José Paulo Netto (1981, p. 74) afirma que “a alienac¢do, complexo
simultaneamente de causalidades e resultantes historicos-sociais, desenvolve-
se quando os agentes sociais particulares ndo conseguem discernir e
reconhecer nas formas sociais o conteudo e o efeito da sua a¢do e intervencao
(-.)”. A capacitagao produz, assim, um professor “alienado” que equipa os
alunos com “grandes quantidades de informagdes”. Uma discursividade que
remete 4 afirmacao usual de que somos uma sociedade da informacio, em
que informagdo é tomada como equivalente a conhecimento. No discurso
pedagdgico, o efeito é o de esterilizacdo, de rarefacio da reflexdo. Ao
valorizar a quantidade — e ndo o modo de producio —, “este excesso
apresenta-se, na maior parte das vezes, como um a-mais que suura a relagio
lingnagem | pensamento/ mundo, nao deixando espago para a descoberta, para a
davida, para a interrogacdo e para a invenc¢ao” (ORLANDI, 2016, p. 71 —
grifos nossos). Informacbes que, por sua vez, estio “prontamente
disponiveis” para serem vistas, lidas, ouvidas, espalhadas e repetidas. Ou seja:
“prontamente disponiveis” para uso e consumo seja do professor, seja do
estudante. Uma discursividade que alimenta a ilusio do consenso de que
essas informacdes vdo sendo recebidas e repassadas por e para sujeitos
situados em determinadas formagbes discursivas que supostamente
compartilham sentidos “em algum lugar”. Um lugar que gerencia gestos de
interpretacao. Uma interpretacdo que, ¢ imperativo destacar,
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nio ¢ livre de determinag¢Ges: ndo é qualquer uma e é desigualmente distribuida
na formacgio social. O gesto de intetpretacio se faz entre a memoria
institucional (o arquivo) e os efeitos de meméria (interdiscurso), podendo
assim tanto estabilizar como deslocar sentidos. Ser determinada nio significa
ser (necessariamente) imével. (ORLANDI, 2012 [1999], p. 47-48).

Em relagdo aos que trabalham diretamente com a linguagem, essa
dire¢do também nio é sem efeito. O cumprimento do papel de ‘equipar os
alunos com grandes quantidades de informag¢des prontamente disponiveis
em algum lugar’ afeta a pratica desse professor especificamente, porque
intervém num imaginario de lingua: uma lingua possivel de instrumentalizar,
controlar, padronizar. Dito de outro modo: uma lingua estatizada,
privatizada.

A lingua nio ¢é s6 um instrumento de comunicagido nem serve sé para
comunicar. A lingua é lugar de poder: poder dizer, poder se identificar, poder
se fazer visivel, poder ser. Inclusio, exclusdo, valorizacio, hierarquizacio,
estigmatizagdao estdo na base da relagdo entre brasileiros e brasileiros. Nas
palavras de Payer (2007, p. 121 — grifos nossos):

como professores de lingua sabemos bem que aquilo de que se abre mio, na
escola, para escrever nas formas mais proprias da lingua nacional, faz falta na
escrita, na medida em que faz falta no sujeito. Falamos de uma falta simbdlica,
que ¢ da ordem do discurso, e que #do hd como suturar na escrita se ela nao ¢ suturada
7o sujeito.

Partindo do pressuposto de que a escola é um dos principais lugares de
representagdo da exterioridade da ciéncia (Cf. ORLANDI, 2014), vejamos:
se o principal papel do professor é informar sobre ciéncia, que tipo de
formacdo ¢é necessaria para que ele realize esse trabalho com competéncia e
eficiéncia como preconizam as politicas de Estado orientadas por referéncias
internacionais que parecem privilegiar a pauta financeira em detrimento da
educativa na educagdor O que temos observado no campo dessas politicas
publicas, como a BNC-Formagao (2019), é a consolidagao de uma agenda de
formacio — dirfamos capacitacdo — nos termos, segundo Farias (2019, p. 163),
de um serjpi! fechado:

11 Segundo Farias (2019, p. 163), “o termo script evoca a ideia de roteiro, o qual, no caso da
Proposta em analise, se expressa de modo acritico, resumido e com interesses neoliberais nio
expostos claramente, mas que estio manifestos, inclusive, no modo como esse documento foi
elaborado, sem valorizar as discussGes anteriores e sem de fato representar os anseios e as
necessidades dos mais diversos profissionais que desenvolvem, pesquisam e constituem a
educacio do Pais”.
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uma légica homogeneizante e focada nos resultados, que nio deixa margem
para pensar a formacio para a docéncia numa perspectiva larga e que considere
a complexidade do ensinar, a diversidade dos contextos de trabalho, a
pluralidade social dos discentes com os quais o professor lida e, sobretudo,
para promover um desenvolvimento que valorize efetivamente esse
profissional.

Essa “perspectiva larga” ¢ inviabilizada quando, de forma inédita, um
curriculo de formacio de professores é definido por competéncias e
habilidades articuladas — e limitadas — com o que é pretendido na BNCC
(2018) e pelas demandas do mundo do trabalho!?. Uma formacio que
possibilite a0 professor uma autoria de pensamento e uma autoria em sua
pratica é substituida por uma formagao em que ele seja capaz de aplicar um
curriculo, estruturado na légica das competéncias, alinhado as regras de
mercado’3. Nao ha, portanto, formacdo. Ha capacitac¢io.

A educagio vista como um déficit que precisa ser corrigido para que haja
desenvolvimento nos termos de um acesso ao trabalho e ao mercado! é uma
questio de capacitacdo. O efeito é perverso: esse direcionamento retira a
possibilidade tanto dos sujeitos na pratica da formagdo quanto dos sujeitos
em formagao de participar — em igualdade de condi¢Ges com os sujeitos que
produzem a ciéncia — dos problemas que afetam toda a sociedade e, portanto,
dizem respeito aos interesses de cada cidaddo. A questio ndo é, importa
destacar, “todo mundo ser cientista, mas todo mundo compreender o
suficiente para poder fazer parte desse circuito a partir de seu préprio lugar
de leitor” (ORLANDI, 2004, p. 145).

Na constituicdo de sujeitos do conhecimento, ¢ indispensavel
considerar a distin¢do formulada por Orlandi (2014) de que capacitagdo
significa diferente de formacao: a capacitagdo estd para o treinamento, pata
o repetivel e para a informacao; ja a formacio estd para o movimento, para a
transformacido e para o conhecimento. O trabalho do professor se da na
arena de conflitos que ¢é a propria escola. Para a sociedade, de uma forma
geral, a escola é um lugar que deve prezar pela neutralidade, sem assumir

12 Nessa dire¢do, € valioso o comparativo das competéncias gerais presente na BNC-Formagio
(2019) e na BNCC (2018) realizado por Rodrigues; Pereira; Mohr (2020).

13 Importa destacar que a BNC-Formacio (2019) chancela o movimento de alinhamento e
estreitamento curricular da formagdo de professores a Reforma do Ensino Médio (Lei n.
13.415, 2017), a BNCC da Educagio Infantil e Ensino Fundamental (2017) e a BNCC do
Ensino Médio (2018).

14 O sujeito se constitui em condigoes sécio-historico-ideoldgicas. Na contemporaneidade, isso
significa que a forma-histérica do sujeito que estamos analisando ¢ a do sujeito capitalista. No
dominio ideoldgico do capitalismo, hd a (falsa) evidéncia de que trabalho se reduzitia a emprego.
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posicionamentos politico-ideolégicos!®. Sua funcio seria a de transmitir o
conhecimento tomado como informagao cientifica. A ciéncia, por sua vez,
também ¢ vista pela sociedade como lugar de poder e legitimacio de dizeres.
Embora seus resultados recebam ampla divulgacdo, em especial pela midia,
os métodos utilizados para sua obten¢io sdo poucas vezes questionados.

Nessa relacdo entre escola e ciéncia, muitas vezes, o professor ocupa o
lugar do préprio cientista, daquele que detém o conhecimento cientifico.
Decorre desta ocupacdo um deslizamento de sentido: a imagem da ciéncia
acima descrita é transferida para a imagem do professor, que, por seu turno,
também passa a transmitit um conteddo, além de neutro e objetivo,
verdadeiro e, por isso, inquestionavel. Verdade, neutralidade e objetividade
sao os efeitos dessa concepcdo dominante de ciéncia que busca verdades
universais.

O discurso pedagdgico, arregimentado pelos sentidos do discurso
neoliberal, projeta um publico-alvo que precisa saber certas coisas enquanto
consumidores. Um saber fortemente vinculado a ideia de informac¢io em que
ndo se conhece x, sabe-se gue x (Cf. ORLANDI, 2004). Essa é uma diferenca
crucial, pois reposiciona a dicotomia entre teoria e pratica na preparacao de
professores excelentes no que diz respeito ao descrédito em relagdo a
formacio tedrica. Segundo Orlandi (ibid., p. 142-143),

quando se lé — ¢ isso que estou procurando mostrar — o sujeito, como leitor,
passa a compreender, mas nio estd necessatiamente apto a produzir ciéncia.
Ha af um equivoco que produz uma representacdo da ciéncia como uma forma
politica de dominacio: uns poucos conhecenz, a maior parte sabe, ou seja toma
conhecimento de que ¢ assim. Para uns é producio, para outros ¢é noticia. (...)

15 Ao refletirmos sobre essa formulacio na contemporaneidade, somos remetidos ao
movimento “Escola Sem Partido” criado em 2004 cujo objetivo é denunciar o que seria um
processo de doutrina¢ao da educacio brasileira. A neutralidade ¢ o que se oferece como forma
de superar a doutrinagdo. A questdo que pretendemos explicitar é a de que as significagoes
dominantes em circulagio, cujos sentidos sdo naturalizados, ja sio resultado de doutrinagao.
Ou nio? Compreendemos o pedido (jutidico) de dentncia como uma possibilidade de
disfarcar uma doutrinagdo que ja existe, fazendo com que sujeitos aceitem determinadas ideias
sobre a vida, sobre a sociedade de maneira acritica. De nossa perspectiva, quando os sentidos
naturalizados sdo problematizados em sala de aula, acusa-se a Escola e, em especial, os
professores de doutrinagio. O sentido de doutrinagio nio deve ser tomado como evidente. E
preciso discuti-lo teoricamente. No discurso neoliberal, por exemplo, a ordem do capital tem
a (trans)aparéncia de ser a unica solucdo possivel aos problemas humanos. Quando se
contigencia a vida (humana) a economia, podemos nos perguntar: quem estd doutrinando
quem? Nesses termos, nosso posicionamento nio ¢ neutro: posicionamo-nos contra o
trabalho da ilusio da evidéncia que apaga, que silencia o saber produzido social e
historicamente. Como nos diz Orlandi (2009), tanto a unidade necessaria a reprodugio da
posi¢io (do) dominante quanto a pluralidade, a multiplicidade, isto é, a ndo-unidade, necessaria
20 que esta na posicio (de) dominado se constituem como necessidade histérica da ciéncia no
seu modo plural de existéncia.
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(...) O conhecimento, numa visio restrita de mercado, comeca se a produzir
como mercadoria. Este ¢ um modo comum de tratar o efeito de informacio
cientifica, no circuito da mera informacao.

Os sentidos sio, portanto, administrados. Uma administracdo
invisibilizada numa relagdo professor-aluno em que o ensino pauta-se por
verdades indiscutiveis. Ao se referir aos discursos didaticos, Dubois (2014
[1994], p. 113-114 — grifos nossos) os define como:

conjunto de asser¢des apresentadas como objetivamente “verdadeiras”. O
sujeito da enunciag¢do se apaga entio, a fim de permitir ao leitor identificar-se
com ele; ndo se trata mais de persuadir, mas de dar essa persuasao como feita.
Nao se incita mais a agdo, mas se parte do contrario dessa identificacio como
um dado de base. O discurso didatico “informa”, isto &, formula assergoes que nao
se opoem a outras assergies; nao ha confronto. O discurso didatico supde um
esvaziamento enunciativo no leitor que deve integra-lo a seu proprio discurso,
apropriar-se.

“Nao ha confronto”. Esse é o resultado do apagamento do modo como
o conhecimento foi produzido. Em sala de aula, o professor silencia que o
conteido a ser trabalhado esta “dentro de uma ordem social com seus
respectivos valores” (ORLANDI, 2011 [1983], p. 21), pois, enquanto sujeito
capacitado, ndo construiu seu proprio percurso de constituicio dos sentidos.
Uma capacitagdo pautada por uma “légica homogeneizante e focada nos
resultados” que acentua a transformaciao do professor num profissional que
comunica o saber pronto, acabado que esta devidamente organizado em
livros didaticos e/ou em sistemas de ensino onde as aulas ja estao prontas
para serem dadas. Na posi¢ao de um sujeito-tradutor, o professor assume um
trabalho com a informag¢do — ¢ ndo com o conhecimento — num contexto
em que € negado a ele o direito a #ma interpretagao.

Pelo direito a uma interpretagio

Formar, em educagdo, envolve a questao da linguagem, porque ela,
como sustenta Orlandi (20106), estd sempre investida na produgdo do
conhecimento. A questio é como esse investimento ¢ significado no trabalho
realizado especificamente pelos professores que trabalham diretamente com
a linguagem. Se a responsabilidade pela formagao eficiente e pelo sucesso na
execucdo da proposta € dirigida ao professor, a responsabilidade do Estado
aparece como uma questdo individual. Ao sustentar a necessidade de
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mudangas nas estruturas institucionais e nos curticulos de formacaolS, o
Estado ja teria cumprido seu papel: garantir o direito a educa¢ao no que diz
respeito ao “efetivo desenvolvimento de competéncias docentes que
integram o conhecimento, a pratica e o engajamento de profissionais,
sustentando a formacdo de professores competentes no exercicio do
magistério, como exigido para uma educagdo integral de qualidade,
democratica, solidaria e inclusiva” (BRASIL, 2018, p. 9).

O que ha, nessa direcio, é o apagamento do conflito pelo silenciamento
do politico: uma estratégia que silencia espagos politicos para a disputa de
sentidos. Trata-se do politico como argumento em que, nos termos de
Pfeiffer (2010, p. 98),

o lugar do politico seria o da luta por esses direitos [a educacio, a saude] que
ja se configuram de saida como auto-evidentes e iguais para todos.
Independentemente de se efetivarem, o espago de sentido possivel do politico
que configura esses movimentos ¢ o da concessao. O politico como argumento
funciona justamente no silenciamento de outras praticas nao coesas com aquilo
que ja esta devidamente administrado e que se sustenta por uma discursividade
juridica. Uma vez um direito concedido, sob esse argumento do politico, o
sujeito, suas praticas, e seus sentidos, passam a ser administrados pelos
sentidos da benevoléncia, da necessidade de adequacio e, necessariamente,

pela visibilidade de suas (in)capacidades/ (in)habilidades.

Esse silenciamento do politico presente no campo da Educagio
também estd presente na posicdo marginal ocupada pelos estudos da
linguagem na relagao linguagem e sociedade!”. E, nesse ponto, é preciso estar
atento: silenciar a lingua em sua rela¢io do simbodlico com o politico é uma
forma do trabalho dos linguistas atuar em parceria com o Estado em um
apagamento, mais ou menos total, da histéria, privilegiando o produto, o
resultado e ndo o processo e as relacdes. O conhecimento é assim
apresentado com um produto e ndo como um processo, ideologicamente
constituido e historicamente determinado. Bachelard (1996 [1938], p. 289),
filésofo da ciéncia estudado por Pécheux, ao refletir sobre o ensino da
ciéncia, afirma:

sem duvida seria mais simples ensinar sé o resultado. Mas o ensino dos
resultados da ciéncia nunca ¢ um ensino cientifico. Se néo for explicada a linha
de produgio espiritual que levou ao resultado, pode-se ter a certeza de que o
aluno vai associar o resultado a suas imagens mais conhecidas. E preciso que

16 Nio deixamos de reconhecer, entretanto, que mudangas siao necessarias. A questdo é sempre
pensar no como serio elaboradas, implementadas.

17 Essa presenca reiterada fica aparente se considerarmos a restituicio do politico como
mediadort.
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‘ele compreenda’. S6 se consegue guardar o que se compreende. O aluno
compreende do seu jeito. Ja4 que ndo lhe deram as razdes, ele junta razGes
pessoais.

No caso dos professores da Educagio Bésica que trabalham
diretamente com a linguagem, nem mesmo a institucionalizagio da
Linguistica no século XX impulsionou uma real transforma¢io do
conhecimento escolar. Nossa questdo é a de destacar o fato de que a
Linguistica é tomada como um campo homogéneo, adepto a praticas
cientificas, por extensdo, homogéneas. Segundo Pécheux e Gadet (2015
[1977], p. 295), “a propria histéria da Linguistica pode ser compreendida
como uma espécie de luta entre duas vias — o logicismo e o sociologismo —
formando os elementos de uma contradicdo que toma sucessivamente
multiplas formas”. Uma contradicio real, porém, oculta, pois “contenta-se
em se afirmar que a Linguistica comporta aspectos diversos e variados, e
eventualmente complementares na sua diversidade” (ibid, p. 296). Uma
contradi¢do que também deve ser explicada, segundo Pécheux (2014 [1988],
p. 117 — grifos nossos), pela filosofia espontinea dos linguistas:

pode-se, alids, constatar que a relagdo situagio/propriedade ¢ inelutavelmente
concebida pela Filosofia da Linguagem (que ¢, como ja dissemos, a ‘filosofia
espontanea’ da ciéncia linglifstica) de acordo com o mito continufsta empirico-
subjetivista, que pretende que, a partir do sujeito concreto individual ‘em
situacdo’ (ligado a seus preceitos e a suas nogoes), se efetue um apagamento
progressivo da sitnagdo por uma via que leva diretamente ao sujeito universal, situado em
toda parte ¢ em Ingar nenhum, e que pensa por meio de conceitos.

A filosofia espontinea, “recobert|a] pela “neutralidade” cientifica da
Linguistica” (PECHEUX; GADET, 2015 [1977], p. 295), ao apagar a
historicidade de conceitos e teorias, produz a ilusio de que somos a origem
do dizer e a ilusdo de que aquilo que foi dito s6 poderia ser dito daquela
maneira. Ilusdes que sustentam o equivoco de que haveria uma relacdo de
correspondéncia e univocidade na relagao linguagem, pensamento e mundo:
como se os conteudos pudessem ser analisados separados de suas formas.

A escola ¢, sem davida, um espago em que a ciéncia, em sua zersdo de
divulgacio cientifica, esti em circulagio, o que afeta o modo como esse dizer
¢ formulado, ndo sendo, portanto, indiferente ao seu modo de produgio. Se
a escola deixa de ser o lugar do conhecimento e passa a ser o lugar da
informagdo, o professor, cuja formacio ¢é afetada pela logica da
fragmentacdo, do aligeiramento, assume uma posicio de ndo autoria,
esvaziando a historicidade daquilo que diz, que formula. Essa impossibilidade
de repeti¢do historica afeta o trabalho do professor, porque, submetido ao
“engano idealista que coloca a independéncia do pensamento em relagio ao
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ser” (PECHEUX, 2014 [1988], p. 116), nega ndo apenas o politico da divisio
do trabalho docente, cujas contradi¢bes tem a ver com os efeitos derivados
da luta de classes, mas nega também a espessura semantica aos objetos
simbolicos seja falando aparentemente de outra coisa (tendéncia logicista),
seja recalcando a politica falando ou acreditando falar dela (tendéncia
sociologista) (Cf. PECHEUX; GADET 2015 [1977)).

Se a lingua, o sujeito e a histéria forem apresentados como
transparentes, o trabalho dos linguistas como criticos de uma educacio tida
como conservadora se converte em colaboragdo: a formag¢ido permanece
substituida pela capacitagdo de um empreendedor individual e competitivo,
estando, portanto, adequado ao mercado, ajustado ao consumismo e
fragilizado em sua autonomia. Os efeitos dessa colaboragio estdo presentes
na sala de aula do professor de lingua(s): a gramatica, ainda que
“contextualizada”, esta inscrita na imposi¢do da transparéncia, na exigéncia
de clareza e no ideal de completude.

Nessa diregdo, o professor afetado por uma capacitagio pela
informagdo permanece inscrito numa posi¢ao-sujeito pragmatico, crendo em
uma simetria social

simulada numa relacdo direta e imediata que nada tem de direto e imediato,
pois se constitui em complexos processos de significacdo em que entram a
ideologia, o simbdlico, o historico e o social. E que resulta na ilusio da
igualdade possivel na mesma formacao social que divide e segrega. Esta ilusdo
¢ o lugar da repeticio, da reformula¢ao que é adaptagdo e ndo aprimoramento,
elaboracio, ou possibilidade de mudanga. (ORLANDI, 2016, p. 74)

Uma ilusdo que se relaciona com a pragmatica: ideologia dominante que
gere o funcionamento da linguagem em que a gramatica se materializa no
texto; texto ¢ um exemplar da lingua; lingua é um sistema fechado. Uma
pratica que tende a imobilidade, a fixidez. Ao trabalhar « lingua — perfeita e
sem falhas — através de um “bom” ensino, o professor reinscreve-se, pela sua
pratica, na légica homogeneizante e focada nos resultados e ndo nos
pressupostos do trabalho da e sobre a linguagem. Essa redu¢io impde uma
questdo ética, pois desqualifica “o politico, enquanto lugar préprio das
diferencas e das disputas entre as forcas sociais” (MARIANI, 2015, p. 10). E
preciso lembrar as palavras de Orlandi (2013 [2002], p. 110-111):

o saber metalingiifstico que produzimos, e que deve estar a disposi¢ao de todos
na sociedade, jd traz inscritas suas dire¢Ges e conseqiiéncias no momento
mesmo em que o formulamos. E sua formulagio deriva do lugar (teérico-
cientifico) em que ele se constitui produzindo efeitos sobre os sentidos dos
objetos que ele produz. Assim, compreender a histéria da constituicio do
conhecimento gramatical no Brasil implica em compreender a maneira como
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produzimos saberes e tecnologias que sustentam as formas institucionais de
nossa relacio com a lingua e, logo, com o Estado brasileiro.

Ao sustentar um trabalho na ilusio de realizar suas acdes
“livcememente”, o professor interpreta o sentido e nio “o modo como um
objeto simbdlico produz sentido, o que resulta em saber que o sentido
sempre pode ser outro” (ORLANDI, 2007 [1996], p. 64). Um trabalho que
afeta os sentidos de uma pratica leitora e autoral, posto que “o autor se
produz pela possibilidade de um gesto de interpretacio que lhe corresponde
e que vem “de fora™, sendo “o lugar do autor determinado pelo lugar da
interpretagao” (ibid., p. 75).

A autoria do professor depende de como a relagdo da lingua com a
exterioridade ¢ significada. Num mundo logicamente estabilizado, o bom
autor e o bom leitor ¢ aquele que se conforma no bem-dizer da lingua nos
termos de Pfeiffer (2000). Uma lingua esvaziada de sentido em que o
professor, enquanto sujeito, nio interpreta; ele é interpretado pela forma
linguistica sob pretensa transparéncia e neutralidade. Ele, enquanto leitor
ideal, deve compreender as inten¢des do sujeito para tornar o texto coerente.
Um efeito ideolégico. A crenca de que as intengdes do sujeito € que sio
responsaveis pelos sentidos construidos afeta o posicionamento do sujeito
na fungio autor que, ao nao historicizar seu dizer, o inscreve numa repeticao
empitica e¢/ou formal, mas nio histérica.

Na tensio entre um mundo logicamente estabilizado e um mundo de
conflitos e contradi¢des, ndo por coincidéncia, a centralidade na “pratica” é
um dos principios norteadores da BNC-Formacio (2019). Desde o
documento inicial, a ideia posta em destaque é a de que “ndo é mais possivel
ignorar que Nossos cursos sao extremamente tedricos e nao tem respondido
as demandas da contemporaneidade, aos resultados de aprendizagem e ao
ensino de habilidades e competéncias previstas na BNCC” (BRASIL, 2018,
p. 30). E preciso questionar: o problema é uma teorizagio apresentada como
excessiva ou uma teoriza¢do que prescinde de uma formacio teoricamente
sustentada e politicamente significada? Nossa resposta encontra eco nas
palavras, respectivamente, de Frigotto e Orlandi:

a visdo de sociedade e a cultura politica [dos professores] sio softiveis. Irdo [os
professores| pagar um preco alto no futuro proximo por esta aliena¢do politica.
(...) Nossa fragil democracia e cultura autoritaria sabotam a cultura politica ndo
s6 das massas, mas dos grupos sociais cultos. A visdo politica e social mais
mediocre é da classe média, sobretudo em seus segmentos mais ricos.
Papagaios de telejornal. (FRIGOTTO, 2018, p. 103)

(...) podemos criar, pela educacido, condigcbes para evitar que os sujeitos sejam
presos de evidéncias que os impediriam de colocar-se de modo critico a
realidade que desrespeita a vida, a liberdade, a seguranca, o direito ao trabalho
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etc, etc, etc. Pois este é o cotidiano de uma formacio social burguesa. Como
viver nela e, a0 mesmo tempo, ter condi¢cGes de ndo identificar-se com a
segregacao que ela cria? Penso que a educacdo é pensada como capaz de
produzir este espaco em que os sujeitos possam se significar politicamente de
modo que tanto os sujeitos como os sentidos sejam nao mera reprodugdo, mas
transformacio, resisténcia, ruptura. (ORLANDI, 2012, p. 164-165)

E preciso, entdo, nio apagar o politico do pedagdgico. No trabalho com
a linguagem, a formacio teoricamente sustentada e politicamente significada
esta relacionada a compreensdo da linguagem como parte do que é proprio
do homem, enquanto ser historico e simbélico. Como afirma Otrlandi (2016,
p. 72):

Se o professor compreender como, face aos sujeitos e o conhecimento, os
sentidos podem ser plurais, ele estende esta capacidade para a constituicio do
sujeito aluno que sabe, que conhece e que pratica esse conhecimento na
sociedade. Com todas suas consequéncias na dindmica social: devir,
historicidade e deslocamento.

E preciso superar andlises que, por processos de interdicio de natureza
politica, moral, lingufstica inseridos num modelo de explicagdo com vestes
de “relagdes democraticas” (Cf. ORLANDI, 2017), impedem a circulagdo de
outros sentidos. Nio se iludir com a “igualdade universal” é fazer do trabalho
da sala de aula um espago politicamente significado pelas diferencas. Em
outros trabalhos (SOARES, 2020; SOARES; MOURA; 2022), temos
enfrentado um dos principais desafios para o qual a ciéncia estd convocada:
(re)conhecer as contradi¢cGes. Em nosso caso especifico, um enfrentamento
a0 qual temos respondido com a constru¢dao de um trabalho discursivo no
ensino de Lingua Portuguesa que ndo parte de um trabalho com a norma,
mas do processo pelo qual essa norma foi constituida. Um trabalho sobre a
lingua com historicidade que sustenta a possibilidade de restituir ao discurso
seu carater linguistico-histérico-ideologico, possibilitando uma formacio em
que o sujeito possa falar, o que significa, muitas vezes, poder ser.

Educar para o dificil: um compromisso ético-politico

Na insisténcia de um trabalho com a linguagem em que haja
ressignificagdo tanto dos sentidos quanto dos sujeitos, é preciso assumir um
compromisso ético-politico em educar para o dificil, o que tem a ver com dar
condigOes para que o professor, enquanto educador e educando, se inscreva
como sujeito. Ocupe, portanto, uma posi¢do-sujeito autor construida e nio
simulada. Uma posi¢io a partir da qual o conhecimento nio seja banalizado.
O banal, alids, é a superficie 2 qual nos acostumamos num mundo em que
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“os efeitos do desejo de que nio exista mais o politico” (COURTINE, 1986
apud ORLANDI 2008 [1990], p. 37) seguem latentes. Negar que o saber se
produz numa forma-histérica da relacio social e politica com o
conhecimento significa entender o individuo como auténomo em relagio a
linguagem. Nio hd autonomia. Ha constituicdo. Nesse processo de
constitui¢do, a compreensio do imaginario e a desnaturalizagdo, a
desautomatizacdo de seus efeitos depende do trabalho com a memétia para
fazer trabalhar os conflitos e as contradicdes, dando visibilidade a relacido
entre o ja-dito e ao que se esta dizendo.

A circunscri¢do do trabalho docente a perspectiva neoliberal (re)atualiza
uma memoria discursiva acerca da crise da/na educacio que responsabiliza
o professor pelo dito fracasso escolar. Nio silenciar essa memoria é condi¢io
para compreendermos que o processo segregativo fomentado pelo consenso
nao deve ser considerado

de nenhum modo [como] imperfei¢Ses lastimaveis das sociedades industriais,
mas trata-se sim de desigualdades estruturais, inerentes a prépria esséncia do
capitalismo (...): 0 “atraso” dos pafses em desenvolvimento (...) ¢ uma condi¢do
estrutural da manuten¢do da exploragio capitalista a nivel mundial.
(PECHEUX; GADET, 2015 [1977], p. 306)

As recorrentes crises do capitalismo sdo, ao mesmo tempo, elemento
de destruigao e de construcio do proprio sistema. Como afirma Pécheux
(2015, p. 2306), “o poder esta pronto a tudo (...); ele organiza a escassez para
suscitar a inquietude e docilidade das pessoas e desenvolver a concorréncia
entre as formacSes de modo que sobrevivam e desenvolvam-se mais aptas
a... servir o capitalismo na sua fase atual”. Nao nos esquecamos de que o
fracasso escolar é o que “permite a reproducio da divisdo entre trabalho
manual e trabalho intelectual” (PECHEUX; GADET 2015 [1977], p. 300).

Ao tomar a questio da interpretacio como indispensavel também para
o funcionamento da autoria, estaremos atuando na desconstru¢io do mito
da cidadania. Ao refletirmos sobre a lingua e o saber sobre ela, refletimos
com a sociedade e ndo apenas sobre ela — produzimos um gesto de civilidade
numa relagdo da lingua com a histéria na escola sem esquecer que “a leitura
estd para O arquivo como a interpretacio estd para o interdiscurso”
(ORLANDYI, 2008, p. 69).

Educar para o dificil também implica reconhecer a contradicio de
propor uma formag¢ao — e nio capacitacio — dentro de uma légica politica
educacional da ordem do capital. Uma formagao social que nao ¢ inerte, mas
dinamica e capaz de movimento. Assumimos essa contradi¢do por entender
que a luta e a resisténcia precisam acontecer ainda no interior desse sistema
violento em que impera a alienacio do trabalho do professor. O
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conhecimento nio é mercadoria. Ndo hd possibilidade seja de estatizar, seja
de privatizar a lingua(gem). Os sentidos estdo sempre em movimento.

Se a resisténcia nio for pensada na ordem do politico, a sala de aula se
mantém como espago de imobilizagao do saber. A pratica da autoria depende
das filiagdes simbolicas definidas no confronto material dos sentidos na
possibilidade polissémica de interpretagdes possiveis de um texto na sua
materialidade. O trabalho realizado pelo professor da Educacio Basica
nao é nem uma atividade menor nem tem o objetivo de transmitir uma
informagdo tomada como conhecimento. O trabalho realizado pelo
professor da Educagio Basica ndo ¢ da ordem daquele que sabe apreender o
conhecimento ja produzido. O trabalho realizado pelo professor da
Educacio Basica é da ordem daquele que produz conhecimento. Ao ocupar
a posicao de autor de seu dizer, o professor participa ndo apenas do saber
dizer o conhecimento, mas também de sua producdo-criagio e de sua
inser¢do na sociedade. Nao hd uma mensagem a ser transmitida. Ha efeitos
de sentidos entre locutores que sio produzidos pela inscricdo da lingua na
historia, regida pela ideologia. Ha discurso.

O discurso ¢ lugar de luta. Luta para que possamos nos opor ao
esvaziamento do sentido de cidadania e de autoria que atravessa os
movimentos duais, desiguais, excludentes, conflituosos e contraditérios que
marcam o modo de funcionamento da escolariza¢io, a qual tem na colonizacio
seu discurso fundador. Uma compreensio fundamental para pensar a
educa¢do no Brasil para além da categoria de capitalismo dependente (Cf.
FERNANDES, 1981 [1972]) e “lembrar que a producio de conhecimento da
América Latina sobre a América Latina pode adquirir uma forma critica de
modo a nio ser mera reprodugdo do olhar europeu ou norte-americano e assim
por diante” (ORLANDI, 2008 [1990], p. 36). Compreender os efeitos de nossa
acdo na sociedade em que vivemos, assim como compreender e avaliar os
efeitos que a sociedade produz em nés ¢ a possibilidade de deslocar o eixo de
lutas da colaboracido para o confronto: um compromisso ético com a vida e
um compromisso politico com os sujeitos.
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Eixo 111

LIVROS DIDATICOS:
HISTORIAS E SABERES
SOBRE LINGUAS E
SUJEITOS






CAPITULO 10

O LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA: TRES
MOMENTOS

Ernani Terra

Introducio

No capitulo comentam-se as transformacSes por que passaram os livros
didaticos de portugués, desde a publicacdo da Antologia Nacional, de Fausto
Barreto e Carlos de Laet, em 1895, até o final da segunda década do século
21, observadas do ponto de vista da autoria, do professor e da concepcio de
lingua e ensino de lingua que sustentam esses livros.

Identificaram-se trés momentos do livro didatico de portugués no
Brasil. O primeiro cotrespondente ao periodo que se estende de 1895 a 1970;
o segundo, que vai de 1970 a 1989; e o terceiro, que se inicia em 1989 e se
prolonga até o final da segunda década do século 21. A escolha das datas que
marcam o inicio de cada um dos momentos se deveu, sobretudo, ao fato de
que nelas se deu acontecimento relevante para a historia do livro didatico de
portugués no Brasil. Agruparam-se as obras nesses trés momentos em
decorréncia de apresentarem caracterfsticas comuns, pelo menos
parcialmente, no que se refere a autoria, as imagens construidas do professor
e do aluno e a concepgio de lingua e de texto. Esses trés momentos niao
devem ser vistos como estanques ou independentes. Na realidade, eles
formam um continuum, sendo que caracteristicas de um momento ja se
delineavam em momentos anteriores. Observe-se que, na década de 1960,
alguns livros didaticos de lingua portuguesa ja apresentam uma organizacao
semelhante a que apresentam os manuais didaticos do comeco do século 21,
dividindo o ensino de portugués em unidades, com leitura de texto, atividade
de interpretacdo e estudo de topico gramatical, privilegiando a lingua culta.

Antes, porém, de se analisarem as caracteristicas dos livros didaticos de
portugués desses trés momentos, ¢ necessatio que se defina livro didatico.

O livro didatico: uma tentativa de definigdo
O que tradicionalmente conhecemos por livro didatico assumiu nos

dias atuais outras formas e também suportes diferentes de um livro
tradicional, aquele formado por um conjunto de folhas de papel impressas,
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em geral costuradas e reunidas em cadernos, formando um volume com uma
capa em material mais resistente que o miolo. Como se vera neste capitulo,
nao foram somente autores, professores, conteudos e metodologia dos livros
didaticos de portugués que mudaram. O suporte também mudou. Além do
livro de folhas de papel encadernadas, ha aqueles em forma de apostilas
espiraladas, hoje com largo uso em escolas da rede privada de ensino, e os
livros didaticos em meio digital, tendo como suporte computadores,
especialmente tabletes.

De forma bastante simples e objetiva, denomina-se livro didatico aquele
que, mesmo ndo se apresentando na forma tradicional (conjunto de folhas
de papel encadernadas), foi escrito, editado e comercializado para uso no
ensino regular. Trata-se de obras destinadas ao ensino e ao aprendizado
sistematico de determinado objeto de conhecimento, tradicionalmente
consolidado como disciplina escolar, que devem seguir as otientagdes
oficiais.

O livro didatico ¢é, assim como a lousa, o giz, o apagador, os mapas, o
data show etc., material escolar. Difere-se da lousa, do giz e do apagador por
se tratar de produto da industria cultural e, por extensdo, de instrumento de
poder destinado, em sua quase totalidade, a formacido de jovens. Embora
tenha se modificado bastante nesses mais de cem anos, o livro didatico,
apesar da internet, continua ainda sendo o principal instrumento na atividade
docente em sala de aula, sendo adotado, em todos os anos da educacio
basica, tanto na rede publica quanto na rede particular de ensino.

O livro didatico tem uma caracteristica bastante peculiar, pois apresenta
dois destinatarios bastante distintos, o aluno e o professor, que fazem dele
usos diferentes, sendo que este ultimo funciona como uma espécie de porta-
voz do autor, facilitando a utilizacdo do livro pelo aluno.

Hoje em dia, o mercado do livro didatico no Brasil gira basicamente em
torno das compras governamentais. O Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) ¢ o maior comprador de livros no Brasil, de sorte que, na produgio
de livros didaticos, os autores (e editores) necessariamente consideram um
terceiro destinatario, o avaliador, que funciona como espécie de superego do
autor. Editoras e autores produzem livros didaticos para que sejam
aprovados no processo de avaliagio feito pelo PNLD a fim de que passem a
integrar o Guia do livro didatico, que serve de base para a escolha por parte
do professor, que s6 pode escolher livros que constam do Guia.

Encerrando esta secdo, é preciso ressaltar que nao cabe ao livro didatico
(e seus autores) formar professores. Essa func¢do diz respeito as institui¢ces
de ensino. Ao livro didatico cabe, isso sim, contribuir para o melhor
desempenho do professor, fornecendo-lhe niao sé material para o trabalho
em sala de aula junto aos alunos como também orientagdes tedricas e
metodolégicas e bibliografia.
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O primeiro momento

Tomou-se como marco inicial do primeiro momento do livro didatico
no Brasil a publicagdo da Antlogia nacional, de Fausto Barreto e Carlos de
Laet, em 1895, pela Editora Paulo de Azevedo Ltda., do Rio de Janeiro, em
plena campanha para a nacionalizacio do livro escolar; dal o adjetivo
“nacional” no titulo do livto. A Antologia pode ser considerada o primeiro
livro didatico de lingua portuguesa brasileiro. Antes dela, os livros didaticos
de lingua portuguesa adotados no Brasil, segundo a professora Magda Soares
(2001), vinham de Portugal e eram, em geral, antologias, normalmente
associadas a uma gramatica.

Quanto a autoria, Terra (2012), em sua tese de doutorado, destaca que

Os autores da Antologia eram intelectuais de prestigio, monarquistas e
catolicos. Carlos de Laet (1847—1927) era fildlogo, jornalista, professor do
Colégio Pedro II e do Colégio Sao Bento, membro fundador da Academia
Brasileira de Letras, da qual foi presidente entre 1919 e 1922. Fausto Barreto
(1852-1915) era fildlogo e professor catedratico do Colégio Pedro 11, tendo
lecionado também no Colégio Militar. A Antologia era destinada a estudantes
do curso secundario, o que corresponderia hoje ao Ensino Fundamental 1T (6°
ao 9° anos) e ao Ensino Médio. A Antologia era o livro de uma elite.
Apresentava apenas textos e as atividades eram elaboradas pelo professor
adotante que tinha autonomia para cria-las. (ibid., p. 69)

Outros intelectuais de prestigio também escreveram livros didaticos
de portugués. Merecem referéncia: Silvio Romero (1851-1914) e Jodo
Ribeiro (1860-1934), ambos membros da Academia Brasileira de Letras e
autores do Compéndio de historia da literatura brasileira, publicado pela Editora
Francisco Alves em 1906; Olavo Bilac (1865-1918), autor, em parcetria com
Guimaries Passos (1867—-1909), do Tratado de 1 ersificagio, publicado em
1905 pela Editora Francisco Alves, e Coelho Neto (1864—1934), autor do
Compéndio de Literatura Brasileira, publicado também em 1905, pela Editora
Francisco Alves.

A Antologia Nacional teve 43 edi¢oes e foi o livro didatico de portugués
de geracoes de brasileiros. A primeira edi¢do, como se destacou, ¢ de 1895 e
a ultima ¢ de 1969. Comparada com os livros didaticos atuais, a .Antologia teve
duragdo excepcional, 74 anos, sendo o livro de duas (e até de trés) geragoes
de brasileiros, possibilitando a troca de impressoes de leitura entre pais e
filhos e mesmo entre netos e avos.

A Antologia Nacional apresentava caracterfsticas muito diferentes dos
livros didaticos atuais. Em primeiro lugar, ndo havia serializacido. Era um
unico volume para todos os anos escolares. Também nao continha
ilustragdes ou atividades. Era, como o nome indica, um conjunto de textos
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de autores literarios brasileiros e portugueses, todos ja falecidos. Os textos
eram apresentados em ordem cronoldgica, dos mais recentes para os mais
antigos. Ressalte-se que, ao contrario dos livros didaticos atuais, eram textos
bastante longos que chegavam a ocupar quase dez paginas, escolhidos com a
finalidade de transmitir regras do bem dizer (leitura e recitacdo) e do bem
escrever. Serviam ainda como modelo de lingua a ser imitado, ou seja, para
aquisi¢ao da norma culta e ainda, como atesta Magda Soares, para “reforcar
a concepg¢ao de leitura como instrumento de formacio ética do aluno e de
preservacdo da moral e dos bons costumes” (SOARES, 2001, p. 45).

Como a Antologia s6 apresentava textos que serviam de modelo a ser
imitado, costumava ser adotada em conjunto com uma gramatica. Por nao
propor atividades de qualquer espécie, pressupunha um professor que tivesse
competéncia e autonomia na conducio de suas aulas. Sobre a auséncia de
atividades na Antologia, Soares registra que

Na auséncia de exercicios, de atividades, a Anfologia deixava a forma de sua
utilizacdo nas maos do professor, autbnomo para planejar e executar suas aulas
de Portugués, tendo a coletanea de textos apenas como um material didatico
facilitador de sua agdo. (ibid., p. 55)

Encerrando essas consideragdes sobre a Antologia nacional, é preciso
destacar que, apesar do sucesso, ndo foi um livto revolucionario porque
manteve a tradi¢ao dos livros didaticos portugueses: o modelo antologia, que,
no Brasil, se manifestou por meio de outras obras do género produzidas por
outros autores. F de se ressaltar ainda que a Awsolygia foi decisiva para a
criagdo de um canone literario, que seria reproduzido e perpetuado por
outros livros didaticos brasileiros.

Osman Lins, em texto da década de 1960, chama a aten¢io para o fato
de livros didaticos novos copiarem os antigos. O escritor pernambucano, em
tom bastante critico e destacando a inatualidade dos textos selecionados,
aponta, referindo-se ao canone literario, que se copiava o que havia de ruim
nas obras mais antigas, como se observa na seguinte passagem: “Ha sempre
no mercado novos compéndios de Portugués, que copiam e repetem seus
congéneres, jamais no que estes contém de aproveitavel, e sempre no que
trazem de banal, de rotineiro, de menos valioso” (LINS, 1966, p. 8). Lins
destaca que a repeticao desses mesmos textos se deve ao comodismo ¢ ao
desconhecimento quase que total de nossas letras por parte de autores de
livros didaticos de portugués.

Apenas no segundo momento, a partir dos anos 1970, comeca a haver
uma mudanca no canone literario com a inclusdao de autores mais modernos
como Carlos Drummond de Andrade, Manuel Bandeira, Rubem Braga,
Vinicius de Moraes, Paulo Mendes Campos e Cecilia Meireles.
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O segundo momento

Ja nos anos 1950, podem ser observadas algumas mudangas nos livros
didaticos de lingua portuguesa em relagdo ao modelo antologia. Duas delas
sdo significativas: a serializagdo e a inclusio de atividades. Quanto a
concepeao tedrica que sustentava esses livros, nada mudou. O ensino de
lingua continuava privilegiando a aquisi¢ao da norma culta como modelo de
lingua a ser imitado.

A partir dos anos 1970, comegam a aparecer livros didaticos de lingua
portuguesa que rompem radicalmente com o modelo até entdo vigente. O
advérbio radicalmente se justifica porque as mudangas envolvem nio
apenas aspectos relativos ao conteudo das obras, como concepgio de
lingua, diversidade de géneros etc., mas também a aspectos graficos, como
o uso de cores e ilustragdes. Ha que se destacar ainda que a autoria se
desloca do intelectual de prestigio para o professor. i o periodo do
professor-autor. Os destinatarios desses livros didaticos, o professor e o
aluno, serdo bastante diferentes daqueles do primeiro momento. A obra
que pode ser considerada marco desse segundo momento é o Estudo dirigido
de portugués, de Reinaldo Mathias Ferreira, publicado em 1970 pela Editora
Atica, com sede em Sio Paulo.

O livro de Ferreira representou uma mudanca de paradigma nos livtos
didaticos de lingua portuguesa. Trata-se de uma obra apresentada num
modelo que veio a se consolidar e se tornar padrio. Em vez de um dnico
volume, o livro se apresentava em forma de colecio, em 4 volumes, em duas
cores, destinada aos 4 anos do antigo curso ginasial (hoje Ensino
Fundamental II). A colecio apresentava aulas planejadas, sugestdes de
atividades em sala de aula, livro do professor com resoluciao das questoes
propostas, ilustracGes coloridas e textos de géneros textuais vatiados,
incluindo aqueles cujo plano da expressao contém mais de uma linguagem,
de que sdo exemplos as historias em quadrinhos, que desde entdo passam a
estar presentes em todos os livros didaticos de portugués. Percorrendo-se as
paginas de Estudo dirigido de portugnés, pode-se ver nele o DNA dos livros
didaticos de portugués atuais.

O livro de Reinaldo Mathias Ferreira veio atender as necessidades de
professores que chegaram a rede publica de ensino e que nio dispunham das
condi¢Oes necessarias para exercer plenamente a profissao. Por serem mal
remunerados, eram obrigados a assumir um nimero excessivo de aulas. Em
consequéncia, praticamente nao sobrava tempo para o preparo das aulas.

Beatriz Gil Daruj e Marcelo Médolo, em matéria do Jornal da USP de
13 de julho de 2022, chamam atenc¢ao para o fato de que

201



A partir da segunda metade dos anos 1960, houve uma grande expansio da
rede publica de ensino no pafs com a entrada de estudantes advindos das
camadas mais baixas da populacdo. Fez-se entdo necessaria a contratacio de
professores. A escola comeca a atender os filhos dos trabalhadores, razio pela
qual as redes publicas se expandem significativamente, tendo de contratar
professores em nimero muito maior do que aquele que até entdo atendia a
pequena parcela de elite dominante, o que fez que o processo de escolha desses
profissionais tenha sido menos seletivo e o trabalho docente se tenha tornado
massificado e mal pago. (ibid., 2022, on-line)

O livro didatico caiu como uma tibua de salvacio para esses
professores, que encontraram no livro a aula pronta para ser ministrada,
inclusive com atividades com as respostas. Gil Daruj e Médolo, no mesmo
artigo, esclarecem ainda que

Com salarios diminuidos, professores multiplicam sua carga de trabalho, o que
faz com que busquem solugbes mais praticas para sua atividade docente. F
quando o livro didatico (LD) passa a assumir importante papel: sobrecarregado
com cargas didaticas que chegavam a ultrapassar 40 horas-aula semanais, o
professor adota o LD como obra de estudo e preparacio de aulas, assim como
material de uso exclusivo na regéncia de classe. (ibid., on-line)

O livro didatico, a partir de entdo, assume a responsabilidade de
preparar a aula para o professor. Era o livro pronto para o uso. Isso permite
entender por que, ja no primeiro ano de seu lancamento, o Estudo dirigido de
portugués teve adogdo expressiva e por que a proposta apresentada por essa
coleco passou a servir de modelo para outras. Esclareca-se que, no mercado
de livros didaticos, é bastante comum que se imite um modelo de livro que
se tornou best-seller.

Esse modelo de livro didatico foi sendo aperfeicoado e, como se vera,
quando se falar do terceiro momento do livro didatico de portugués no
Brasil, o material didatico passard a trazer ndo s6 os conteddos e atividades
com respostas, mas também a organizacio aula a aula, acrescida de indicagbes
de leituras, filmes, sites, avaliagdes a serem aplicadas, sugestoes de trabalhos
interdisciplinares, projetos, otientacdes didaticas minuciosas de como dar a
aula etc.

Nio ¢ s6 o conteudo do livro didatico que muda nesse segundo
momento. A autoria também passa a ser de outra ordem, deslocando-se do
intelectual de prestigio para o professor, atividade vista como menos nobre.
Os livros didaticos (e ndo s6 os de lingua portuguesa) passam entdo a ter uma
identificagdo muito forte com o autor. Os professores adotam livros
didaticos em funcdo do nome do autor. Assim, identificam a obra nio pelo
titulo, mas pelo nome do autor, destacado nao sé na capa do livto como
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também no material publicitario de divulgacdo da obra. Na época, era
comum se ouvir professores dizendo: “Vou adotar o livro do Fulano”;
“Acho o livro de Beltrano melhor que o de Sicrano”.

Os fundamentos teéricos que sustentam os livros didaticos de
portugués do segundo momento também mudam. Na Awtologia Nacional, a
concep¢ao de texto se prendia a tradi¢do retdrica e os textos, como se
destacou, serviam de modelo de lingua a ser imitado para que o estudante
alcancasse o dominio da norma culta. Nos livros didaticos de portugués do
segundo momento, passa-se a adotar uma concepg¢iao de que a lingua é
instrumento de comunicagio. E oportuno lembrar que, a partir de 1971,
comegou a se considerar a lingua vernacula um “instrumento de
comunica¢do” e a disciplina lingua portuguesa, ou simplesmente portugués,
passou a ser denominada Comunicagdo e Expressio.

Os livros didaticos comecaram a apresentar uma otrganizagio rigida,
sendo divididos em unidades correspondentes a tépicos tedricos especificos,
com um texto, seguido de questdes de interpretacio, estudo do vocabulario
e conhecimentos gramaticais. No terceiro momento, como se vera, a
organiza¢do em unidades passa a ser feita por temas. Magda Soares chama
ainda a atenc¢io para o fato de que

E ainda nos anos 1970 que aparecem técnicas e engrenagens que parecem
substituir o professor na fun¢ao de preparar aulas: estudo dirigido, instrugdo
programada, exemplar do professor com exercicios resolvidos e respostas
impressas em caracteres vermelhos. Essa nova concepgio de livro didatico
reflete a2 ma formacdo dos professores, decorrente da democratizacio do
ensino e da multiplicacio de agéncias formadoras sem compromisso com a

qualidade. (SOARES apud RAZZINI, 2008, p. 100-101)

Os textos para leitura, estudo do vocabulario, analise, interpretacao e
exploragio de conteudos gramaticais também sofreram substancial
alteragdo. Se, no primeiro momento, os textos eram exclusivamente
literarios, no segundo, textos de outros géneros comecaram a fazer parte
dos livros didaticos. Até as histérias em quadrinhos (HQs), que eram
condenadas como leitura nos anos 1950, passaram a integrar os livros
didaticos, numa tendéncia que se consolidou. Hoje, é praticamente
impossivel encontrar um livro didatico de portugués que nao explore as
HQs. Acrescente-se que esse género estd presente nos mais diversos
exames vestibulares do pafs e nas provas do Enem. Os textos literarios
passaram a ter menos espago e o canone sofreu altera¢oes substanciais com
a safda de textos classicos para a entrada de textos de autores mais atualis,
particularmente  brasileiros. Os autores portugueses praticamente
desapareceram dos livros didaticos de portugués no Brasil.
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Para encerrar esta se¢do, ¢ necessario destacar que, nesse periodo,
houve um crescimento substancioso de livros de literatura infanto-juvenil,
originais ou em adaptacGes de classicos da literatura brasileira e universal,
adotados conjuntamente com o livro didatico. As adogdes podiam chegar até
a quatro livros por ano letivo (um para cada bimestre). Normalmente, a
leitura dessas obras era cobrada como atividade.

O terceiro momento

O modelo de livro didatico de lingua portuguesa representativo do
segundo momento comega a apresentar modificagoes a partir de 1985 para
atender as exigéncias do PNLD, criado nesse ano. Em artigo publicado na
Revista Estudos Semidticos, Terra (2019) destaca que

Com a criagdo do PNLD em 1985 e da avaliacio dos LD e do Guia dos Livros
Didaticos em 1996, o livto do professor passa a ser também um auxiliar na
formacio do docente, trazendo orienta¢cGes metodologicas, fundamentagdo
tedrica, orientagdo para a realizacdo de projetos, inclusive interdisciplinares,
planos de aula, sugestdes de leituras, de videos e sites e, até mesmo, provas
para serem aplicadas aos estudantes. (ibid., p. 264)

Como, no Brasil, o governo é o maior comprador de livros didaticos e
as compras governamentais recaem apenas sobre as obras que constam do
Guia do Livro Didatico, que atrola os livros avaliados e aprovados pelo
MEC, as editoras passaram a concentrar todos seus esforcos para que suas
obras sejam incluidas no Guia e isso significa obedecer cegamente as normas
estabelecidas pelo MEC, que regulamentam a aquisi¢iao dos livros didaticos.

No infcio deste texto, quando se definiu livro didatico, foi dito que o
autor (e o editor, evidentemente) tinha em mente dois destinatarios bastante
distintos, o aluno e o professor. A partir do momento em que passa a ocorrer
a avaliacdo, na produgdo do livro diditico, comeca-se a considerar um
terceiro destinatario, que, dada sua importancia, acaba se tornando o
primeiro: o avaliador. Se apenas os livros aprovados sio comprados pelo
MEC (e o mercado dos livros didaticos hoje vive praticamente em fun¢io
das compras governamentais), quem escreve e quem produz o livro tém
sempre em mente a figura do avaliador. Todo livro didatico é produzido para
ser aprovado pelo MEC. A nio aprovacio significa ficar fora do mercado e
arcar com um prejuizo muito grande, porque, mesmo que se venda um livro
nao aprovado no mercado privado, o retorno financeiro sera pequeno, ja que
esse mercado reduziu-se drasticamente com a entrada dos sistemas de ensino,
que vendem as escolas privadas seu préprio material de ensino, e também
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porque ha grande relutancia do mercado privado em adquirir uma obra nio
aprovada pelo MEC.

E preciso ressaltar ainda que a publicacio dos Parimetros Curriculares
Nacionais nos anos 1997, 1998 e 2000 provocou uma mudanga nos livros
didaticos, que foram obrigados a se adequarem a eles. No caso de Lingua
Portuguesa, os livtos passaram a apresentar “textos que caracterizam os
usos publicos da linguagem”, orais e escritos. Se ja se vinha assistindo a
uma diversidade de géneros textuais presentes nos livros didaticos, com os
PCN essa variedade chegou a ser enorme. Os livros comegaram a
apresentar artigos de opinido, cang¢des, anuncios, entrevistas, cardapios,
relatérios, noticias, verbetes de dicionarios e enciclopédias, editoriais,
debates, charge etc.

Nem tudo, porém, sdo flores. A inclusdo de géneros até entdo nio
presentes nos livros didaticos de portugués fez com que a presenca de textos
da esfera literaria diminuisse sensivelmente. Hssa diminuicio foi tanto
quantitativa quanto qualitativa, menos textos e textos mais curtos e, muitas
vezes, apenas fragmentos de texto.

Observou-se ainda que, na didatizagao dos géneros, privilegiou-se a
forma e ndo a fungio, resultando num modelo classificatorio dos géneros, o
que vai de encontro ao que postula Bakhtin (2003) de género como forma
relativamente estavel de enunciado. F verdade que nio se pode esquecer da
forma, mas nio tem sentido levar os estudantes a reconhecer em que género
o texto objeto de estudo se encaixa por sua forma, deixando de lado o fator
mais relevante, o género como pratica social, que, vinculada a institui¢des,
reflete a organizacio social e as relagoes de poder.

Nio basta ao estudante reconhecer que o texto que tem diante de si é
um bilhete, um artigo de opinido, uma noticia, uma cronica, uma piada, um
poema etc., se ele é incapaz de construir o sentido do que “1¢” e detectar seu
funcionamento social e histérico. Os géneros sao formas de vida, e nio
formas engessadas, e se caracterizam pela plasticidade e fluidez, que muitas
vezes ¢ mascarada quando se adota a perspectiva classificatéria.

Fundamentado no pensamento de Bakhtin (2003), sabe-se que os
geéneros do discurso se caracterizam por apresentar conteudo tematico, estilo
e estrutura composicional. Os livros didaticos, no entanto, centraram o
estudo dos géneros na estrutura composicional, levando o estudante a
“classificat” os textos num dado género, a partir de sua forma. Nas atividades
de producio textual, a estrutura composicional costuma ser tomada como
modelo para que os alunos escrevam seus proprios textos, retomando uma
pratica antiga em que se ofereciam aos estudantes modelos a imitar. Nas
atividades de leitura, fazia-se algo como dar um rétulo ao texto e coloca-lo
num determinado escaninho; nas atividades de produc¢do, o estudante
retirava o modelo do escaninho para usi-lo como uma forma.
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A concepeao de linguagem que sustenta os livros didaticos de portugués
desse perfodo também muda. Se, no segundo momento, a linguagem era vista
como instrumento de comunicagio entre sujeitos e a lingua era vista como
um codigo pelo qual um destinador envia uma mensagem a um destinatario,
no terceiro momento, em consonancia ao que estabeleciam os PCN, a
concepeao de linguagem que deveria sustentar o livro era a do dialogismo,
linguagem como forma de interacdo entre sujeitos.

Nos anos 2000, comeca a ser observada ainda uma mudanca na forma
como os livros didaticos de portugués eram apresentados e — o que é mais
significativo — na “autoria” desses livros. Quanto a forma, os livros passaram
a ser apresentados por meio de projetos, cole¢oes de livros das diversas
disciplinas de um mesmo ciclo com o mesmo design grafico e praticamente
a mesma estrutura. As denominag¢des variam: projeto integrador, projeto
interdisciplinar seguido de um nome de fantasia. A mudanca mais
substancial, no entanto, se deu relativamente a “autoria”.

No primeiro momento, como se viu, os autotes de livros didaticos eram
intelectuais de prestigio; no segundo, a autoria se desloca para o professor.
No terceiro, hd um esvaziamento na autoria e até mesmo o desaparecimento
do autor.

Os livros didaticos, para se adequarem as exigéncias do MEC, vao se
tornando cada vez mais complexos. Ha ainda a exigéncia de apresentarem
um manual do professor substancioso que fornega ao professor metodologia,
fundamentagio tedrica, farta bibliografia, orientagoes especificas, sugestoes
de projetos, de filmes, sites etc. Acrescente-se que os prazos para produzir o
livro e inscrevé-lo no PNLD tém-se tornado, a cada ano, mais exiguos, o que
obriga as editoras a contar com colaboradores, quase sempre terceirizados.
A produgio de um livro didatico passa a ser trabalho de uma equipe. Com
isso, a funcdo do autor vai se diluindo e, em muitos casos, desaparecendo,
dando lugar a obras coletivas sem nomeagao de autor, elaboradas por pessoas
contratadas para executar, sob a supervisao de um editor, tarefas especificas,
como escrever capitulos sobre determinado assunto, produzir atividades,
selecionar textos, cuidar do manual do professor etc. Sio os chamados
conteudistas ou produtores de conteudo, pessoas que trabalham howmze office
sem vinculo empregaticio, prestando servicos como pessoa juridica,
remuneradas por tarefa executada. Do ponto de vista legal, a relacdo que se
estabelece entre o conteudista e a editora nao é a de autoria; conteudistas nao
recebem direitos autorais, o que implica que o percentual relativo a esses
direitos acaba revertendo-se para a propria editora, diminuindo custos e
aumentando o lucro. Na producio de livros didaticos, assiste-se hoje aquilo
que se convencionou chamar de uberizaciao do trabalho.

Com relagdo a autoria de livros didaticos, é necessario que se faga uma
observagdo. Mesmo nos livtos em que se atribui a autoria a uma pessoa, o
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autor, na verdade, reproduz um saber, didatizando-o. Um livro didatico,
justamente por ser didatico, tem a autoria bastante diluida. O “autor” é um
organizador que didatiza um discurso cientifico, tornando-o acessivel ao
estudante. Assim como o professor atua como mediador-facilitador entre o
autor e o estudante, o autor do livro didatico é uma espécie de mediadot-
facilitador, s6 que entre um saber académico e os destinatarios da obra.

Conclusio

Tomou-se como ponto de partida que o livro didatico de portugués é
um género do discurso e, como tal, é marcado pela plasticidade. Trata-se de
material escolar destinado ao ensino e ao aprendizado sistematico de saberes,
tradicionalmente consolidados como disciplinas, que continua ainda sendo o
principal instrumento na atividade docente em sala de aula.

Procurou-se mostrar que, nesses mais de cem anos, os livros didaticos
de portugués passaram por mudancas profundas para atender a novos
destinatarios, alunos e professores, e para se adequarem aos avangos teoricos
e metodolégicos, particularmente no que se refere as concepgoes de lingua e
texto. Nesse sentido, ha que se destacar a importancia decisiva que tiveram
os documentos oficiais.
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CAPITULO 11

DISCURSOS RACIALIZADOS SOBRE A LINGUA: EFEITOS DE
SENTIDO EM LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES

Mathens Olipeira Souza
Rogério Modesto

Introducio

O livro didatico (LD) no contexto histérico-social do Brasil ocupa um
papel importante na reproducdo de determinados saberes e praticas
discursivas. Por se tratar de um material préprio do ambiente escolar, esse
instrumento linguistico conttibui para a circulagio/producio de discursos
diversos na area da educacdo. A escola, por sua vez, segundo Althusser
(1996), configura-se como Aparelho Ideoldgico do Estado, isto é, gerencia
os saberes através de seus aparatos tecnolégicos, de acordo com o
funcionamento das institui¢Ges, atuando como um dos responsaveis em
manter e reproduzir ideologias dominantes em nossa sociedade. O LD,
sendo um instrumento lingufstico intimamente ligado ao funcionamento
desse Aparelho Ideolégico do Estado, reproduz discursos hegemonicos e,
ainda que também possa ser espago para materializacio de discursos de
resisténcia, reproduz efeitos de evidéncia sobre variadas discursividades,
incluindo questdes sobre a lingua e a abordagem racial, apresentando-os,
assim, como discursos aceitiveis. Nesse sentido, temos o interesse em
investigar como os discursos sobre a lingua, atravessados pelos discursos
sobre raca, aparecem nesse instrumento linguistico, concentrando nosso
foco em entender como ele funciona discursivamente.

Desse modo, através da mobilizagdo de um dispositivo teérico-analitico
constituido a partir da relagdo entre a Analise de Discurso materialista, a
Historia das Ideias Linguisticas e os estudos decoloniais sobre raca,
linguagem e ensino, temos como pontos norteadores os seguintes objetivos:
identificar os “discursos racializados”! sobre a lingua presentes em livros
didaticos de lingua portuguesa da educagdo basica aprovados pelo Programa
Nacional do Livto e do Material Didatico (PNLD) — 2020; descrever e

! Referem-se a um funcionamento discursivo que pode ser constituido a partir de processos
variados de identificacio e posi¢Ges sujeito. Com isso, uma sucessio de discursividades podem
ser atravessadas pelo elemento racial, permitindo falar de discursos racializados sobre alguma
coisa, como a lingua por exemplo (MODESTO, 2021).
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analisar os discursos racializados sobre a lingua nesse instrumento linguistico;
caracterizar o instrumento linguistico estudado, a fim de compreender como
nele operam a descri¢@o e a instrumentalizacio dos discursos racializados; e
produzir uma reflexdo critica que, no campo da linguagem, contribua com a
discussio sobre a relagio entre a problematica racial e o ensino.

Ao retomar a histéria do portugués brasileiro, ¢ comum nos
depararmos com a narrativa hegemoénica que menospreza e/ou apaga a
patticipa¢io efetiva de negros e/ou indigenas na constru¢io do portugués
aqui falado, considerando essa participagdo, simplesmente, como
“acréscimos” lexicais na lingua. Isso leva a pensar que a populacio negra
escravizada e os povos originarios foram pouco importantes para o
desenvolvimento do portugués, mesmo que se possa defender que uma
expressiva parcela da populagdo tenha efetivamente como lingua o que se
pode chamar de “pretugués”? (GONZALEZ, 1984, p. 235). Nesse sentido,
vemos a necessidade de compreender como o elemento racial configura-se
entre apagamentos e resisténcias como ponto incontornavel na histéria da
lingua. Além disso, acreditamos que ¢ de grande importincia estudar acerca
da relacio entre lingua e raga nesse instrumento linguistico, uma vez que o
LD ocupa um papel de destaque como uma das ferramentas mais
significativas (talvez seja a que tenha mais relevancia hoje) para o ensino e
aprendizagem da lingua.

Diante disso, nossa discussdo estd organizada da seguinte maneira: em
primeiro lugar, na fundamentagio tedrica, nés trabalharemos a nogao de
gramatizagao e sua historia aqui no Brasil, na intencdo de compreender suas
implicagdes no ensino da lingua; discutiremos a nog¢do de instrumento
linguistico, a fim de caractetizar nosso objeto de estudo como tal. Além disso,
explicitaremos como o nosso objeto de analise materializa discursos sobre a
lingua e como esses discursos podem ser atravessados pela discussio racial.
Na sequéncia, apresentaremos o percurso metodolégico que trilhamos e
nosso gesto de analise de acordo com os interesses de pesquisa aqui
explanados anteriormente; por ultimo, concluiremos propondo uma reflexdo
que coopere, de algum modo, com os estudos da linguagem e da educagao.

2 Lélia Gonzalez (1980), em seu texto Racismo e sexismo na cultura brasileira, postula que nds
brasileiros falamos uma outra lingua. Gonzalez aponta que nossa cultura se desenvolveu por
intermédio das mulheres negras escravizadas, que exerciam o papel de babis. Desse modo, na
funcdo de maes, as mucamas nio sé realizavam atividades de cuidar das criancas, mas também,
nessa relacio com seus filhos “posticos”, transferiam valores, saberes e costumes. Nesse
sentido, as criangas internalizavam elementos linguisticos comuns de linguas africanas
enquanto conviviam com suas maes pretas, ocasionando impactos fonéticos, sintiticos e
morfoldgicos no portugués. Sendo assim, para Gonzalez, o portugués deveria se chamar
pretugués, pois o desenvolvimento da lingua falada no Brasil se deu através de intervengdes
linguisticas do povo negro. Uma reflexdo linguistica aprofundada em torno desse tema pode
ser verificada em Cerqueira (2020).
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Um fazer te6rico no entremeio das ideias linguisticas e dos
discursos racializados

Uma das tarefas da Histéria das Ideias Linguisticas (HIL) é a de
descrever e petiodizar a gramatizacdo no pais, investigando o percurso de
circulacdo e elaboracido de materiais de estudos com fins metalinguisticos
desde as épocas mais remotas (chegada dos portugueses no tertritério
brasileito no século XVI) até os dias de hoje (GUIMARAES, 1996;
ORLANDI, GUIMARAES, 2002). Ou seja, a vertente brasileira da HIL tem
como um de seus fundamentos compreender os processos historicos dos
saberes  metalinguisticos do  portugués  brasileiro = (ORLANDI,
GUIMARAES, 2002; FERREIRA, 2018).

Auroux (2009) apresenta o conceito de gramatizagdo como 0 processo
que leva a instrumentalizagdo e descricio da lingua, essencialmente, em dois
instrumentos linguisticos de grande prestigio na sociedade: gramaticas e
dicionarios. Nessa perspectiva, essas tecnologias, ao descreverem a lingua por
um viés normativo, em muitos casos, excludente e purista, o fazem mediante
um recorte discursivo alinhado ao “discurso dominante” (PECHEUX,
1988), tal qual sua instrumentalizacio, isto é, a agdo de condicionar a lingua
as praticas de ensino e aprendizagem. Ao passo que essas agOes ocorrem,
entendemos que a gramatizagao ¢é constituida pelos discursos dominantes na
esfera do interdiscurso (PECHEUX, 1988), trazendo i tona seu cariter
politico?, no qual funciona como artificio para o apagamento histérico-
linguistico.

Em meados dos anos 1960, o Estado institucionalizou o estudo da
Linguistica no Brasil através do estabelecimento da disciplina no curriculo de
todos os cursos de Letras nas universidades do pais. Entretanto, antes desse
acontecimento na histdria linguistica brasileira, a trajetoria dos estudos sobre
o portugués passou por outros perfodos que o antecederam. Guimaries
(1996), em wum levantamento historiografico, divide a historia da
gramatizagao brasileira em quatro perfodos importantes.

O primeiro periodo tem sua demarcagio da “descoberta” (1500) até o
fim da primeira metade do século XIX. Esse periodo tem como principal
caracteristica a auséncia de estudos sobre o portugués desenvolvidos no
Brasil, isto ¢é, os estudos metalinguisticos vinham majoritariamente de
Portugal. O segundo perfodo comega na segunda metade do século XIX até
o final dos anos 1930 do século seguinte. Ele é marcado pelo inicio dos
estudos acerca do portugués falado aqui e suas diferencas em comparagio ao

3 Orlandi (2012) define politico como uma disputa de sentidos, na qual um sentido se
especifica na histdria, neste caso, os instrumentos linguisticos mencionados exercem esse
papel de especificar um tecorte da lingua como o unico admissivel.
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portugués de Portugal, pela Fundagio da Academia Brasileira de Letras e pela
publicacio das primeiras gramaticas produzidas no Brasil. Adentrando
definitivamente no século XX, o terceiro periodo vai desde o fim dos anos
1930 a meados dos anos 1960. Nesse momento, os cursos de graduagdo em
Letras sdo criados, e a disciplina de Linguistica passa a compor suas grades
curriculares obrigatoriamente. Por ultimo, temos o quarto periodo, o qual
tem inicio em meados dos anos 1960 e se estende até os dias atuais. E nessa
época que a Linguistica ¢ institucionalizada no Brasil pela sua implantagio
nos cursos de graduagio em Letras e pés-graduagiao em Linguistica.

Com essa periodiza¢io da gramatizacdo, podemos ver que os estudos
sobre a lingua portuguesa nem sempre consideraram a especificidade do
portugués brasileiro. Como vimos, o processo de colonizacio influenciou
diretamente a constituicdo e o andamento dos estudos metalinguisticos
brasileiros, tendo em vista que as primeiras discussdes sobre a lingua
desenvolvidas no pais s6 vieram acontecer certo tempo depois da sua
emancipacdo de Portugal. Isso também nio quer dizer que, quando o Brasil
“toma as rédeas” dos estudos metalinguisticos brasileiros, os estudos
lingufsticos tenham considerado de modo mais abrangente e igual a faceta
racializada de nossa lingua, como tentaremos mostrar no decurso de nossa
analise.

Através do conceito de gramatizagdo podemos compreender que
instrumentos linguisticos sdo tecnologias as quais descrevem e
instrumentalizam uma lingua. Previamente, mencionamos dois exemplos de
instrumentos linguisticos: gramaticas e dicionarios. Eles funcionam como
reguladores de normas linguisticas, mas, apesar de serem os mais tradicionais
que conhecemos, essa definicdo nio se restringe exclusivamente a eles.
Zoppi-Fontana (2009, p. 24) destaca que “é preciso, portanto, conceber as
gramiticas, dicionarios, e outras formas materiais de objetificagdo da lingua
como instrumentos linguisticos”, na medida em que o processo de
objetificacio/gramatizagio da lingua ocupa, na contemporaneidade
globalizada, outras formas materiais de instrumentac¢ao. Em suas palavras:

[...] considera-se que o estudo e descri¢cio dos trajetos percorridos pela lingua
nacional no seu processo de gramatizacdo fornece eclementos para a
compreensio dos processos de constru¢do de um lugar para o cidadio
brasileiro, lugar este necessatiamente predicado pela relacdo que estabelece
com o Estado. Consequentemente, investigam-se os instrumentos linguisticos
(vocabularios, dicionarios, gramaticas, manuais de ensino, exames de lingua) e
as institui¢bes vinculadas a sua producdo e circulagdo (academias, colégios,
universidades, centros de pesquisa, associagbes cientificas, o6rgaos
administrativos do govetno, imprensa), enquanto objetos/lugates simbdlicos
que intervém efetivamente na constituigdo e legitimagdo de uma posigio de
autoria em relagdo a lingua portuguesa. (ibid., p. 106)
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E partindo dessa compreensio ampla que consideramos o LD um
instrumento linguistico. A sua composi¢do se constitui a partir de atributos
peculiares que contemplam o projeto de gramatizacdo de uma lingua. Num
LD ¢ possivel verificar uma série de caminhos descritivos instrumentais que
objetificam a lingua, separando os seus: elementos gramaticais (semanticos,
sintaticos, fonéticos-fonolégicos, morfoldgicos, pragmaticos etc.); textos
literarios; apresentagdo de multiplos géneros textuais; exercicios de
interpretacdo e ortografia etc. Ou seja, o LD tem como objetivo
ensinar/aprimorar as habilidades e conhecimentos linguisticos do sujeito-
estudante, mediante um viés normativo. Nesse aspecto, o LD de portugués,
no posto de instrumento linguistico, tem um grande potencial de apresentar
variados discursos sobre a lingua e sua histéria.

Desse modo, o discurso no qual a lingua ¢ tematizada, de saida, pode
ser considerado um discurso sobre a lingua. Um exemplo que pode facilitar
a compreensao de que nosso objeto de analise materializa um discurso sobre
a lingua € a recorrente aplicacdo de juizo de valor em relagdo a forma como
os falantes fazem uso da linguagem. O LD apresenta uma avaliagdo
qualitativa de certo e errado entre a norma padrio e as variantes. Grigoletto
(1999) afirma que o LD funciona como um discurso de verdade dissimulado
pelo efeito de evidéncia, ou seja, é evidente que a lingua deve ser utilizada em
concordancia com apenas um modelo especifico, considerando esses
sentidos como os unicos possiveis. Entretanto, conforme a Analise de
Discurso, os sentidos sempre podem ser outros. Com isso, o discurso sobre
a lingua dispoe lacunas que sio passiveis de serem atravessadas por outras
discursividades, bem como pelos discursos racializados.

Os discursos racializados, por outro lado, nio se enquadram em uma
tipologia discursiva, nem em um tema (MODESTO, 2021), tendo em vista
que se referem a um funcionamento discursivo que pode ser constituido a
partir de processos variados de identificagdo e posi¢des sujeito. Se podemos
falar em um discurso “sobre” a lingua, pensando que essa categorizacao pode
ser concentradora de um “tema’, ao falarmos de discursos racializados ha
um afastamento da tipologizacdo e do conteudismo, uma vez que tal conceito
nao se refere:

[...] 2 um tipo de discurso que carregaria certo contetido. O que procuro fazer
¢ reforcar a necessidade de considerar os discursos, de modo geral, quando
constituidos a pattir das condi¢Ges de producio vigentes na formagido social
brasileira, afetados por condi¢bes de producio racializadas. Nesse sentido, os
discursos racializados apontam para o processo de racializacdao das condicGes
de producio, formulacio e circulacio dos discursos e nio para a especificidade
de um tema (como raca ou racismo). Nio se trata de “falar sobre” raca, mas
de ter os processos de racializagdo atravessando discursividades, ainda que por
efeitos do silenciamento, da contradicio, da metafora, da parafrase, da parédia
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etc. [...] Assim, um discurso racializado, em minha perspectiva, da conta de um
funcionamento discursivo atravessado pela meméria dos processos sociais e
histéricos de racializacdo os quais se manifestam ndo apenas nos dizeres e
imagens especificos de/sobte raca, mas também nos dizeres e imagens que
dissimulam seu atravessamento racial, apesar das condi¢bes sociais e historicas
de uma formacdo social capitalista e de origem colonial nas quais se inserem.
(MODESTO, 2021, p. 9)

Conforme pontuado nas primeiras paginas deste capitulo, temos
concretamente um exemplo de discurso racializado sobre a lingua quando a
narrativa dominante diz que o portugués do Brasil incorporou apenas meras
influéncias lexicais de negros e indigenas, apagando, assim, toda histéria de
resisténcia desses povos na construcdo da lingua que falamos hoje. No
contraponto a essa narrativa dominante, podemos dizer que a lingua de
Portugal foi transformada em outra coisa, os povos oprimidos tomaram a
lingua do opressor para si (HOOKS, 2013), modificando-a e transfigurando-
a em portugués do Brasil. Nas paginas que seguem, vamos nos debrugar
sobre o que temos pensado constituir um “discurso racializado sobre a
lingua” entendendo que, mesmo quando um discurso sobre a lingua nio
tematiza explicitamente as relacbes étnico-raciais (do Brasil), ha,
implicitamente, pelas condi¢cdes de producdo racializadas que constituem
nossa formagdo social brasileira, um funcionamento que nos permite
compreender como o elemento racial comparece atravessando tal
discursividade.

Recortando nosso objeto

Antes de adentrarmos no nosso gesto de analise, precisamos
pormenorizar nosso percurso metodolégico. Sabemos que, para a teoria da
Analise de Discurso, ndo existe um método empirico a servico do analista de
discursos ou uma maquina discursiva (PECHEUX, 2010b) que resolva as
“equacoes”, tal qual uma calculadora resolve uma conta matematica. O
analista precisa mobilizar um dispositivo teérico-analitico que lhe possibilite
executar uma andlise com base nesses pressupostos tedricos em que ira se
basear. Nessa perspectiva, a pesquisa fol organizada a partir da mobilizag¢ao
de um dispositivo teérico-analitico, formando um tripé entre a Analise de
Discurso materialista, que possibilita analisar o funcionamento discursivo; a
Historia das Ideias Linguisticas, que fornece um aparato teérico, permitindo
a realizacdo de uma analise metalinguistica; e os estudos decoloniais sobre
ensino, que colocam em questio as tensOes raciais na esfera educacional.

Diante da nossa proposta de pesquisa, com interesse em investigar os
efeitos de sentido e o funcionamento dos discursos sobre a lingua
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atravessados pelos discursos racializados em um instrumento linguistico
especifico, foi realizada a selecio de LDs da educagdo basica aprovados pelo
PNLD de 2020, com o intuito de compor um arquivo, o qual posteriormente
viesse a proporcionar a formagdo de um corpus para analise. Desse modo,
conseguimos reunir os objetos de analise através de buscas on-line de livros
didaticos em formato digital (PDF) e de livros fisicos alinhados com as
pretensdes da nossa pesquisa.

Neste estudo, vamos nos concentrar nos livros a que tivemos acesso
em formato digital em nossa busca por livros de lingua portuguesa aprovados
e recomendados durante a avaliacio do PNLD 2020. Nessa busca, tivemos
acesso a uma série completa da colecio Tecendo lingnagens (OLIVEIRA,
ARAUJO, 2018), que corresponde aos livros do 6° a0 9° ano.

A fim de selecionar sequéncias discursivas (SDs) que se enquadrassem
em nossa proposi¢io de corpus a ser estudado, investigamos questdes e
abordagens compativeis as classificagdes de discursos de acordo com os
interesses deste estudo. Para tanto, dividimos nossas buscas de
materialidades da seguinte maneira: atividades, textos e questdes que
abordassem, explicitamente, discussdes sobre raga; atividades, textos e
questdes sobre a lingua que ndo apresentassem, a primeira vista, a
problematica racial, mas que manifestassem potencial para isso,
principalmente quando se tratava do seu catiter social; e atividades, textos e
questdes sobre a tematica racial relacionada a algum fator linguistico.

Durante o mapeamento, foi possivel encontrar SDs sobre a historia da
lingua, em que se materializava a narrativa de que africanos contribuiram ou
influenciaram apenas no aspecto lexical do portugués. Além disso,
encontramos discussGes em torno de escolhas lexicais, expondo, de certo
modo, a preocupagdo no que diz respeito a utilizagdo de determinadas
designacbes e  nomenclaturas, com a intencdo  de se
desvincularem/ressignificarem em compara¢io a outras conjunturas. Nesse
sentido, decidimos classificar nosso material considerando essas sequéncias
mais recorrentes: discursos sobre a histéria da lingua e discursos sobre
designagdes lexicais.

Apesar de termos conseguido encontrar uma quantidade consideravel
de discursos racializados sobre a lingua em nosso material de analise, se
mostra significativo esclarecer que nio buscamos esgotar o objeto. Foi
preciso “enxugar” o recorte do corpus, considerando nosso objeto
especifico, no qual iremos nos aprofundar. Entendemos que a sele¢do de dois
recortes serd suficiente para o desenvolvimento do nosso gesto analitico.
Além disso, nosso critério para o recorte se deu a partir da regularidade dessas
sequéncias discursivas, uma vez que seria exaustivo submeter a analise todos
os recortes possiveis, isto é, demos prioridade para situagbes que viessem
compor um conjunto coeso em detrimento a situagdes isoladas.
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Sendo assim, a analise discursiva sera realizada considerando dois
processos de dessintagmatizacio: a linguistica e a discursiva, conforme
orienta Lagazzi (1988). Através da dessintagmatiza¢do linguistica trabalhar-
se-4 com parafrases, em busca de explicitar vinculos entre o dito e o nio-
dito, levando em consideracio, no nivel do formulavel, as trelacdes de
intertextualidade, enunciacdo, entre outras. Ja a dessintagmatizacio
discursiva terd o objetivo de chegar as formagdes discursivas e a sustentacdo
ideolégica que cruzam os discursos em analise.

Gestos de analise

O nosso corpus discursivo é composto por duas classificagdes de
sequéncias discursivas: na primeira, podemos apontar sinais de um discurso
racialmente orientado com caracteristicas de resisténcias através de
modifica¢des de termos ou nomenclaturas e, em outros aspectos, da lingua;
a segunda contém enunciados que se referem as “influéncias” de origens
africanas e/ou indigenas, apenas no vocabulirio da lingua. Dessa maneira,
realizaremos nossa analise a partir dessa organizagao.

A primeira andlise € feita com base na SD1 abaixo:

Z
g
g
S
°
9

Blooo se zpresenta em
Salvadol (BA, 2017

A musicalidade do bloco segue dialogo com ritmos orluncas da ragigao africana, que agicam no que o
hloco prapaga como “reafricanizacan” do Camaval da Bahia

A Band'Aly3, gue ja teve Cerlinhos Brown como meste de percussdo, ja deixou sua marca em obias de
arfistas como Danisla Mercury, Martinho da Vila, ¢ até a cantora islandasa Bjcrk. A sorCridade do grupo
busca demonstrar que a musica baiana vai 8lém do axé music.

Carios Anterlio, conhecdo como Kehinae Boa Mcrie, mestie de beteria e percussao, conta gque a principal
caracleristica de bloco € 0 samba-afro. "0 mestre Bafo, 0 primeirc mesire de bateria Jo.llé Alyé, rouxe gsse
samba-afro com baquela de madeira que fazemos o tague, 0 Nosso ritmo. A gentelysa também muito ¢s
toques de matrizes africanas, 0 llu, aguere, jexa...”, explca.

2018

Neste ano, o tema do bicco & “Mandela, A Azénia celebra ¢ centendrio de seu Madba', Azaria € um oulio
modo de se referir a Africa do Sul, um nome africanc sem conctagdes Colonialisias.

Atorga do ex-piesidents Néson Mandela também foi ‘ema do gorcurso de belezaanual reaizado pelo 1e
curante a 39° Noite ¢a Beleza Negra que 0cormeu no Uitimo dia 20, Esteene, 3 vencedora fol a estudante de
19 anos. Jéssica Nascimento, que agora assume 0 post) deDeusa da Enane dn:bio2o.

5

SD 1 retirada do livro Tecendo linguagens do 6° ano do Ensino Fundamental.
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O primeiro recorte foi retirado do livro Tecendo lingnagens do 6° ano do
Ensino Fundamental. Nesse recorte, lemos o seguinte: “Neste ano, o lema
do bloco é ‘Mandela, A Azania celebra o centenario de seu Madiba’. A Azania
¢ um outro modo de se referir 2 Africa do Sul, um nome africano sem
conotacdes colonialistas”. Esse segmento faz parte de um texto no qual se
tematiza o desejo do bloco de carnaval Ilé Aiyé de colocar novamente em
destaque as herancas africanas nessa festa popular, a fim de promover
manifestagdes politicas contra a problematica racial no pais. Por
coincidéncia, no mesmo ano do quadragésimo aniversario do Ilé Aiyé, seria
o centendrio de Nelson Mandela; e, para homenagea-lo, o bloco trouxe-o
como figura representante da luta contra o racismo.

Temos aqui uma oragio que destaca a existéncia de outra nomeacao de
origem africana para a Africa do Sul: “A Azinia é um outro modo de se
referit 2 Africa do Sul, um nome africano sem conotacdes colonialistas”.
Nesse sentido, existe um referente no mundo, que se trata do pafs enquanto
espago geografico, o qual continua sendo o mesmo, porém ele pode ser
denominado de outra maneira. Com essa constatacao, consideramos estar
sendo mobilizado uma anulacio do silenciamento, isto é, anula-se o
silenciamento em torno do fato de que o continente africano tem uma
histéria pregressa a colonizagio. Desse modo, resgatat/(te)lembrar o nome
que era dado a Africa do Sul antes da colonizacio significaria desfazer esse
silenciamento em torno da histéria pré-colonial desse local.

A alteragdo de um nome para o outro promove um efeito de sentido
contrario, pois demonstra que, ao assumir sua identificagdo como povo
daquele lugar, os sujeitos africanos passaram a ter uma identificacdo através
da sua propria lingua. Podemos comprovar tal afirmacio por intermédio do
verbo “ser”, que, na oragio, se encontra no presente do indicativo (A Azania
é |...]), manifestando um sentido de certeza, ou seja, ao considerar valido o
nome de origem africana, os sujeitos instantaneamente excluem,
propositalmente, a possibilidade de haver outro dizer, que é reforcado pela
preposicao “sem”, pois exprime um sentido de negacio no que diz respeito
a denominacdo colonialista. No entanto, essa relacio ndo acontece bem
delineada. Apesar de os povos reconhecerem sua denominagio de origem,
nos deparamos com a presenga dos sentidos de formagbes discursivas
dominantes.

Em 2010, o pafs sediou a copa do mundo de futebol, o maior torneio
futebolistico do planeta. Por um meés, a Azania teve os holofotes de quase
todos os paises do mundo voltados para si. Nessa ocasido, a imagem que
circulava ao redor do mundo era uma nomeagio em inglés “South Africa”.
As marcas colonialistas mostram-se presentes em todos os paises que foram
submetidos ao processo de colonizagio, tendo em vista nao s6 o modo pelo
qual essa na¢io foi constituida, mas também a formacio social do resto do
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planeta. E, apesar de haver um movimento de resisténcia lingufstica e
identitaria dentro do pafs, a visio do outro (dominante) se sobressai nessa
disputa de sentidos.

A formagao imaginaria* do mundo, no que se refere a esse lugar, leva
os sujeitos nao africanos a terem duas visbes homogeneizantes: a primeira,
na relacdo da Azania com seu proprio continente; e a segunda, em sua relacao
com o mundo. A primeira aponta para uma unica identidade em todo o
continente africano. F muito comum se deparar com pessoas as quais
acreditam que a Africa é um pals, uma s6 identidade, um tnico povo, uma
unica lingua. Desse modo, presenciamos o apagamento da individualidade
do que ¢ ser Azania e nao Africa do Sul, como sua particularidade no mundo;
em um contexto geral, seu nome com conotag¢des coloniais expoe uma visio
silenciadora. Ao interpelar esse pafs como Affica do Sul, fecha-se a
possibilidade de mostrar ao mundo a sua outra identidade nio vinculada 2
colonizacio, o seu dizer de si.

A designacio africana, por sua vez, provoca um estranhamento
discursivo, uma inversdao na perspectiva historica, porque ha uma ruptura do
que ¢ esperado, ocorre a quebra da ordem linear, e o efeito de deslocamento
expoe a possibilidade de haver um sentido diferente, fora da determinagio
historica, isto é, chega-se a um acontecimento discursivo. Dito de outro
modo, ocorre uma atualizacio de sentidos na histéria (PECHEUX, 20006).
Um discurso de resgate da lingua e da cultura, desvinculado de marcas
colonialistas, utilizando a prépria lingua como artificio de resisténcia contra
as marcas da colonizacdo, em uma direcio contraria aos discursos
dominantes, renunciando a linguagem do homem branco europeu.

Sendo assim, € estabelecida uma relagio entre o discurso sobre a lingua
e o discurso racializado quando uma nomeacgiao outra (discurso sobre a
lingua) coloca em pauta outra toponimia (nome de lugar) que aciona o gatilho
para a quebra do efeito colonizador, que, em si mesmo, evocaria uma ideia
de submissao racial, incompativel com a luta de Mandela ou do Ilé Aiyé.

A segunda anilise ¢ feita com base na SD2 abaixo:

4 Pécheux (2010a, p. 82) faz a seguinte afirmacio: “[..] o que funciona nos processos
discursivos é uma série de formagdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e a0 outro, a imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro”.
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9. Leia as informagoes do quadro a seglirsobre o povo loruba do qual originou a lenda lida

lorutd é um povo africano, cuja populagio vive ende hoje é a Nigéria, Benin e Togo, na
Africa Ocidental. Em 1830, na fltima fase do trafico de escravos, foram trazidos milhares de
iorubanos escravizados para a Bahia rara trabalhar, em sua maioria, em trabalhcs urbanos e
domésticos em Salvador,

Muitas palavras que falamos atualmente vieram da lingua ioruba como: abado, acarajé, angu.
assento, oxé. bobo. eré, fé, jaba. lelé. orixa. moqueca. entre outras

L

&) Pesquise nd internetl ©u em alguma biblicteca as influéncias do povo louba nas manifesiacoes
culiurass brasileiras. Ragposta prssod

SD2 retirada do livro Tecendo linguagens do 7° ano do Ensino Fundamental.

A SD a ser analisada neste momento envolve questdes da instancia
lexical. Esse recorte é proveniente de uma atividade do livro Tecendo
Linguagens correspondentes as turmas do 7° ano do Ensino Fundamental. A
atividade selecionada é a questio 9 da pagina 194. Observemos um trecho
do enunciado presente na questdo: “Muitas palavras que falamos atualmente
vieram da lingua iorubd como: abada, acarajé, angu, assento, axé, bobd, eré, fé, jabd,
lelé, orixd, moqueca, entre outras”. A atividade consiste em trabalhar a
“influéncia” do povo iorubd na cultura brasileira através dos seus habitos e
costumes, ocasionando também em uma intervencio linguistica.

Desse modo, vemos como pertinente destacar a constru¢ao “muitas
palavras”, composta pelo pronome “muitas” e o substantivo “palavras” no
plural. A oragdo ¢ iniciada de forma indefinida, expressa pelo pronome
indeterminado denotando uma afirmacao genérica que se reitera ao final da
senten¢a com a expressao “entre outros”. Vale destacar que, ao afirmar que
falamos muitas palavras de origem iorubana sem uma explora¢io maior
sobre o assunto, o efeito de sentido produzido ¢ de que essa lingua interferiu
no portugués apenas no nivel lexical a partir das palavras (especialmente as
do campo semantico da alimentagio, culinaria, religiosidade).

Em relacio a isso, das palavras elencadas no enunciado, metade delas
sao designacOes relacionadas a culinaria brasileira. Isto é, ndo hd, sequer, uma
diversificagdo no que diz respeito aos campos semanticos, fato que faz
parecer que a interven¢ao iorubana no portugués se restringiu a esse aspecto,
0 que, por sua vez, refor¢a o estereétipo da negritude vinculada a senzala,
local em que se exploram a fé e a culinaria. Diante disso, identificamos como
efeito de sentido em funcionamento que toda histéria do povo preto na
constituicdo do portugués brasileiro ¢, simplesmente, reduzida a colaborar na
ampliacdo do vocabulario.

Nesse sentido, a acdo da ideologia reflete na lingua, que se materializa
em forma de sentidos transparentes. A saturacdo representa O aspecto
ideolégico (ORLANDI, 1996), porque dizer que a lingua loruba apenas
influenciou no aspecto lexical se apresenta “tao claramente” que passa a ser
um conhecimento despercebido, logo, niao haveria motivos para se
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questionar e colocar em discussao tais discursos. Nessa perspectiva, ¢é
possivel mais uma vez presenciar um posicionamento indiferente em relacao
as interferéncias linguisticas de origem marginalizada que tanto foi expressivo
nio s6 no vocabulirio, mas também nos fatores sintaticos, fonético-
fonolégicos, morfolégicos e semanticos.

Em todas as situacbes analisadas, consideramos que hd um
funcionamento explicito do atravessamento da discursividade racial nos
discursos sobre a lingua, apresentando regularidades, principalmente, nas
duas ultimas situacGes, apesar de serem enunciados diferentes extraidos de
exemplares diversos. Isso nos faz considerar que esses discursos presentes
em LD de portugués, embora estejam em materiais distintos, sdao
pertencentes a uma formacio discursiva hegemonica que, a todo instante,
exerce sua forca sobre sentidos menos prestigiados. Além do mais, a
formacao social do Brasil e sua determinacio histérica direcionam as
condicoes de produgido para que, na esfera do interdiscurso, seja possivel a
formulacio, a circulacio e a manutencao desses sentidos.

Consideragdes finais

Neste trabalho, objetivamos investigar o funcionamento dos discursos
que se engendram no atravessamento entre a discussdo racial e os saberes
sobre lingua, tomando como objeto de estudo os livros didaticos de
portugués. Empreendemos uma discussao, na qual, a partir da analise do
corpus, identificamos dois funcionamentos discursivos: um gesto de
resisténcia identitaria, tendo a lingua como ferramenta de autoafirmagio,
bem como uma abordagem que reduz a cooperacdo dos povos indigenas e
negros /africanos na construgio do portugués brasileiro a mera influéncia na
ampliagdo do vocabulario da lingua.

Dessa maneira, compreendemos que a tensdo racial pode estar
intimamente conexa a qualquer demanda social, inclusive, relacionada aos
saberes linguisticos. Nesse sentido, conseguimos verificar essa ideia nas
seguintes circunstancias: tanto na tentativa dos sujeitos sul-africanos em
desvincular-se de tracos coloniais e, assim, empregar outros sentidos para o
seu pafs por meio de uma lingua local, quanto na manutencio de sentidos
hegemonicos, que apagam e dissimulam, através de ndo ditos, a atuagio dos
povos pretos na histéria do portugués brasileiro.

Nesse aspecto, esperava-se que o LD enquanto instrumento
fundamental de um Aparelho Ideolégico do Estado apenas reproduzisse
discursos dominantes, mas identificamos outros discursos de natureza
contriria ainda que esses estejam disputando espacos com aqueles. Na
mesma colecdo de livros, hd a reproducio dominante de “contribui¢ao
lexical”, mas também se encontra a disputa pela nomeagao toponimica nao
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colonialista. Dessa maneira, apesar de fazerem parte de formagdes
discursivas distintas, tocam-se no ponto de atravessamento entre a lingua e a
racialidade, sendo ambos discursos racializados sobre a lingua.

A atual pesquisa, portanto, mostra-se relevante pela proposta de
investigar como os sentidos funcionam no LD de portugués. Além disso, foi
posta em questao a atuagio tradicional da escola na difusdo de um ensino da
lingua, por intermédio dos seus instrumentos linguisticos (gramaticas,
dicionarios, livros didaticos etc.), que sdo compostos, em sua maiotia, por
discursos dominantes que apagam/minimizam os feitos de negros e/ou
indigenas, em diversas esferas, sobretudo no ambito linguistico. Nessa
perspectiva, entendemos que, através de uma abordagem libertadora que
oriente os estudantes a utilizar a lingua como ferramenta de resisténcia, tal
qual os sul-africanos o fizeram, movimenta-se a produgdo de novos sentidos.

Com isso, estimular nos estudantes um olhat ctitico para tensionar a
discursividade racial é consonante com a ideia que Hooks (2013, p. 233)
propde: “Fazemos das nossas palavras uma fala contra-hegemonica,
libertando-nos por meio da lingua”. Sendo assim, nossa investigacao pode
contribuir no desenvolvimento e aplicagdo de um ensino voltado para o
conhecimento decolonial e, consequentemente, na tomada de posicdo
antirracista. Diante disso, ¢ fundamental estudar acerca da relagio entre
lingua e raca nesse instrumento linguistico a partir de outras narrativas
possiveis, tendo em vista a preocupacao em formar sujeitos engajados em
valorizar e recuperar o conhecimento desses povos que, ao longo da historia,
foram/sao minados, apagados e esquecidos.
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CAPITULO 12

NO CHAO DA ESCOLA, O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES:
PRIMEIRO MOVIMENTO RUMO A UMA EDUCAGCAO
LINGUISTICO-DISCURSIVA!

Thais de Aranjo da Costa

...¢ necessario sair da ilha para ver a ilha...

(SARAMAGQO, J. O conto da ilha desconbecida)
Introducio

Minha questao com o livro didatico (doravante LD) comecou quando,
apos formada, retornei a escola na posicao de professora. O incomodo, na
verdade, foi o que comegou de imediato — havia algo nele que se colocava
para mim ora como falta ora como equivoco e que me levava a produzir
meus proprios materiais —, mas a questio mesmo demorou mais de uma
década para ser formulada. Foi preciso sair da escola para conseguir olhar
para o LD — e também para a minha pratica pedagogico-discursiva enquanto
professora — como objeto?. Foi somente quando me distanciei do espago
escolar que deixei de ver o manual como algemas e pude refletir sobre as

1 Este artigo ¢ fruto de dois minicursos e de duas comunicag¢oes orais em que me lancei ao
desafio de refletir sobre o funcionamento do discurso pedagégico a partir da analise do livro
didatico. Sdo eles: o minicurso “Discurso Pedagégico sobre a Lingua e¢ Ensino de
Metalinguagem: circularidade e manutencido do status quo social”, realizado no segundo
semestre de 2020 no Programa de Residéncia Docente da Pré-Reitoria de Pés-Graduacio,
Pesquisa, Extensio e Cultura do Colégio Pedro II; o minicurso “Lingua, discurso e educagio
linguistica: propostas discursivas em sala de aula” e o simpésio “Lingua, discurso e educagio
linguistica: da praxis politica a pratica pedagdgica”, ambos coordenados por mim, Michel
Marques de Faria e Joyce Palha Colaga, no ambito do I Semindrio interinstitucional e
internacional em Analise de Discurso (SIIAD), em abril de 2022, e a conferéncia proferida no
II Semindrio do NELID: Ensino, Analise do Discurso e Histéria das Ideias Linguisticas,
realizado na UER]J-FFP, em novembro de 2022.

2 Por essa virada, deixo aqui registrados os meus agradecimentos ao colega de profissio e
amigo Michel Marques de Faria, que, vindo compartilhar comigo suas inquietagdes sobtre o
ensino, deixou-me por muitas e muitas vezes inquieta também. Dessas inquietudes
compartilhadas entre mim e Michel — e, posteriormente, com a também colega e amiga Joyce
Palha Colaga, a quem igualmente deixo aqui meus agradecimentos — , surgiram diversas
iniciativas sobre educagio linguistico-discursiva que temos desenvolvido em parceria desde o
inicio de 2022 e dentre as quais se destaca o presente livro.
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praticas que nele se inscrevem e que a partit dele sio reproduzidas
cotidianamente 70 chao da escola, para utilizar uma expressao bastante em voga
ultimamente. Enquanto isso, continuei produzindo meus materiais e usando
o livto como complemento para atender a demanda da instituigdao, dos pais
e dos alunos. E isso a despeito de ouvir desde sempre de muitos colegas
frases do tipo: “O livro didatico é um mal necessario!” ou “Quando vocé
estiver trabalhando em diversas turmas, disciplinas e escolas, ndo vai querer
saber de outra coisal”. Mesmo sem refletir teoricamente sobre aquilo, a teoria
ja me habitava e afetava a minha pratica; eu, entdo, ainda sem saber, ja
trabalhava nas brechas’. Produzir meu préprio material era a forma
encontrada de resistir ao discurso pedagogico hegemonico sobre o ensino da
lingua dita materna na escola, fazendo circular nesse espago outras
discursividades, outras possibilidades de dizer sobre e com a lingua.

Existem, contudo, muitas outras brechas a serem exploradas, muitos
outros modos de resisténcia, ainda que nem todos sejam possiveis para todos.
As condigGes materiais de existéncia e de sobrevivéncia dos professores no
nosso pafs ndo podem e nio devem ser apagadas, porque, como sabemos, o
dia a dia na escola pode impor desafios que vio além do pedagoégico. Por
isso, esta reflexdo, calcada no aporte tedrico da Andlise de Discurso
materialista, em sua relagdo com a Historia das Ideias Linguisticas, integra
uma série de movimentos que, em dltima instancia, tem por objetivo ndo a
constituicao de um manual de receitas e orientagoes de como proceder em sala de aula,
mas um compartilhar de ideias, de percursos e de possibilidades, que, aliando
teoria e método, possibilite colocar em xeque o produto e alguns dos efeitos
do processo de manualizacio (PUECH, 2018) de saberes linguisticos na/pata
a escola. Com esse proposito, este artigo foi organizado em duas partes, além
desta introducdo e da conclusio: uma primeira parte tedrica em que
discorrerei sobre alguns principios norteadores da pesquisa; e uma segunda
parte analitica em que, tomando como materialidades de andlise a 9* e a 10°
edi¢ao do volume voltado para o 9° ano da série Portugués: Linguagens (edi¢ao
do professor) da editora Saraiva, buscarei compreender como um dado
conhecimento linguistico se projeta/é projetado no LD tendo em vista a
relacdo com os documentos reguladores. Passemos a primeira parte.

3 Agradeco a Viviane dos Ramos Soares (FIOCRUZ), que, no debate realizado durante o
simpésio “Lingua, discurso e educagio linguistica: da praxis politica a pratica pedagdgica”, no
1 SIIAD, em abril de 2022, nos brindou com a seguinte formulagdo: “Para escapar, a gente
precisa agir nas brechas do existente”.
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Livro didatico e educagio linguistica: dos fundamentos para
uma tomada de posi¢do discursiva

Que “informacio e conhecimento nio significam a mesma coisa” nos
ensina Otlandi (2020, p. 70), ressaltando, com isso, que, enquanto a primeira
se pauta na quantidade, em seus modos de circulagio e acesso, para o
segundo o que importa é o seu modo de producdo e de compreensio da
relacdo linguagem-pensamento-mundo, nas diferentes formacOes sociais.
Dessa maneira, no tocante a escola e a educagio, a autora destaca que, apesar
de vivermos em um mundo que privilegia a quantidade,

um discurso pedagdgico construido no excesso de informac¢io nio substitui a
importancia de um conhecimento bem formado, pois este excesso apresenta-
se, na maior patte das vezes, como um a-mais que sututa a relagdo linguagem/
pensamento/mundo, ndo deixando espago para a descoberta, para a duvida,
para a interrogacdo e para a invencio. (ibid., p. 71)

Essa esterilizacao* do discurso pedagdgico, conforme Orlandi, se deve
a imobilizacdao dos processos de constitui¢do e de formulacdo dos sentidos
instaurada por meio do processo de repeti¢io, que, com a organizagdo dos
sujeitos-alunos em séries, “s6 produz o mesmo” (ibid., loc. cit.). Com isso,
ainda segundo a autora (id., 1983a), o discurso pedagdgico passa a funcionar
como um discurso autoritirio, inviabilizando a existéncia de uma escola e,
portanto, de professores e alunos criticos.

Associados a essa inviabilizacdo e, por conseguinte, a manuten¢ao do
autoritarismo nas relagGes escolares, considero, na esteira de Orlandi (ibid.,
p. 140), que se encontram, por um lado, o problema do “excesso de
mediacées” do saber no circulo de aprendizagem e, por outro, o
deslocamento do que se toma por mediagdo de instrumento a fim. Como
consequéncia desse tltimo, o discurso pedagdgico torna-se circular, uma vez
que, em suas palavras, “os instrumentos acabam por ocupar todo o espaco,
e porque se transformam em fins, o processo se rompe, rompendo-se a
relacio com o fora da escola” (ibid., loc. cit.).

A meu ver, a reflexdo de Orlandi coloca em cena a necessidade de se
pensar a historicidade do LD na sua relagdo com o processo de manualizacio
de que é produto e que, conforme Puech (2018, p. 221), concerne ao
conjunto de procedimentos por meio dos quais tais saberes “se expdem e se
difundem com fins operatérios de transmissao, apropriacio, reinvestimento”
e tem como produto o manual enquanto “objeto sociocultural claramente

4 Costa e Esteves (2023 — no prelo) preferem pastenrizagio.
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identificavel pela aproximacdo/diferenciacio (de) com outros produtos
socioculturais do mundo erudito”.

Considerando especificamente o manual didatico — ou livro didatico,
como usualmente designado no Brasil —, o autor pontua que neles se
presentificam trés componentes que os tornam de complexa representacio,
quais sejam: 1. as “necessidades dos alunos”, ii. as “medidas promovidas na
classe em uma certa hierarquia de tarefas” e iii. a “aplicacdo das Instrucdes
Oficiais”. E este dltimo que, em seu entender, coloca em relagdo dois
mundos: o “erudito” (aquele dos “inventores” dos saberes) e o “escolar”
(aquele dos “usudrios”), produzindo o deslocamento das temporalidades e
das exigéncias especificas de cada um e, por conseguinte, o efeito de
convergéncia entre “disciplina no sentido académico” e “disciplina no
sentido escolar”. Também ¢ este Gltimo componente que aqui me interessa
para pensar a forma como um dado saber é projetado no LD de portugués,
tendo em vista a determinac@o exercida por documentos reguladores.

Em funcio do espago, ndo me deterei neste capitulo a relagio entre o
LD de portugués e o processo de manualizagio brasileiro. Isso ja foi feito em
Costa e Esteves (2023 — no prelo). Gostaria de lembrar, no entanto, que,
assim como Puech, nio entendo a manualizacio dos saberes linguisticos
como uma “degrada¢ao” ou “perda de substincia de conhecimentos vivos”,
mas como resultado “de um processo continuo que, da inven¢io ao re-
investimento nos saber-fazer escolares, atravessa muitos tipos de restricoes
ligadas a transmissao” (PUECH, 2018, p. 235). Gostaria de ressaltar ainda
que, tal como Silva (2020), de certo modo aproximando-se de Puech,
considero que tomar o manual didatico de portugués como materialidade de
analise implica necessariamente colocar em relacdo a histéria da escolarizagio
dessa lingua e a historia da disciplina linguistica numa dada conjuntura. Dessa
maneira, no que concerne a educagio lingufstica numa tomada de posi¢iao
discursiva, a questdo que se coloca é: se tal educacio, como propoe Orlandi
em entrevista a Sobrinho (2015), deve produzir efeitos sobre o aprendiz, que
¢ o objetivo final do ensino, e se, com a manualizacdo, restricio e
estabilizacdo de saberes linguisticos passam a integrar um mesmo processo,
que efeitos sobre os alunos sio/estio sendo produzidos?

Por 6bvio, ndo pretendo aqui responder a essa pergunta. Meu objetivo
¢ antes tentar pensar em formas de romper com a légica nela instaurada.
Para isso, recordarei as palavras de Michel Pécheux (2009 [1975], p. 300),
que nos ensina que um dos primados materialistas constitutivos da Analise
de Discurso ¢ o de que “nio ha domina¢ao sem resisténcia”, o que significa,
conforme o autor, “que é preciso ‘ousar se revoltar”. F também Pécheux
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que assinala a aproximacdo entre a “transmissdo-reproducio® dos
conhecimentos” e a “inculcacdo ideoldgica”, ressaltando, com isso, que a
distingdo entre esta e a “formacdo cientifica” é “politica, e nio (...)
puramente cientifica” (ibid., p. 219), visto que as formas de relagdo com o
conhecimento cientifico podem variar nio apenas devido a natureza do
aparelho escolar em que se realizam, mas também ao modo de producio
dominante em uma dada formagdo social. Na sociedade capitalista, por
exemplo, embora a educacio seja funcio do Estado, como ela ndo atende
igualmente a todos, faz-se significar aquilo que Pécheux (2010 [1982], p.
53) chamou de divisdo social do trabalho de leitura e que, inscrita numa relacdo
de dominagio politica, garante a uns o direito a interpretagio, e impoe a
outros, como “tarefa subalterna”, a sustentacdo, trepeticio dessa
interpretagdo produzida em outro lugar. Assim, ao falhar na oferta de
educacio, o Estado (re)produz a falta que distingue, divide, separa, enfim,
como pontua Orlandi (2020), estigmatiza os sujeitos atingidos.

E, portanto, enquanto modo de resisténcia/existéncia, que entendo ser
importante defender a necessidade e o direito de se investir na formacio de
docentes-linguistas, e ndo apenas de capacita-los para manusear na sala de
aula o manual, pois sdo eles que, inscrevendo-se na posi¢io de mediador — e,
por conseguinte, assumindo uma posicdo de autoria frente ao conhecimento
sobre as linguas e as linguagens — representardo para o sujeito-aluno o saber
a ser apre(e)ndido. Assim, alinho-me a reflexdo de Orlandi (1983a), que
indica como alternativa desejavel para a escola a transformagao do discurso
pedagdgico em um discurso polémico, isto ¢, em um discurso em que a critica
tanto da parte de professores quanto de alunos seja possivel. Nesse espago
outro de (re)producio e circulagiao de saberes na escola, o professor critico
deve ser “intelectualmente ativo” (ibid., p. 139). Isso significa que, a partir da
escuta, da observacio e do conhecimento construido sobre o aluno e sobre
o objeto de saber, ele devera propor “uma metodologia compativel com
aquilo que o aluno ja tem, de forma a propiciar que ele avance no seu
processo de aprendizagem” (ibid., loc. cit.). Deverd, em suma, garantir espago
para que o aluno também seja critico, discutindo, questionando e colocando-
se frente ao que lhe é dito, de modo a “tomar a palavra e a responsabilidade
de construir o seu préprio dizer e a sua propria forma de conhecimento”

(ibid., loc. cit.).

5 Lembremos aqui que para Pécheux reprodugio nio significa “repeticio do mesmo”. Ao
contririo, os processos de reproducio ideolégicos devem ser tomados como “local de
resisténcia maltipla”, isto é, “um local no qual surge o imprevisivel continuo, porque cada
ritual ideoldgico continuamente se depara com rejei¢des e atos falhos de todos os tipos, que
interrompem a perpetuacio das reproducdes” (PECHEUX, 2011[1983], p. 155).
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Trata-se, dessa maneira, de uma posi¢ao que, nos termos de Orlandi
(SOBRINHO, 2015, p. 583), “nao pode visar uma forma de conhecimento
que seja circular, que se esgote em si, mas [sim| que consiga atingir as praticas
sociais da linguagem, em um circuito bem mais amplo e significativo”. Trata-
se, ainda, como a autora propusera em trabalho posterior supramencionado,
de se investit em uma educacdo social, “em seu sentido mais forte e definidor
de uma estrutura politica flexivel, de uma formagao social suscetivel ao
dinamismo e a4 mudan¢a” (ORLANDI, 2020, p. 70) e que, com esse
proposito, como pontuou em entrevista recente (COLACA; DE FARIA;
COSTA, 2023, p. 112), nio se limite a “aplicar as ‘novidades’ que se
apresentam em cada disciplina, ou em cada nova teoria, e que se juntam sem
muito critério nos instrumentos oficiais que administram a educacao”.

Para tanto, faz-se preciso, a seu ver, um “trabalho intenso do ensino
com a pesquisa e com a valorizagao das diferentes teorias em suas distingdes”
(ibid., loc. cit.). Para Orlandi, “sem consisténcia na relacio entre teoria,
método e procedimentos analiticos, e sem clareza na construcio de seu
objeto, e, além disso, sem pesquisa, ndo se formam sujeitos independentes e
inventivos, face ao conhecimento e sua praxis” (ibid., loc. cit.). Dessa
maneira, em consonancia com Pécheux, para quem, como vimos, na escola,
no tocante ao conhecimento, tem-se uma relagdo de “transmissio-
reprodugdo”, propde que essa formacdo investigativa nio se limite ao nivel
superior, mas alcance — seja transmitida-reproduzida — também o ensino
basico a fim de formar sujeitos capazes de superar obstaculos.

No que concerne especificamente a educagao linguistica, cabe ainda
pontuar que pensar a lingua ensinada na escola a partir dessa perspectiva
tedrica implica considerar a concomitincia da sua constituicdo em relagdo ao
conhecimento que sobre ela se produz e se reproduz. Os conhecimentos
linguisticos sdo aqui tomados como discursos (metalinguisticos ou nio)
constituidos a partir da relacdo indissociavel entre a histéria, a ideologia e o
politico. Para sua (re)producao concorre, ao lado dos processos de
gramatizac¢do e de disciplinariza¢io, o de manualizagido — daf constituir-se, em
meu entender, o manual como uma forma material em que se inscrevem
discursos sobre a(s) lingua(s), sobre a(s) linguagem(s), sobre af(s)
metalingua(gem)(s), mas no qual também se inscrevem/podem se inscrever
dizeres/saberes outros.

Um olhar discursivo sobre o livro didatico: tentando
significar a falta

De antemio, devo esclarecer que meu foco neste capitulo é a forma

material livro didatico tal como hoje a concebemos. Essa forma data — de
acordo com Silva (2019; 2020) — da segunda metade do século XX e é
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constituida por duas partes que podem ou nio figurar juntas, a saber: o Livro
on 0 Manunal do Aluno e o Livro ou o Mannal do Professor. Nesta se¢dao, como
anunciado, me langarei a analise do livro voltado para o 9° ano da cole¢ao
Portugnés Lingnagens (versio do professor) da editora Saraiva, com vistas
inicialmente a compreender: (1) como um dado conhecimento linguistico se
projeta/é projetado no LD; e (2) como os documentos reguladores afetam
essa projecdo. Serdo consideradas, para tanto, como corpus principal, os
capitulos que tematizam aquilo que ¢é tradicionalmente nomeado como oragies
subordinadas substantivas de duas edi¢Ges desse LD: uma anterior a publicac¢ao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC — BRASIL, 2017) e outra
posterior — respectivamente, 9* edi¢ao (2015), de autoria de William Cereja e
Thereza Cochar Magalhies, e 10* edi¢io (2018), de autoria de William Cereja
e Carolina Vianna. No Recorte 1, sdo apresentadas as capas das edi¢oes
analisadas, com destaque, na 10* edi¢io, pata referéncia metonimica a BNCC
por meio dos sintagmas “Ensino fundamental — Anos finais” e
“Componente curricular: Lingua Portuguesa”.

Ensino fundamental -
Anos finais
Componente curricular:
Lingua Portuguesa

-

PORTUGUES
LINGUAGENS

Edigao de
20418 (online)

Recorte 1 — Capas 9* e 10 a edigdo Portugnés Lingnagens — 9° ano (PL, 2015; 2018)

Além dos recortes dessas duas edigdes, em funcao da especificidade do
objeto de saber cuja projecdo serd investigada, serdo mobilizados, como
corpus secundario, um recorte da BNCC que dispde sobre o ensino de
metalinguagem e outro da Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB —
BRASIL, 1959) que dispde sobre a classificagdo das oracOes. Estes, para fins
desta andlise, serdo considerados, a luz de Guimardes (2014), como
metainstrumentos linguisticos, no sentido em que determinam o que (ndo)
se pode/deve saber sobre a lingua, catalisando, em condi¢des especificas, a
producdo dos LDs de portugués e instituindo, assim, para a instituicdo
escolar, uma certa politica de lingua.
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Antes de adentrar na analise, cabe ainda esclarecer que, tal como
pontuado em reflexdo anterior (COSTA; ESTEVES, 2023 — no prelo), o LD
de portugués ¢ tomado aqui como um instrumento pedagdgico, como um
instrumento linguistico (Cf. SILVA, 2019; AUROUX, 2009 [1992]) e como
um instrumento linguistico de metassaberes (ESTEVES, 2016). Com isso,
pretendo assinalar que, assumindo o lugar de autoridade frente ao
conhecimento que pode/deve ser transmitido/ensinado na escola, o LD, ao
mesmo tempo em que pde em circulacdo saberes sobre uma certa lingua — o
“portugués escolar” —, pée em circula¢do também “evidéncias sobre saberes
outros, sob a rubrica de conhecimentos sobre a lingua”, materializando
“jufzos morais, sociais, culturais” (COSTA; ESTEVES, 2023 — no prelo).

A despeito disso, dado o objetivo desta investigacdo, interessa-me
sobretudo o seu funcionamento enquanto instrumento pedagdgico e
linguistico. No que concerne a esta ultima categorizagdo, com vistas a
compreender a distingdo entre a materialidade do LD e a da gramatica,
mobilizarei aqui Auroux (2009 [1992]), para quem esta dltima apresenta ao
menos trés elementos, quais sejam: i. categoriza¢io de unidades; ii. exemplos;
e iil. regras mais ou menos explicitas para construcdo de enunciados. Um
rapido passar de olhos sobre a materialidade do LD em analise permite
observar que esses elementos também comparecem nele (ver Recorte 2), o
que me levou, retomando Costa e Esteves (2023 — no prelo), a questionar:
(3 ja que ha semelhancas entre o LD e a gramatica, o que,

contemporaneamente, lhes diferencia?
/ CATEGORIZAGAO

( Oracio subordinada substantiva ¢ aquela que tem valor
de substantivo e exerce, em relagio a oragao principal, a

REG R A [ funcdo de sujeito, o!)ieto direto, objeto indireto, predicativo,
| complemento nominal ou aposto. EXEMPLOS

|

As oragdes subordinadas substantivas sao
geralmente introduzidas pelas conjungdes su

se

bordinativas integrantes que e se. Podem tam- quem

bém, em alguns casos, ser introduzidas porum  Nemfmagino  POr 4% COMProu Outro carro.
pronome indefinido, por um pronome ou ad q(uoal:jo

vérbio interrogativo ou exclamativo onda

Veja ao lado.

Recorte 2 — Detalhe subsegio “Conceituando” — 9* edigio (PL, 2015, p. 19)
Silva (2019; 2020), ao analisar o volume do 6° ano da 10* edicdo da

mesma colecdo sobre a qual aqui me debrugo, chama atencdo para
caractetisticas constitutivas dessa materialidade. Costa ¢ Esteves (2023 — no
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prelo), a partir dos trabalhos de Silva, elencam sete caracteristicas, das quais
de imediato destaco trés, a saber:

1. “a dispersdo da func¢io-autor pelos créditos concedidos a outras posi¢es-
sujeito na folha de rosto de forma a produzir o consenso”, ao lado da “ilusio
da unidade e autonomia dos autores” (SILVA, 2020, p. 33);

2. a proje¢ao de um imaginario de interlocu¢io, que muitas vezes se coloca a
partir da Apresentagdo, em que “os autores dirigem-se ao estudante, tratando-
o por ‘voc¢’, a0 modo da publicidade em ‘vocé quer, vocé pode’, reafirmando
um individualismo subjetivista dominante” (ibid., p. 36);

3. a integra¢do de uma terceira posicio “mediadora entre o autor e o leitor em
termos de movimento dos sentidos” (id., 2019, p. 259) e que determina o que
(n@o) pode e (ndo) deve ser dito no LD, qual seja: a do Estado, que incorporou,
por meio de politicas publicas — notadamente o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) —, “(..) especialistas da comunidade académica na
proposicao de normas para a produgio e a avaliagio do material produzido”
(ibid., loc. cit.). (COSTA; ESTEVES, 2023 — no prelo)*

Sobre a obra analisada, cabe ainda pontuar que a 9 edi¢ao (2015) nao
apenas obteve a aprovagio na avaliagio do PNLD triénio 2017-2019 (Anos
tinais do EF2), como, de acordo com o relatério de investimento feito na
compra de exemplares para distribui¢do em todo o pais disponivel na pagina
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE), foi a mais
adquirida e distribuida pelo governo federal em 2017 (1° lugar de 6 obras
aprovadas: 1.255.918 livros do aluno e 30.315 manuais do professor)’; 2018
(1° lugar de 6 obras aprovadas: 336.619 livros do aluno e 3.024 manuais do
professor)® e 2019 (1° lugar de 6 obras aprovadas: 321.537 livros do aluno e
2.217 manuais do professor)? 10. A 10* edi¢do (2018), no entanto, primeira
ap6s a publicagdo da BNCC para os anos finais do ensino fundamental em
2017, foi reprovada no PNLD quadriénio 2020-2023 por “auséncia de
habilidades da BNCC e presenca de publicidade”, de acordo com uma carta
aberta publicada a época no site da editora e assinada pelos autores, na qual
protestam contra “o modo como se deu a condugio do processo de avaliagao
do nosso livro didatico no PNLD” e expressam sua “indignacgdo frente ao
descaso e desrespeito” com que seus argumentos no recurso contra decisao

¢ Essa posi¢do também ¢é referida na periodiza¢do proposta por Terra no capitulo “O livro
didatico de lingua portuguesa: trés momentos”, neste livro.

7 Colegdes mais distribuidas — PNLD 2017 / Anos finais do ensino fundamental / Lingua
Portuguesa. Disponivel em: <bit.ly/3hYTB9S>. Acesso em: 19 nov. 2022.

8 PNLD 2018 — Valores de aquisi¢io por titulo — todos os programas. Disponivel em:
<bitly/3gf]Xzr>. Acesso em: 19 nov. 2022.

9 PNLD 2019 — Aquisi¢io para Reposi¢ao — Anos Finais do Ensino Fundamental & Ensino
Médio. Disponivel em: <bit.ly/3hWzIjX>. Acesso em: 19 nov. 2022.

10 Indicadores referentes ao volume voltado para o 9° ano.
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de reprovacio da colecio Porfugnés: Linguagens toram respondidos (CEREJA;
VIANNA, on-line)!!.

Foram, portanto, dois os critérios empregados para recortar esse
manual como materialidade de analise. O primeiro diz respeito a aceitagao
editorial da obra em cerca de vinte anos de reedi¢io e a sua importancia para
o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, o que entendo precisar ser
minimamente problematizado apds a sua reprovac¢do no PNLD. Jd o
segundo critério ¢ de carater pessoal, visto que, ao longo desses vinte anos,
me deparei com esse manual na escola basica pelo menos em duas situagoes
enunciativas distintas: primeiramente, na posi¢ao de aluna e, posteriormente,
na de professora. Diante disso, duas novas questoes se impuseram a minha
leitura, quais sejam: (4) o que (n2o) muda de uma edi¢io para outra?; e (5) o
que ¢é colocado como novo tendo em vista a necessidade de adequagio a
BNCC para aprovagiao no PNLD?

Além da alteracdo na coautoria'?, uma primeira distingdo observada diz
respeito a estrutura e a disposicdo das partes para atendimento aos critérios
de avaliagdo previstos no “Edital de convocacio para o processo de inscri¢io
e avaliacdo de obras didaticas e literarias para o Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico — PNLD 2020713, Na 9* edi¢io, temos nessa ordem:
1. a Apresentacdo, II. o Sumirio, III. o Corpo do LD — organizado em
capitulos divididos, geralmente, em quatro ou cinco se¢des (quais sejam:
Estudo e/ou Produgio de texto, A lingua em foco, De olho na esctrita e
Divirta-se'4) com exercicios acompanhados de gabarito das questoes
propostas numa letra menor em rosa — e IV. o Manual do Professor —
dividido, por sua vez, em oito se¢bes: 1. Sumario, 2. Introdugdo, 3.
Pressupostos  tedrico-metodolégicos, 4. Avaliagdo, 5. Estrutura e
metodologia da obra, 6. Cronograma, 7. Plano do Curso e 8. Livro Digital e
Multiletramento.

Na 10* edicao, observamos de imediato uma grande mudanga com o
deslocamento do Manual do Professor para o inicio da obra. Neste, ndo ha
mais as se¢oes 7 e 8 e comparecem, do inicio ao fim, de diferentes modos,
sentidos que marcam a aquiescéncia 2a BNCC — aquiescéncia essa que, como

11 Por ocasido da escrita deste artigo, tentou-se novamente acessar o link e observou-se que
ele foi retitado do ar. A carta, porém, havia sido salva na integra no primeiro acesso.

12Na 10* edigdo, o nome de Thereza Cochar Magalhies ¢ substituido pelo de Carolina Vianna.
13 Um dos Critérios eliminatirios comuns estipulados para as obras didaticas é “Adequacio e a
pertinéncia das orientacGes prestadas ao professor”. O edital também demanda a inclusio do
Manual do Professor, determinando o seu conteido e a sua disposi¢do no inicio da obra e em
seu cotpo as margens do texto principal. Disponivel em: <bitly/3WQ9krh>. Acesso em: 26
nov. 2022.

14 Essas sdo as se¢cOes que comparecem regularmente nos capitulos. Ha, por vezes, contudo,
segbes outras que comparecem de forma nio recorrente.
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vimos no Recorte 1, se faz significar desde a capa dessa edi¢ao. Além desse
caderno inicial, a2 margem no Corpo do LD — cujos capitulos de um modo
geral continuam divididos nas mesmas se¢Oes observadas na 9* edi¢do —,
comparecem, como veremos adiante, comentarios, nos quais se tem a
reafirmacio de sentidos da BNCC e orientagGes didatico-metodolégicas para
o professor.

Apesar dessas distingdes, ha também regularidades — e, como vetemos,
repeti¢bes — observadas nas duas edi¢des. Uma dessas regularidades € o efeito
de centralidade do texto, que, como explica Silva (2019, p. 242), comega a se
impor nas praticas escolares a partir da década de 1960-70, “através de
politicas publicas de ensino de lingua portuguesa e de sua didatizacio, sob a
ideologia da comunicagio tomada como teoria da informacio”. E essa
pretensa centralidade do texto, além — ¢é clato — da sua finalidade
necessatiamente pedagogica, que consiste, a meu ver, no principal elemento
distintivo entre a gramatica e o LD na contemporaneidade. Assim é que, no
Mannal do Professor da 10* edigdo do LD em analise, lemos:

Em sintese, pensamos que o ensino de lingua portuguesa, hoje,
deve também abordar a leitura, a producao de texto e os estudos
gramaticais de uma mesma perspectiva de lingua — a perspectiva
enunciativa, isto €, como meio de acao e interacdo social. Nesse
sentido, alteram-se o enfoque, a metodologia e as estratégias do
ensino de lingua portuguesa, que se volta majoritariamente para
um trabalho integrado de leitura, producao de textos e reflexao
sobre alingua, desenvolvido, em sua maior parte, com uma pers-
pectiva textual e enunciativa.

Recorte 3 — Manual do Professor 1 — 10* edicéio (PL, 2018, p. IV — destaques meus)

Nesse recorte, a partir de uma tomada de posi¢do dita, primeiramente,
“enunciativa” e, em seguida, retomada como “textual e enunciativa”,
formula-se que a filiagdo a uma dada perspectiva tedrica produz efeitos sobre
“o enfoque, a metodologia e as estratégias do ensino de LP”, que, entdo, se
entende voltar para um trabalho integrado e “desenvolvido, em sua maior
parte, com uma perspectiva textual e enunciativa”. Essa e outras filiagoes
tedricas, no entanto, como um dos efeitos dos “muitos tipos de restri¢cSes
ligadas a transmissao” de que nos fala Puech (2018, p. 235), sdo apagadas no
Corpo do L.D. Com isso, naturalizam-se certos sentidos em detrimento de
outros, produzindo-se, conforme Silva (2020, p. 42), “a generalizacdo de um
determinado tipo de saber (...) que é para todo mundo e ninguém, através de
mecanismos tidos como objetivos e neutros, capazes de operarem pela
repeticio”.
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O efeito de maior destaque para o texto também comparece no sumario
referente ao Corpo do LD (ver Recorte 4), que normalmente ¢ igual nas
versodes do aluno e do professor. No recorte a seguir, é possivel observar que,
embora as se¢des “Lingua em foco” e “De olho na escrita” aparentemente
sejam as mesmas, ha alterages significativas das quais ressalto: 1. O
deslocamento do contetdo “ora¢des subordinadas substantivas” do primeiro
para o segundo capitulo; 2. a substituigdo ndo apenas do texto, mas do
chamado “género textual” abordado (de reportagem passa a cartum e artigo
de opinido); e 3. A exclusdo da segdo “Para escrever com expressividade”, na
qual, na 9* edi¢io, trabalhava-se o que se nomeia como “discurso citado” em
textos jornalisticos. Vejamos o recorte:

Caiana rede!
CAPTUROY s ke mems a pis-veedade
Comosa das balhas? Cart Edecagh X
Estudo dotento

Edigao de
/ 2015 )

¥
2 4 ¥
caritulol O registro de mim mesmo { Fake %
. i
ji— Painel de imagens P News b ;
H Produgio de texto B r-y o Fs
A repariagem &) Producio de texto
Para sscrever com expresshidade 1 Sutrd
O disctarso ritado mios fextos jo o n Direta-se
CAPITULO 2 Mo iowisihed 0
A lingua em foco 18 = .
As oragdes subonéinadas substantivas 18  Crtom rdksperfin Fawel Kuczyosk
Clan . 20 B Alngaomtoce
o O n 45 DB il
iy ¢ As oraqdes sudstantivas i construgio do testo n
2 Semintica ¢ discurso %
Ty D ol na escrita 25 kgt "‘ R
v > Plurs! des substantives compastos L ATETQ T I5UT ¥

% 2 Dedhoraescrita
oo Divirta-se ] R

Edigao de
2018

Produgio de wxto
Drvrta-se

Recorte 4 — Sumario da 9* e da 10* edicao (PL, 2015, n. p.; PL, 2018, p. 4 — destaques
meus)

Acrescente-se ainda que, como podemos observar no Recorte 4, as duas
edi¢bes tém, a principio, o texto como ponto de partida e de chegada. No
capitulo 2 da edi¢do de 2018, intitulado “O mundo invisivel”, por exemplo,
parte-se da leitura de um cartum, passando por uma reflexio sobre a lingua,
para se chegar a producio textual de um artigo e, por fim, ao que se propde
como diversio. Antes de dar prosseguimento a analise, faz-se necessario
mobilizar aqui os recortes do corpus secundario. Vamos a eles:
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3. Clsificgho dis orogies: Quatro edos de integragao concementes as prticas de finguagem

o) sboiia ' ra¢a0 considerados na BNCC d ja Portuguesa sa0 aqueles jd consagrados nos
b) principal documentos curriculares da Area, comespondentes as guagem oralidade, leftura/escuta,
assindética produgao (escrita e Wﬂh} € andise’ linguistca/semiolica (que envolve conhecimentos
aditiva i €0 de e esoil, 0 Sstema da | lingua & a norma-padrdo -, textuass, discursivos e
¢} coondenadg 1 adversativa 0s modos de de outras semioses). Cabe ressaltar ndo o
sindética | alternativa movimento mefod anteriores, que estudos de natureza tediica e
l conclusiva metalinguistica - sobre a v 5 i
d) subordinad | Ftentn nao devem nesse nfvel de ensino ser tomauos 0omo um fim err{ Si mesmo, de
subjetive z

0 Eno de analise finguistica

objetiva ) direta
M — substantiva | indiretg v 0 Eno da Andlise Linguistica/Semidtica envolve 0S)procedimentos ¢ estratégias (melajoosnitivas 08
a*eeaﬂamwm duranre 05 processos de leitura e de produgao de textos (orais, esritos e

que se

completivo-nomingl
predicativa
apositiva

mas de composicao dos textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e multissemicticos
30 oroau 30, Seja o que se refere aos estilos adotados nos textos, com forte

restriti
— adjetiva ) o bid.. p. 80

| explicativa
Recorte 5 — NGB ‘ Recorte 6 — BNCC (BRASIL, 2017, p. 71 ¢ 80 —
(BRASIL, 1959) destaques meus)

Em primeiro lugar, gostaria de frisar que, embora haja inimeras
criticas legitimas a BNCC e a NGB enquanto politicas publicas voltadas
para o ensino'®, meu objetivo aqui ndo ¢é analisa-las, mas compreender
como esses documentos do Hstado brasileiro se fazem significar na
materialidade em analise. Dito isso, trés pontos requerem, de imediato,
destaque: 1) o efeito de centralidade do texto atravessa toda a BNCC e se
inscreve no recorte em analise (Recorte 6) naquilo que se coloca como
“quatro eixos de integracdo concernentes as praticas de linguagem”, quais
sejam: oralidade, leitura/escuta, produgio (escrita e multissemidtica) e
andlise linguistica/semidtica; 2) também relacionado a (1), segundo essa
textualidade, a analise linguistica se relaciona necessariamente a leitura e a
producio textual; e 3) nela, ndo sé sdo proscritos ao nivel de ensino em

15 Ver por exemplo sobre a BNCC: NOGUEIRA, L.; DIAS, J. P. Base Nacional Comum
Curricular (BNCC): Sentidos em disputa na légica das competéncias. In: Revista Investigacies,
Vol. 31, n° 2, Dez/2018, pp. 26-48.; PFEIFFER, C. C. Politicas publicas: educagio ¢
linguagem. In: Cadernos de Estudos Linguisticos, Campinas, 53(2): 149-155, Jul./Dez. 2011,
PFEIFFER; C. C.; GRIGOLETTO, M. Reforma do Ensino Médio e BNCC — Divisdes,
Disputas e Interdi¢oes de Sentidos. In: Revista Investigacies, Vol. 31, n° 2, Dezembro/2018, pp.
7-25.; SILVA, M. V. da. Uma Base Nacional Curricular Comum para a leitura nas escolas
brasileiras: a politica e o politico. In: FLORES, G. et al. (Orgs.). Awdlise de discurso em rede:
cultura e midia — volume 3. Campinas: Pontes Editores, 2017.p. 315-332., entre outros. E
sobre a NGB: BALDINI, 1. J. S. Nomenclatura Gramatical Brasileira: analise discursiva do
controle da lingua. Campinas: RG editores, 2009; COSTA, T. de A. da. Gramiticas pds-NGB:
do discurso oficial a outros discursos (im)possiveis. 2010. Dissertagio (Mestrado)
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2010; entre outros.
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questdo os estudos de natureza metalinguistica e tedrica, como a NGB ou
os termos instituidos para categorizacdo das chamadas oragdes subordinadas
substantivas (Recorte 5) em nenhum momento sio mencionados!S. Por
ultimo, é preciso sublinhar ainda a ressonancia de tais sentidos no Manual
do Professor da 10* edicao do LD aqui analisado, como pode ser observado
a seguir:

Tal como defende o texto da Base Naciona! Comum Curricular,
nessa perspectiva, “os conhecimentos sobre a lingua, sobre as
demais semioses e sobre a norma-padrao se articulam aos demais
eix03 em que se organizam os objetivos de aprendizagem e desen-
volvimento de Lingua Portuguesa” (BNCC, p. 137). Dai decorre a
importancia de, para além do trabalho com a gramatica no texto,
nas aulas de Lingua Portuguesa, tratar o conteddo gramatical
nao apenas em si mesmo, mas também articulado as praticas de
leitura e producao de textos, sejam textos orais, sejam escritos,
concretizando-se assim o trabalho com a analise linguistica.

Recorte 7 — Manual do professor 2 — 10* edicao (PL, 2018, p. X — destaques meus)

Nesse recorte, de imediato, chamou-me atenc¢io a citacio marcada da
BNCC e o apagamento da NGB. Além disso, a conclusdo introduzida pelo
operador discursivo “dai” a que se chega a partir da citagdo direta do texto
oficial produz um efeito de atenua¢io em relacdo a proscri¢io quanto ao
ensino de metalinguagem. No Manual do Professor, diz-se que se deve tratar
“o conteudo gramatical zdo apenas em si mesmo, mas também articulado as
praticas de leitura e produgio de textos” — formulagdo com que, por meio do
operador “ndo apenas ... mas também”, embora se lance o foco sobre as
chamadas “praticas de leitura e de producdo de textos”, promove-se a
(re)inclusdo do “conteddo gramatical em si mesmo” na escola, o qual é,
retomado em seguida, como “andlise linguistica” — expressao que, como
visto, ¢é significada na BNCC em uma articulagdo necessaria a leitura e a

16 “Oragoes subordinadas” aparece uma vez em um dos descritores de habilidades da analise
do 8° ano, em que lemos “(EF08LP12) Identificar, em textos lidos, oracdes subordinadas com
conjungdes de uso frequente, incorporando-as as suas proprias producdes” (BNCC, 2017, p.
189 [grifo meu]); e “oragdes subordinadas adjetivas” comparece uma vez no descritor de
habilidades getais de analise linguistica/semiética do 6° ao 9° ano, em que lemos “(EF69LP54)
Analisar os efeitos de sentido decorrentes (...) “do emprego de palavras e expressdes
denotativas e conotativas (adjetivos, locu¢bes adjetivas, oracées subordinadas adjetivas etc.),
que funcionam como modificadores, percebendo sua fungio na caracterizagio dos espagos,
tempos, personagens e agdes proprios de cada género narrativo” (ibid., p. 161 — grifo meu).

236



produgio textual. Ou seja, Analise Linguistica no Manual do Professor e na
BNCC significam diferentemente.

Isto posto, considerando que, pelo Sumario do Corpo do LD (Recorte
4), a 10? edicdo parece atender, no capitulo que me propus a analisar, a trés
dos quatro eixos de integracio concernentes as praticas de linguagem
previstos na BNCC — a excegio é o eixo oralidade —, imp6s-se a minha leitura
uma udltima pergunta, a saber: (6) como o efeito de sentido de integracdo
entre esses eixos se inscreve no Corpo do LD? Com vistas a respondé-la,
realizel o mapeamento dos capitulos 1 e 2, da 9° e da 10° edicéo,
respectivamente. No quadro a seguir, sintetizo o resultado desse movimento:

MAPEAMENTO DA FORMA COMO

CONHECIMENTOS LINGUISTICO-TEXTUAIS SAQ ABORDADOS NO MD

Edigho de 2015 Edigho de 2018

*  Painel de imagens = Mundo Invisivel
*  Textos ndo verbais + guesties de letura * Cartum (nao verbal) + questbes de interpretacio
= Produgao de textos
= Texto (reportagem) + Questbes de leitura e sobre a

composigao do génaro reportagem + Proposta de = Alingua em foco 7

predug o textual
* Para De olho na escrita

Mudanga de texto introdutorio da 1% bateria de exercicio
Manuten;ac do tipo de questies

Repeticao da teorzacao e exemplificacao

Repeticao 2° batena de exercicios

A lingua em foco 2 Froducio de texto

)i oy ey = Texto [artigo de innléo} + Quesu')r?s de inte_rp_retacéo.
Cartum + fuesties Interpretativas + guasties sobre 20bre sicom pezicao do gonerc arlige de opiniso e sobie

Texto + questées sobre DD, DI, discurso segundo na
Reportagem = empreégo de aspas, de verbos de elocucao,
das pessoas do discurso e de adjetivos ete. (veracidade
da informagao, imparcialidade/parcialidade do jornal)

LI

SUbSTANTIVOS COMPDaTos + teotizacan com exemplificacao variagao linguistica + Proposta de produgio textual
de substantivos e adjetivos compostos

+ Divirta-se + Diwirta-se

= Texto ndo verbal (espiral em movimento) = Texto verbal e ndo verbal (cartumm)

Quadro 1 — Mapeamento dos capitulos analisados nas duas edi¢oes
Fonte: Elaboracio autoral

Com o mapeamento realizado, se colocou, primeiramente, para mim a
ndo integragdo do conteudo chamado “oragdes subordinadas substantivas”
nas se¢des cuja proposta é o trabalho com o texto. Nessas, os exercicios
apresentam predominantemente questoes a partir das quais se propde a
trabalhar uma certa interpretacdo e as caractetisticas composicionais do
género abordado. Digo wma certa interpretagao porque, como nos recorda Silva,

os textos trabalhados na escola sio produzidos em outro lugar, com outras
finalidades e objetivos. Eles estdo, pois, inscritos, originalmente, em outros
discursos — literario, jornalistico, cientifico etc.—, que se produzem em
condicbes determinadas em termos de interlocutores, da situacio e do
contexto histérico e ideolégico mais amplo, sob diferentes formas textuais, em
relagbes de intertextualidade e de interdiscursividade especificas. (SILVA,
2019, p. 259)
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Porém, dado que, para a perspectiva discursiva, “a relacdo entre os
sentidos de um texto e as condicoes sdcio-historicas deste texto é constitutiva
dos sentidos produzidos e do efeito-leitor” (ibid., loc. cit.), apagando-se no
LD essas condi¢oes de produgio, desloca-se a relagdo entre sujeitos de modo
a serem produzidos efeitos de sentidos outros. Da mesma sorte, ao se
trabalhar “um exemplar de lingua deslocado da cena enunciativa prépria”
(ibid., loc. cit.), apaga-se também a relagdo indissociavel entre lingua e
discurso, trabalhando-se na escola, ndo um objeto vivo, mas um objeto-
lingua asséptico e, imaginariamente, sistematico.

Além disso, essa fragmentacio do saber nio se da apenas entre o que
se propoe, de um lado, para leitura e produgdo de texto e, de outro, para
abordagem gramatical. Mesmo entre os conteidos linguistico-gramaticais
muitas vezes nao ha integracio, é o que se observa, por exemplo, na se¢iao
“Para escrever com expressividade” da 9* edi¢do, em que sio abordadas as
estruturas dos chamados “Discurso Direto” (DD) e “Discurso Indireto”
(DI), sem que nada seja dito a respeito das ora¢des substantivas.

A partir disso, em meu proximo movimento de analise, passei a me
dedicar a se¢iao “A lingua em foco”, questionando que lingua é essa que ¢,
nesse manual, colocada em foco. No recorte seguinte, apresento uma
colagem de algumas imagens dessa se¢do na 9" edigdo, que estdo dispostas na
ordem como comparecem no LD:

AS ORACOES SUBORDINADAS SUBSTANTIVAS
?..... &  PESCOBERTAS DA HUMANDADE <1

CONSTRUINDO 0 CONCEITO W“kz{

- _ Gvﬁ wm;
Leia o cartum ao lado, de Caco Galhardo.

1. O cartum mostra uma cena cotidiana na vida do casal
Julioe Gina. Observea noticia dada na TV e 0 comentario
da mulher.

aiQuem fomhomem deNmnderml‘ siicie d¢ 3
a, pode t&1 sido, na m valdos

b) 0 quea mulher quer dl/ercom ocomentano bmde
novidade!? | ; .

¢) Que elemento;wd% cena mostrada no cartum dio
apono a0 comemano que a mulher fazr‘

(quase sam roupa| e ymendo oe foima

iy “‘v"vu‘

18
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2. Observe a estrutura do enunciado correspondente a noticia dada na televisio:

“Estudo revela que humanos acasalaram com neandertais...”

a) Identifique os verbos desse genodo e responda: Quantas oragoes ha nele?
Ha dois verbos: revelar e scasaky Portanto, b4 duss or
b) Trata-se de um periodo simples ou'éle um periodo composto? P congests

3. Se substituirmos a segunda oragio do enunciado pela palavra algo,
teremos: “Estudo revela algo”

a) Qual €, nesse enunciado, a predicacao da forma verbal revelal
verbo (unmrm dusln

b) Qual €, nesse enunciado, a fungio sintdtica do termo algo?
objeto direto
¢} Portanto, no periodo "Estudo revela que humanos acasalaram com
neandertais”, qual é a funcdo sintatica da oracio "que humanos aca-

salaram com neandertais”? objeto diets

CONCEITUANDO

No cartum, o enunciado correspondente a noticia dada na televisao € um periodo composto por
subordinagao e formado por duas oragoes.
Compare-o com um periodo simples equivalente:

ob VID oD
d h 1 dertais.
Hetlatestaalps \Estu orgvehlque umanos ki com neAndertaix,
or. principal or. subord. substantiva objetiva direta

Nessa comparacao, vocé deve ter notado que:

* nosdois periodos, a forma verbal revela é transitiva direta e, portanto, necessita de um complemento,
isto é, de um objeto direto;

* no periodo simples, o objeto direto de revela é o termo algo;

* no periodo composto, o objeto direto de revela ¢ uma oracao inteira — que os humanos acasalaram
com neandertais -, que equivale a um substantivo e, por isso, é classificada como oragao substantiva
objetiva direta.

Assim, concluimos:

Oracio subordinada substantiva é aquela que tem valor
de substantivo e exerce, em relacao a oracao principal, a
funcao de sujeito, objeto direto, objeto indireto, predicativo,

Classificagdo das oragdes substantivas

As oragdes subordinadas substantivas podem desem- Hi‘oertos verbos:{sempre 1/ pesion
penharno periodoas mesmas fungoes que os substantivos df’ singular) e certas expressoes que qua-
podem exercer nas oragdes: sujeito, objeto direto, objeto | 5¢ SMPIe (€M por sujeito uma oragao su-
indireto, predicativo, complemento nominal e aposto bordinada substantiva: acontecer, cons-

4 2 ' | tar, cumprir, ocorrer, parecer ¢ outros;
Assim, de a_cordo com sua fungao, recebem as seguintes sal ficou provado, ¢ bom, & claro, é
denominagoes: subjetiva, objetiva direta, objetiva indi-

certo, etc.
reta, predicativa, completiva nominal ¢ apositiva. \ /
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Subjetiva

Exerce a fungio de sujeito da oracdo de que depende ou em que se insere. Observe um exemplo
neste verso do poeta Mario Quintana:

VL S
[Epreciso,  que asaudade desenhe tuas linhas perfeitas,
or. principal or. subord. substantiva subjetiva

Objetiva direta

Exerce a fungdo de objeto direto do verbo da oragdo principal. Veja um exemplo neste verso de
Viniclus de Morais:

VID
(Eusei, & You te amar,
or, principal or. subord. substantiva objetiva direta

Para reconhecer se uma oragio € ou nao
substantiva, podemos utilizar um artifi-
! . 1< t)

LY

(__EXERCic108 )

1. Emseucaderno, complete os enunciados a seguir com oragdes subordinadas substantivas. Veja o exemplo:

O problema é (.
0O problema é que hoje eu ndo almogo em casa.
a) Nunca duvidet 0. d) Tive a sensagdo 0.
b) E nitil 0. €) Nao se sabe ainda O,
¢) Percebi logo . f) Ele sabe uma colsa: CJ. Fespostas pessons

2. Lelaestes versos, de Ferreira Gullar:

—sei que dois e dois s3o quatro
sei que avidavalea pena
mesmo que o pio seja caro
caliberdade, pequena.

(*Dois e doss sho quatra” Methores poamas de
Ferroica Guliar, Sio Paulo: Giobal, 2004, p. 83

It n0n BAVENG

Observe os dois primeiros versos.

no
—

240



a) Quantos periodos ha neles? um periodo compasta em cada verso

581 / que dois 2 dois $80 quatro
61 / QUe 8 vida vale a pena

¢) Nos dois periodos aparece o verbo saber. Qual € a predicagao desse verbo? vansiivo dreto

b) Divida os periodos em oracdes.

d) Qual é a fungao sintatica das oragoes “que dois e dois sao quatro” e “que a vida vale a pena”
A fungdo de objeto diret. ; .
¢) Portanto, qual € a classificacao dessas oragoes? suordinadas substantivas cbjetivas dietas

Leia, a seguir, a letra de uma cangao de Vinicius de Morais e depois responda as questdes de 3a 5.

(_As ORACOES SUBSTANTIVAS

Leia este poema, de Elfas José:

' Saudades

Tenho saudades de muitas coisas
do meu tempo de menininha:
sentar no colo do men pai,
ninar boneca sem receios,
chorar de medo da morte da mae,
sonhar com festa ¢ bolo de aniversario
cantar com os anjos na igreja,
ouvir as magicas historias de vové, Serd que quando for velhinha,
brincar de pique. de corda e peteca, ¢ ja estiver caducando.
acreditar em cegonhas, fadas e bruxas vou viver tudo de novo?
¢ sobretudo no Papai Noel, (Cantigas do adolescer. Sio Paulo: Atual, 1992. p. 9)

Jurversin Qg

1. O poema apresenta duas partes e duas estrofes. Toda a 12 estrofe é organizada em torno da oragéo
constituida pelos dois primeiros versos. Nessa ora¢ao:

a) Qual € 0 sujeito? e jujetn desnencisl)

b) Que funcao sintatica desempenham os termos saudades ¢ de muitas coisas do meu tempo de
menininha? sastades objeto drat g renlys 2 muitas ooisas do med IEMPD e MENNNTAS. Complements nominal

2. Observe que as “coisas” mencionadas nos dots primeiros versos nao sao especificadas neles.
a) Que outros versos especificam as "coisas” de que o eu lirico tem saudades? 0z verses e 3a 11
b) Divida em oragdes o trecho constituido por esses versos e classifique cada uma delas.
Cada wm dos verys de 33 9@ cevemes- 10 e 1), juntos, 389 cragdas subordinadas substantivas apositivas redusidas de infinitivn

3. Identifique as “coisas” de que o eu lirico tem saudades.
Nio; hd tambem momentos de chor, por causs to mads
da mante da e

b) Que palavra pode resumir tudo aquilo de que o-eu lirico tem saudades? 2 gt infinci

a) Entre elas, hd apenas “coisas” boas? Justifique sua resposta.

Recorte 8 — Secio “Lingua em foco” — 9* edigdo (PL, 2015, p. 18-26)
A secio “Lingua em foco” da 9* edi¢do (2015) é composta de cinco

subse¢oes, quais sejam: 1. Construindo o conceito, 2. Conceituando, 3.
Classificacio das oracoes substantivas, 4. Exercicios e 5. As oracoes
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substantivas na constru¢io do texto, nessa ordem. Em “Construindo o
conceito”, propodem-se algumas questoes a partir de um cartum. A primeira
questdo ¢ voltada para a leitura do texto, enquanto a segunda e a terceira
voltam-se para a introducdo do conteido gramatical por meio do
estabelecimento de uma correlacio entre as estruturas dos petiodos simples
e composto. O objetivo parece ser demonstrar para o aluno que o lugar
sintatico do chamado objeto diteto pode ser ocupado por um sintagma
nominal simples, como ele possivelmente ja teria estudado, ou por um
sintagma nominal oracional, conteudo novo a ser introduzido. Essa relacdo,
no entanto, nao ¢ regularmente estabelecida para todas as funcdes sintaticas
ditas substantivas. Também ndo é estabelecida qualquer relagdao entre esse
conteddo e a leitura do cartum ou ainda entre a estrutura do perfodo tomado
para andlise na questao 2 (Estudos revelam que bumanos acasalaram com neandertais)
e o conteudo estudado na se¢io precedente, ja que tal estrutura corresponde
aquilo que é nomeado como discurso indireto. Ressalte-se, ainda, que, como
pontuado, orientagdes especificas para o professor comparecem em rosa
como gabarito dos exercicios propostos, consistindo esta, aparentemente, na
unica diferenca do Corpo do LD da versdo do professor para a do aluno.

Em “Conceituando”, o perfodo extraldo do texto motivador analisado
na questdo 2 da subse¢do anterior é retomado para entdo se apresentar a
classificagdo das oragdes “Estudos revelans” e “que humanos acasalaram com
neandertais” tal como instituido pela NGB e naturalizado no discurso
gramatical brasileiro posterior. Além disso, conceitua-se, filiando-se a
perspectiva  tradicional, o que se toma por “oraces subordinadas
substantivas”. Ou seja, a memoria oficial do discurso gramatical brasileiro
(COSTA, 2019) se faz significar na nomenclatura e na teorizacio que
comparece no LD. Faz-se nele repetir, colocando-se como a tnica
possibilidade de dizer sobre a lingua. Tal funcionamento também ¢
observado na secdo seguinte intitulada “Classificacdo das oragoes
substantivas”. Nela, chama atencdo ainda, como pode ser visto no Recorte
8, o fato de perfodos de poemas conhecidos de Mario Quintana (E preciso que
a sandade desenbe as tuas linhas perfeitas) e Vinicius de Moraes (Eu sei que vou te
amar) serem tomados como exemplos sem que haja qualquer
problematizacdo quanto a questao do sentido.

Em “Exercicios”, temos questdes descontextualizadas, como a questio
1, que pede que o aluno complete enunciados do tipo O problema é... com
oragbes subordinadas substantivas, ou que tomam o texto como “pretexto”
para classificagdo e reconhecimento de determinadas estruturas, como ocorre
na questdo 2. Ja em “As oragdes substantivas na constru¢do do texto”, a
despeito do titulo, tem-se, ao lado de questdes estritamente “interpretativas”
que voltam sobre o poema “Saudades”, de Elias José, questdes “de
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gramdtica”, mais uma vez limitadas ao reconhecimento e classificagdo de
estruturas.

Passemos agora para a analise da se¢io “Lingua em foco” da 10* edigao
(2018), na qual se observa a manutencao dos titulos das subse¢oes da edigao
anterior. Por uma questido metodoldgica, os recortes serdo apresentados por
subsecio.

Relagdo com a BNCC
Préticas de linguagem: Lei Alingua em foco ® ’
tura; Andlise linguistica/se A

midtica Ndo escreva

As oracdes subordinadas substantivas X
Construindo o conceito

Leia a tira:

Objetos de conhecimento:
Estratégia de leitura; apreen
der os sentidos globais do
texto; Efeitos de sentido; Re
construg3o da textualidade
compreens3o dos efeitos de AS REDES SOCAIS EST)
sentidos provocados pelos CHEIAS 0F VIOLENCIA,
usos de recursos linguisti N

cos e multissemiéticos; Mor-
fossintaxe

Habilidades: EFE3LPO3;
EFBILPOS; EFEOLPAZ;
EFOILPO8

Orientagdes didaticas

(Dispanivol om: hitps://bichinhosdejan r/wp-conteat/uploads/2016/06/bdj- 160603 web jpg

sm: 13/6/2018.)

periodo composto e ora

¢ 343, vi

teriormente.

es
s em Construindo

‘Nunca pensel que fosse chegar a esse ponto..,.”
+ *[.] estou pensando em mo rofugiar no mundo realt”

far do pretérito imperfeito
do subjuntivo, vindo dai a

ambiguidade quanto aos
possiveis sujeitos

Texto multimodal

2

e lira

* “Nunca pensei que fosse chegar a esse ponto..." — Nunea pensei isso...
* “[...) estou pensando em me refugiar no mundo real!” — Istou pen-
sando nisso!

a) Qual pensei e estoupensando? 34 e
b) Qual , nos enunciado 0 sint s lermos isso e nisso?

9 UNIBADE 1 - Capltalo 2

Recorte 9 — Construindo o conceito (PL, 2018, p. 32)

ual é a fu
f 10 M

De imediato, observa-se, no Recorte 9, que, apesar da manutenc¢io do
titulo, a secdo “Construindo o conceito”, assim como o layout grafico do
livro, passou por modifica¢oes. O texto motivador foi substituido por outro
e, em funcio disso, as questGes propostas passaram por reformulacio
também. Isso nao significa, todavia, que tenha havido uma ruptura em
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relacdo ao funcionamento observado na 9% edi¢iio. Ao contrario, de um modo
geral, as questdes “de gramatica” (Questbes 2 e 3) continuam separadas das
questdes de “interpretacao” (Questao 1). A exce¢do ¢ a Questio 2¢), que,
embora se proponha a relacionar lingua e sentido, nao aborda as chamadas
oracGes subordinadas substantivas. Acrescente-se ainda que as orienta¢oes
especificas para o professor passam agora a comparecer em todas as paginas,
ndo somente em rosa como gabarito dos exercicios propostos, mas também
nas laterais das paginas, onde ha referéncia marcada a BNCC com
explicitagdo dos eixos de “praticas de linguagem”, “objeto de conhecimento”
e “habilidades” supostamente trabalhados, e/ou no seu rodapé.
Funcionamento semelhante se da na subsecio “Conceituando”, cujo recorte
vé-se a seguir.

s Relagdo coma BNCC
Conceituando Pritica de linguagem: Anili-
Na tira, 05 e quadrinho m se linguistica/semidtica
periodos cos es equivaler eles Objeto de conhecimento:
Morfossintaxe
VID OD Habilidade: EFOSLPO8
Nunca pensei isso. Nunca pensei  que fosse chegar a esse ponto. ingma;ig didéatica
or. principal  or. subord. substantiva objetiva direta Leia com a classe as explica

¢oes do 16pico Conceituando,
dando mais exemplos quando
VIl o1 necessario, para que eito
de oragao subordinada subst;
tiva fique claro para os alunes.

I 1
Estou pensando nisso.  Estou pensando  em me refugiar no mundo real.

or. principal _or. subord. substantiva objeliva indireta

a de um complemento

estou pensando é U
€, de um objeto indireto;

tanto, necessita de um com

eto de pensei é 0 termo isso, e 0 objeto indi de

5 pe simples, o ok
ou pensando ¢ 0 termo

eto de pensei ¢ 0 objeto indireto de estou pen-
se chegar a esse ponto ¢ em me refugiar no

mundo real

Assim, concluimos:

Oracao subordinada substantiva ¢
principal, a fungdo de
ominal ou aposto.

que tem valor de substantivo e exerce,
eito, objeto direto, objeto indireto, pre

Atencdo

As oracbes subordinadas substantivas sdo geralmente
introduzidas pelas conjuncoes subordinativas integrantes
que e se. Podem também, em alguns casos, ser introduzi- | Nemimagino
das por um pronome indefinido, por um pronome ou adveér
bio interrogativo ou exclamativo.
Veja ao lado.

comprou

0outro carro.

Recorte 10 — Conceituando (PL, 2018, p.33)

Nessa subsecido, tal como visto na 9* edicdo, ha uma retomada de
periodos extraidos do texto motivador para classificagdo das oracSes também
em conformidade com o que dispée a NGB e a tradi¢ao fundada por ela. Ou
seja, com a mudanca do texto motivador, houve também a mudanca dos
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periodos exemplares que iniciam essa subse¢do; porém, o movimento de
retomada do texto como pretexto para desenvolvimento de uma certa analise
sintatica baseada em reconhecimento e classificacio de estruturas mantém-
se. Além disso, a conceituagdo e a exemplificagdo presentes no quadro que
inicia com “Atencdo” sdo as mesmas que compatecem na 9* edicdo (ver
Recortes 2 e 8). Ha, pois, repeticdo. A seguir, passamos a anélise da subse¢ao
“Classificacio das oracoes substantivas”.

CLASSIFICAGAD DAS ORACOES SUBSTANTIVAS

Observacdo

mesmas fungdes que 05 su ¢
€ agoes sujeito, objeto direto, objeto indireto, pi
tivo, complemento nominal ¢ aposts

a fungdo

N exer
redica-

sim, de acord

com sua em as sequintes de
nominactes: subjetiva, objetiva direta, objetiva indireta, pre- rer, parecer ©

5, sabe-se, ficou
dicativa, completiva nominal ¢ apositiva provado, é bom é claro, é certo, ¢
Exerce a fungao de sujeito da oracdo de que dey de ou em que se insere

Vi »s

) |

I importante  que todos comparegam i reuniio.

or. principal or. subord. substantiva subjetiva
-
Atencdo

r funcao de objeto direto do verbo d.
7% toy 4 Mor reconhx N3 0rag30 € ou N30 S

viD
-
Eu sei que vou le amar.

or. principal or. subord. substantiva
objetiva direta

na frase
IMpeonat

Recorte 11 — Classificacio das oragdes substantivas (PL, 2018, plv34)

Niio sabi

Como se depreende do Recorte 11, hd também repeticio da teorizagdo
nessa subsecdo, embora um ou outro exemplo sejam alterados. E o que
ocorre com a chamada ora¢do subordinada substantiva subjetiva, para a qual
na 9* edi¢io apresentava-se um exemplo citado extraido de um verso de Mario
Quintana sem qualquer problematizagio semantica e que, na 10* edi¢do, foi
substituido, nessa subsegdo, por um exezplo forjado pelos autores!’, também
sem qualquer problematizacdo. O verso de Quintana, por sua vez, foi
realocado na subsegdo seguinte, como se verd no Recorte 12. O verso de
Vinicius de Moraes, mobilizado como exemplo das chamadas ora¢oes
subordinadas substantivas objetivas diretas, entretanto, mantém-se.

Como visto até aqui, a andlise tem demonstrado que, apesar das
alteragoes observadas no Manual do Professor da 10* edicio (2018), as
realizadas no Corpo do LD para atendimento a BNCC e aos requisitos da
avaliacdo do PNLD restringem-se a dois tipos, quais sejam: 1. alteracdo de

17 Utilizo aqui a nomenclatura proposta por Marchello-Nizia e Petiot (1977) para
categorizacio dos exemplos.
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textos/exemplos e 2. acréscimos de comentarios marginais com referéncia
marcada ao documento oficial por meio da explicitagiao dos eixos de “praticas
de linguagem”, “objeto de conhecimento” e “habilidades” que estariam
sendo trabalhados. Tal restricdo, a meu ver, promove, mais uma vez a
ressignificagdo do que se toma por Andlise Linguistica. Assim, uma vez que
no Corpo do LD tal analise aproxima-se da abordagem tradicional,
estabelece-se uma tensio entre, de um lado, o que se diz no Manual do
Professor e na margem do LD e, de outro, o que se diz no seu Corpo e que
é, portanto, efetivamente formulado enquanto proposta a ser trabalhada na
sala de aula com o aluno. O discurso da BNCC sobre a Analise Linguistica
comparece sobretudo a margem do que diz o LD sobre a (meta)lingua(gem),
ja que nele predominantemente nio ha integracio entre pratica de leitura,
oralizagdo, producio textual e andlise linguistica. Ao contrario, tanto nas
partes tedricas como nos exercicios, tem-se a fragmentacio do saber: ora
volta-se para a leitura, ora para a produgdo textual, ora para a lingua, ou
melhor, para o saber metalinguistico produzido sobre a lingua a partir da
perspectiva tradicional. Lingua, leitura e producio textual, no entanto, nunca
dialogam, nunca sio dispostos de forma integrada.

Nos exercicios “de gramatica”, o texto funciona, muitas vezes, como
“pretexto”, embora essa pratica seja explicitamente criticada no Manual do
Professor, no qual, numa tomada de posi¢do que se diz distanciar do conceito
de gramatica tal como trabalhado nas escolas, lemos que: “Relegado ao papel
de suporte, o texto quase sempre acaba se transformando em mero pretexto
para a exemplificagdo tedrica ou para exercicios de reconhecimento ou
classificagdo gramatical” (PL, 2018, p. VIII). A despeito disso, na se¢io da
10* edi¢do em andlise, o objetivo que se coloca para o ensino de lingua ¢é
justamente trabalhar a metalinguagem, notadamente aquela instituida na/pela
NGB, ainda que, como sintoma da naturalizagio dos sentidos pot/a partir
dela instituidos, nio seja em nenhum momento mencionada: €, pois, uma
auséncia-presente, um siléncio que significa, que constitui o discurso
pedagbgico sobre essa lngua escolar ou escolarizada (Cf. PEEIFFER; SILVA;
PETRI, 2019; PFEIFFER, 2015), o portugués escolar (Cf. COSTA; ESTEVES,
2023 — no prelo).

As questdes propostas, muitas objetivas com comandos no imperativo
(do tipo “Classifique”, “Identifique”) ou perguntas diretas (como “quantas
oragOes ha em cada perfodor”, “trata-se de perfodos simples ou compostos?”
ou “qual é a funcio sintatica das oragoes X e Y?”), visam conferir o
“aprendizado” da nomenclatura e a capacidade de correlaciona-la como uma
dada estrutura linguistica, filiando-se, portanto, justamente a pratica que é
criticada no Manual do Professor. Quando se tenta fazer o que se define na
BNCC como Analise Linguistica, e isso ocorre uma unica vez na Questio 2c)
de “Construindo o conceito”,; o elemento linguistico abordado, como visto,
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nao diz respeito aquele majoritariamente trabalhado ao longo do capitulo.
Ademais, deve-se ressaltar ainda que esse enfoque na acdo observado nos
enunciados dos exercicios propostos contribui para sustentacio do
imaginario de “generalizacdo do saber” de que nos fala Silva (2020, p. 42),
produzindo “equivaléncias entre sujeitos desiguais”, a0 mesmo tempo em
que nega a possibilidade de “presenca constante do ‘vocé€” — que comparece
na Apresentagao do LD — “como modo de patticularizacdo das atividades”.

Dessa maneira, a 10* edi¢do, tal como a 9%, de um modo geral, repete
um certo saber homogeneizado e naturalizado sobre a lingua, qual seja,
aquele que se filia a chamada perspectiva tradicional e que tem como discutso
fundador, regulador e legitimador a NGB. Com isso, instaura-se um efeito
de verdade na/da lingua: no LD, diz-se como a lingua ¢, silenciando-se o
processo de constituicao dessa lingua ensinada na escola enquanto objeto de
conhecimento a partir da filiacio, nos moldes de um acimulo actitico e
fragmentado, a determinadas perspectivas teéricas. Dado  esse
funcionamento, o objetivo que se coloca para o ensino de lingua no espaco
escolar € a transmissio e a fixacio de contetido/informacio, notadamente da
metalinguagem oficial, construindo, assim, sob a égide do cientifico e em
oposi¢io ao senso comum, o imaginario de objetividade do sistema.

E, pois, nesse sentido, que entendo, com Pfeiffer (2015), que trabalhar
a tensdo entre as diferentes linguas em circulagdo em solo nacional e as
diferentes dimensdes a partir das quais essa lingua escolar é significada,
produzindo um efeito de equivaléncia entre lingua materna, lingua nacional,
lingua oficial e lingua portuguesa, consiste para a escola e, portanto, para a
educagio linguistico-discursiva numa mudanga de paradigma bastante
significativa do ponto de vista politico e simbélico. Nas palavras da autora:

ensinar a lingua portuguesa, pressupondo que esta lingua tem histéria, uma
histéria da lingua e sobre a lingua, faz uma grande diferenca para o professor
e para o aluno, pois isso significa tomar a lingua como objeto de conhecimento
e nido como algo natural que todos ji conhecem (ou deveriam conhecer)
porque € sua lingua materna. (ibid., p. 96)

No entanto, em decorréncia de s6 haver na escola lugar para esse saber
metalingufstico institucionalizado, como ja havia apontado Otlandi em
reflexdo sobre o funcionamento do discurso pedagdgico produzida na
década de 1980, “o conhecimento do fato [isto é, do objeto do discurso] fica
[continua ficando] em segundo plano” (ORLANDI, 2009 [1983b], p. 19) em
prol da constru¢io e da reprodugio na escola de uma metalinguagem
inequivoca e transparente, um saber achatado e moldado a partir de uma
perspectiva utilitarista. Diante disso, cabe aqui perguntar: util para quem?
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Ja na subsecdo “As oragbes subordinadas substantivas na construgio
do texto” da 10* edi¢do (2018), todavia, hd algo que parece, ainda que
timidamente, escapar a esse funcionamento. Nesse item, partindo da
mobilizacio do poema “Presenca”, de Mario Quintana, agora em sua
integralidade, sio propostas 6 questdes, como vemos no Recorte 12.

Orientagdes diddticas

v it syl 5 (Asoragdes substantivas na construgao do texto . @
substantivas 0a constru-
§dodotextoscjam espon- Leia este poerna, de Mirio Quintana
didas colctvamente.

2. Leiaopoema "Presenca”
com aclasse. Em seguida, Presenca

a3 que. alunolea
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(Poesia completa. Rio do Janeira: Nova Aguilar, 2006. p. 419)
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Recorte 12 — As oragdes substantivas na construggo do texto (PL, 2018, p. 38-39)
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d) A materialidade da pessoa a quem o eu lirico se dirige é construida como um
retrato e, assim, sua auséneia da lugar & presenca do interlocutor.
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Dessas 6 questoes, uma ¢é basicamente “de leitura/interpretagio”
(Questao 1), isto é, de uma certa leitura, jao que, afetada pela ilusio de
transparéncia da linguagem e do sujeito, solicita que o aluno retire do texto
termos que comprovem a presenga do interlocutor (Letra a) e que diga o que
o cu lirico sente em relagio a ele (Letra b). Uma outra (Questdao 5) volta-se
sobre os diferentes valores semanticos da conjun¢do coordenativa mas,
buscando relacionar um deles a leitura do poema (Letra c). Ou seja, nenhuma
aborda as ora¢des subordinadas substantivas na constru¢io do texto como o
titulo da subsecdo sugere. Das quatro questdes restantes, duas (Questoes 3 e
4) promovem a manutencio do funcionamento anteriormente descrito e se
voltam para a correlagio entre perfodo simples e composto, a partir de
enunciados que continuam a exigit do aluno a classificacgio e o
reconhecimento de determinadas estruturas em conformidade com a
perspectiva tradicional. Somente nas Questdes 2 e 6 vemos finalmente um
certo movimento em dire¢io a reflexdo sobre a relacdo entre lingua e sentido
tocando as chamadas oracoes subordinadas substantivas. Vamos a elas.

A Questio 2a) demanda que o aluno empreenda um gesto de
interpretagdo a partir da analise da estrutura da oragio tradicionalmente
designada como principal. Faz-se preciso questionar, contudo, que sujeito-
aluno, tendo em vista o enunciado tal como esta formulado, poderia chegar
a resposta esperada no gabarito, ja que em nenhum momento, nas subse¢oes
anteriores, foram abordados possiveis efeitos de sentido materializados pelas
oragOes principais das oragGes subordinadas substantivas. Ja a Questdo 2b),
embora seja uma questdo de reconhecimento de estrutura, apresenta uma
dissonancia em relagdio ao que impde a gramatica tradicional, visto que,
segundo essa perspectiva, as oracOes subordinadas substantivas abordadas
funcionam como sujeito da oragdo principal, e ndo como complemento,
como se afirma no enunciado.

Também na Questio 6, o foco nio esta na expressividade das chamadas
oracOes subordinadas substantivas, mas na recorréncia de uma dada
estrutura, a saber, a da sua oracio principal, conforme expresso na alternativa
a), que, ao lado das alternativas b) e c), é apontada pelo gabarito como correta.
A alternativa b) volta-se para o reconhecimento e a classificacdo da oracio
subordinada, enquanto a alternativa c) propoe — pela primeira vez ao longo
de todo o capitulo analisado — uma interpretacdo dos sentidos inscritos nas
chamadas oragées subordinadas substantivas subjetivas no poema de
Quintana. Elas expressariam, segundo a questio, “uma suposta
concretizagdo da pessoa a quem o eu lirico se dirige e, consequentemente,
um meio de torna-la viva na lembranca dele”, ainda que a relagdo entre
presenca e auséncia do interlocutor — e, portanto, essa ‘“‘suposta
concretiza¢ao” do desejo do eu lirico — ndo tenha sido problematizada para
além da mera oposicao antonimica em nenhuma outra questio.
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Porque é preciso concluir...

Entendo, tal como assinalam Medeiros e Pacheco (2009, p. 63), que, se
“materiais didaticos se apresentam como uma necessidade na sociedade” e
“manuais para professores também seguem a mesma dire¢do”, faz-se preciso
“refletir sobre o lugar do professor na relagio com estes dispositivos para
pensar o ensino”. Assim ¢é que, para concluir o percurso analitico aqui
empreendido, assinalarei um ultimo efeito que se faz significar na
materialidade do LD analisado e que se impos a minha leitura, qual seja: o
deslocamento da mediacdo do conhecimento dito cientifico sobre a lingua
do lugar do professor para o do autor do LD e, por extensdo, para o proprio
LD enquanto espaco de materializacdao dos dizeres sobre a (meta)lingua(gem)
e seu ensino.

Em sua 10* edicio (2018), em atendimento aos critérios de avaliacio
previstos no Edital do PNLD 2020, o LD analisado traz, como visto, cada vez
mais otientacGes “didaticas” sobre como o professor deve proceder em sala de
aula. Esses comparecimentos acenam, a meu ver, para a progressiva destituicao
do lugar de autoria do professor — destituicao essa que (devo dizer) vem sendo
legitimada como politica publica do Estado brasileiro em funcio dos critérios de
avaliacdo estabelecidos no PNLD. Em decorréncia disso, o lugar destinado ao
professor nesses manuais limita-se ao de aplicador e verificador da “inculca¢io”
do conhecimento a ser transmitido pelo/a partir do manual. E, pois, como forma
de resisténcia a tecnicizagao da profissio e a mercantilizacio da educagio!® que
considero ser urgente o investimento na formac¢io de docentes-linguistas que,
em sua tomada de posi¢do no espago escolar, possam se inscrever como autores
no processo de transmissdo-reproducio de conhecimento sobre lingua(gem) e é,
com esse compromisso ético, que aqui levanto a bandeira de uma educagio
linguistico-discursiva, isto é, que coloque em questdo o imbricamento entre
lingua e discurso.

Com esse fito, e sabendo que, muitas vezes, os professores da escola
basica simplesmente ndo podem abrir mio do LD, entendo ser necessario
pensar em alternativas de trabalho na sala de aula com e a partir dele. Para
tanto, considerando, com Orlandi (1983a, p. 142), que “a gente s6 conhece
bem o que faz”, julgo dois movimentos fundamentais: 1. a constitui¢do,
juntamente com os alunos, de um arguivo pedagdgico, nos termos de Indursky
(2019), que englobe o(s) texto(s) contido(s) na proposta do LD; e, a partir
desse arquivo, 2. a (re)elaboragdo de questdes com vistas a articulagdo entre

18 Vale mencionar que, segundo dados publicados no site da ANPEd — Associa¢ao Nacional
de P6s-Graduagio e Pesquisa em Educagio, o livro didatico foi recordista de vendas, tanto
para o mercado privado quanto para o governo, em 2018, representando 52% das aquisi¢oes
do mercado editorial brasileiro. Disponivel em: <bitly/3FTAmak>. Acesso em: 26 dez. 2022.
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0 linguistico, o textual ¢ o discursivo, conforme reflexdo de Souza (2019). O
desenvolvimento dessa proposta/provocagio, todavia, terd de ficar para uma
outra oportunidade. De todo modo, deixo aqui meu convite para que
possamos pensi-la juntos.
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CAPITULO 13

AMERICA LATINA PARA INICIANTES:
UMA PROPOSTA DISCURSIVA PARA A
EDUCACAO LINGUISTICA EM ESPANHOL NO BRASIL

Joyce Palha Colaga

América no es solo U.S.A., papa

Esto es desde Tierra del Fuego hasta Canada
Hay que ser bien bruto, bien hueco

Es como decir que Africa es solo Matrueco'
Estos canallas se les olvid6 que el calendario
que usan

Se lo inventaron los Mayas

Con la Valdivia Pre-Colombina desde hace
tiempo, ah

Este continente caminal

(Residente, 2022)

De onde partimos

Este texto se configura, principalmente, com o objetivo de discutir a
centralidade da Espanha e de determinados paises da América Hispanica na
educagao linguistica em espanhol no Brasil e de apresentar uma proposta de
tentativa de ruptura com essa hegemonia, por meio da primeira atividade de
uma ag¢ao desenvolvida no ambito do nicleo de Espanhol do Programa Idiomas
sem Fronteiras (IsF)-ANDIFES da Universidade Federal de Sergipe. Para
tanto, explicitaremos nossas concepgoes acerca do Programa, além dos
caminhos pata a construcdo do curso “La lengua espafiola entre cuentos,
musicas, historietas y otras cositas mas: América Latina para iniciantes e,
por fim, descreveremos uma atividade proposta no primeiro encontro com

1“América ndo ¢ s6 EUA, papai/ Isto é desde a Terra do Fogo até o Canadd/ Tem que ser bem
tolo, bem convencido/ E como dizer que Africa é s6 Marrocos/ Estes canalhas esqueceram que o
calendatio que usam/foi inventado pelos Mayas/ Com a Valdivia Pré-colombiana ha muito tempo,
ah/ Este continente caminha” (Residente, 2022 — Tradugcio nossa).

2 O nome completo do curso envolve a primeira parte “La lengua espafiola entre cuentos,
musicas, historietas y otras cositas mas”, porém, para evitar repeticio de todo o titulo,
denominaremos neste artigo apenas como “América Latina para iniciantes”.

257



os estudantes do curso, construida em uma perspectiva discursiva de
educacao linguistica em espanhol sobre a América Latina.

Partimos de uma primeira observacao que ¢é a de que consideramos o
programa como uma ac¢do de politica linguistica e educativa por entendé-lo
como uma a¢do organizada, planificada e implementada, em termos
sociolinguisticos, além de historica, social, cultural e ideolégica, como
apontam os estudos atuais no Brasil no campo da Histéria das Ideias
Linguisticas. Dessa perspectiva,

faz parte da reflexao da politica linguistica ndo s6 procurar esclarecer fatos que
se situam no escopo da politica da linguagem, como tornar conhecidos
percursos histéricos que instituem uma politica especifica, ou ainda, questionar
teorias e métodos incapazes de apreender essa especificidade, e até mesmo
elaborar conceitos que melhor expressem essas relacbes na linguagem.

(ORLANDI, 1988, p. 7)

Como afirma a autora, além de explicitar as acGes em si, faz parte do
campo discursivo considerar os “percursos histéricos” que permitiram a
implementacio de determinada politica, seja ela educacional ou linguistica.
Por nosso vinculo com tal filiacdo, na préxima se¢do, faremos uma breve
apresentacdo do Programa e, na sequéncia, nos concentraremos com maior
detalhamento na exposicdo do curso que organizamos e nas questdes que
envolvem o imaginario sobre os pafses de lingua espanhola no Brasil.

Como inicio de conversa, entdo, queremos marcar lugar reafirmando
nossa proposi¢ao de que ¢ preciso entender, discutir e promover as politicas
linguisticas em todos os ambitos, considerando sua producio e
implementac¢do pelo processo histérico que as constituiu/constitui.

Em Analise do Discurso, interessa compreender como o processo de formulagio
e implementagio de qualquer politica de linguas estd determinado pelas condi¢oes
de produgio e como este processo esta matetializado na lingua, fazendo circular

efeitos de sentidos sobre estas. (COLACA, 2015, p. 58)

Além disso, entendemos que a proposta de nosso curso parte de um
lugar que considera a necessidade de descolonizar praticas, bem como as
linguas e as politicas sobre elas’. E preciso fazé-lo, entendendo como se di o
processo de producdo de politicas linguisticas que significam na ordem da
obviedade, mas que carregam consigo processos histéricos que podem
silenciar ou promover linguas e sujeitos. Essa concepgao dialoga com outras

3 O termo “descolonizar” faz referéncia ao que Orlandi (2009) trata em seu capitulo “Processo
de descolonizagio lingtiistica e Tusofonia™.
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petspectivas decoloniais/descoloniais* e suleadoras que tratam da educacio
linguistica e que também buscam questionar certas hegemonias, mobilizando
representagdes comumente silenciadas. Retomando as propostas de Quijano
(2000), Mignolo (20006), Santos (2010), entre outros, Fabricio (2017, p. 29-
30) afirma

que uma virada descolonial ndo se calca simplesmente na destrui¢ao ou rejeicdo
apressada e ingénua de construcdes socio-historicas solidificadas pela
repeticdo. Pelo contrario: significa conhecé-las reconhecer seus efeitos
concretos e embrenhar-se na dinamica de ter clareza do “ndo mais” (o que se
repete, mas que se quer deixar para tras) e investir no “ndo ainda”, em seu nivel
emergente, incerto e imprevisivel do presente e do futuro, plenos de

possibilidades plurais. (ibid. loc. cit.)

Ou seja, é na busca por construir outros caminhos, ndo simplesmente
negando os ja conhecidos, mas reconhecendo “seus efeitos”, que se centra a
proposta descolonial da qual trata a autora e — pela articulacdo que propomos
— descolonizadora, para uma proposta discursiva de educacio, em que se
podem visionar novos trajetos “plenos de possibilidades plurais”.

As possibilidades que buscamos no curso de que vamos tratar,
apresentando sua primeira atividade, sao as de considerar o sul do sul e
promover a América Latina invisibilizada dentro da prépria América Latina.
Nosso objetivo no curso produzido foi, portanto, promover o encontro da
América quica menos (re)conhecida pelos discentes dos cursos de lingua
espanhola, pois, para além da hegemonia ibérica, nas aulas de lingua
espanhola, estdo os paises da América Hispanica centrais que aparecem como
coadjuvantes comuns, tais como o México, a Argentina e o Chile, a modo de
exemplificacio.

Souza (2018), como resultado de suas pesquisas, afirmou que Espanha,
Argentina e Chile s3o os paises cujas referéncias sdo as mais reproduzidas em
livros didaticos. A autora tomou como corpus duas cole¢oes de ensino de
lingua espanhola, Ewlaces e Cercania, para compreender como,
numericamente, esses pafses sdo representados e partiu dessa primeira analise
para se aprofundar nas questdes sobre raga. De acordo com o que conclui a
autora, os pafses citados representam a maioria quase absoluta de posicSes
de prestigio nos materiais e, ndo coincidentemente, também sio os paises
considerados, em sua conformacio social, os mais brancos de fala hispanica,
ou seja, além da centralidade do pafs ibérico historicamente representado nos
livros didaticos desse componente curricular, Argentina e Chile,

4 Os termos “descolonial” e “decolonial” sao mobilizados no campo da Linguistica Aplicada.
Utilizaremos, aqui, um ou outro, fazendo referéncia diretamente a0 modo como os autores
citados utilizam.
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majoritariamente considerados paises brancos pelo nimero de habitantes,
galgam um coprotagonismo no cenario editorial dos livros para a educagao
em lingua espanhola no Brasil. Inversamente, os paises com “uma populagio
mais negra como Costa Rica, Porto Rico, Reptblica Dominicana, Cuba,
Colémbia e Venezuela, apesar de ocuparem o 4° e 5° lugar respectivamente,
tiveram poucas imagens e poucos conteidos para representa-los” (SOUZA,
2018, p. 277). A autora lembra que a Guiné Equatorial, pais africano que tem
como lingua oficial o espanhol, é também sub-representada nas colecGes.
Tomando os estudos de Souza (ibid.) como base, podemos afirmar que ha
um silenciamento dos paises na relagdo com sua conformacio historica, visto
que seguem sendo privilegiados os mesmos grupos hegemoénicos antes ja
representados. Assim, mesmo tomando alguns paises da América do Sul para
ilustrarem suas paginas, os livros didaticos produzidos e aprovados para a
educacio basica no Brasil repetem uma logica de apagamento da diversidade
racial e social do continente.

Em sua anilise de livros didaticos de ensino de espanhol no Brasil,
Blanco (2010) aponta para a promocio do que intitula como identidades
(mono)culturais da América Latina, discutindo como os manuais apresentam
um continente supostamente homogéneo, com materialidades que repetem
os mesmos lugares comuns e sem um aprofundamento na diversidade
existente.

De nossa parte, pensando em uma educacdo de base materialista, nao
se trata, portanto, de propor um apagamento ou silenciamento dos paises
que aparecem CcOmo coprotagonistas, visto que ainda hda muito que
desconstruir sobre seus povos, mas, sobretudo, de por em relagdo outros
sentidos sobre o que se compreende por América Latina, seus
(des)encontros, suas historias, suas fronteiras, suas linguas. Direcionar,
portanto, olhares outros (MATOS, 2022) para essa América supostamente
descoberta e visivelmente ainda tio desconhecida.

Como trazido na epigrafe deste texto, “América no es solo U.S.A,,
papa”. Na musica, o rapper Residente se refere ao desconhecimento da
América na sua relacio com os Estados Unidos, apontando para o
apagamento que sofrem os povos que dividem o espago supranacional, em
detrimento de uma hegemonia norte-americana. Trazemos para nossa
reflexio essa perspectiva de uma América que invisibiliza para desconstrui-la
a0 tempo que nos valemos da voz do Residente para lembrar que “Esto es
desde Tierra del Fuego hasta Canadd”, pois é essa outra América que
queremos levar para a sala de aula. Como questiona Paraquett: “Como
resgatar as tradigoes cobertas por tantos séculos? Como des-cobrir nossa
historia, nossas tradi¢des negras e indigenas?” (PARAQUETT, 2021, pp.
978-979). Apesar da dificuldade que a autora expressa no texto em meio a
sua longa luta pelo ensino de Espanhol no Brasil, temos certeza de que ainda
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ha espaco para a mudanca, ainda é possivel tirar as capas desse continente
para entdo tentar “des-cobrir” suas historias.

Politicas linguisticas e educativas: o Programa ISF-
ANDIFES

O Programa IsF teve inicio como Inglés sem Fronteiras, ainda no governo
Dilma Roussef, pela reunidao de alguns professores® que, em 2012, foram
convocados para discutir sobre a relagio do ensino de lingua inglesa com o
Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF). Ap6s aquele momento, em 2014, o
programa se expandiu, agregou outras linguas e passou a ser denominado
como Idiomas sem Fronteiras (ABREU-E-LIMA; MORAES FILHO;
SARMENTO; BLUM, 2016). Com o fim do CsF, que institucionalizava em
ambito federal a mobilidade académica, o IsF passou a figurar desvinculado
do programa que havia sido o propulsor de sua criagio. Em 2017, o
Ministério da Educacio desvinculou o Programa, mas o nucleo gestor seguiu
com a proposta de sua continuidade, buscando apoios, e se uniu a Associa¢ao
Nacional dos Dirigentes das Institui¢oes do Ensino Superior (ANDIFES).
Atualmente, o programa acontece por meio de uma parceria entre essa
instituicdo e as universidades que se mantém no agora intitulado IsF-
ANDIFES.

Considerar o IsF como politica de linguas significa pensar nesse breve
histérico nao apenas como uma sucessiao de eventos, mas como o trabalho
imaginario sobre diversas concep¢des como universidade publica, produgao
cientifica, mobilidade académica e lingua estrangeira, por exemplo. O gesto
de instituicao do Inglés sem Fronteiras ja instaura, na sua ctriacdo, uma divisdo
sobre as linguas, que faz significar o idioma da ciéncia, bem como coloca o
foco no norte, desviando o olhar da América Latina. Esse direcionamento
nao ¢ s6 geografico, mas do conhecimento, pelo qual as nossas
epistemologias sao silenciadas em detrimento de um conhecimento partido.
Essa divisdo se reproduz, por exemplo, ao lermos nos livros (didaticos ou
nao) sobre a histéria da Europa e suas pinturas e nao sabermos da nossa
historia, da arte de nossos ancestrais, da cosmologia e do seu conhecimento
sobre plantas e demais seres. Conhecemos Picasso, Monet, Da Vinci, Dalf e
Van Gogh, mas quantos pintores latino-americanos estudamos em nossas
escolas? Conhecemos homens pintores brancos, europeus, norte-americanos
e ndo tantas mulheres artistas, por ser comum que o lugar da mulher na arte

5 Nido faremos aqui um histérico do Programa que ja foi apresentado na obra Do Inglés sem
Fronteiras ao Idiomas sem Fronteiras (2016), bem como em dois textos ja publicados anteriormente
sobre a¢oes do programa (COLACA, 2021a; 2021b), todos inseridos nas referéncias deste artigo.
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esteja, muitas vezes, restrito ao lugar da exposicdo do seu corpo®. O corpo
da mulher é arte, mas a arte produzida por mulheres ¢ silenciada nos espagos
de cultura e de poder. Esta explicito que ndo queremos afirmar que mulher
nao faz arte, assim como ndo afirmamos que latino-americanos nao
produzem conhecimento. O que afirmamos é que ha sujeitos silenciados,
cujas produgdes nio sao difundidas e que, por nio circularem, seguem como
invisfveis. Sao invisibilizadas as mulheres, os povos negros, os latino-
americanos em diversas dareas da vida e nos multiplos campos do
conhecimento.

Voltando ao ponto inicial de nossa discussio, podemos afirmar que,
pela ciéncia, entdo, sdo colocados em evidéncia saberes que nao contemplam
a producdo da comunidade latino-americana, tal como ndo se contempla a
produgio cientifica em suas linguas e, em uma relagio de concomitancia,
também ndo sdo contempladas suas linguas. Hamel (2013) se pergunta se
seria esse fator um sinal do “monopdlio do Inglés”. Segundo o autor,

En el transcurso del siglo XX, la comunidad cientifica internacional ha pasado
de un modelo plurilingtie restringido pero bastante horizontal y equilibrado
entre tres idiomas, a saber, el aleman, inglés y francés, a un modelo vertical,
caracterizado por la posiciéon hegemonica de inglés. En 2000 nos encontramos
con que el 82% de las publicaciones en las ciencias sociales y las humanidades
y el 90-95% de las publicaciones llamadas ciencias naturales aparecieron en
inglés, que es hoy en dfa la nica lengua hiper-central y globalizada.” (ibid., p.
322)

Hamel argumenta que esse modelo que mantém o Inglés em posicao
hegemonica tem consequéncias nao s6 na producdo do conhecimento, mas
também na circulacio de todo o conhecimento produzido em outras linguas.
Além de cada vez mais os artigos serem produzidos na lingua hegemonica,
também ¢é nessa lingua a ciéncia “consumida”. De acordo com essa
colocagdo, podemos afirmar que ndo existe, portanto, a pluralidade
linguistica e o incentivo a pluralidade de ideias, que poderia ser fomentada
com a participagio de pesquisadores de outros lugares, com outras
perspectivas e, também, com outros questionamentos contrarios as
hegemonias.

¢ Ha diversos trabalhos que se dedicam aos estudos sobre o corpo da mulher na arte. Cf. Vieira
(2010).

7 “No transcurso do século XX, a comunidade cientifica internacional passou de um modelo
plurilingue restrito, mas bastante horizontal e equilibrado entre trés idiomas, a saber, o alemio,
inglés e francés, a um modelo vertical, caracterizado pela posicio hegeménica de inglés. Em
2000, nos deparamos com o fato de que 82% das publicagdes em ciéncias sociais e as
humanidades e 90-95% das publicagdes chamadas ciéncias naturais apareceram em inglés, que ¢,
hoje em dia, a Gnica lingua hipercentral e globalizada.” (HAMEL, 2013, p. 322 — tradugdo nossa)

262



Pelo antes exposto, de nossa perspectiva, a inclusio de outras linguas
estrangeiras no programa IsF significou como uma possibilidade de
ampliacdo daquele panorama inicial, promovendo outros sentidos sobre as
linguas. Assim, idiomas que antes nao apareciam no catilogo dos cursos do
IsF passaram a comparecer e abrir outras possibilidades para o estudante que
naquele momento se prepararia para algum tipo de mobilidade, fosse no nivel
da graduagao ou no da pés-graduacio.

Outro aspecto que devemos ressaltar é que, apesar dessa nova entrada,
o imaginario sobre a lingua espanhola que se repetia nos discursos que
circulavam no Programa, representado por seus dirigentes, ainda mirava na
Europa, em tentativas de associagdo com grupos espanhdis, o que gerou
muita resisténcia por parte das pesquisadoras e dos pesquisadores do Brasil
que compunham o grupo de coordenacido da area de lingua espanhola nas
universidades ao longo da existéncia do IsF, junto ao Ministério da
Educacao. Entretanto, € preciso ressaltar que, como politica de linguas, esse
programa permitiu, de modo um pouco supetficial, mas importante, o inicio
de uma desconstrucdo sobre o imaginario de unidade do lugar das ciéncias,
multiplicando as possibilidades do programa e ampliando as fronteiras para
outros espacos na discussdo pela internacionalizacio das universidades
brasileiras, visto que a circulagdo de pesquisadores e pesquisadoras passou a
funcionar de modo institucionalizado e organizado.

Para finalizar esta secdo, parece-nos fundamental ressaltar que, como
em todo programa de acesso publico a bens, sejam materiais, culturais ou
linguisticos, as questdes de base que apontamos neste texto ndo invalidam
todo o ganho que o programa significou. Como politica linguistica, o IsF
promoveu uma diversidade de cursos gratuitos dentro das universidades que
possibilita(ra)m, principalmente, as camadas menos favorecidas das
institui¢des brasileiras a vislumbrarem outras perspectivas, outras culturas e
aprenderem outras linguas. Foram implementados cursos de linguas que nao
estao na escola publica da maior parte dos rincdes do Brasil, como o préprio
Espanhol, o Alemio, o Japonés, o Italiano e o Francés. Essa riqueza
conquistada, de fato, precisa ser celebrada em um momento em que o que
menos ha sdo perspectivas para a educacio no Brasil®. Dessa forma, como
politica educacional, o IsF também organizou novas formas de relagdo entre
universidades, buscando novas patcerias e campos do conhecimento, em
uma tentativa de ampliar seu alcance. Foi por acreditar nessa perspectiva que
seguimos o trabalho com a lingua espanhola em nossa universidade, apesar
da falta de recursos, seja como resultado de um modelo que, por algumas

8 Este texto foi produzido em 2022, quando se intensificou o ataque as instituiges
educacionais, de forma orquestrada, tanto pelo corte de recursos, como pela negagio de sua
importancia para a sociedade brasileira por parte do governo.
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vezes, tentou apenas olhar para a Hspanha, seja por qualquer outra
dificuldade referente a sua relacio com o MEC.

A preparagido para o curso e as novas condi¢cdes de trabalho

Antes de tratar do conteudo e do recorte temitico do curso em si,
faremos uma breve contextualizacio de como acontece a sua estruturagio.
Os cursos do IsF sdao propostos, organizados e construidos em conjunto com
os/as professores/as em forma¢io que compdem o programa, entio, antes
de iniciar qualquer curso, nos reunimos e conversamos sobre as propostas
do que gostarfamos de abordar e de como devem ser divididas as aulas.

Em 2020, em razio da pandemia de Covid-19, estdvamos ainda sem
aulas na universidade e decidimos voltar a ofertar cursos do IsF. Dessa vez,
os/as professores/as do curso enfrentariam novos desafios, ainda
desconhecidos, e teriam que lidar com essa nova modalidade de ensino. Os
cursos do IsF comegaram, entio, antes do nosso semestre letivo na
graduacdo e ndo tinhamos a experiéncia prévia para entender as diversas
questdes que envolvem o ensino remoto emergencial’. Ndo abordaremos,
com detalhamento, os desafios do ensino remoto emergencial — como foi
nomeado na institui¢do —, mas o primeiro e mais fundamental ponto que
podemos ressaltar é a falta de acesso por parte da maioria dos discentes a
computadores e a4 conexdo com a internet de qualidade. Alguns destes
acessavam as aulas pelo celular, o que também dificultava acompanhar as
tarefas, navegar entre as paginas e manter a camera ligada, abrir os
microfones, dentre outras necessidades de uma aula em lingua estrangeira.
Outra dificuldade encontrada foi o uso da plataforma utilizada, a Microsoft
Teams, que foi a disponibilizada pelo IsF desde antes da pandemia e passou a
ser adotada também para o periodo relatado. F uma plataforma com muitos
recursos, mas, por vezes, também complexa para os alunos que nao haviam,
ainda, experimentado estas formas de acesso a uma sala de aula virtual.
Apesar das inumeras dificuldades descritas, um aspecto positivo foi o de
poder alcancgar outros postos da universidade e atender a alunos dos cursos
de Letras Espanhol a Distancia, os quais puderam participar das a¢oes do
Programa que antes nao lhes eram acessiveis.

Pensando em todas as questdes expostas, comegamos a organizar N0sso
curso e a proposta “América Latina para iniciantes” foi tomando forma. Seu
principal objetivo era nao s6 jogar luz na América Latina, mas colocar o foco
de modo mais incisivo nos paises que nao sio privilegiados no ambito da

9 E importante diferenciar a estrutura do ensino a distdncia para a do ensino remoto
emergencial, que lidou com questSes estruturais, falta de recursos, de preparo e de
assessoramento para o trabalho docente.
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educacio linguistica em Espanhol no Brasil, como antecipamos no inicio
deste texto, ou seja, promover os sentidos sobre uma América invisibilizada
também dentro do continente.

Discursos sobre a homogeneidade

A discussdo colocada por Otrlandi, em sua obra Terra a vista (2008
[1990]), nos instiga a pensar nos discursos sobre a coloniza¢io em nosso
continente. A partir do que nos ensina a autora, podemos afirmar que, ao
longo dos séculos, fomos acostumados a ouvir falar sobre os povos
americanos, mas poucas vezes os povos falavam de si ou, se falavam, suas
histérias ndo eram legitimadas. O discurso sobre os indigenas sempre se
sobrep6s ao seu proprio discurso. Na histéria da educacdo em espanhol, a
América Hispanica quase sempte era mostrada/denominada como um bloco
homogéneo — como trouxemos com Blanco (2010) — em contraposi¢ao ao
denominado europeu, em um apagamento dos povos, que passaram a ser
significados como “indigenas”, sem considerar as diferentes etnias, suas
linguas e culturas. Como afirma Mariani, “os ‘discursos sobre’ atuam na
institucionalizacio dos sentidos, portanto, no efeito de linearidade e de
homogeneidade da meméria” (MARIANI, 1998, p. 60), que, na relagio aqui
estabelecida, promove um imaginario de unidade que iguala os diferentes
paises de lingua espanhola na América. Esse imaginario circula nos discursos
produzidos pela/sobre a educa¢iao em espanhol e, como consequéncia, nos
discursos que permeiam os livros didaticos em lingua espanhola.

E também pela inscricio na meméria que encontramos, nos materiais
de ensino, as generalizacGes que separam Espanha e América Hispanica, que
tomam como evidentes que, no pais ibérico, ha uma unidade nacional, assim
como, no subcontinente em que nos encontramos, haveria uma unidade
cultural e linguistica, nesse caso, supranacional. Nem a Espanha ¢ um bloco
de linguas, comunidades, histéria, costumes e tradi¢oes, menos ainda a
América Hispanica o é, da mesma forma como nio ha unidade em cada
regido dos paises que a compoem. A Colémbia, por exemplo, tem costumes,
tradi¢oes e povos culturalmente diferentes em sua capital, Bogota, e na regido
norte e/ou costeira do pafs. Assim sendo, cada pafs tem varias peculiaridades
que se aproximam ou se distanciam dentro do seu préptio territério ou
mesmo em sua relagdo com outras regides dos demais pafses que compdem
esse bloco que, muitas vezes, é tratado apenas por sua igualdade.

A latino-americanista Ana Pizarro aponta para uma organizacdo que
nao considera apenas as fronteiras politico-econoémicas, ou seja, as fronteiras
entre determinados pafses, mas também as dreas culturais em nosso
territorio. Como nos ensina a autora,
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Dentro de esta tradicion de pensamiento en transformacion y en relacion a la
dinamica histérica que generaba problemas especificos en nuestro continente,
en relacion a nuestra forma de modernidad, trabajamos sobre la base de ciertos
implicitos que nos hicieron percibir con claridad la existencia y los modos de
funcionamiento de las diferencias continentales, las areas disefiadas por la
historia de la cultura'®. (PIZARRO, 2003, p. 178)

Ainda segundo Pizarro, sdo areas culturais a Mesoamericana e Andina,
o Caribe e a Costa Atlantica, a area do Atlantico Sul, a cultura das grandes
planicies, além da que a autora considera uma area extraterritorial, como é o
caso dos latinos nos Estados Unidos. Ao tratar da area mesoamericana e
andina, afirma:

La historia de la cultura ha percibido con nitidez el area mesoamericana y
andina, que ha tendido, por lo demas, a dar, en una mirada un tanto rapida, el
caricter fundamental al continente. Se trata, como sabemos, de un espacio
geografico con historia y perfil propios que se extiende, desde el norte de
México, a lo largo de la Cordillera de los Andes cruzando por Centroamérica.
En esta area, el rasgo basico serfa la existencia histérica y la memoria presente
de culturas indigenas cuya densidad y complejidad (también demografica), mas
alla de sus diferencias étnicas - léase cultura azteca, maya, chibcha o incaica -,
le imprimen un caracter especifico al desarrollo posterior de la dinamica
transcultural. Darcy Ribeiro llamé a la forma resultante de esta dinamica
“pueblos testimonio”.

Su perfil se expresa desde el momento de la llegada de Occidente en
manifestaciones, lenguajes, discursos que incorporan, como sabemos, formas

de la oralidad!'. (PIZARRO, 2003, p. 178)

10 Dentro desta tradi¢iio de pensamento em transformacio e em relagio a dinamica histérica
que gerava problemas especificos em nosso continente, em relagio a nossa forma de
modernidade, trabalhamos sobre a base de certos implicitos que nos fizeram perceber com
clareza a existéncia e os modos de funcionamento das diferencas continentais, as 4areas
desenhadas pela histéria da cultura. (PIZARRO, 2003, p. 178 — tradugio nossa)

11 “A histéria da cultura percebeu com nitidez a drea mesoamericana e andina, que tendeu, de
outra forma, a dar, em um olhar um tanto rapido, o carater fundamental ao continente. Trata-
se, como sabemos, de um espago geografico com historia e perfil proprios que se estende,
desde o norte do México, ao longo da Cordilheira dos Andes cruzando pela América Central.
Nesta area, a caracteristica basica seria a existéncia histérica e a memoria presente de culturas
indigenas cuja densidade e complexidade (também demografica), além de suas diferencas
étnicas — leia-se cultura asteca, maia, chibcha ou inca -, lhe imprimem um carater especifico
a0 desenvolvimento posterior da dinidmica transcultural. Darcy Ribeiro chamou a forma
resultante desta dindmica “povos testemunho”. Seu perfil se expressa desde o momento da
chegada do Occidente em manifestagdes, linguagens, discursos que incorporam, como
sabemos, formas da oralidade” (PIZARRO, 2003, p. 178 — Tradugio nossa).
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A 4rea cultural mesoamericana e andina tem como caracteristica a
memoria das culturas indigenas, que, como afirma Pizarro, é marcado pela
forte caracteristica da oralidade. Essa area cultural se diferenciatia de outras
que agregam caracteristicas distintas, a exemplo das areas costeiras e das
planicies, que apresentariam outras manifestacdes pelas quais se identificam
os sujeitos constituidos na relagdo com esses espagos.

En este sentido, no estamos acostumbrados a obsetvat, y es bueno recordatlo
para apuntar a la diferencia, que si pensamos en la humanidad como desatrollo,
la escritura no pasa de ser un accidente en la historia de la oralidad. Es decir, la
historia es palabra, la letra viene después. Tal como lo ha estudiado Martin
Lienhard, el dialogo en este periodo inicial es mas bien el mondlogo de dos
culturas, que no tienen en su visiéon de mundo espacios dé contacto. De esta
vinculacién contradictoria, violenta, tensional, es que se genera una de las
formas que perfilan a la cultura de América Latina. El imaginario de esta region
tiene que ver con las modulaciones de ella: es decir, con la memoria histérica
del enfrentamiento, con los distintos tiempos en los que, a partir del siglo XIX
tardio, comienza a revisarse la cuestién indigena desde la interpretacion del «
buen salvaje » a la perspectiva reivindicativa y militante de los discursos
indigenistas de un Maridtegui en el ensayo o de un Jorge Icaza en la novela. En
la plastica, tal vez ello corresponda a los grabados del XIX en relacién con la
produccién de los muralistas mexicanos y Guayasamin en el siglo XX, para
desembocar en la perspectiva de Szyzlo. La expresiéon mas contemporanea en
narrativa esta sin duda en el texto de José Marfa Arguedas, que es también
ensayistico. En Chile, un grupo de origen mapuche comienza a publicar en los
afios 80 — Elicura Chihuailaf o Leonel Lienlaf. Ambos son fenémenos propios
de la modernidad tardfa y en ambos se hace emerger un discurso asentado en
dos culturas, en donde la estructura, los nicleos miticos y el lenguaje del estrato
indigena transforma la expresién metropolitana en tono, temas géneros y
lenguaje!?. (PIZARRO, 2003, p. 178-179)

12 Nesse sentido, nao estamos acostumados a observar, ¢ ¢ bom lembrar para apontar a
diferenca, que se pensamos na humanidade como desenvolvimento, a escrita ndo é mais que
um acidente na histéria da oralidade. Ou seja, a histéria é palavra, a letra vem depois. Tal como
estudou Martin Lienhard, o didlogo nesse periodo inicial ¢ muito mais o mondlogo de duas
culturas, que ndo tém em sua visio de mundo espagos de contato. Desta vinculacio
contraditéria, violenta, tensional, é que se gera uma das formas que perfilam a cultura da
América Latina. O imaginario desta regido tem a ver com as suas modula¢des: isto é, com a
meméria do enfrentamento, com os distintos tempos nos que, a partir do tardio século XIX,
comega a revisar-se a questio indigena desde a interpretagdo do “bom selvagem” a perspectiva
reivindicativa e militante dos discursos indigenistas de um Mariategui no ensaio ou de um
Jorge Icaza no romance. Na plastica, talvez isso cotresponda aos gravados do século XIX em
relagio com a produgio dos muralistas mexicanos e Guayasamin no século XX, para
desembocar na perspectiva de Szyzlo. A expressido mais contemporinea em narrativa esta,
sem duvida, no texto de José Marfa Arguedas, que é também ensaistico. No Chile, um grupo
de origem mapuche comega a publicar nos anos 80 — Elicura Chihuailaf ou Leonel Lienlaf.
Ambos sio fendémenos proprios da modernidade tardia e em ambos se faz emergir um
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Se articularmos a proposta de Pizarro a de espacos de enunciagio,
nogdo desenvolvida por Guimaries (2005), podemos pensar a proposi¢ao de
um espago de enuncia¢do latino-americano, sem considera-lo como
homogéneo. No que se refere a nogdo de espago de enunciagdo, podemos
entender que sujeito e espago se encontram e, nessa relagdo, o sujeito se
constitui por suas identificagdes, sua historia, pela memoria social do que é
habitar um lugar comum com outros sujeitos. Pelo que propée Pizarro, ha
um encontro entre areas que, embora nio se encontrem geograficamente,
compartilham discursos e representacbes sobre si, sobre os seus povos e
sobre os outros, sobre sua forma de agir, de conviver, ou seja, sua forma de
existéncia — ou de resisténcia, no caso de sujeitos de areas que estdo a margem
de outras —, suas formas de ser sujeitos no mundo, seus dizeres, suas linguas.
Entretanto, toda essa diversidade e sua conformagio em espagos que nao se
limitam a uma barreira geopolitica, mas discursiva, sdo silenciados em nome
de uma unidade imaginada. Tal unidade perpassa o imaginario sobre as
culturas, os povos e suas linguas e é construida também com base em
politicas de expansdo e de dominio de linguas. Ao tratar do projeto para a
expansao do ensino de espanhol, Lagares (2013) afirma:

Hssa politica, que emprega o lema da “Unidade na diversidade”, se propde a
manter a “unidade” da lingua espanhola mediante a elaboracio de
instrumentos normativos de carater internacional, uma gramatica, um
dicionario e uma ortografia, em colaboragdio com as outras vinte e uma
academias que formam a Asociacion de Acadenias de la Lengua. (...) (ibid., p. 196)

Assim, a Real Academia, junto as demais Academias da Lingua,
promovem sistematicamente um imaginario de modelo a ser seguido, pela
tentativa de controle das variedades da lingua espanhola. A proposta setia,
portanto, produzir instrumentos lingufsticos que estabeleceriam uma suposta
norma padrdo. Como se 1€, promove-se uma unidade linguistica e cultural,
seja pela instituicao de academias da lingua, seja pela forma como a educag¢io
em lingua espanhola se instituiu no Brasil, pela repeticdo de discursos da
homogeneidade, que perpassam a questdo das linguas e do seu ensino e se
reproduzem também nos materiais de educagdo linguistica em espanhol, em
que se delineia uma centralidade do pafs ibérico em uma relacio de
contraposicdo com a América Hispanica.

Inicialmente, ao deslocar da Espanha o foco dos materiais em lingua
espanhola, outros paises foram sendo colocados no centro da discussio,
sobre os quais foi se jogando luz, como é o caso da Argentina, do México e

discurso assentado em duas culturas, em que a estrutura, os nicleos miticos e a linguagem do
extrato indigena transforma a expressio metropolitana em tom, temas, géneros ¢ linguagem
(PIZARRO, 2003, p. 178-179 — tradugido nossa).

268



do Chile, silenciando outras possibilidades de identificagio na lingua
estrangeira. Em uma analise que supera a simples indica¢do da quantidade de
corpos negros em livros didaticos, Souza (2018) expde como os paises que
tém em sua composicio numérica a populacio mais negra sio pouco
representados nas cole¢des de lingua espanhola. Segundo a autora,

No que tange as representacoes nos LD, tanto a Argentina, quanto a Espanha
e o Chile foram utilizados como referéncias literarias, artisticas e politicas.
Houve pouco espago para as representagdes, nesse mesmo segmento, para
paises considerados mais negros, como ¢ o caso do pais africano Guiné
Equatorial, que apareceu somente na cole¢ao Cercania, em um unico volume.
Nos outros volumes, tanto da cole¢io Cercania quanto da colecdo Enlaces,
Guiné Equatorial sé aparece no mapa geografico no Volume I, conforme é
possivel verificar no inicio da primeira unidade, na qual os livros se propSem
a mostrar os pafses que tém o espanhol como lingua oficial. (ibid., p. 277)

Essa analise traz para a baila ndo somente a sub-representacdo dos
corpos negros nos livros didaticos — nesse caso, os de lingua espanhola —,
mas também de seus povos de uma forma mais ampla, visto que sio
hegemonicos os pafses que se apresentam como brancos, aqueles que
apagaram ou silenciaram de forma mais agressiva sua histéria que se enlaca
na histéria da escraviddo e na do genocidio dos povos originarios, como é o
caso da Argentina, por exemplo.

A lingua espanhola passou a ser significada como pluricéntrica, o que
ja, em parte, poderia ser considerado um avanco, mas tal abordagem ainda
nos mostra quio pequena é a representacio da América Latina e sua
diversidade, por apostar em alguns centros, em geral urbanos, que
repetidamente comparecem nas aulas de lingua espanhola. Assim, seguem
fora da discussio e afastados de muitas salas de aula paises como Panami,
Nicaragua, El Salvador, entre outros, apenas para citar trés da América
Central. Hsses pafses, assim como os demais — mesmo aqueles que sio
tratados nos livros didaticos —, aparecem por suas capitais e por partes de
suas culturas, aquelas ja mais presentes no imaginario social, em uma
repeti¢do que os delimita.

Em nossa discussdo sobre a producao de material para o curso que
propusemos, longe de acreditar resolver todos os problemas de muitos anos
de hegemonia, um aspecto fundamental foi nossa tentativa de deslocar
determinadas certezas dos discentes. Nos livros didaticos de lingua
espanhola, se repetiu, por muitas edi¢Oes, a representacao do dia dos mortos
no México. Para fazer projetos culturais, pululam feiras sobre o “Dia dos
Mortos” tal como vivenciado naquele pais, e essa data faz repetir na memoria
da comunidade brasileira o seu conhecimento recortado. Quando se fala
nessa celebragio, as imagens das “calaveras”, do “pan de muerto” e do “altar
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de muertos” colorem as salas de aula, mas nesse gesto sao silenciadas outras
formas de significar as celebragdes que ocorrem nesse dia de forma diversa
em outros pafses da América Latina, por exemplo, fazendo parecer que: a. s6
essa celebracdo seria importante nas diversas sociedades hispanicas; e b. s6
hi uma forma de celebrar/lembrar-se desse dia importante de
aproxima¢io/homenagem aos mortos. Para tentar desconstruir esse
paradigma que se coloca na educagio linguistica em lingua espanhola pela
reproducdo de determinadas representa¢des, procuramos elaborar um curso
que desviasse dos lugares comuns, talvez ndo completamente, mas buscando
um modo para que esses lugares fossem ressignificados em comparagio a
outros, construindo novas pontes e novos imaginarios sobre os paises que
estudamos. Deslocar e avancar eram nossos objetivos, no apenas silenciar
as hegemonias, mas permitir que os demais grupos e suas tradi¢des pudessem
comparecet, dizer e significar, construindo novos sentidos sobre a América
Latina. Com essa compreensdo, elaboramos “América Latina para
iniciantes”, que objetivou apresentar outros caminhos, outras versoes, outras
vozes e outras imagens sobre a diversidade desta nada homogénea América.
Acreditamos que essa perspectiva nos permite pensar em um panorama
descolonizador, em um modo de tratar a sala de aula como lugar de didlogos
e embates, oportunizando que a diversidade se coloque para que seja
compreendida, para que o mundo se amplie diante de olhos abertos de
sujeitos também mais diversos. Conhecer melhor esses outros que nos
cercam para construir outras percepgoes sobre si mesmo, para se entender
nesse espago, que pode ainda nio ser de real integracdo, mas que, de fato,
compartilha muito de sua(s) historia(s).

“Bienvenidos(as) a Latinoamérica”

Como tratado nas se¢Oes anteriores, nosso objetivo com esse curso foi
o de promover/colocar em evidéncia paises que, costumeiramente, S0
silenciados no processo de constru¢io do conhecimento sobre a lingua
espanhola e suas culturas. O curso ofertado dentro do ambito do IsF-
ANDIFES teve duracio de 16 horas, divididas em 2 aulas de 2 horas
semanais cada, durante 4 semanas. Duas professoras em formacio ficaram
responsaveis por construir o curso, Natalia Concei¢io, do 7° petiodo do
curso de Letras Portugués/Espanhol, e Maria Caroline Fonseca, do 9°
periodo do curso de Letras Espanhol, juntamente comigo, que as orientava
tanto na organizacdo das aulas, como na sele¢do de materiais e preparacao
das atividades. Essa etapa sempre comega, 20 menos, um més antes do curso,
para que haja tempo de uma visio mais cuidadosa dos materiais e de
planejamento e pesquisa, tio necessirios para a nossa profissdo. Antes
mesmo de comecar a pesquisar materiais, conversamos pata delimitar os
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nossos objetivos e pensar, criticamente, que aspectos gostarfamos de
abordar, bem como as meninas (como siao carinhosamente chamadas por
mim) sdo levadas a pensar criticamente nos materiais que ja conhecem, com
o objetivo de repensar as hegemonias e desconstruir as evidéncias
principalmente sobre o que significava um curso sobre América Latina. Para
a proposta que consideramos descolonizadora, discutimos quais paises
dificilmente apareceriam em suas aulas de lingua espanhola, que tipo de
musica escutariam, a qual producdo cinematografica teriam acesso
comumente e outras questdes que buscavam tratar das identidades latino-
americanas, considerando-as heterogéneas, questionando os sistemas que as
regulam e direcionando a discussdo para as periferias, sejam as fisicas ou as
epistémicas. Esse era o nosso objetivo, pois coadunamos com Silva Jr. e
Matos, quando afirmam que

promover a educagio linguistica em espanhol através de praticas decoloniais é
nio mais aceitar a invisibilidade das identidades latino-americanas e estimular
seu protagonismo em nossas aulas. Entendemos que o didlogo com as
chamadas periferias epistémicas ¢ importante para o estabelecimento do
didlogo com as vozes do Sul e, principalmente, a partir delas, de maneira que a
construcio de saberes siga a direcdo Sul-Sul e Sul-Norte, ndo necessariamente
geografica, mas epistémica. (SILVA JR.; MATOS, 2019, p. 1006)

Como apontam os autores, ¢ importante estabelecer didlogos com as
vozes do sul e, neste capitulo, queremos ressaltar que, como afirmamos na
secio intitulada “Discursos sobre a homogeneidade”, no ambito da América
Latina, também h4 hegemonias e, como determinados paises sdo mais
representados que outros, buscamos o sul do préprio sul. Nesse curso, foram
esses outros que buscamos fazer dialogar. Explicitaremos, nesta se¢io, como
foi organizada uma atividade e quais questGes tentamos fazer dialogar nesse
emaranhado de discursos que compdéem a América Latina, diversa,
heterogénea, atravessada, mestica.

Foram oito aulas, assim intituladas:

Aula 1 — Bienvenidas/os a Latinoamérica;

Aula 2 — Las fronteras;

Aula 3 — Costumbres latinas;

Aula 4 — La discriminacién frente a los pueblos latinos;

Aula 5 — ¢Qué es ser latinoamericano?

Aula 6 — Cuentacuentos;

Aula 7 — Los primeros latinoamericanos;

Aula 8 — Cuenta tu propio cuento.

Os titulos das unidades foram também escolhidos pelas professoras em
formacdo, que sugeriam as questoes que gostariam de tratar e a perspectiva
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de sua abordagem. Dessa forma, acharam importante iniciar o curso fazendo
uma apresenta¢ao sobre a América Latina!3.

Na primeira aula entdo, intitulada “Bienvenidas/os a Latinoamérica”,
constava dentre seus objetivos especificos possibilitar que as/os estudantes
compreendam o Brasil como parte da América Latina, ao passo que possam
valorizar os paises silenciados pertencentes a este espago cultural. Como se
afirmava ja no planejamento da aula, estaria na base da discussio dat a
conhecer os pafses que comumente nido aparecem quando se trata da
América Latina na sala de aula de espanhol como lingua estrangeira no Brasil.
Para iniciar a discussio, foi apresentado um jogo aos discentes em que
deveriam organizar os paises da América Latina. Estes podiam se ajudar,
organizando-se em grupos, pois o objetivo nio era saber quem acertaria ou
ndo, quem saberia ou nio, mas promover uma primeira aproximagao ao
mapa da América Latina para que os discentes vissem sua conformacio e se
vissem também ali incluidos. Apds o jogo, compartilhado entre todas e todos,
algumas perguntas suleavam a discussio:

¢Conocian todos los paises mencionados? 14

¢Hay alguno que no conocian o que no sabfan que formaba parte de América
Latina?

¢Ademas de Brasil, ¢cual pafs de América Latina mas les llama la atencion? ¢Por
quérts

Tais questionamentos encaminhavam para a sequéncia da atividade em
que se podia ver a famosa charge da personagem Mafalda olhando o mapa
mundial em posi¢do inversa ao que comumente se veicula.

13 Nio sera possivel apresentar as oito aulas completamente, motivo pelo qual apresentaremos
recortes de uma aula e tentaremos mobilizar suas articulagoes.

14 As questGes apresentadas neste e nos recortes seguintes sio de nossa autoria e foram
recortadas do material produzido.

15 Conheciam todos os paises mencionados? Tem algum que nio conheciam ou que nio
sabiam que fazia parte da América Latina? Além do Brasil, qual pafs da América Latina mais
chama sua atenc¢do? Por que? (Traducio nossa).
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Figura 1
Fonte: bitly/3MkoQrtp.

Tal charge, apesar de ser da Argentina, pais que geralmente se evidencia,
foi proposta como pontapé inicial para a discussdao que se queria estabelecer.
Tratou-se, entdo, do artista que a produziu e do pafs de sua origem, mas a
proposta direcionava a visio dos discentes para olhar o mapa que se
apresenta em outra perspectiva, pois mostrava ja a necessidade de que sejam
discutidas as mudancas do paradigma das representagdes sobre a América
Latina em sua relacdo com o restante do mundo. Para ilustrar essa mudanca
no espaco fisico, representada pela inversio do mapa, no direcionamento da
aula, as professoras em formacao escolheram comegar essa parte da atividade
com os paises do sul ao norte, como forma de fazer uma analogia pela
composi¢do geogratia a mudanca epistemoldgica proposta. Foram
apresentados, entdo, nessa ordem exatamente: Paraguai, Venezuela,
Guatemala, Republica Dominicana e Cuba. Escolheram também paises que
no imaginario brasileiro vém sendo ditos como atrasados ou que vém sendo
relacionados com aspectos negativos por questoes politicas, como o caso de
Venezuela e Cuba, por exemplo. Destaca-se, também, que na lista aparece o
Paraguai, um dos pafses da América do Sul que mais sofre preconceito, com
um discurso sobre produtos falsificados e demais dizeres que apagam toda a
sua riqueza cultural. Também queremos ressaltar que foi fundamental a
percepgao das professoras em formagdo em jogar luz na América Central,
equiparando o numero de paises af representados, que pouco ou nada
comparecem nas aulas. Dos paises elencados, foram apresentadas questoes
geograficas (fronteiras, extensio), linguisticas (quais linguas se falam e em
que condicGes), econdmicas (capital, composicao da populagdo) e literarias
(escritoras e escritores).
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PARAGUAY

VENEZUELA

Geogrificamente es un pais que forma pnmdeAmtm-dds\u
Regionalmenté y culturalmente forma parte de los paises lati

Gami&lmnmphqu{btmplmdemdﬂSw
hace parte de los paises latinoamericanos;

Hace frontera con Brasil. Argentina y Bolivia;

Tiene como capital la ciudad de Asuncion;

Posee como lenguas oficiales el espaiiol y el guarani;
Amwepommdesﬁdepoumn&xmmdemmdd

Hace frontera con Colombia, Brasil y Guayana, dos pertenecientes 1
Y atinoamenice:

Tiene como capital la ciudad de Caracas;

Posee como lengua oficial el espaiol. pero su constitucién reconoce mis &
umommﬂgemmmmdmydmmmum

continente americano  que mis posee hablantes del
90% de la poblacién paraguaya domina la lengua;

Augusto Roa Bastos fue un escritor paraguayo de novelas muy conocido,
principalmente por escribir sus obras en espaiol y guarani.

NICARAGUA

Cultural i nal de fa b
En el pais hay muchos escritores de novelas y versos entre ellos, la escritors

Lucila Velisquez de Caro con su literatura de protesta, relataba los
problemas presentes en la sociedad Venezolana.

GUATEMALA

Geogrificamente ©s un pais que forma parte de América central.
Regionalmente y culturalmente hace parte de los paises latinoamenicanos;

Hace frontera con Costa Rica y Honduras;

* Tiene como capital da ciudad de Managua;

R

apresentada como objeto principal,

Posee el espaiiol como idioma oficial. pero se sabe que ademds de ese algunos
pueblos ufilizan algunos idiomas como el inglés nicaragliense (creole), ef
miskito, el sumu y el rama;

mmm:mmhmwhﬂﬁmwp«

-

sus poesias feministas.

EPUBLICA DOMINICANA

Geogrificamente ¢s una isla/pais del Caribe que hace parte de América central.
Regionalmente y culturalmente hace parte de los paises latinoamericanos:

Hage frontera terrestre solamente con Haitl;

Tiene como capital la ciudad de Santo Domingo;

Posee como lengua oficial el espafol, pero hay muchos hablantes del inglés y
también hay una gran parcela de hablantes del criollo baitiano, pues ambos
palses se encuentran en la misma Isla (La Espafiola);

Entre muchos escritores hombres se destaca la escritora Aida Cartagena
Portalatin, conocida por la soledad y rebeldia presente en sus poemas y textos.

.

CUBA

s un pais que hace parte de América central. Regionalmente
culturalmente hace parte de los paises latinoamericanos;

Hace frontera con México, Honduras y El Salvador:
“Tiene como capital la Ciudad de Guatemala;

Posee el espadol como lengua oficial, pero reconoce inimeros idiomas, como |
22 lenguas mayas, el idioma garifuna y ¢l idioma xinca;

Una de las grandes personalidades literanias del pais es a escritora Isabel de b
Ruano que en 2001 gané del Consejo Asesor para las Letras d
Ministerio de Cultura guatemalteco ef Premio Nacional de Literatura.

*
| —

+ Geogrificamente es una isla/pais del Caribe que hace parte de América central.
Regionalmente y culturalmente hace parte de los paises latinoamericanos;

De manera terrestre no hace fronters con ninguno pais, pero de manera
maritima estd muy cerca de Repiblica Dominicana y Flonda ( Estados
Unidos);

Tiene como capital la Ciudad de Ia Habana;

Posee como idioma oficial en espaftol, pero el inglés también es muy hablado

en ¢l pais, asi como en algunas parcelas especificas de la poblacion es hablado
¢l criollo haitiano y el lucumi;

En Cuba posee muchos escritores, entre ellos el escritor Carlos Moore que
actualmente vive en Brasil, hijo de inmigrante jamaicanos, es conocido por su
lucha contra el racismo.

Figura 2
Fonte: Imagens do powerpoint produzido pelas professoras do curso

Ap6s o panorama dessa América Latina, antes silenciada e agora

colocados:

274

outros questionamentos foram

¢Qué pais mas les ha llamado la atencion?

¢Por quér ¢Ustedes crefan que en estos paises existia esa variedad de lenguas?
Y en Brasil, ¢qué lenguas se habla en Brasil?

¢Ustedes creen que las fronteras influencian en el modo de actuar y hablar de

los pafses?



¢Coémo creen que es vivir en un pafs bilingiie?!6

As perguntas entdo direcionam para a percepc¢io sobre a diversidade
linguistica, incluindo a discussdo sobre o Brasil, que se construiu sob o
imaginario do monolinguismo que faz confundir o portugués como lingua
nacional e lingua oficial, como afirma Payer (20006). Ressalte-se, aqui, a Gltima
questdo produzida pelas professoras, que retomamos: “Como acham que é
viver em um pais bilinguer”. A prépria pergunta elaborada pelas ministrantes
direciona para o imaginario de unidade do nosso pais, como se nbs
vivéssemos em um pafs de uma unica lingua. Na discussio com elas,
buscamos desconstruir o imaginario de unidade que se colocou e
mantivemos a pergunta para que fosse proposta e, em seguida, para que elas
pudessem orientar a discussio para o Brasil também como um pais
plurilingue, em que se silencia a existéncia das demais linguas com as quais
convive a lingua portuguesa.

Por essa perspectiva, objetiva-se que, na constru¢ao do conhecimento,
o discente possa conhecer o outro e reelaborar os conhecimentos sobre si
mesmo, sobre sua(s) cultura(s), sobre o seu lugar. Assim, com essas
informagdes sobre as linguas faladas nos pafses abordados e a ampliacio da
discussio para o nosso pafs, foi possivel falar de nossas linguas indigenas, de
imigragao, de fronteira, de surdos, entre outras. Foi possivel deslocar o
conhecimento sobre uma suposta unidade nacional brasileira, bem como a
dos paises hispano-americanos em relagdo ao uso do espanhol. Também, por
essa discussao, foi feita uma ponte para a continuidade da aula seguinte, cujo
tema se centrava no conhecimento das fronteiras. Acreditamos que o
conhecimento tanto da lingua espanhola quanto do imaginario sobre os seus
povos deve seguir para outros espacos que ndo somente o da sala de aula e
despertar o interesse do aluno em diversas dire¢des e, por esse motivo, como
atividade continua, sempre ao final de cada aula, era indicada uma produgio
cinematografica (filme ou série) para que o discente pudesse conhecer mais
sobre o tema que se estudava. Nessa primeira aula, o filme escolhido foi o
paraguaio 7 cajas, de 2012, dirigido por Juan Carlos Meneglia e Tana
Schémbori. A escolha se deu tanto pelo objetivo de iniciar o curso com uma
producdo cinematografica fora do eixo comercial, como pela sua
representagdo linguistica que expoe os telespectadores a diversidade
linguistica paraguaia. Em sua analise sobre esse filme, Pascua Vilchez (2014)

16 Que pafs mais chamou sua atencao? Por que? Vocés achavam que nestes paises existia essa
variedade de linguas? E no Brasil, que linguas se fala? Vocés achavam que as fronteiras
influenciam no modo de atuar dos pafses? Como acham que ¢ viver em um pafs bilingue?
(Tradugio nossa).
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chama a aten¢do para a diversidade linguistica que ocupa o cenario do
Mercado

Como consecuencia de ello, el Mercado 4 de Asuncién es un espacio
multicultural y plurilingiie donde sus habitantes y visitantes se comunican en
espafiol, guarani, inglés, chino, arabe, coreano o hebreo. Junto a estas lenguas,
se manifiesta el uso continuo del yopara (el uso alternado en un mismo perfodo
discursivo del espafiol y del guarani) por la gran mayorfa de la gente que alli se
da cital”. (ibid., p. 3)

Em seu trabalho, que parte de uma perspectiva sociolinguistica, Pascua
Vilchez trata das relagdes estabelecidas no filme pela apropriagdo dos sujeitos
de uma ou outra lingua, considerando, primordialmente, para sua anilise, o
espanhol, o guarani e o jopard. Para nods, essa produciao cinematografica
como primeira proposta possibilitaria abrir aos discentes caminhos outros de
pensar a América Latina e suas relagdes com a lingua espanhola.

Nesse primeiro encontro, houve ainda outras atividades, que tinham
como objetivo conhecer os discentes, suas histérias e seu conhecimento
sobre a América Latina, sobre o que esperavam do curso. Nio pretendemos
esgotar o tema com a analise de uma aula, mas apontar alguns caminhos que
juleamos interessantes na concep¢io de um curso dentro de um programa
como o IsF. Assim, desde a forma como apresentamos o primeiro mapa, a
discussao suscitada pela charge da Mafalda com a América Latina invertida,
a selecdo dos pafses a serem trabalhados no primeiro encontro e o filme
selecionado, tomamos como mote apresentar essa América Latina
desconhecida, virada ao contrario, vista de outro lugar.

“América Latina para iniciantes”: o inicio de um percurso

Nosso papel como participantes nesse programa fol promover
discussGes com o principal objetivo, além da educagio em uma lingua em
especifico, de desconstruir os estereétipos referentes aos paises hispanicos,
privilegiando a diversidade de materialidades, de destinos, de vozes e de
sentidos. Esse foi nosso propdsito em todos os cursos do IsF e, também, em
especial, nesse que nio tinha como objetivo apenas abrir o mapa da América
Latina para os discentes, mas jogar luz nos paises do subcontinente que, na

17 “Como consequéncia disso, o Mercado 4 de Assun¢ido é um espaco multicultural e
plurilingiie onde seus habitantes e visitantes se comunicam em espanhol, guarani, inglés,
chinés, arabe, coreano ou hebreu. Junto a essas linguas, se manifesta o uso continuo do
jopara (o uso alternado em um mesmo periodo discursivo do espanhol e do guarani) pela
grande maioria das pessoas que ali se encontram” (PASCUA VILCHEZ, 2014, p. 3 —
Tradugao nossa).

¢
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relagio com outros com os quais muitas vezes fazem fronteira, sao ainda mais
apagados. Procuramos privilegiar nesse curso histérias que dificilmente sao
ouvidas sobre a América Latina, fugindo do que “todo mundo sabe”
(PECHEUX, 1988 [1975]) sobre os pafses hispanicos e territorializando outros
conhecimentos, fazendo circular novos sentidos sobre o que é set latino-
americano. Em “América Latina para iniciantes” tentamos, por fim, abrir um
novo mundo dentro do novo mundo que foi coberto pelos discursos
hegemonicos que insistem em repetir na memoria os mesmos dizeres.
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CAPITULO 14

ARQUIVO DA EDUCACAO POPULAR, UM OLHAR E
UMA TOMADA MATERIALISTA NO ENSINO DE LINGUA:
DELINEANDO UM PROJETO!

Michel Margues de Faria

[...] esses andaimes suspensos sem os quais a estrada
ndo poderia ter sido percorrida a primeira vez [...].
Thomas Herbert [Michel Pécheux]

Toda histéria comega sempre antes.
Eni Orlandi

Algumas palavras iniciais?

A epigrafe acima, presente em diferentes obras de Eni Orlandi, tem se
feito presente, também, em diferentes reflexdes minhas e diz respeito a
pratica de quem, inserido na Historia das Ideias Linguisticas em sua
articulacio a Andlise de Discurso, compreende que os percursos pelos
objetos de pesquisas nunca sdo lineares, mas demandam (sempre)
(re)formulacdes. E assim, entio, que compreendo o percurso que tenho feito
até meu doutoramento e a forma como cheguei ao projeto que tenho
empreendido no 1EL/ Unicamp. Enquanto uma escuta social, da qual nos
fala Pécheux, ainda sob o pseudonimo de Thomas Hebert (1996), o trabalho
que tenho proposto se da com o objetivo de uma compreensao discursiva do
ensino de lingua portuguesa em cursinhos populares de pré-vestibular.

I Esse texto ¢ fruto do meu projeto de doutoramento em curso. Contou com apoio
CAPES/PROEX de marco a agosto de 2021. Desde setembro/2021 conta com apoio CNPq
— Processo: 141472/2021-9. Cumpre dizer que o titulo e a concepgio deste texto remetem a
dois outros escritos: Pécheux (2011 [1990]) e Medeiros, Esteves e Zanella (2019).

2 Apesar de se tratar de uma escrita que ¢ fruto de meu projeto de doutorado, i.e, um texto
que, em sua historicidade, nos traz a ilusdo (e a opacidade) de uma escrita que se coloca
individual, solitatia, ¢ preciso dar a saber algumas pessoas que foram importantes nesse
processo de escrita. E por isso que deixo meus agradecimentos para Julio Camilo de Lima
(SEMED - Sio Gongalo), Karoline dos Santos Silva (UFR]), Lais Virginia Alves Medeiros
(UNICAMP) e Thais de Araujo Costa (UER]) pelas interlocugdes e conversas sobre as
diferentes versoes, ¢ em diferentes momentos de escrita, do texto que, agora, vem a lume no
formato de artigo.
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A pesquisa que vem sendo desenvolvida, intitulada provisoriamente de
Arguivo da educacao popular: nm olbar (¢ uma tomada) materialista no e para o ensino
de lingna, tem por objeto a montagem de um arguivo PECHEUX, 2014 [1982];
GUILHAUMOU E MALDIDIER, 2014 ([1980]) composto por: a)
documentos norteadores instituidos por politicas de Estado como a BNCC
(BRASIL, 2018), a LDB (BRASIL, 1996), o Marco de Referéncia da
Educacio Popular para Politicas Publicas (BRASIL, 2014a) ¢ o PNE
(BRASIL, 2014b) e b) entrevistas que serdo realizadas com professores
atuantes em cursinhos populares. A partir de gestos de leitura (ORLANDI,
2014 [1994]) construidos pelos dispositivos tedricos da Andlise de Discurso,
venho empreendendo uma reflexdo discursiva sobre o que, pela 6tica do
Estado, se entende por Educacio Popular e como ela afeta (ou ndo) as
politicas publicas. Por outro lado, também sera possivel uma compreensiao
discursiva do ensino de lingua portuguesa na educacio popular para, em
seguida, depreender as tensdes e contradicbes que sdo constitutivas das
relagGes que se estabelecem entre sujeitos — alunos e professores — que se
constituem a0 mesmo tempo que a lingua e que sdo afetados por politicas
linguisticas que atravessam intimeros espagos - dentre eles, a sala de aula.

Para o texto em tela, considerando que o objetivo é dar a saber uma
pesquisa em andamento, farei o seguinte percurso: de inicio, trarei um breve
panorama de trabalhos em Histéria das Ideias Linguistica. Com esse
panorama, pretendo mostrar a diversidade produtiva de temas/trabalhos
desenvolvidos na area. Em um segundo momento, trarei um breve percurso
por alguns trabalhos no campo da Histéria das Ideias Linguisticas e da
Analise de discurso que tocam em questdes do ensino para, assim, esbogar
algumas consideragoes sobre questdes que dizem respeito ao que vem sendo
desenvolvido. Em seguida, realizarei um percurso por algumas questoes
tedricas que balizam o trabalho que venho desenvolvendo. Por fim, tecerei
algumas considera¢oes finais que tocam o horizonte de proje¢io do trabalho
teorico-analitico.

Trazendo a baila (alguns) trabalhos em Histéria das Ideias
Linguisticas

O presente texto, ancorado na Histéria das Ideias Linguisticas
(AUROUX, 2014 [1992]; GUIMARAES & ORLANDI, 1996; ORLANDI,
2001), tal como ela se singularizou no Brasil em sua articulagdo a Analise de
Discurso materialista (PECHEUX, 2019 [1969]; PECHEUX, 2014a [1975];
ORLANDI, 2013 [1999]), nasce de inquieta¢oes advindas da prixis docente
do ensino de lingua em cursinhos populares de pré-vestibular. Sio
inquietagdes que, a0 atravessarem a sala de aula e a pratica docente, me
colocam pelo menos duas perguntas: o que é /ngna em uma sala de aula de
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pré-vestibular na educa¢io popular? Como a tomada de posi¢io por uma
concepeao de lingua atravessa, afeta e constitui o(s) sujeito(s) em sala de aula
da/na educacio popular? Tais perguntas me conduzem para reflexdes em
torno de questdes que me sdo caras enquanto professor-pesquisador e que
constituem o presente projeto: arguivo, discurso, educagio popular e lingna. Dito
de outro modo, é um trabalho que decorre de uma postura ético-politica face
as relagdes que se estabelecem em uma sala de aula de pré-vestibular na
educacio popular. Nesse sentido, é preciso lembrar aquilo que nos assevera
Eni Orlandi em entrevista recente aos integrantes do Coletivo de Trabalho:
Discurso e Transformagio (Contradit): “Toda leitura é politica”. Nessa
perspectiva, é possivel dizer que a sala de aula e o exercicio da docéncia so,
em si, lugar e ato intrinsecamente politicos a0 mesmo tempo em que se
configuram como espagos de tensio e de contradi¢io.

Nessa esteira, para proceder a investigagao proposta, a do ensino de lingua
na educagao popular, realizo a montagem de um arquivo PECHEUX, 2014b [1982];
GUILHAUMOU E MALDIDIER, 2014 [1986]) com documentos oficiais
norteadores da educacdo brasileira® e entrevistas que serdo realizadas com
professores de lingua portuguesa atuantes em cursos populares de pré-
vestibular da regido de Campinas. Tais documentos e entrevistas serdo
analisados por meio de gestos de leitura (ORLANDI, 2014 [1994]) construidos
por dispositivos teéricos da Analise de Discurso, que permitam, inicialmente,
uma compreensio discursiva do ensino de lingua (ou, ainda, de como a lingua
significa no ensino de lingua) na educacdo popular para, em seguida,
compreender* as tensdes e contradi¢oes que sdo constitutivas das relagdes

3 Sobre os documentos, ¢ imperioso citat, de imediato, pelo menos quatro: a BNCC, a LDB,
o Marco de Referéncia da Educagio Popular para Politicas Pablicas e o PNE. Se, por um lado,
o Marco de Referéncia objetiva “construir politicas integradas, com base na gestdo
democritica, na organizagio popular, na participagio cidada, na conscientizagio e no respeito
a diversidade e a cultura popular” (SAO PAULO, 2015, p. 27), por outro lado, a BNCC, a
LDB e o PNE atuam na sistematizagio e organiza¢io da educaco brasileira (é o caso da LDB
e do PNE, por exemplo) e das coisas-a-saber (Cf. PECHEUX, 1990) em sala de aula (como a
BNCC). Nesse sentido, toma-los para analise implica considerar que eles, em suas respectivas
discursividades, atravessam e afetam espagos escolares.

4 B importante apontar a distingdo proposta por Orlandi (2012 [1988]) sobre o inteligivel, o
interpretivel e o compreensivel. O inteligivel, para a autora, é da ordem da decodificagio. E
o processo de leitura que se restringe a dizer “X disse isso”, ou ainda, o processo que visa a
apreensdo do sentido tal como ele o ¢ dicionatizado, por exemplo. O interpretavel, por sua
vez, ¢ o processo de atribui¢io de sentidos que sdo da ordem da reproducio (reproduz-se
aquilo que jd estd 13). O interpretavel ocorre por uma pressuposicio de uma relacio direta
entre o texto e aquilo que ele significa. Por fim, temos o compreensivel que também joga com
a atribuicfio de sentidos. Todavia, ¢ uma outra ordem de atribuicao, pois se levam em conta
os mecanismos de producdo da significacdo (sujeito, ideologia, memoria, condi¢des de
producio etc.). O compreensivel é saber que o sentido sempre pode ser outro (mas nio
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que se estabelecem entre sujeitos que se constituem ao mesmo tempo que a
lingua e que sdo afetados por politicas linguisticas que atravessam a sala de
aula e outros indimeros espacos da vida cotidiana®.

Desse modo, importa lembrar que o campo de Histéria das Ideias
Linguisticas, tal como vem sendo desenvolvido no Brasil a partir de trabalhos
de Sylvain Auroux, Eni Orlandi e diversos pesquisadores, tem produzido
trabalhos que buscam tocar em questdes referentes/pertinentes ao processo
de constitui¢ao do saber metalinguistico no Brasil; e aqui cito o livro Histdria
das ldeias Linguisticas: Construgio do Saber Metalinguistico e Constituigao da Lingna
Nacional, organizado por Eni Orlandi, que reune uma cole¢ido de textos
importantes para compreender o percurso das ideias linguisticas em um pafs
de coloniza¢do como o Brasil. Trata-se, pois, de trabalhos em Histéria das
Ideias Linguisticas que buscam compreender os processos de produgiao do
saber metalinguistico em sua historicidade, a partir de analises dos discursos
que sdo produzidos sobre a lingua, por meio de uma articulacio com a
Analise de Discutso.

Se formos em Ferreira (2018), a autora nos lembra que, no Brasil,

o modo pelo qual a institucionaliza¢do das pesquisas em Histéria das Ideias
Linguisticas iniciou foi norteador para a maneira como esse nome — Histdria
das Ideias Linguisticas — significa enquanto designagio de um dominio de
conhecimento, 2o lado de outros nomes, notadamente, o nome _Andlise de
Discurso. (ibid., pp. 17-18 -- italicos da autora)

E também em Ferreira (2018) que somos conduzidos por um percurso
sobre temas e questdes de pesquisas que sdo caros a0 modo como a Historia
das Ideias Linguisticas se singularizou no Brasil em especial por se tratar de
um percurso produzido a partir de uma perspectiva discursiva materialista e
que ¢é importante para consolidacio desse campo no Brasil. Das inimeras
questdes que a autora nos da a saber em seu texto, apresento aqui (por
motivos de espaco) aquelas que considero mais préximas de meu objeto de
pesquisa.

qualquer sentido). Nesse sentido, ditia que o analista compreende quando consegue percorrer
e ir mostrando os processos de interpretacao produzidos no material que ele analisa.

5 Em relacdo aos espagos cotidianos, é mister apontar aquilo que nos ensina Ferreira (2020),
ao falar dos saberes linguisticos cotidianos. Diz a linguista que “Os saberes linguisticos, de
modo geral, sdo afetados pelas divisGes sociais do trabalho com o saber produzidas na histéria,
que vio determinando os modos pelos quais os sujeitos significam e se significam em relacdo
as linguas, aos discursos sobre as linguas, e aos saberes sobre elas. No espaco brasileiro, os
saberes linguisticos cotidianos funcionam em constante tensao e contradi¢io com os saberes
linguisticos de especialistas — gramaticos, linguistas, literatos etc. —, saberes esses que sio
produzidos em espagos legitimados e autorizados, como universidades, faculdades, academias,
associagdes cientificas, imprensa, no espaco das leis etc.”.
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Ha, segundo a autora, uma gama de estudos discursivos em HIL que
tratam sobre, por exemplo:

a relacio entre a lingua e as linguas [e que] percorreram as tensdes e
contradicGes entre lingua imaginaria e lingua fluida, entre lingua oficial, lingua
nacional, lingua materna, lingua estrangeira, lingua transnacional, lingua de
fronteira, e entre lingua portuguesa, lingua geral, lingua brasileira. (ibid., p. 22)

Ha, também, conforme Ferreira (2018), com o projeto “Historia das
Ideias Linguisticas: Etica e politicas das linguas™, diversos estudos
“pensando a politica linguistica e as politicas das linguas da perspectiva de
que o politico é constitutivo das praticas discursivas” (ibid., p. 24). E possivel
destacar o trabalho de Otlandi (1998), por exemplo, que se desdobra sobre
ética e politica das linguas, a partir das relagdes tensas e contraditorias
constitutivas do processo de politicas linguisticas entre wnidade (relativa ao
Estado e as Instituicdes), dominagio (pelas relacbes entre povos, nagoes e
Estados) e diversidade (relativa aos que falam as linguas). Também ¢é
importante destacar, como lembra Ferreira (2018), a distingdo entre politicas
linguisticas e politicas de sentidos das lingnas feita por Mariani (2004). Igualmente
importante pontuar a importincia do trabalho de arquivo patra os diferentes
estudos, visto que

a filiagdo a Analise de Discurso levou diversos pesquisadores a um trabalho
refletido sobre o arquivo, a partir do que prop6s Pécheux (1997 [1982], p. 63):
tomar a materialidade da lingua na discutsividade do arquivo, e também a partir
de Guillaumou e Maldidier (1997 [1986], p. 164): “O arquivo nunca é dado a
priori, e em uma primeira leitura, seu funcionamento é opaco”. (FERREIRA,
2018, p. 25).

Feito o breve percurso nas diferentes tematicas elencadas acima,
gostaria, agora, de avancar e me aproximar de trabalhos que dizem respeito
a0 ensino — objeto por exceléncia do presente texto.

Ainda sobre os trabalhos: caminhando pelas searas do ensino

Aproximando-se do percurso proposto no presente projeto, vemos
também, em Ferreira (2018), estudos desenvolvidos que dizem respeito aos
diferentes tipos de gramatizacdo, como, por exemplo, a gramatizaciao
brasileira do portugués. Falamos, pois, de estudos que “levaram também 2

6 Projeto realizado no ambito do acordo Capes/Cofecub (n° 313/00/02) ¢ liderado por Eni
Orlandi (UNICAMP), Diana ILuz Pessoa de Barros (USP) e Sylvain Auroux (ENS
Fontenay/Saint-Cloud)
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producio de uma quantidade consideravel de publicagdes (...) a respeito da
histéria do ensino no espaco brasileiro” (FERREIRA, 2018, p. 23). Isto
posto, temos visto uma gama de trabalhos desenvolvidos que tocam na
questdo do ensino, dos quais poderia destacar os trabalhos de Payer (1992,
2007), Pfeiffer (2002, 2015), Silva (2015), Freitas (2015) e Pfeiffer, Silva e
Petri (2019). Nos textos citados, o que temos sdo trabalhos que se voltam
para pensar a relacdo entre lingua e ensino por uma petspectiva discursiva
em articulacdo ao campo da Hist6ria das Ideias Linguisticas.

Payer (1992, n.p.), por exemplo, realiza uma analise das “relacGes
estabelecidas entre o discurso das liderancas que desenvolvem a educagio
popular (...) e os lavradores, no Norte do Espirito Santo, a partir dos anos
80”. A autora nos lembra que, de modo geral, quando se pensa na educagio

popular

ndo se trata apenas de uma edncacdio nao-formal, mas que ela [a educacio popular]
apresenta no enunciado da zudanga social a sua maior eloquéncia, de modo que
os aspectos politico e pedagogico configuram uma face imediatamente visivel
em suas atividades. (ibid., p. 1 —italicos da autora)

Ja em Payer (2007), a partir da relacio entre os sujeitos provenientes da
imigra¢ao e suas linguas, a autora nos da caminhos que possibilitam pensar
“na escola, de uma relacio com a lingua que seja sensivel a0 modo como a
histéria predispbe a relacio dos sujeitos com a(s) lingua(s)” (p. 113). Em
Pfeiffer (2002), a autora nos apresenta reflexdes sobre os sentidos para
sujeitos e lingua nacionais. Trata-se de reflexdes que buscam compreender a
relagdo que se da entre sujeitos e lingua nacional a partir da institucionaliza¢ao
da escolarizagio. Pensar a lingua, nessa relagdo, € pensar “a lingua do Estado,
a lingua nacional, que deve se dar uma para a unidade geopolitica”
(PFEIFFER, 2002, p. 89). Nesse processo de unicidade geopolitica, temos
que a lingua “passa a ser a lingua do povo, povo e lingua sio homogeneizados
em um novo processo de apagamento: ja nao sao mais as linguas dos indios,
as linguas dos negros, a lingua geral que sdo apagadas, mas as linguas dos
brasileiros diversos e, por isso, diversas” (ibid., loc. cit.).

Ainda no caminho da relagio entre lingua e escola (relacio que, eu diria,
se coloca como incontornavel), temos Pfeiffer (2015) que nos da a saber
possiveis leituras de discursos sobre a lingua escolarizada, a partir da
historicidade do processo de institucionalizagdo do ensino da lingua
portuguesa. A autora nos assevera de forma contundente que

a escola deve abrir condi¢bes de producido para que o sujeito (seja aluno, seja
o professor) observe, descreva, trabalhe com o objeto de conhecimento que a
escola tem o dever de ensinar: a lingua portuguesa, enquanto uma lingua
“familiarmente conhecida”, mas ndo a lingua materna de cada aluno, uma vez
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que a lingua dos instrumentos linguisticos (Lingua Imaginaria da qual nos fala
Orlandi, 1992) nio coincide com a lingua materna de sujeito algum, pois ela é
construfda, imaginariamente, como uma unidade e necessaria para o Estado.

(ibid., p. 106)

Em Silva (2015), temos um olhar para a historia da alfabetiza¢do no
Brasil. A autora se langa a pensar a alfabetizagao no Brasil de tal forma que
nao se fixe

um sentido prévio para a alfabetizacio e sua histéria, mas compreendé-la como
uma pratica que se dd em um espago-tempo simbolico e politico de producio
de sentidos e de constituicao do sujeito brasileiro. (ibid., p. 23)

Freitas (2015), por sua vez, toca no ensino de lingua portuguesa a partir
da questdo da contradi¢do, de forma que atribui a lingua e ao ensino o status
de objetos paradoxais (Cf. PECHEUX, 2011 [1982]). Assim, nos diz o autor,

¢ a partir dessa movimentacgao de sentidos que tragamos o objetivo central de
nosso trabalho, a saber, discutir Lingua ¢ Ensino como objetos paradoxais,
tendo como materialidades as cronicas que constituem nosso corpus de
pesquisa. Discussdo que se da a partir da historicizacio da contradi¢io que se
funda com ruptura provocada pela legitimacdo da heterogeneidade de formas,
em oposi¢ao a uniformidade preconizada pelo ensino tradicional. (FREITAS,

2015, p. 8)

Em estudos mais tecentes, como o de Pfeiffer, Silva e Petri (2019),
temos uma demonstra¢ao analitica da procura para enfrentar o desafio de

compreender essa lingua que se configura enquanto um objeto de ensino, que
denominamos lingua escolar, pressupondo no nome a presenca-auséncia de
multiplas linguas e significacdes, distintos modos de subjetivagio e
identificagdo dos sujeitos escolares - professores, alunos, pais de alunos,
gestores e outros - na relacao entre as linguas sob um funcionamento equivoco
e contraditorio. (ibid., p. 119)

O que acredito ser importante pontuar é que os trabalhos acima, indo
em direcOes distintas e analisando diferentes objetos, nio deixam de
pensar/considerar a lingua em sua historicidade, inscricio importante para a
Anilise de Discurso’. Nesse batimento entre lingua e histéria (e poderia
dizer, ainda, entre lingua e historicidade), insere-se, também, a pesquisa ora
desenvolvida. Para pensar o ensino de lingua na educa¢io popular, é preciso

7 Leandro Ferreira (1994, p. 17) nos lembra que “a Histéria esta na lingua”. E uma tomada de
posicio sem volta para pensar a lingua.
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também considerar a historicidade e os sujeitos — alunos e professores — que
sdo atravessados por essa lingua. Para isso, é preciso ter em vista que a
escolha dos documentos oficiais para compor o arquivo de pesquisa nio é
gratuita. Vejamos:

Primeiramente, a partir da andlise discursiva do Marco de Referéncia da
Educacao Popular para as Politicas Priblicas BRASIL, 2014a), serd possivel refletir
discursivamente o que, pela 6tica do Estado, se entende por Educacio
Popular e como ela afeta (ou ndo) as politicas publicas. Nesse sentido,
cumpre dizer que o Marco de Referéncia possui o propésito de “criar um
conjunto de elementos que permita a identificagdo de praticas de Educagio
Popular nos processos das politicas publicas, estimulando a construcdo de
politicas emancipatorias” (BRASIL, 2014a, p. 6). Se a lingua é uma questao
de Estado, como nos lembra Gadet e Pécheux (2010 [1981]), igualmente a
educac¢io se coloca como uma questio de Estado. E, ndo esquecamos, a
educacio se dé pela lingua. Dessa forma, um Marco de Referéncia como uma
politica publica promovida pelo Governo Federal na educagio é (ou pode vir
a ser) um modo de o Estado estar presente em espagos escolares populares
que, se nao sdo regulados por determinadas politicas publicas voltadas para
as institui¢oes escolares formais, a0 menos sio afetados por elas e por meio
de outras politicas. E o caso, por exemplo, da sala de aula de pré-vestibular
na Educagio Popular.

Esse primeiro movimento ressoa em um segundo, firmando, assim,
uma intrinseca relagio, e se volta aos documentos oficiais que regulam a
educacio brasileira. Se a sala de aula da educacdo popular nio é regulada
diretamente pelos documentos norteadores da educagdo brasileira como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB — (BRASIL, 1996),
o Plano Nacional de Educa¢io — PNE — (BRASIL, 2014b)® ¢ a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC — (BRASIL, 2018), ainda assim,
acaba sendo atravessada e afetada por tais documentos oficiais. E
atravessada e afetada, pois, enquanto politicas publicas para a educagdo
basica brasileira, tais documentos produzirdo efeitos, por exemplo, nos
exames de ingresso das universidades que resvalam ndo apenas na educagio
basica, mas também em cursos pré-vestibular populares (ou nido). A

8 Importa considerar que o PNE de 2014 faz uma unica mencio a educagio popular. Mengio
que ndo busca sistematiza-la ou organiza-la, mas, sim, coloca-la no papel de articulagio a
educagio formal. Assim, uma das estratégias para atingir a meta 7 do PNE, ou seja, a de
“fomentar a qualidade da educacio basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria
do fluxo escolar e da aprendizagem” (BRASIL, 2014b) ¢ que se deve “mobilizar as familias e
setores da sociedade civil, articulando a educagio formal com experiéncias de educacio
popular e cidadi, com os propésitos de que a educagio seja assumida como responsabilidade
de todos e de ampliar o controle social sobre o cumprimento das politicas publicas
educacionais” (BRASIL, 2014b).
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existéncia de uma BNCC, por exemplo, pressupde a homogeneizacio
daquilo que deve ser ensinado nas escolas publicas e privadas do pais (ou
seja, a criagio/manutencdo da unidade na diversidade)®. Assim, ter uma
BNCC ¢ ter uma politica de Estado que atinge de forma direta os exames
de ingresso das universidades publicas brasileiras e aqui destacatia com
grande forca o ENEM, que se coloca, hoje, como uma importante e
significativa forma de ingresso. Dessa feita, a BNCC, ao preconizar uma
base curricular comum aos estabelecimentos escolares publicos e privados,
acaba por perpassar, também, pelo espago escolar de pré-vestibular na
educacdo popular. Nesse sentido, ao analisar discursivamente os
documentos oficiais citados anteriormente, sera possivel compreender os
efeitos que eles produzem no espago escolar da educagio popular e como
os sujeitos — alunos e professores — que neles estao sao afetados.

E também preciso ter no horizonte de pesquisa a necessidade de
compreender a praxis docente em sala de aula. Pratica que ¢é afetada por
politicas publicas e por diferentes modos de se relacionar com as teorias que
vao circulando no espaco escolar. Lembremos daquilo que Irandé Antunes
nos diz: “toda atividade pedagdgica de ensino do portugués tem subjacente,
de forma explicita ou apenas intuitiva, uma determinada concepc¢io de
lingua” (ANTUNES, 2003, p. 39). Assim, se faz importante compreender os
efeitos e atravessamentos que a tomada por uma concepgio de lingua produz
nos sujeitos — alunos e professores — que estao em sala de aula.

Penso que fazer Historia das Ideias Linguisticas a partir da Analise de
Discurso Materialista para refletir acerca do ensino de lingua portuguesa é
uma forma possivel de langar outros olhares para a educa¢io linguistica.

Olhatres que possibilitam pensar, primeiramente, o sujeito urbano escolarizado
(PFEIFFER, 2000; 2020). Essa no¢ao

expressa o fato discursivo de que o sujeito brasileiro, imerso em uma rede de
significagdo fundada pelo processo de colonizacdo, tem na escrita, que é
justamente o objeto escolar de ensino, a forma autorizada de ser significado
simbolicamente — portanto politicamente — enquanto fazendo parte da
sociedade. Sociedade significada, por sua vez, enquanto civilizada. Ao mesmo
tempo, a civilidade de uma sociedade ¢é garantida simbolicamente pela
urbanizacio das cidades. Mais do que isso, pela urbanidade de seus cidadidos

? O leitor pode se perguntar, certamente, como pensar — nesse espaco de homogeneizacio —
a questdo dos itinerdrios formativos que comparecem com grande for¢a na BNCC. Por ora,
em fungio do olhar voltado para os efeitos da BNCC na educagio popular, os itinerarios
formativos nao se colocam, necessariamente, enquanto uma questao para a pesquisa. Isso nao
significa dizer que eles serdo deixados de lado. Pensa-los (ou ndo) dependera do gesto de
leitura encetado nos documentos oficiais e nas entrevistas a serem realizadas. De todo modo,
agradeco a leitura de Thais Costa (UER]) que me trouxe tal inquietagio.
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que, invariavelmente, portam consigo a escrita como marca material de sua

urbanidade. (id., 2020)

Temos, com isso, um modo de compreensio dos atravessamentos que
o sujeito urbano escolarizado sofre. Por isso, nos lembra Pfeiffer (2000, p. 172),
a lingua, nesse sujeito, “matetializa uma trama de sentidos que significa o
lugar do maldizer na imoralidade, ignorancia, involugio, antiética, perpassado
pelo processo de individualizagdo que remete estes sentidos a
responsabilidade individual”. A reboque dessa formulacio, poderia apontar,
ainda, a questio da alfabetizagao (SILVA, 2015) em que vemos a poténcia da
questao da escrita ao dizer que

se ser alfabetizado € o sujeito assumir uma func¢éo de autoria e construir um lugar
de interpretacio, isso, no Brasil, sempre foi para poucos; niao sé pela exclusio
dos individuos do processo de escolarizacdo, mas, sobretudo, pelos modos de
individualizagao social e histérica que instala e pela configura¢io que tal fung¢do
adquire nas praticas linguisticas organizadas pelo processo de escolarizagio
desigual e discriminatorio: trabalho ideolégico desse “resto” estruturante de
nossa identidade, sempre em movimento. A questio nio estatia, portanto, na
oposicio entre uma alfabetizagdo mecanica ou uma alfabetizagao critica-criativa
— como algo inerente 2 esctita -, mas nas possibilidades de ser, ou ndo, autor, no
que tudo isso possa significar. (ibid., p. 417)

Em suma, essas duas questdes aportadas pelas autoras dizem respeito a
uma memoria de sentidos sobre os sujeitos e as linguas: sentidos que se dao
na e pela lingua e memoria que, certamente, afeta o espago dos cursinhos
populares e, mais do que o espaco, os sujeitos ali presentes.

A despeito de tudo o que foi exposto, gostaria de finalizar a presente
secio dizendo da importancia de uma pesquisa que bebendo da articulagiao
entre a Histéria das Ideias Linguisticas e a Analise de Discurso materialista
pode possibilitar para a articulacdo entre a pratica de pesquisa e a pratica de
ensino. Filiar-se a Histéria das Ideias Linguisticas permite a compreensao de
como os processos de construcio de saberes sobre a lingua no Brasil
(ORLANDI, 2001), articulados a uma série de politicas linguisticas do
Estado (ORLANDI, 1998; MARIANI, 2004) — durante a colonizacio,
passando pela gramatizacio brasileira do portugués e pela institucionalizacdo da
linguistica nas institui¢oes universitarias (Cf. LAGAZZI-RODRIGUES,
1998; FERREIRA, 2013) — contribuiram para a constitui¢do e circulagio de
determinados sentidos de /Jiugua na escola, sentidos que, muito
provavelmente, também circulam no espago da educagdo popular, mas com
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especificidades que o presente trabalho pretende explorar!®. A Histéria das
Ideias Linguisticas ¢ fundamental para que se compreenda, entre outras
questdes, o papel que os ustrumentos lingnisticos (AUROUX, 2014 [1992])
possuem em sala de aula. Nessa esteira, a partir de Medeiros (2020), que nos
indica caminhos a serem percorridos na pratica docente para trabalhar com
a lingua como lugar do equivoco, do deslizamento, do lapso e da falha,
poderia indicar a importincia deste projeto em Histéria das Ideias
Linguisticas como contribui¢do para a drea, mas também para a pratica de
ensino, pois os caminhos indicados por Medeiros (2020) abrem a
possibilidade de um outro olhar para/sobre os instrumentos linguisticos
(que, no caso do trabalho da autora, sao glossarios e dicionarios). Afinal,

¢ muito bonito quando os alunos percebem que o lapso, o equivoco, a falha
podem ser compreendidos pelo deslizamento de uma letra para outra, de uma
palavra por outra. Quando eles percebem que eles produzem lapsos, que
tateiam sobre palavras, sobre o dizer e que isto ¢ lingua e nio algo fora da
lingua. Este é o mistério fascinante de que falei 12 no inicio. Penso que o
trabalho com glossarios e dicionarios nos ajudam e muito a desfazer o mito de
uma lingua sem falhas, sem deslizamentos e sem historicidade. O trabalho em
sala de aula com dicionarios — impressos ou digitais — ¢ importantissimo
porque eles permitem observar, quando confrontamos diferentes dicionatios,
como os sentidos sdo porosos, como ndo sio evidentes, como a forma de
defini¢do — a sinonimia, a polissemia, a remissdo a outros verbetes, a sintaxe, a
indicac¢do de varia¢do, por exemplo — produz sentidos. Trabalhar por exemplo
alguns verbetes em sala ilumina aquilo que se diz, aquilo que nio se diz, aquilo
¢ interditado ao dizer. (ibid., p. 33)

Intmeros sdo os caminhos que podemos, enquanto pesquisadores-e-
professores, trilhar para termos uma tomada discursivo-materialista no
ensino de lingua. Para a presente proposta, no que diz respeito ao campo da
Historia das Ideias Linguisticas, um dos caminhos possiveis incidem na
possibilidade de compreender como determinados discursos sobre a lingua,
que se constitufram em nossa historia, perpassam diferentes espacos, ao

10 A pesquisa que vem sendo desenvolvida tem por objetivo a compreensio discursiva do ensino
de lingua na educagio popular para, em seguida, compreender as tensoes e contradi¢des que sdo
constitutivas das relages que se estabelecem entre sujeitos — alunos e professores — em sala de
aula. Com isso, temos enquanto objetivos secundarios: (1) depreender as formagdes imaginarias
em jogo no sobre o ensino de lingua portuguesa na educagio popular; (2) compreender as
proje¢Ses do professor de lingua portuguesa na educagio popular; (3) refletir os atravessamentos
realizados nos sujeitos — alunos e professores — a partir de uma tomada de posig¢io, por parte do
professor, por uma concepgio de lingua; (4) depreender como a lingua significa no ensino de
lingua na educacio popular; (5) refletir sobre os sentidos para educagio popular sob a 6tica do
Estado; (6) compreender os atravessamentos dos documentos oficiais norteadores da educagio
brasileira na educagdo popular.
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mesmo tempo em que nunca significam exatamente do mesmo modo nesses
espacgos diferentes; é o caso, por exemplo, dos discursos sobre a lingua na
sala de aula da educacio popular.

Nas franjas das teorias... ou do dispositivo teérico-analitico

Busquei marcar, de modo insistente, na se¢do antetrior que a ancoragem
tedrica do projeto se di no campo da Histéria das Ideias Linguisticas em
articulagdo a Anidlise de Discurso Materialista. Dessa feita, é importante
esclarecer que tanto a Analise de Discurso quanto a Hist6ria das Ideias
Linguisticas sdo distintas teoricamente, mas ndo incompativeis. Isso
possibilita, no Brasil, uma articulacio delas nos estudos desenvolvidos na
area das Ciéncias da Linguagem no Brasil. Conforme aponta Nunes (2008, p.
109), “a partir do contato entre esses dois dominios e das questdes que um
coloca ao outro, temos ressonancias tanto em uma quanto em outra dire¢ao”.
Com isso, aquele que se coloca no labor da pesquisa nessa articulagdo nio
deve subjugar uma teoria a outra. Pelo contrario, é preciso pensar os objetos
de reflexées nas franjas dessas duas teorias.

E mister apontar que, na perspectiva em que me insiro, compreende-se
que, em Histéria das Ideias Linguisticas, a partir de sua articulagdo a Analise
de Discurso, ndo ocorte separacdo estanque de teotia e de método, isto ¢,
nao ha método sem sustentacio tedrica e o préprio trabalho metodolégico
contribui para o avango da teoriall. O dispositivo metodolégico do qual me
valho para empreender meu(s) gesto(s) de leitura(s) nao é dado de antemao, mas
deriva da perspectiva teérica, do objeto de analise, das minhas perguntas —
enquanto analista — e da relacio de confronto com os materiais de anélise
que compdem o arquivo. Igualmente se torna importante demarcar que a
Analise de Discurso nao ¢ mera ferramenta, um passo-a-passo para dar conta
de encontrar o sentido ou entdo um método que possa ser aplicado em
qualquer etapa do trabalho. Pelo contrario, ela é fundante: comparece e nos
otienta ja nos primeiros gestos de leitura. Nas palavras de Verli Petri,

A Analise de Discurso, é bem verdade, ndo tem uma metodologia tnica e
facilmente descritivel, como as areas mais formais da ciéncia linguistica dizem
ter; mas isso ndo significa nio ter metodologia de anilise, bem como nio
significa que qualquer um sob um pretexto qualquer possa desenvolver um
dispositivo tedrico-analitico em Analise de Discurso. (PETRI, 2013, p. 41)

11" Lembro Orlandi (2017 [2003], p. 10) ao nos dizer que, pela perspectiva da Anadlise de
Discurso, “Teoria, Método, Procedimentos Analiticos e Objeto tém uma relag¢io imanente”.
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Assim, ¢ preciso, por um lado, habitar a teoria da Analise de Discurso,
conforme nos lembram Mariani, Moura e Medeiros (2011, p. 249), para
“compreender que a linguagem tem uma espessura propria, que os sentidos
sao produzidos, daf sua ndo transparéncia”!?, e, por outro, respeitar a teoria,
como nos assevera Petri (2013, p. 41), para que seja possivel “conhecer bem
as nogoes teodricas e, com isso, poder mobilizar tais no¢Ses constituindo uma
analise do discurso em questdo”. Tratarei, entdo, do quadro tedrico em que
o presente projeto se situa. Nesse percurso tedrico, tocarei em trés questoes
tedricas importantes: arquivo, discurso e lingua.

Sobre a Analise de Discurso, importa lembrar que ela nasce como uma
ciéncia de entremeio. Isso significa que sua constituicdo se da a partir de
deslocamentos e reterritorializacbes, conforme Michel Pécheux, da
Linguistica, do Materialismo Histérico e da Psicandlise. Ndo se trata de uma
relacdo servil. Pelo contririo, a Analise de Discurso

[...] interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de lado, questiona o
Materialismo perguntando pelo simbélico e se demarca da Psicandlise pelo
modo como, considerando a historicidade, trabalha a ideologia como
materialmente relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele.

(ORLANDI, 2013 [1999], p. 20)

O movimento de teoria-analise da Analise do Discurso estd, pois, na
confluéncia (e nos deslocamentos) dessas areas. No que diz especificamente
a Linguistica, temos uma releitura de Saussure feita por Pécheux!? em sua
obra Andlise antomditica do Discurso, publicada em 1969 (AAD 69), em que o
filésofo francés vai ao Saussure do Curso de Linguistica Geral. Dessa leitura,
Pécheux nos da pelo menos dois aportes valiosos teoricamente para a
constitui¢ao de uma teoria discursiva: a passagem de fungdo para funcionamento
das linguas e a prépria nocao de lingua. Para Pécheux, a partir do momento
em que a lingua deve ser pensada como um sisteza, deixa de ser
compreendida como tendo a fungio de exprimir sentido; ela se torna um
objeto do qual uma ciéncia pode descrever o funcionamento. (PECHEUX, 2019
[1969], p. 18 —itdlicos do autor)

12 Em outras palavras, poderfamos dizer que “ao habitar a teoria da Andlise de Discurso,
produzimos, enquanto analistas de discurso, modos de compreensio de processos de
producio de sentidos, producio esta que se da, como insistentemente expusemos, com e na
articulagdo entre sujeitos, linguagem e processos histéricos. Coloca-se como questio, para a
Analise de Discurso, descrever o caminho que naturaliza certos sentidos — e,
consequentemente, ndo naturaliza outros — , depreender como se dé a construgdo do efeito
de evidéncia e literalidade — e a estabilidade — desses sentidos — e ndo de outros. Isso sé é
possivel porque temos como objeto — que nos une — discurso” (op. cit., p. 309).

13 Uma outra releitura, e dessa vez em uma escrita a quatro maos, ¢ feita por Francoise Gadet
e Michel Pécheux, em A Lingna Inatingivel.
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A importancia desse aporte diz respeito ao fato de com o Saussure do
Curso pensar a lingua enquanto sistema implica em deixar de lado sua fungao
semantica. Pécheux, entio retoma a metafora do Xadrez para nela deslocar
a0 escrever “ndo se deve procurar o que cada parte significa, mas quais sdo as
regras que tornam possivel qualguer parte, que se tealize ou nio” (PECHEUX,
2019 [1969], p. 18 —italicos do autor). Isso ndo é sem consequéncias, ¢ certo,
para a compreensio do que € /nguna. Se no Saussure do Curso, a lingua é tida
como “um todo por si e um principio de classificacio” (SAUSSURE, 2012
[1916], p. 41) e, ainda, “um produto social da faculdade da linguagem e um
conjunto de convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir
o exercicio dessa faculdade nos individuos” (ibid. loc. cit.), na Analise de
Discurso, a no¢io de lingua ganha outros contornos ao nos indicar que “a
lingua tem sua unidade, sua prépria ordem, com a diferenga que nao é um
sistema perfeito, nem uma unidade fechada: a lingua ¢é sujeita a falhas e é
afetada pela incompletude” (ORLANDI, 2009, p. 12). Dito de outro modo,
20 mesmo tempo em que a lingua é um sistema, que possul uma certa
ordenacio, hd a possibilidade do escape, do deslize, do deslocamento.

Esse olhar para a lingua pela Analise de Discurso é importante, pois, no
campo da Historia das Ideias Linguisticas, tal como ele se singulatizou no
Brasil, temos dois conceitos que se colocam importantes para o
estabelecimento do presente projeto; sio eles: Anugua imagindria e lingua fluida
(Ct. ORLANDI, 2009). Eni Orlandi conceitua que a /ngua imagindria'* é

a lingua sistema, a que os analistas fixam regras e foérmulas, em suas
sistematizagdes, sdo artefatos (simulacros) que os analistas de linguagem tém
produzido ao longo de sua histéria e que impregnam o imaginario dos sujeitos
na sua relacdo com a lingua. Objetos-ficcdo que nem por isso deixam de ter
existéncia e funcionam com seus efeitos no real. Sio as linguas-sistemas,
normas, coer¢oes, as linguas-instituicio, estaveis em sua unidade e variacGes.
Sdo construgoes. Sujeitas a sistematizagdo que faz com que elas percam a
fluidez e se fixem em linguas-imaginarias. (ibid., p. 18)

14O conceito de lingua imaginaria contribui de modo importante para o quadro teérico da
Histéria das Ideias Linguisticas, pois permite pensar a historicidade dos processos de produgio
dos saberes metalinguisticos em sua dimensio discursiva. Processo que, no caso da gramatizagio
massiva das linguas, realizada a partir da Europa pelo modelo greco-latino, contribuiu, segundo
Rodriguez (2011), para universalizar categorias culturais construidas historicamente, mas que
passam a significar como se fossem naturais. Aqui, ainda de forma embrionaria, penso que tais
conceitos podem contribuir para avancar em questoes que se colocam no processo do ensino de
lingua, como, por exemplo, a importancia de se compreender que a lingua nio é um objeto
estatico. Que ela estd em constante mudanca, deslocamento. Para pensar que ela se permite ao
equivoco e que isso ndo se trata de um defeito.
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Estamos diante, pois, da lingua da gramatica, das leis, dos programas
oficiais de ensino etc. Contrastando com a /ngua imagindria, temos a lingna
fluida. Ela é

a lingua em movimento, mudanca continua, a que nio pode ser contida em
arcaboucos e férmulas, nio se deixa imobilizar, a que vai além das normas. A
que podemos observar quando focalizamos os processos discursivos, através
da histéria de constituicio das formas e sentidos nas condicdes de sua
producio, na sociedade e na histéria, afetada pela ideologia e pelo inconsciente.
A que nio tem limites. Fluida. (loc. cit., p. 18)

Ela ¢ a lingua que nio se deixa imobilizar em um cercadinho de madeira,
a que nio podemos controlar, a que “ndo tem os limites nos quais nos
asseguramos’ (loc. cit., p. 18). As duas nog¢bes acima sio importantes, pois,
pela Histéria das Ideias Linguisticas, a partir de sua articulacdo a Andlise de
Discurso, é possivel langar outros olhares para aquilo que se entende por
lingua a ser ensinada na escola.

Igualmente importante a nogao de lingua, temos que dar a saber,
também, a nocido de discurso. Para Maldidier (2017, p. 16, italico da autora),
“o discurso me parece, em Michel Pécheux, um verdadeiro #d. Nao é jamais
um objeto primeiro ou empirico. E o lugar teérico em que se intrincam
literalmente todas suas grandes questdes sobre a lingua, a historia, o sujeito”.
Nesse sentido, para Pécheux (2019 [1969]), temos que discurso pode ser
entendido, de modo geral, como efeito de sentidos entre locutores.
Importante fazer duas ressalvas. Primeiro, ndo se trata de considerar esses
locutores (os quais Pécheux denomina pontos A e B) enquanto “presenca
fisica de organismos humanos individuais” (PECHEUX, 2019 [1969], p. 39).
Diferentemente, “A e B designam lugares determinados na estrutura de uma
formacdo social” (ibid. loc. cit.)). Como isso, temos que tais locutores sao
projecoes, na medida em que “esses lugares estio representados nos processos
discursivos em que sio colocados em jogo” (ibid. loc. cit., italicos do autor).
Uma outra ressalva é que pensar em discurso “implica que ndo se trata
necessariamente de uma transmissio de informacdo” (ibid. loc. cit.) entre
locutores. E preciso ter em vista que

no funcionamento da linguagem, que pde em relagdo sujeitos e sentidos
afetados pela lingua e pela histéria, temos um complexo processo de

constituicdo desses sujeitos e producio de sentidos e niao meramente a
transmissdao da informacdo. (ORLANDI, 2013 [1999], p. 21)
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Agora, gostaria de trazer ao debate uma terceira nog¢ao, a de arguivo’.
De inicio, vejamos uma definicdo ampla do que é o arquivo, a partir de
Pécheux (2014b [1982], p. 59): “campo de documentos pertinentes e
disponiveis sobre uma questdo”. Tal amplitude da definicdo nos leva a
compreender que o arquivo pode constituir-se de modos variados, apenas
para citar algumas, temos: fisica ou digital, coletiva ou individual. Isso
também nos leva a dizer que um (mesmo) arquivo pode ser reunido para
formar a meméria de uma instituicdo (e aqui temos seu funcionamento em
uma ordem coletiva), ou, por determinados critérios, pode compor um
objeto de analise de um pesquisador (e aqui temos seu funcionamento em
uma ordem individual). Para Pécheux (2014b [1982]), “ler o arquivo hoje”
implica em

desenvolver praticas diversificadas de trabalho sobre o arquivo textual,
reconhecendo as preocupagdes do historiador tanto quanto as do linguista e
do matematico-técnico em saber fazer valer, face aos riscos redutores do
trabalho com a informatica — e, logo, fambém nele — os interesses historicos,
politicos e culturais levados pelas praticas de leituras de arquivo. (ibid., p. 67 —
italicos do autor)

Dito de outro modo, “ler o arquivo hoje” é construir praticas que nao
apaguem esse trabalho de leitura do arquivo ao mesmo tempo em que
possibilitam a pluralidade dos gestos de leitura. E, pois, “construir um espago
polémico das maneiras de ler” (ibid., p. 59, italicos do autor).

Na mesma linha, temos Guilhaumou e Maldidier (2014 [1986], p. 170 —
italicos dos autores), ao nos ensinarem que o arquivo “nunca ¢ dado « priors,
e em uma primeira leitura, seu funcionamento é opaco”. O trabalho de leitura
de um arquivo nio esta dado, tampouco se trata de um simples ato de
documentag¢io. Para Guilhaumou e Maldidier (2014 [1986], p. 170), “todo
arquivo, principalmente manuscrito, ¢ identificado pela presenca de uma
data, de um nome proprio, de uma chancela institucional etc., ou ainda pelo
lugar que ocupa em uma série”. No caso especifico da pesquisa desenvolvida,
o que ¢ pensado é a organizacio de documentos norteadores da educagio
brasileira em conjunto a realizacao de entrevistas com professores de lingua
portuguesa nao como simples documentos em que encontraremos
referéncias, mas, sim, a organizacio dos referidos objetos do arquivo da
pesquisa como um gesto que crie condigoes para um trabalho de leitura em
que seja possivel trazer “a tona dispositivos e configuracoes significantes”

15 Algumas das reflexdes sobte arguivo que estdo aqui empreendidas encontram-se, de forma
mais elaborada, em Faria (2021), dissertagio defendida no IEL/Unicamp sob otientagio da
Profa. Dra. Ana Claudia Fernandes Ferreira.
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(oc. cit.,, p. 170) ao considerar a relagdo entre lingua e discurso em sua
historicidade.

E preciso, entio, estabelecer um dialogo entre a questio que Pécheux
(2014b [1982]) langa ao arquivo e ao que Guilhaumou e Maldidier (2014
[1986]) postulam. Se naquele a reflexdo destaca que o n6 central do ato de
leitura de arquivo esta na relacdo entre lingua e discursividade, para estes, a
reflexdo destaca que o arquivo ndo é dado e a leitura dele empreendida é
opaca, visto que ndo ¢ a mera leitura de um documento em busca de
identificacdes. E preciso compreender que as “informagoes” que ali estio
significam e sdo significadas em uma dada formacio histérico-social. Assim,
o trabalho com o arquivo exige que se vd em busca de conhecer o/um
documento e entender sua composi¢do, o que é interessante, pois se de
minha posi¢do tedrica considero que o arquivo nunca é dado, entdo torna-se
necessario montar um arquivo.

De todo modo, o que penso ser importante ressaltar dessas reflexdes
teéricas empreendidas na discussio dos textos de M. Pécheux e de
Guilhaumou e Maldidier, é que, ao realizar a montagem de um arquivo, esse
ato ndo ocorre fora de certas condigdes de producio. E um ato impar do
analista que, a0 monta-lo, estipulard um determinado nimero de critérios
tedricos e analiticos que vao seguir certas orientagdes em detrimento de
outras. E o que permite as possibilidades multiplas para Guilhaumou e
Maldidier (2014 [1986]) ou a pluralidade dos gestos de leitura para Pécheux
(2014b [1982)). E o que faz que, de um mesmo arquivo, diferentes leituras
surjam. Importa dizer ainda que, conforme Pécheux ([2014b [1982]) e
Guilhaumou e Maldidier (2014 [1980]), pela Analise de Discurso, a leitura do
arquivo se funda/instala no encontro entre lingua e arquivo. E nesse
encontro entre lingua e arquivo que o gesto de leitura empreendido pelo analista
se distingue da leitura empreendida pelo historiador, por exemplo.

Ao que nos ensinam Pécheux ([2014b [1982]) e Guilhaumou e
Maldidier (2014 [1986]), busco articular as considera¢oes de E. Roudinesco
(2006), propostas no campo da histéria e da psicanalise, e que me sdo caras
para refletir sobre a nogdo de arquivo discursivamente. Em dado momento
diz a psicanalista francesa “ndo ha como ndo admitit que o arquivo
(destruido, presente, excessivo ou apagado) é a condi¢ao da historia”. Penso
que considerar o arquivo como condi¢io da histoéria, é considera-lo como
condi¢ao de uma determinada histéria que supée como marco a escrita e a
urbanidade (divisdo entre histéria e pré-histétia), por exemplo. E considera-
lo como condi¢do necessaria, mas nio necessariamente suficiente. Por isso,
tal reflexdo interessa ao trabalho em tela, visto que considero a leitura do
arquivo como a compreensio da construcdo de um saber em um (nem
sempre dado) horizonte de retrospeciio.
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Assim, no caso da presente pesquisa, ¢ a compreensiao do ensino de
lingua na educagio popular, ensino que nao se da fora de uma histoéria, ensino
que produz uma historicidade. E olhar para um ensino de lingua que produz
saberes, em um tempo e em um espago (para além da histéria cronolégica),
de diferentes formas. E possivel, com isso, articular o que nos diz
Roudinesco com aquilo que escrevem Guilhaumou e Maldidier (2014
[1986]). Para estes, o arquivo nunca é dado e seu funcionamento é opaco.
Isso pode nos levar a compreensio de que ha um a produgio de um efeito
de arquivo. Se formos em Roudinesco (2006), vemos que o arquivo, na
medida em que se vincula a uma (aparente) ideia de totalidade e de
estabilizaciao da histéria, também trabalha na produgao de efeitos.

O que interessa pensar para o presente projeto € que se trata de efeitos
sobre a histéria. E efeito pois,

ao olharmos discursivamente, a historia ¢ produzida a partir de gestos de
interpretagdo, gestos estes que podem, inclusive, tender para a contabilidade (o
mundo logicamente estabilizado) ou mesmo para o delirio (as formulaces
equivocas). A histéria ndo escapa disso justamente porque a lingua que conta
as historias ¢ sujeita a falhas. (FARIA, 2021, p. 47)

Com isso, ndo custa lembrar trazer aquilo que nos diz Eni Orlandi:
“para que a lingua faca sentido, é preciso que a historia intervenha, pelo
equivoco, pela opacidade, pela espessura material do significante”
(ORLANDI, 2013 [1999], p. 47).

Prestes a finalizar a segdo em tela, é preciso destacar duas nocoes
basilares para os trabalhos em Historia das Ideias Linguisticas, mas que se
colocam como importantes para a pesquisa que vem sendo desenvolvida: a
de gramatizacio e a de instrumento linguistico. Pela primeira nog¢io, temos o
“processo que conduz a descrever € a instrumentar uma lingua na base de suas
tecnologias, que sio ainda hoje os pilares de nosso saber metalinguistico: a
gramitica e o dicionario” (AUROUX, 2014 [1992], p. 65, itdlico do autor).
Para Sylvain Auroux, a gramatica

ndo ¢ uma simples descricio da linguagem natural, é preciso concebé-la
também como um instrumento linguistico: do mesmo modo que um martelo
prolonga o gesto da mio, transformando-o, uma gramatica prolonga a fala
natural e da acesso a um corpo de regras e de formas que nio figuram junto na
competéncia de um mesmo locutor. (ibid., p. 70)

A gramatizagio, entdo, se da por meio da producdo de instrumentos
linguisticos: inicialmente as gramaticas e os dicionarios e, postetiormente,
muito por conta dos estudos desenvolvidos no Brasil no ambito da Histéria
das Ideias Linguisticas temos as obras literarias, os manuais, os programas de
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ensinos e as leis que tratam sobre a lingua. Em suma, os instrumentos
linguisticos sao responsaveis por dar “status de lingua” a uma lingua. De igual
modo, eles se constituem em relacio indissociavel entre a histéria, a ideologia
e o politico.

Importa, entdo, uma observacio: considerar gramaticas e dicionatios
como instrumentos linguisticos nao é sem consequéncia. Pelo contrario, na
medida em que temos a producio de uma lingua imaginaria por um conjunto
de instrumentos linguisticos, isso nos leva também ao apagamento de outras

linguas:

assim como as estradas, os canais, as estradas-de-ferro e os campos de pouso
modificaram nossas paisagens e nossos modos de transporte, a gramatizacao
modificou profundamente a ecologia da comunicagio e o estado do
patrimonio da humanidade. E claro, entte outras coisas, que as linguas, pouco
ou menos “nao-instrumentalizadas”, foram por isso mesmo mais expostas ao
que se convém chamar Zngiicidio. (AUROUX, 2014 [1992], p. 71)

No caso da pesquisa em andamento, a importincia da nogdo de
gramatizagio assenta-se no fato de possibilitar uma compreensdo do modo
como se constrdi essa identidade linguistica em sala de aula, das relagdes que
sdo estabelecidas entre sujeitos e lingua e, ainda, entre sujeitos e instrumentos
linguisticos. Relagdes que nao sdo gratuitas. Ao fim e ao cabo da presente
se¢do, pontuo sobre a importincia de pensarmos que, no Brasil, a nogao de
gramatizagio ganhou outros contornos na medida em que foi possivel
compreender, conforme Nunes (1996), como, na histéria brasileira, o
processo de exogramatizagao das linguas indigenas, pelos europeus, que teve
inicio no periodo da colonizacio, contribuiu para o processo de
endogramatizagao do portugués produzido no Brasil, pelos brasileiros, no
final do século XIX. Trata-se, pois, de um processo que Eni Orlandi e
Eduardo Guimardes (1996) nomearam de gramatizacio brasileira do portugués.
Torna-se, pois, impetioso compreender esse processo de gramatizag¢io do
portugués no Brasil e como ele produz efeitos (e quais efeitos sdo
produzidos) na sala de aula da educagdo popular.

Um efeito de fecho, um horizonte de projecio: consideragdes
finais

A reboque de tudo o que foi exposto no presente texto, gostaria, para
fins de um efeito de fecho, lan¢ar um horizonte de proje¢ao para a pesquisa
que venho desenvolvendo. Sobre os objetos que constituem meu arquivo de
pesquisa (os documentos oficiais norteadores da educacdo brasileira e as
entrevistas com professores de cursinhos populares da regidao de Campinas),
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¢ preciso tecer alguns comentarios. A primeira diz respeito ao fato de que
nem todos os documentos mencionados no decorrer deste texto sao relativos
a educagdo popular. Apesar disso, eles sdo importantes, pois nos dio
diretrizes, parametros, orientacOes e bases para a educacdo brasileira em
diferentes momentos de nossa historia politica recente. Assim, o fato de eles
existirem enquanto politicas de Estado faz com que eles produzam efeitos
em sala de aula, inclusive na sala de aula de um cursinho popular.

Em especial naquilo que diz respeito ao Marco de Referéncia da Educacio
Popular para as Politicas Pitblicas (BRASIL, 2014a), venho realizando algumas
analises embriondrias em que enceto um gesto de leitura que diz respeito a uma
tentativa de compreensdo de sentidos para educagdo popular que vao se
constituindo no documento. Esse movimento de leitura traz a reboque, pelo
menos, dois outros: um que diz respeito as condi¢des de producio do
referido documento e outro que caminha na relagido que se estabelece entre
Educacao Popular e Espaco Institucional. Nio se trata, entdo, de uma relacao
linear, mas de idas e vindas no objeto que constitui meu arquivo de pesquisa.
Tais gestos de leituras sdo engendrados por trés perguntas norteadoras que
tém guiado o meu olhar para esse documento, a saber: i) como educacio
popular significa pela 6tica do Estado?; ii) que efeitos um Marco de
Referéncia pode produzir na pratica docente da educagao popular?; iii) que
atravessamentos um Marco de Referéncia pode provocar nas politicas
publicas de ensino?!S.

Sobre as entrevistas, ¢ mister apontar que elas serdao tomadas enquanto
instrumentos discursivos: a formulacdo das questOes que irdo compor as
entrevistas e sua realizagdo terdo como objetivo compreender o jogo das
projecdes imaginarias e das formagdes discursivas acerca dos lugares de aluno
e de professor de lingua portuguesa na Educacdo Popular. O trabalho com
entrevistas serd realizado por meio de um roteiro de perguntas
semiestruturado. Assim, havera um rol de perguntas que norteardo a
condugio das entrevistas e a elas podem ser colocadas outras, ndo previstas,
a depender do modo como as entrevistas serdo conduzidas. A versao
provisoria do roteiro conta com cerca de 10 topicos que se subdividem,
perfazendo um total de 21 perguntas!”.

16 O Marco de Referéncia foi objeto de andlise em dois trabalhos desenvolvidos no ano de 2022
e apresentados em diferentes eventos académicos: no I Arquivos de Lingua Jovens
Pesquisadoras/es: teotias em contato, em que apresentei o trabalho “Tateando um arquivo da
Educacido Popular: breves apontamentos sobre sentidos para Educacio Popular” e no XV
CELSUL - Circulo de Estudos Linguisticos do Sul, em que apresentei o trabalho “Ensino de
Lingua na Educagdo Popular e Histéria das Ideias Linguisticas: hotizonte de projeciao de um
projeto de pesquisa”.

17 E certo dizer que o trabalho com entrevistas ndo é sem consequéncia, tampouco sem
desafios pata o analista do discurso. Com isso, dois cuidados sio necessarios: um diz tespeito
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Sdo perguntas que vdo caminhar por diferentes espacos para que seja
possivel compreender, por exemplo, o processo de formacio (interesses,
percursos e contatos) do sujeito-professor de cursinho popular, o papel do
professor e da forma como a disciplina se constitui em diferentes cursinhos
de pré-vestibulat, a presenca (ou auséncia) de diferentes concepces de lingua
na sala de aula e como isso afeta o sujeito-aluno, a abertura (institucional,
pedagdgica e/ou politica) para o trabalho docente em sala de aula, a
importancia do ensino de lingua na formagao do sujeito-aluno e os (possiveis)
efeitos das diferentes reformas educacionais (em especial da BNCC e do
Ensino Médio). Em suma, espera-se trilhar diferentes direces que, a0 serem
analisadas pelo movimento pendular que se faz na Andlise de Discurso
materialista, contribuam com a compreensio da praxis docente!s.

Isto posto, ao realizar a analise dos documentos e das entrevistas que
irdo compor o arquivo da presente pesquisa, serd possivel contrasti-los e
compreender as regularidades, as contradicbes, as posicOes discursivas que
eles (documentos e entrevistas) apresentam e nos dio a saber sobre a
educacio, de forma geral, e a educagdo popular em nivel de pré-vestibular,
de forma especifica. Pensando os documentos oficiais, a titulo de
exemplificacio, podemos ter em vista que se trata de documentos diferentes,
elaborados em épocas distintas, com objetivos especificos no que concerne
2 educacio brasileira. Assim, temos em cena nesses diferentes documentos o
atravessamento de determinadas politicas lingufsticas. Por outro lado, se
formos pensar as entrevistas a serem realizadas, sera possivel depreender
posi¢des e projecdes acerca do lugar do professor na educacio popular e do
ensino de lingua. Ensino que, também, se constitui a partir de
atravessamentos de politicas linguisticas e, assim, afeta as rela¢Oes entre
sujeitos. Também serd possivel, com a andlise proposta, compreender
discursivamente possiveis sentidos e caminhos para as perguntas iniciais que
me movimentaram na constru¢do do referido projeto, a saber: a) o que é
lingua em uma sala de aula de pré-vestibular na educagio popular?; e b) como
a tomada de posi¢io por uma concepcio de lingua atravessa, afeta e constitui
o(s) sujeito(s) em sala de aula da/na educacgio popular? Destarte, todas essas
questdes serdo levadas em conta na forma de andlise dos resultados, pois

a pratica de analise, para ndo colocar o sujeito-professor no lugar de falta. Outro cuidado diz
respeito a pratica de conducio da entrevista, para que, no decorrer da realizagio das perguntas,
clas ndo direcionem o entrevistado a responder aquilo que se espera. Em resumo, ¢ preciso
cuidado para ndo cairmos na falta muito menos na evidéncia. Isso, é certo, pode se colocar
como um produtivo processo de anilise e reflexio teorica.

18 Uma adverténcia sobre as perguntas: o trabalho com elas pode ser compreendido como um
trabalho de (em) andaimes suspensos — para retomar a metafora de Maldidier (2017). Ou seja,
ndo ¢ um trabalho no firme, mas que enseja (re)formulagGes, (re)construgbes das perguntas.
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todas contribuirdo para a producio de diferentes formas de discursos sobre
o ensino de lingua na educagio popular.
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CAPITULO 15

ELABORACAO DE MATERIAIS DIDATICOS PELA PERSPECTIVA
DISCURSIVA: O CASO DO APLICATIVO ARQUIVAO NIKITY

Phellipe Marcel da Silva Esteves
Vanise Medeiros

Qualquer que seja o instante em que as examinemos, as
formas, tomadas isoladamente, representam uma acumulacido
de tempos; e sua compreensio, desse ponto de vista,
depende do entendimento do que foram as divisdes do
trabalho pretéritas. Mas seu valor sistémico, que é seu valor
atual e real, depende da divisio do trabalho atual.

(SANTOS, 2014 [1979], p. 63)

Introducio

Nossa proposta neste texto ¢ dar a saber sobre o andamento do projeto
de desenvolvimento da pesquisa “Arquivio Nikity: ressignificando o espago
urbano para estudantes”, submetido em janeiro de 2020 para a Prefeitura
Municipal de Niter6i (PMN-R]J), cidade onde se localiza o campus do curso
de Letras da Universidade Federal Fluminense, nosso local de trabalho. O
projeto atende a um edital de pesquisa que tem como finalidade a entrega de
um produto a uma das secretarias do municipio, de modo a contemplar uma
“area de resultado” estratégico definida pela prefeitura. Optamos pela area
“Niter6i mais escolarizada e inovadora”, sob fiscalizacio da Fundacio
Municipal de Educacdo (a secretaria, também FME).! Como o edital se
chamava Programa de Desenvolvimento de Projetos Aplicados, tivemos de
fazer uma longa reflexio sobre os aplicacionismos cientificos. Concordamos
com Daher e Rocha (2015, p. 116) quando, ao retomarem Maingueneau e
sua caracterizagdo da lingufstica aplicada como corrente disciplinar
preocupada com respostas a demandas sociais, respondem que a linguistica
dita “pura” também se preocupa com problemas (sociais) especificos, com o
desenvolvimento ou a narragiao de tecnologias que tém como finalidade a
resolucdo de questSes de ordem pragmatica. Nesse sentido, entendemos que

1O edital de Programa de Desenvolvimento de Projetos Aplicados (PDPA) ¢ uma parceria
entre a Universidade Federal Fluminense e a Prefeitura Municipal de Niteréi, intermediado
pela Fundagao Euclides da Cunha. Num contexto em que muito se fala (a) sobre a falta de
integragdo entre a universidade e a educacio bésica e (b) sobre como os municipios nio
aproveitam o conhecimento de ponta produzido nas universidades neles localizadas, ¢ um
odsis no deserto, que gostarfamos de ver multiplicado.
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o projeto de pesquisa ora discutido une as preocupagdes tedricas com as
demandas de intervenc¢do social, assumindo a contradi¢do e a disputa
constitutivas do processo de tentar deslocar sentidos no ambito de
institui¢bes que buscam refor¢a-los. Um projeto discursivo que, sem se
desculpat por tentar algo diferente de produzir uma leitura/escuta social, se
arrisca na producio de uma certa eserita/ fala baseada na leitura/ escuta.

Nesse sentido, tratamos aqui do que prometemos entregar a Prefeitura
de Niterdi em 2024, sobretudo das motivagdes para concluirmos o produto:
um aplicativo para telefones celulares que, equipado com a tecnologia da
realidade aumentada e alimentado com material produzido por analistas do
discurso, escave camadas de sentido do espaco urbano da cidade de Niteroi,
evocando memorias silenciadas ou mesmo apagadas em didlogo com
estudantes do ensino fundamental. Inicialmente, tracamos um histérico da
questao da tecnologia nas politicas publicas de educa¢io contemporineas.

O digital nas politicas publicas de ensino

O discurso digital — seja no suporte de computadores, LAN Houses,
estabelecimentos publicos ou simplesmente telefones celulares — hoje se
impoe a juventude, escolarizada ou ndo, das areas urbanas de boa parte do
mundo. Para se ter acesso a servigos bdsicos que figuram como indices de
cidadania (agua, luz, telefone e, mais recentemente, propriamente a internet),
¢ mandatorio que se tenha uma identidade digital, nomes de usuario, senhas
etc. Agendamentos de consulta e atendimento em instituicGes publicas e
particulares muitas vezes s6 estdo disponiveis por meio de equipamentos
eletronicos. Além de manter o sujeito (urbano, mas também de areas mais
afastadas das capitais) conectado por grande parte de seu dia — trabalhando,
estudando, se capacitando; e ao mesmo tempo enviando dados mesmo
quando ndo se estd utilizando “ativamente” a internet —, 0s equipamentos
cletronicos sio também lugar de lazer e de se passar o pouco “tempo livre”
disponivel nas sociedades contemporineas. A escola e as politicas publicas
educacionais ndo estio alheias a isso. Os documentos legais que fornecem
recomendagbes, diretrizes, otrientagdes para o ensino incluem, em suas
ultimas edi¢Ges, a questao do digital. Entretanto, mesmo que nos remetamos
a0 ano de 1997, quando a internet ainda nio havia se popularizado no Brasil
e no mundo, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa ja
ditavam os usos da informatica em relagdo a alfabetiza¢do. Propomos aqui
uma leitura desses documentos por meio da Historia das Ideias Linguisticas,
considerando que o digital, o computador, o virtual — significantes em
correferéncia — se pdem como evidéncias, desde a década de 1990 no Brasil
(portanto, nos primeiros parametros de ensino no processo da
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redemocratizagdo brasileira, decorrentes das diretrizes educacionais pos-
ditadura militar), no que diz respeito ao ensino... de lingua(s):

Na alfabetizacio inicial, alguns materiais podem ser de grande utilidade ao
professor: alfabetos, crachas ou cartazes com os nomes dos alunos, cadernos
de textos conhecidos pela classe, pastas de determinados géneros de textos,
dicionarios organizados pelos alunos com suas dificuldades ortograficas mais
frequentes, jogos didaticos que proponham exercicios linguisticos, por
exemplo.

Finalmente, ¢ necessirio que se faca mengio ao computador: alguns programas
possibilitam a digitagao ¢ edicao de textos produzidos pelos alunos para publicagGes
internas da classe ou da escola; outros permitem a comunicagio com alunos de
outras escolas, estados, paises; outros, ainda, possibilitam o #rabalho com
aprendizagens especificas, sobretudo a leitura. (BRASIL, 1997b, p. 62 — italicos
Nnossos)

Em 1997, nesse documento de area que fornece direcSes para o ensino
de portugués no ensino fundamental, o computador ¢ significado como um
instrumento complementar para a leitura e a producio de textos, para o
préprio exercicio dessas praticas ou para a comunicagdo intersubjetiva que
encurtaria distancias. Tecnologia digital pensada como instrumento, e lateral
em relagio a outras tecnologias, como alfabetos, jogos, cartazes etc.
Entretanto, ganha um paragrafo sé para si, com uma explicacio de como ele
pode ser utilizado/instrumentalizado pela escola: e com isso se produz o
efeito de que alfabetos, crachds, cartazes, cadernos, pastas, dicionarios, jogos
didaticos sdo autoexplicativos no contexto escolar, nio precisando de
nenhum destaque especifico. O computador, entdo, em 1997, representa uma
novidade no ensino, nio uma evidéncia.

Ja no livro de introdugao aos mesmos PCN — que funciona como uma
chave de leitura para os parametros por disciplina —, comenta-se sobre
computadores como materiais didaticos:

O livro didatico é um material de forte influéncia na pratica de ensino brasileira.
(...) Além disso, ¢ importante considerar que o /Zvro diddtico nao deve ser o zinico
material a ser utilizado, pois a variedade de fontes de informagio ¢ que contribuira
para o aluno ter uma visdo ampla do conhecimento. (...) A wtilizacio de materiais
diversificados como jornais, revistas, folbetos, propagandas, computadores, calenladoras,
Jilmes, faz 0 aluno sentir-se inserido no mundo a sua volta. (BRASIL, 1997a, p. 67 —
italicos nossos)

Nessa introdugio aos PCN, portanto, o computador € significado como
um “a mais” a complementar o livro didatico, como uma fonte de
informacao diversa. Uma posicdo secundaria em relagio a principal “fonte”
de saber: e aqui computadores se colocam ao lado de jornais, revistas,
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folhetos, propagandas, calculadoras, filmes. Nota-se que o computador e a
calculadora sao significados em paralelo a0 que mais recentemente vai ser
tratado como género textual (jornalistico, publicitario, propagandistico etc.).
Uma equivocidade: essas maquinas que produzem textos e resultados de
calculos sio ladeadas aos préprios géneros de textos, como se fossem tao
somente suportes.

Ja em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) voltada ao
ensino fundamental inclui o digital como um mundo e como uma lngunagem
que perfazem as competéncias gerais que devem ser adquiridas pelos alunos.
Essa linguagem comparece em duas das dez competéncias totais do
documento. Vejamos:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobte o wundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica
e inclusiva. (...)

Utilizar diferentes /Znguagens — verbal (oral on visnal-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica ¢ cientifica, para se expressar e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos
que levem ao entendimento mutuo. (BRASIL, 2017; destaques nossos)

Nota-se um deslocamento significativo entre a forma como as
tecnologias digitais eram significadas no documento do MEC em 1997 e no
documento do mesmo ministério em 2017. Em vez de ser um material a
mais, um complemento, uma fonte outra, o digital comp&e a prépria nogao
de realidade e de linguagem. Essa forma de significar oficialmente o digital é
corroborada na se¢do da BNCC referente as competéncias esperadas no
ensino de lingua portuguesa:

Mobilizar priticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas digitass
para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensio
e producio), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos
autorais. (BRASIL, 2017; destaques nossos )

Na BNCC, ao que temos lido, o digital entrou com tudo, e é significado
como uma cultura e diversas linguagens, midias e ferramentas. Entretanto,
apesar de o digital ser tratado em termos de indispensabilidade pelos
documentos oficiais que regem a atividade de ensino-aprendizagem, em
termos de competéncia a ser adquirida, pode-se dizer que talvez ainda seja
dominante um carater de complementariedade no modo como as tecnologias
digitais figuram no ensino fundamental. Isso porque o digital, hoje, ultrapassa
o computador, e esta em diversos aparelhos, domésticos ou portateis: TVs,
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geladeiras, iluminac¢io publica e privada, caixas de som, aparelhos de celular.
Esses ultimos ja superam, e bastante, de acordo com pesquisas veiculadas em
diversos meios de comunicagio (ESTADAO, 2019; entre outros), o nimero
de computadores pessoais: em 2019, contavam-se 230 milhoes de swzariphones
no Brasil, contra 180 milhées de computadores, nofebooks e tablets.

O telefone celular, a despeito de ser a tecnologia da informacio e da
comunicacdo dominante entre os brasileitos, ¢é eventualmente
instrumentalizado no ensino, e nao tratado numa ordem de sentido prépria,
desfrutando de suas potencialidades, ainda que tenha havido, nos dltimos
anos, uma série de estudos, sobretudo no campo do ensino de lingua
estrangeira, explorando como esses aparelhos contribuem positivamente
para o aprendizado.

Falando do lugar da Andlise do Discurso (PECHEUX, 2009 [1975]),
podemos dizer que o que propusemos a Prefeitura de Niter6i em termos do
uso das tecnologias da informacio e da comunica¢do ¢ um modo de nos
deslocar da maneira dominante como elas vém sendo significadas tanto nos
documentos oficiais quanto nos espagos escolares. Nao se trata de
responsabilizar nem documentos oficiais nem institui¢Ges escolares, mas de
inscrevé-los numa estrutura discursiva que poe o livro didatico como central
no processo de ensino-aprendizagem, o que acaba por significar as demais
tecnologias justamente por meio do livro didatico, ndo por si mesmas.

Nesse sentido, o produto que estamos desenvolvendo — um aplicativo
de celular que da a ver diferentes camadas de sentido e de memoria — atende
as demandas legais (assim como qualquer material utilizado em sala de aula
na Educagio Basica, o que nos coloca diante do impasse de que, ao
buscarmos a transformacdo, necessariamente nos enquadramos nas
institui¢oes de reproducio das relagdes de producio e das forgas produtivas),
porém, numa visada discursiva, subverte o lugar das tecnologias da
informagio e da comunicacdo no ensino, colocando-as em primeiro plano
no processo de ensino-aprendizagem e também na formagio de cidadania do
sujeito na cidade. Mas nio de modo inocente. Sabemos que o que se
apresenta nos telefones celulares reconfigura as relagdes de vida, de modo
que “Nossa obsessio ndo é mais com as coisas, mas com informag¢oes e
dados. Agora produzimos e consumimos mais informagées do que coisas”
(HAN, 2022, p. 14). Diante desse cenidtio, mas nio necessariamente
preocupados com ele — a transformacdo nio nos parece em absoluto nociva
—, estamos propondo que a tecnologia da realidade aumentada nos
proporcione ndo informagdes a mais, mas uma recoisificacio das telas ao
inserirmos elementos na paisagem e tentarmos jogar pedras sobre o lago.
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Realidades

Vinculamo-nos ao desejo de fomentarmos as possibilidades dos
telefones celulares com uma finalidade de formacio cidada, em confluéncia
com valores como extincio da desigualdade social, tresponsabilidade
ambiental, urbanismo, respeito a diferenca e a alteridade: todos atributos de
gestos de interpretacio da realidade que ndo passem pelos sentidos mais
evidentes conferidos a ela, mas por outras formas de significar. Objetiva-se,
com isso, por em duvida o carater de obviedade do dia a dia da cidade e da
propria realidade em que se vive. Tomamos assim o sentido numa nio
fixidez, embora aparente estabilidade que engendra o préprio efeito do que
expetienciamos como realidade:

Do ponto de vista discursivo, as palavras ndo tém um sentido fixo ou literal
(...). Para a Anidlise do Discurso, o que se chama de realidade ¢ resultado de
processos histéricos que, silenciando as diferencas e as disputas, produzem
hegemonias de sentidos e ilusdes de evidéncias. (MARIANI, 2016, p. 44)

Assim, ao se caminhar pela cidade, as possibilidades de sentido sao
muitas, os modos de significar instituicdes, residéncias, espacos abertos e
fechados, s@o os mais diversos. Entretanto, os sentidos sdo tamponados, e
acaba que, sobretudo em idade escolar, os sujeitos vejam interditadas outras
formas de interpretar: o shopping ¢ legal, mas o museu é chato. Ou o museu
¢ apenas um lugar a ser fotografado. Bibliotecas sdo tediosas. Uma casa é
apenas uma casa. O nome de uma rua é apenas o nome de uma rua. Uma
ponte sempre esteve e sempre estara ali. E mais: pelo que temos observado
em conversas e aplica¢oes de questionarios a estudantes, hd lugares da cidade
interpretados como interditados, como se houvesse uma divisio social da
circulagdo nos espacos comuns, nos espacos publicos, nas instituicoes em
que ha livre e gratuita entrada. E nio apenas como se houvesse: o efeito ¢ de
que ha. Ha sujeitos que nio ingressam em determinados espagos, e essa
produgdo de sentido se da desde a infancia. A AD, como lugar tedrico de
questionamento dessas obviedades, pode nos levar a questionamentos e
apontar para outros sentidos sem uma necessaria avaliacio sobre juizos de
valor corretos ou incorretos. Segundo Orlandi, a cidade é:

(...) um espago real de significagdo sujeito a transformacao que, pela imposigao
do urbano, é abafado, silenciado. A materialidade simbodlica da cidade é contida
pela urbanizacio. Ha, assim, uma reducao significativa da cidade e do social ao
urbanizado. A imagem que o sujeito-citadino tem da cidade ¢ atravessada pela
discursividade urbanista que ndo deixa trabalharem muitos dos sentidos que
materializam simbolicamente a cidade. (...) Estreita-se o sentido da cidadania.
(ORLANDI, 1998, p. 4)

310



Nesse olhar homogeneizante para a cidade, os prédios que ruem nao
possuem historia além de sua prépria decrepitude. Um novo condominio é
sinobnimo de modernizacdo. As janelas espelhadas de um edificio comercial
(n3o0) contrastam com outra construgao cuja arquitetura, fosse de outro
modo, setia patrimonio. Mas a AD nos fornece uma caixa de ferramentas
para mostrar que o sentido, inclusive o da cidade, pode ser outro.

Um sujeito passando pelo ensino fundamental esta sujeito ao modo
como a cidade o chama, a0 modo como o espa¢o urbano o interpela. E faz
parte do espaco urbano, hoje, o uso de tecnologias digitais. Fotografias,
postagens, memes, figurinhas, textualidades de diferentes ordens sio feitas
em diferentes lugares com o uso de celulares. Caminha-se pelas ruas olhando
para esses textos, que ja compdem o espago urbano porque estdo entre a
paisagem e o sujeito. E o espaco urbano faz parte do aprendizado escolar.
Mas tem sido um desafio fazer esses trés — espaco urbano, telefone celular e
aprendizado escolar — funcionarem de modo a contribuir para uma formacio
cidadi ndo restrita. Nesse sentido, é sempre bom lembrar Santos, ao
diferenciar paisagem de espaco: “Paisagem e espaco nio sio sinoénimos. A
paisagem ¢é o conjunto de formas que, num dado momento, exprimem as
herancas que representam as sucessivas relagoes localizadas entre homem e
natureza. O espago sdo essas formas mais a vida que as anima” (SANTOS,
2020 [1996], p. 103). Podemos nos questionar se o que aparece nas telas dos
celulares, quando no modo camera, é espago ou paisagem, retomando Han
(2022), para quem as informagoes dos codigos binarios correspondem a nao
coisas. Nao vidas. Parece-nos que os celulares, no modo cimera, mortificam
as coisas, mortificam os espagos, ja que se colocam como um objeto
intermedidrio entre os corpos e o proprio espago pulsante, tornando-o
paisagem. Como essa questio comparece para sujeito-estudantes? Pensemos
em como trazer vida a essa realidade, recompondo o espaco.

Se o estudante de ensino fundamental (sobretudo o dos anos finais) ja
passa o tempo fora da escola com o celular na mao, por que nio procurar
proporcionar a ele um modo de ressignificar o urbano? A tecnologia da
realidade aumentada tem sido encontrada em uma diversidade de aplicativos
em celular, em grande parte jogos, que ganharam grande fama a partir do
langamento do game Pokémon Go em 2016. De 1a para c4, muitos foram os
desenvolvimentos na drea de computacdo relacionados a essa tecnologia.
Vale dizer que o que chamamos de realidade aumentada “enriquece o
ambiente fisico com objetos sintetizados computacionalmente, permitindo a
coexisténcia de objetos reais e virtuais” (HOUNSELL, KIRNER, TORI,
2018, p. 38). Ou seja: a realidade aumentada permite uma mescla entre (1)
aquilo que ¢ visto pela tela de diversos dispositivos — entre eles, o telefone
celular — como simulacdo do que é visto pelo olho humano e (2) aquilo que
¢ inserido por meio de ferramentas eletrOnicas para interferir nessa
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simula¢do, seja um botdo, um personagem, um texto, uma alteragdo na
paisagem. Nas palavras dos mesmos autores:

Diferentemente da RV [realidade virtual], que transporta o usuatio para um
outro ambiente virtual fazendo-o abstrair completamente o ambiente fisico e
local, a RA [realidade aumentada] mantém referéncias para o entorno real,
transportando elementos virtuais para o espaco do usuario. O objetivo é que
o usudrio possa interagir com o mundo e os elementos virtuais, de maneira
mais natural e intuitiva sem necessidade de treinamento ou adaptagio.
(HOUNSELL, KIRNER, TORI, 2018, p. 38)

Ha um entrelagamento, no projeto de pesquisa aplicado que ora
discutimos, entre (1) o modo como a Analise do Discurso compreende a
producdo de sentido e advoga por uma desnaturalizacio da aparente
estabilidade da “realidade” e (2) os recursos tecnolégicos proporcionados por
uma realidade aumentada. E nesse encontro que podemos dizer que jaz a
maior relevancia do projeto. Os referidos recursos tecnolégicos, se nutridos
de dados coletados e tratados por pesquisadores atentos aos principios da
AD, podem ser mobilizados como forma de dar um maior leque
interpretativo a estudantes em formacio sobre a cidade por onde circulam, o
que incide diretamente sobre o modo como aprendem as disciplinas no
colégio. Se bem-sucedido, serd também um modo de vivificar a paisagem dos
celulares, animando-as e reconferindo-lhes as propriedades de espagos.

Se a “realidade” aparece de modo natural(izado) nas telas de celulares,
se 0 espaco urbano é dominantemente inequivoco para quem passa por ele,
“aumentar” essa realidade abre uma possibilidade para quebrar espelhos —
afinal, a tela do celular tem sido cada vez mais dispositivo de si mesmo,
sobretudo desde a entrada das “selfies” na moda, bem como da multiplica¢ao
de cameras nos aparelhos —, evocando outras realidades para os estudantes,
inclusive relacionadas aquilo que eles precisam saber em suas formacoes
iniciais e também direcionadas a constituicao de cidadios criticos.
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Considerando que a sala de
aula se configura como espaco
de tensdao e de contradicao,
este livro busca contemplar as
relacoes estabelecidas, nesse
espaco, entre sujeitos, saberes
e lingua(s), tomando-os em sua
historicidade. A proposta é, pois,
pensar a educacao linguistica a
luz de uma tomada de posicao
discursivo-materialista tendo em
vista a relacdo indissociavel entre
lingua/texto/discurso e, para tanto,
a constituicdo de arquivos de
saberes linguisticos'e pedagogicos.
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