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RESUMO

Inscrita na area de concentracdo Estudos de Processos Linguisticos e vinculada a linha de
pesquisa Estudos de Processos Discursivos do Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em
Linguistica da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, esta dissertagdo tem como
objetivo compreender como os livros didaticos trabalham e/ou organizam o ensino do léxico a
partir dos glossérios. Leva-nos a refletir sobre o processo de producdo de sentido inscrito nesses
glossarios e 0 que essas palavras constroem para o sujeito-aluno. Outro aspecto a ser
considerado é a maneira como 0 sujeito-autor se posiciona perante o LD: ele considera as
formagdes discursivas dos sujeitos-alunos ao inscrever sentidos no glossario? Quais
movimentos interpretativos podem ser feitos em relacdo a fungdo-autor e ao efeito-leitor de
glossarios? As discussbes sdo arroladas tendo como pressuposto tedrico e metodoldgico a
Anélise de Discurso (AD) iniciada por Michel Pécheux, na Franga e Eni Orlandi, no Brasil,
articulada a Histdria das Ideias Linguisticas (HIL). Analisamos o ensino do léxico de trés livros
didaticos: Portugués Linguagens, Singular e Plural e Projeto Teléris, trabalhados no sexto ano
do Ensino Fundamental de trés instituicbes de ensino localizadas no municipio de Porto
Esperidido-MT, para compreendermos 0s mecanismos de producdo e efeitos de sentido nesses
discursos. Observamos durante nossos estudos que os glossarios dos livros didaticos analisados
ainda sdo trabalhados na perspectiva de andlise de texto, como retorno de um mesmo, €, em
diversos momentos, os sentidos das palavras do glossario ficam reduzidos ao espaco em que se
encontram, ndo proporcionando ao aluno condig¢des de atravessarem as barreiras estruturais
linguisticas para dar sentido através de seus gestos de interpretacao.

Palavras-chave: Livro didatico; Fungdo-autor; Efeito-leitor; Glosséario; Léxico.



ABSTRACT

Enrolled in the Linguistic Process Studies concentration area and linked to the Discursive
Process Studies research line of the Stricto Sensu Graduate Program in Linguistics at the State
University of Mato Grosso - UNEMAT, this dissertation aims to understand how textbooks
work and / or organize the teaching of the lexicon based on glossaries. It leads us to reflect on
the process of producing meaning inscribed in these glossaries and what these words build for
the student-subject. Another aspect to be considered is to observe the way the subject-author
positions himself before the LD: does he consider the discursive formations of the subject-
students when inscribing meanings in the glossary? What interpretive movements can be made
in relation to the author function and glossary reader effect? The discussions are listed based
on the theoretical and methodological assumption of Discourse Analysis (AD) initiated by
Michel Pécheux, in France and Eni Orlandi, in Brazil, articulated to the History of Linguistic
Ideas (HIL). We analyzed the teaching of the lexicon of three textbooks: Portuguese
Linguagens, Singular e Plural and Projeto Telaris, worked in the sixth year of Elementary
Education from three educational institutions located in the municipality of Porto Esperidido-
MT, to understand the mechanisms of production and effects of meaning in these speeches. We
observed during our studies that the glossaries of the analyzed textbooks are still worked on
from the perspective of text analysis, homogeneity, as a return of the same, and, in several
moments, the meanings of the words in the glossary were reduced to the space in which they
were found, silenced, not providing the student with conditions to cross the linguistic structural
barriers to make sense through his gestures of interpretation.

Keywords: Textbook; Author function; Reader effect; Glossary; Lexicon.
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INTRODUCAO

O livro didatico, doravante LD, esta presente no cotidiano escolar como um importante
instrumento linguistico de apoio constante ao professor na pratica pedagogica. Podemos dizer
que ¢ na escola, o lugar onde se encontra o “saber” que sera transferido através da escola-
professor a fim de dispor “conhecimento” a0 aluno. Tendo em vista que na escola o saber sobre
a lingua € instituido, sobretudo pelo livro didatico, escolnemos o referido material como nosso
objeto de estudo, de modo a compreender esse instrumento linguistico, em especial, 0 modo
como trabalha os glossarios.

Segundo Coracini (1999, p. 11), “os livros didaticos constituem muitas vezes o unico
material de acesso ao conhecimento tanto por parte de alunos quanto por parte de professores
que neles buscam legitimacéo e apoio para suas aulas”.

Corroborando com o que diz a autora e, apesar de essa fala ter sido dita ha alguns anos,
ainda se torna contemporanea, pois o LD é um componente de relevancia destinado ao ensino-
aprendizagem no meio escolar de todo pais, sendo uma das principais fontes de transmissao do
conhecimento institucionalizado, em que estabelecem de forma decisiva o que se ensina e como
se ensina o que se ensina, ou seja, um norteador das decisGes pedagdgicas do professor em sala
de aula.

Para realizar a presente pesquisa, tomaremos como materialidade discursiva o livro
didatico de Lingua Portuguesa do sexto ano do Ensino Fundamental, doravante LDLP, como
objeto de estudo, escolhido no ano 2016, sob o processo de selecdo do Programa Nacional do
Livro Didatico-PNLD 2017, 2018 e 2019 do Fundo Nacional do Desenvolvimento da
Educacdo-FNDE do Ministério da Educacdo-MEC como componente curricular de Lingua
Portuguesa, adotado por trés escolas localizadas no municipio de Porto Esperidido — MT.

Nessa perspectiva, objetivamos compreender como os livros didaticos trabalham e/ou
organizam o ensino do Iéxico a partir dos glossarios. Interessa-nos refletir sobre o processo de
producdo de sentido dos glossarios e 0 que esses verbetes constroem para o sujeito-aluno. Outro
aspecto a ser considerado € a maneira como 0 sujeito-autor se posiciona perante o LD; ele
considera as formacdes discursivas dos sujeitos-alunos ao inscrever sentidos no glossario?
Quais 0s movimentos que o autor utiliza na sua funcéo-autor e efeito-leitor de glossarios?

Assim, estudamos de que modo se prop&e o ensino do léxico nos livros didaticos de
trés instituicBes de ensino localizadas no municipio de Porto Esperidido-MT, para compreender
0s mecanismos do processo de producdo e efeitos de sentido nesses discursos, através de um

olhar mais reflexivo acerca de como os livros didaticos proporcionam a interpretacdo no



18

glossério e a maneira que o autor do livro didatico movimenta através de sua fungdo-autor.
Nessa busca, trazemos Vvérias inquietacbes a respeito do sujeito-autor de livro didatico,
conforme exposto abaixo.

O autor de LD, ao trabalhar com o Iéxico, propde trabalhar a producéo de sentido das
palavras entre os interlocutores? Ao investigar o modo como o autor propde o trabalho com o
Iéxico, é possivel que haja direcionamento de significado?

Pécheux (2014, p. 146) nos lembra que, “o sentido de uma palavra, de uma expressao,
de uma proposicao etc., ndo existe em si mesmo, é determinado pelas posi¢des ideologicas que
estdo em jogo no processo socio-historico.”

Como sabemos, na Andlise de Discurso pecheuxtiana, as palavras mudam de sentido
de acordo com as diferentes posi¢des que 0 sujeito ocupa ao passar de uma formacéo discursiva
para outra. Essa visdo tedrica se afasta dos pressupostos pragmaticos, da resposta pronta,
imediata, e se importa com o processo discursivo, na producdo dos discursos.

Nessas condi¢Oes, esta pesquisa foi suscitada em virtude de uma inquietacao, reflexao
e de questionamento da posicao-sujeito professora de Lingua Portuguesa das redes municipal e
estadual de educacéo, para compreender, nesse movimento de buscas e descobertas, 0 modo
como o livro didatico constroi sentidos a partir do glossario de forma a contribuir com o
percurso enquanto professora da referida disciplina do Ensino Fundamental 11 (6° e 7° ano).

Essas inquietaces nos mobilizaram de tal modo a problematizar e refletir se a Escola
através do LDLP possibilita ao sujeito-aluno a uma construcdo linguistica atrelada ao seu
contexto socio-historico.

E na escola que o livro didatico desempenha seu papel principal, reina como se
veiculasse através dele todo o “saber”, acabado, completo, ndo podemos deixar de dizer que
constitui de grande importancia para a escola, um importante instrumento linguistico, porém
ndo so ele é capaz de todo o trabalho em sala de aula, depende também de outros componentes
linguisticos.

Quando falamos em instrumentos linguisticos, podemos retomar o conceito de
gramatizacdo proposto por Auroux (1992, p. 65) ao afirmar que “[..] entendemos por
gramatizagdo o processo que conduz a descrever e a instrumentar uma lingua na base de duas
tecnologias, que séo ainda hoje os pilares de nosso saber metalinguistico: a gramatica e o
dicionario”.

Nesse contexto, o livro didatico toma o gesto de instrumento linguistico ao incorporar

0s saberes metalinguisticos em sua constitui¢do: a gramatica e o dicionario.
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Coracini (1999, p. 23), mais uma vez corrobora com nosso trabalho, ao afirmar que
“analisando o livro didatico como Foucault analisa o documento historico: a verdade ai esta
contida; o saber sobre a lingua e sobre o assunto a ser aprendido ali se encontra.”

Esta afirmacdo nos permite refletir que o LD indica todo o percurso que deve ser
trilhado por professores e alunos, na forma de estabelecer o contetdo, a metodologia e 0s
procedimentos que serdo utilizados para desencadear o processo de ensino na escola.

Nesse viés, a movimentacdo que se desenrola para que a producédo e os efeitos de
sentido surjam e facam com que os sujeitos inscritos como autores e leitores se filiem a
determinadas formacdes discursivas e ndo a outras que vamos discorrer com mais detalhes ao
longo deste trabalho.

Para tanto, considerando os passos a serem dados, nosso texto foi construido da
seguinte maneira:

No capitulo I, tratamos do Espaco e corpus: CondicBes de producdo da pesquisa,
abordamos o modo como foi desenvolvida, como se deu o processo de analise - 0s
procedimentos metodoldgicos, a apresentacdo dos livros, o Locus da pesquisa, a cidade e a
escola como espagos discursivos, e a construcdo do corpus discursivo.

No capitulo I1, apresentamos Os desdobramentos tedrico-metodoldgicos, partindo da
perspectiva da instituicdo dos instrumentos linguisticos, o processo de gramatizacdo e seus
periodos, para chegarmos aos instrumentos linguisticos: o livro didatico, o dicionario e o
glossério. Trazemos para reflexdo a funcdo-autor e efeito-leitor dos glossarios de livros
didaticos, ponderamos que tanto autor como leitor sdo sujeitos do discurso. “A interpela¢do do
individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela identificacdo (do sujeito) com a formacéo
discursiva que o domina (isto ¢, na qual ele é constituido como sujeito)”. (PECHEUX, 2014, p.
150).

No capitulo IIl, Movimentos interpretativos: analise discursiva do Iéxico,
contemplamos nosso gesto analitico a partir da apresentacdo dos autores dos LDs,
movimentando a funcdo-autor desses livros. Em seguida, apresentamos os recortes discursivos
a partir dos quais percorremos por nosso gesto analitico com o objetivo de compreendermos 0s
movimentos interpretativos que o autor utiliza em relacdo a funcdo-autor e efeito-leitor de
glossarios.

Para efeito de fechamento, nas nossas consideracdes finais, observamos pelas analises
que fizemos no decorrer deste trabalho de pesquisa, que os sentidos dos glossarios ndo levam
em conta a historicizacdo das palavras trabalhadas, ele direciona/marca/estabiliza os sentidos,

deixa de abrir espaco para que outras palavras possam ser observadas no texto, controla os



20

sentidos, limita e delimita as palavras e os efeitos que podem ter na leitura do texto, de forma a
naturalizar esses sentidos. Assim, quanto a nos, professores, enquanto sujeitos mediadores, por
estarmos nessa esteira, no chdo da sala de aula, é preciso ousar ultrapassar as fronteiras através
do modo como o livro didatico constrdi sentidos a partir do glossario, problematizando o
funcionamento do livro e do glossario, mostrando uma outra alternativa e trabalhar de forma
positiva para o conhecimento do aluno, transcendendo os limites que o livro didatico trabalha,
utilizando-o como recurso e ndo como um manual que deve ser seguido com rigor durante o

ano inteiro.
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CAPITULO |
ESPACO E CORPUS: CONDICOES DE PRODUCAO DA PESQUISA

Neste capitulo, descrevemos as condi¢des de producao da pesquisa, 0s procedimentos
metodoldgicos - como se deu o processo de analise -, a apresentacdo dos livros, o Locus da
pesquisa, a cidade e a escola como espacos discursivos, e a construcéo do corpus discursivo.

E importante considerar as condi¢des de producdo e como elas contribuem para o
processo de producéo de sentidos, segundo a teoria da Analise de Discurso. Nesse caso, pensar
em condigdes de producao do discurso nos faz refletir sobre sujeito, situacdo, memoria, historia
e ideologia.

Pécheux (2014 [1969]), ao trabalhar com as condic¢des de producdo, se distancia dos
pressupostos pragmaticos que consideram o contexto imediato envolvendo os interlocutores
(sujeitos empiricos), concebe a relagdo da linguagem com a exterioridade, considera as relagdes
que envolvem os sujeitos com a linguagem e 0 mundo, sua constituicdo socio-histérica.

Orlandi (2012) ressalta sobre as condi¢des de producdo que envolvem o0s sujeitos e a
situacdo em dois sentidos: estrito e amplo. Em sentido estrito, compreende as circunstancias da
enunciagao, o aqui e o agora do dizer, o contexto imediato. “No sentido amplo, as condigdes de
producdo incluem o contexto socio-historico, ideologico”. (ORLANDI, 2012, p. 28-29)

Desse modo, sentido estrito e sentido amplo sdo indissocidveis, ndo funcionam
separadamente. Ainda, segundo Pécheux (2014, p. 82), nessas condi¢des de producdo, as
formacdes imaginarias desencadeiam imagens que o falante tem de si e de seu ouvinte.

Sob essa perspectiva, temos entéo, o contexto imediato desta pesquisa que Sa0 0 espaco
escolar — o urbano e o rural — do municipio de Porto Esperidido. O contexto mais amplo, que
vao desde a gramatizacdo, a producdo de gramaticas no periodo de colonizacdo brasileira,
especificamente a gramatizacdo brasileira que diz respeito ao modo como os livros didaticos
foram adentrando o espaco escolar, a necessidade de ter esse material como auxilio para o
professor e sua insercdo de forma gratuita; e os sujeitos que compreendem essas condi¢des que
sdo o autor do livro didatico, o professor e o aluno.

Os procedimentos metodoldgicos partem da leitura e analise dos glossarios dos livros
didaticos do professor utilizados nas turmas de 6° ano da Escola Estadual 13 de Maio, Escola
Estadual do Campo Sé&o Geraldo e Escola Municipal Theodoro José Duarte, localizadas na zona
urbana e zona rural de Porto Esperidido, com o corpus formado por recortes dos glossarios
desses livros didaticos. E importante ressaltar que a escola na qual trabalho é a 13 de Maio,

situada na zona urbana do municipio, no entanto, para observarmos se os glossarios também
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faziam presentes em outros LDs, propomos analisar os livros didaticos dessas outras escolas
que também se localizam no municipio de Porto Esperidido.

O dicionario que vamos abordar nesta pesquisa € o Mini Aurélio, por ser o dicionario
ao qual os alunos tém acesso na Escola. Vale destacar que, de um lado, temos o glossario e de
outro, contamos com os minidicionarios que a Escola recebe, ou seja, na escola ndo temos
acesso a outro tipo de consulta material.

Optamos pela selecdo dos recortes retirados dos capitulos iniciais das obras em analise
por considerarmos o0 gesto do autor mais marcado nesses capitulos, em que ele sugere como
proceder em cada atividade a ser desenvolvida no livro didatico.

Ao escolhermos os glossarios dos livros didaticos de Lingua Portuguesa como objeto
de estudo, respaldamos de uma inquietacdo/ duvida que surgia toda vez que manuseadvamos as
paginas do livro didatico no trabalho de leitura e interpretacéo, as vezes, mal terminavamos de
ler, quando no glossario ja trazia o significado de algumas palavras. Esse gesto nos intrigava,
surgiam varias dividas em querer saber por que 0 autor antecipava ou pensava que era aquela
palavra que os alunos poderiam ndo conhecer/saber, como também, poderia ser na direcao de
determinar o que o sujeito aluno deveria saber, num certo vocabulo, trazer sentidos especificos,
unilaterais, deixando de abrir espaco para que outras palavras pudessem ser observadas,
pensadas pelos alunos.

O que se mostra e 0 que se esconde nesse jogo de alteridade? Questionamento feito
por Medeiros (2019), explicando que € como se singularizasse certas palavras e as fizesse
desaparecer como se pertencessem a um ja-sabido, e langasse luz a outras palavras que o autor
queira mostrar.

Tentando atender melhor nossa inquietacdo, estudamos em Medeiros (2019) que

corrobora ao dizer sobre o funcionamento do glossario:

O funcionamento de um glosséario [...] é distinto [...]. Nele se da relevo a
algumas palavras — poucas ou muitas - mas ndo a todas. Marcam-se umas e
ndo outras. Dito de outro modo, seleciona-se aquilo que se deve ou precisa se
definir ou explicar. Langa-se assim luz sobre certas palavras, ao mesmo
tempo, em que se joga uma sombra sobre aquelas que n&o se marcam. E como
se, ao salientarem-se aquelas que devessem ser glossarizadas, fosse apagada
a alteridade das demais. (MEDEIRQOS, 2019, p. 2012-2013).

Assim, como num jogo discursivo, espaco de disputas, podemos notar que na palavra
a ser “glossarizada” pelo autor do LD, pode haver um certo direcionamento para aquilo que o

autor quer definir/explicar para o aluno.
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Na tentativa de sanar essa duvida e tantas outras que pairavam sobre o ensino, foi
possivel retornar aos bancos académicos, inicialmente, participando do Grupo de Estudos do
Centro Oeste GEPELCO, coordenado pela professora Dra. Joelma Bressanin, em que me fez
refletir sobre outros olhares, através da AD para 0 meu material de trabalho, o LD; dai ousei
me inscrever para o processo de selecdo de Mestrado em Linguistica, em que coloquei essa
angustia no papel e transformou-se neste projeto de pesquisa.

A partir desse movimento, comecamos nossa pesquisa, primeiramente, pela
observacao dos livros das escolas em que trabalho Escola Estadual 13 de Maio e Escola
Municipal Maria Gregoria Ortiz Cardoso. Tendo em vista que as duas escolas adotam o mesmo
material didatico (as Escolas citadas estéo localizadas na zona urbana do municipio de Porto
Esperidido) pelo motivo de ja ter acontecido de escolhermos livros diferentes entre uma escola
e outra, 0 que ocasionou de faltar esses materiais para uma dessas escolas e de ndo ter como
haver a troca, como a outra tinha livro diferente sobrando, ocasionou de certa forma prejuizo
aos alunos que ficaram sem o livro e também por trabalharmos com alunos que vem no
transporte escolar que moram na zona rural que moram até cinquenta quilémetros proximo da
zona urbana); desde entdo, a partir dai, para que ndo ocorresse 0 mesmo episodio, houve uma
reunido entre os professores dessas escolas para que escolhessem os mesmos livros. Assim, as
referidas escolas recebem o mesmo material didatico.

Na tentativa de compreender se os livros didaticos de outras escolas do municipio
contemplavam ou ndo o uso do glossario nos LDs, e, por conhecer as outras escolas do
municipio, abrangemos nossa pesquisa para mais duas escolas com livros didaticos distintos:
Escola Estadual do Campo Séo Geraldo e Escola Municipal Theodoro José Duarte, localizadas
na zona rural do municipio.

Uma outra questdo a ser colocada relaciona-se quanto a série/ano escolhida: o sexto
ano do Ensino Fundamental. Escolhemos essa série por primeiramente, trabalhar com essa
turma hé anos e também por ser a primeira série em que o aluno inicia seus estudos no Ensino
Fundamental 11, fase em que ha o aumento do nimero de disciplinas e de professores (tudo é
novo para ele!), ocasionando uma ruptura de um ciclo de estudos para o outro.

Nessas condicGes, apresentaremos os livros didaticos das escolas referendadas e uma

breve explanagéo sobre seus autores.
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1.1 Veiculagéo dos livros didaticos: corpus discursivo

O livro didatico continua sendo uma das principais ferramentas de trabalho nas praticas
pedagdgicas do professor - embora ndo seja a Unica - tanto na elaboracéo de suas aulas quanto
do aluno na hora de estudar. Em virtude de sua presenca ser em praticamente todas as
instituicdes de ensino publicas da Educacdo Basica do pais, garantido pelo Plano Nacional do
Livro Didatico (PNLD) do Ministério da Educacdo (MEC).

Assim, consideramos importante comentar a respeito dos livros didaticos que serdo
objetos de nosso gesto de anélise. Os livros citados correspondem ao Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2017, 2018 e 2019 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
(FNDE).

Para tanto, apresentaremos os autores e escolas que adotaram os LDs citados no
presente trabalho.

Vamos aqui nominé-los por L1: Portugués Linguagens, L2: Singular & Plural e L3:

Projeto Telaris.
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L1- Livro Portugués Linguagens:

e . i i WA I . i

PORTUGUES |

LINGUAGENS |
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Figura 1- L1- Livro Portugués Linguagens, 6° ano do Ensino Fundamental./ Willian Roberto Cereja e
Thereza Cochar Magalhdes, 92 ed. reform. — Sdo Paulo: Saraiva, 2015. PNLD 2017, 2018, 2019.
Adotado pela Escola Estadual 13 de Maio.



26

Como material de apoio didatico, a Escola Estadual 13 de Maio adotou o livro da
colecdo “Portugués Linguagens”, Editora Saraiva, autores William Roberto Cereja ¢ Thereza
Cochar Magalhées.

L1- Livro Portugués Linguagens — o autor William Roberto Cereja é graduado em
Linguistica e Portugués pela Universidade de S&o Paulo (USP), mestre em Letras (Teoria
Literaria e Literatura Comparada) também pela Universidade de S&o Paulo/USP, doutor em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pontificia Universidade Catolica de S&o
Paulo (PUC-SP). Atua como professor da rede particular de ensino em Sdo Paulo; a autora
Thereza Cochar Magalhées é graduada em Portugués e Francés pela FFCL de Araraquara, SP.
Mestra em Estudos Literarios pela Unesp de Araraquara SP, atua na rede publica de ensino em

Araraquara — SP.
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L2 - Livro Singular & Plural: leitura, producéo e estudos de linguagem

Laura de Figueiredo « Marisa Balthasar » Shirley Goulart

SINGULAR
& PLURAL

Leitura, produgao e
N Componenie curticular:
estudos de linguagem LINGUA PORTUGUESA

MANUAL DO
PROFESSOR

JIGO DA CDLEG A

"“0061 17013

NATERIAL DE Divin ﬁAI“.all D& EDITORG MULERNS

g’MODERNA

Figura 2 — L2- Livro Singular & Plural: leitura, producéo e estudos de linguagem/ Laura de
Figueiredo, Marisa Balthasar, Shirley Goulart. 22 ed. Sdo Paulo: Moderna, 2015. Livro adotado pela
Escola Estadual do Campo S&o Geraldo.
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A Escola Estadual do Campo Séo Geraldo trabalha com o Livro Singular & Plural —
Leitura, producdo e estudos de linguagem, da Editora Moderna, tendo como autoras Laura de
Figueiredo, Marisa Balthasar e Shirley Goulart.

L2- Livro Singular & Plural: leitura, producéo e estudos de linguagem: de acordo com
a bibliografia do livro citado, as autoras sdo: Laura de Figueiredo é bacharel em Letras pela
Universidade de So Paulo (USP). Mestra em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), é professora em programas de
formagdo continuada nas redes estadual e municipal de ensino; Marisa Balthasar é mestra e
doutora em Letras pelo Departamento de Teoria Literaria e Literatura Comparada da Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo (USP) e atua em
programas e projetos voltados para as praticas de leitura e escrita na escola com destaque na
formacao do leitor literario, em formac&o de professores; e Shirley Goulart de Oliveira Garcia
que é graduada em Licenciatura Plena em Letras-Faculdades Integradas Rui Barbosa, mestra
em Linguistica Aplicada, pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), atua
como professora ha mais de quinze anos na educacdo publica e também em escolas particulares
de ensino superior. Possui experiéncia com formacdo de professores da Educacdo Basica,
graduacdo e pos-graduacdo, consultora na elaboracdo de proposta para o ensino médio e
educacéo integral.



L3- Livro Projeto Teléris:

Material de projeto

divulgacao da »~ 9, = Te lo r I I

Editora
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Portuguéers

Ana Trinconi Borgatto
Terezinha Bertin
Vera Marchezi

Figura 3 — L3- Livro Projeto Teléris: Portugués 6° ano Ensino Fundamental/ Ana Maria Trinconi

Borgatto, Terezinha Costa Hashimoto Bertin, Vera Ldcia de Carvalho Marchezi. — 22 ed. S&o Paulo:

Attica, 2015. Adotado pela Escola Municipal Theodoro José Duarte.
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A Escola Municipal Theodoro José Duarte (escola do campo) adotou o livro do Projeto
Telaris, Editora Atica, cujas autoras sdo Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera
Marchezi.

L3- Livro Projeto Telaris — a autora Ana Maria Trinconi Borgatto € mestre em Letras
pela Universidade de S&o Paulo (USP), professora universitaria e também professora de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio; Terezinha Costa Hashimoto Bertin € mestra em
Ciéncias da Comunicacdo pela Universidade de Sado Paulo (USP), professora universitaria,
consultora pedagdgica e assessora para as editoras Atica e Scipione e escolas da rede piblica e
privada e Vera Lucia de Carvalho Marchesi, licenciada em Letras pela Universidade Paulista
(UNESP-Araraquara), Mestra em Letras pela Universidade de S&o Paulo (USP), professora
universitaria e de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio.

Uma observacao importante que fazemos € quanto ao lugar de autoria dos livros em
andlise: as editoras Saraiva, Moderna e Atica s&o todas do estado de S&o Paulo. E a formagéo
dos autores foi realizada em universidades do Estado de S&o Paulo — USP, PUC, UNESP. Em
tal condicdo, notamos que 0s autores trazem para suas obras o imaginario social do qual fazem
parte, ou seja, o lugar de onde falam € diferente do lugar onde moramos, trazem realidades
diferentes da nossa, costumes, modos de vida, etc.

Para situarmos o espaco onde os livros selecionados para nossa pesquisa circulam,
falarmos das escolas e os lugares onde eles sdo trabalhados, comentaremos brevemente sobre o

Locus, Porto Esperidido, lugar onde se localizam as escolas que adotaram esses LDs.

1.2 O municipio de Porto Esperidido como espaco discursivo

Porto Esperidido-MT é um municipio de fronteira com a Bolivia. Localizado a
trezentos e vinte e dois quildmetros da capital, Cuiaba. Tem uma vasta extensao territorial, faz
divisa com os municipios de Caceres, Gloria D’Oeste, Figueiropolis D’Oeste, Jauru, Pontes e
Lacerda, Vila Bela da Santissima Trindade e com o pais vizinho: Bolivia. De acordo com o
ultimo censo IBGE/2010, possui onze mil e trinta e um habitantes.

Porto Esperidido foi criado pela Lei Estadual n° 5.012, no dia 13 de maio de 1986,
sendo que, até entdo, pertencia ao municipio de Caceres-MT.

Possui treze escolas, dentre elas sete pertencem ao governo municipal e cinco séo do
governo estadual, destas, duas sdo indigenas. Na sede do municipio, ha trés escolas e as outras

sete estdo localizadas na zona rural.
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Orlandi (2017), ao propor mostrar a forma cidade e a formasujeito e suas relagdes,

considera pensar discursivamente a cidade:

Consideramos o espagco em sua materialidade. Desta perspectiva o espaco é
de um lado, o “enquadramento de todos os fendmenos” (P. Henry, e-mail
pessoal) e de outro, ele ndo é um vazio, nem apenas uma funcao, ele é espaco
de interpretacdo, tem sua materialidade em que se confrontam o simbélico e o
politico. (ORLANDI, 2017, p. 200)

Podemos dizer que nada pode ser considerado sem a cidade como pano de fundo. Por
sujeito e cidade estarem significados, ligados ao espaco, consideramos importante falar do local
em que a pesquisa se constréi: a cidade, a escola, 0s sujeitos envolvidos e dos instrumentos
linguisticos que estamos pesquisando.

Determinar o espaco de significacdo em sua materialidade implica dizer que os
sentidos sdo determinados pelas condi¢6es de produgéo dos sentidos na cidade.

Orlandi (2017, p. 200-201) considera que a cidade:

Se materializa em um espaco que é um espaco significativo: nela, sujeitos,
praticas sociais, relacdes entre o individuo e a sociedade tém uma forma
material, resultante da simbolizacdo da relagdo do espaco, citadino, com 0s
sujeitos que nela existem, transitam, habitam, politicamente significados. O
corpo dos sujeitos esta atado ao corpo da cidade e estes sdo significados por
essa ligagdo”. (ORLANDI, 2017, p. 200-201).

Corroborando com o pensamento da autora, sujeito e cidade sdo significados pela
relacdo que possuem com o espaco citadino.

Queremos levantar, nessa relacdo, os livros didaticos e o publico-alvo a quem sao
destinados em nossa pesquisa: alunos de escolas da cidade e do campo que usam 0 mesmo
material didatico e com realidades singulares.

Nessas condicdes, abordaremos discursivamente as escolas pesquisadas e onde ficam
localizadas em nosso municipio. Inicialmente, trazemos a Escola Estadual 13 de Maio,
localizada no perimetro urbano do municipio e, depois, as escolas Sdo Geraldo e Theodoro José

Duarte, localizadas na zona rural do municipio.
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1.3 A organizacéo do espaco discursivo escolar

A escola, enquanto instituigdo escolar, herda da cultura
ocidental o culto ao logos, a razdo, aquilo que
distinguiria 0os homens dos animais, mascarando,
assim, por extensdo, a constitutividade heterogénea,
polifénica do sujeito e do discurso. [...] apenas a uns é
dado o poder de produzir sentido, de decidir sobre o
que é bom para uns e outros [..] onde sé ha uma verdade
para os fatos e para 0 mundo; enfim, uma educagéo que
silencia, discrimina, reforca o centro e o justifica,
impedindo, ou ao menos dificultando, a emergéncia de
uma ética revolucionaria marcada pelas “pequenas
revoltas diarias” que, no dizer de Foucault, sdo
responsaveis pelos deslocamentos e constante
movimento, resultante do turbilhdo que constitui a
subjetividade heterogénea do discurso e do sujeito.
(CORACINI, 1999).

Em razdo do nosso objeto de estudo ser os LDs, considerados um instrumento
linguistico, e o lugar em que materializa seu discurso ser a escola, consideramos importante dar

visibilidade a essas instituicdes.

1.3.1. Porto Esperidido e o Locus da pesquisa: as escolas pesquisadas

Segundo Althusser (1970, p. 64), “... ha um Aparelho Ideoldgico de Estado que
desempenha incontestavelmente o papel dominante, embora nem sempre se preste muita
atencdo a sua masica: ela é de tal maneira silenciosa! Trata-se da Escola”. Podemos dizer que
a escola é o lugar em que o conhecimento sobre a/da lingua acontece, por ser o ambiente de sua
legitimacdo. Imaginariamente a escola é o espago em que o0 saber se da, lugar em que culturas,
costumes, crengas se entrecruzam, atravessam 0 espaco onde 0s sujeitos se relacionam, pois
falar da Escola nos leva a refletir sobre as condi¢des de producéo, sobre o sujeito de linguagem
e sua relagdo com o saber no/com mundo.

Sabemos que a escola é a instituicdo encarregada pela aprendizagem, escolarizagédo
dos sujeitos. Na escola, temos o primeiro contato com a leitura escrita, como diz Orlandi (2011,
p.23), “a escola é a sede do DP”, tem como caracteristica um discurso autoritario,
institucionalizado, ndo reconhece as condic¢Oes de produgédo, nem a reversibilidade, serve de
instrumento de controle social. Um aparelho ideoldgico que nem sempre reconhece a

singularidade do sujeito, tem como funcdo homogeneizar, escolarizar, fazer com que o aluno
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leia, escreva de acordo com as convengdes sociais vigentes. O discurso pedagdgico que
predomina na escola ¢ o discurso autoritdrio, aquele que “estanca a reversibilidade”.
(ORLANDI, 2011, p. 29). Nesse viés, o0 modo como o LD é elaborado, bem como o
funcionamento dos glossarios, € constitutivo das praticas pedagdgicas do discurso autoritario,
pois a maneira como restringe a possibilidade de sentidos das palavras, de certo modo, causa a
ruptura e o deslocamento da producao de sentidos outros a palavra glossarizada. O modo como
o livro didatico sustenta esse discurso, pressupde o efeito de sentido de que tudo que esta nele,
é verdade. Ha uma legitimac&o da autoridade do professor vinculada ao livro didatico.

De acordo com as condigdes de producéo dos sentidos, Orlandi (2011, p. 29) classifica
em trés tipologias o discurso em funcionamento, sdo eles: discurso autoritério, discurso
polémico e discurso ludico. Falaremos brevemente a respeito de cada um. No discurso
autoritario, notamos que é o discurso em que prevalece a parafrase, o controle dos sentidos, a
repeticdo; o discurso polémico é aquele em que se tenta estabelecer o controle dos sentidos,
porém, h&a uma disputa entre a parafrase e a polissemia; e o discurso lidico seria aquele em que
a polissemia prevalece, ha a ruptura com o pré-estabelecido.

Observamos, através dessa classificacdo, que na escola pode acontecer o
funcionamento de todos esses discursos, porém prevalece o discurso autoritario.

Quando falamos sobre a escola, Silva (2002) afirma que a institui¢do escolar é:

Um espaco discursivo, atravessado pela memoria, em que se organiza uma
desigualdade real na sociedade, de forma difusa, ambigua e opaca, mas eficaz
na identificacéo, re-conhecimento e controle de seus cidaddos. Ela tem uma
materialidade significativa que deixa pistas e vestigios do modo pelo qual se
estabelecem relagbes entre a forma-sujeito de direito e forma-sujeito do
conhecimento, e entre a lingua enquanto objeto real de conhecimento em sua
natureza contraditéria, ficando o politico apagado, denegado. (SILVA, 2002,
p. 88).

E possivel considerar que essa forma de controle que a escola tenta produzir no interior
do seu espaco, no sentido de impor um efeito de homogeneidade, esta instaurado no Discurso
Pedagogico (DP).

Nesses termos, ao tomarmos o LD como materialidade discursiva, notamos a
importancia em entender esse efeito discursivo em funcionamento aos contextos de ensino.

Dessa maneira, faremos uma breve abordagem sobre as escolas que adotaram esses
materiais, desde sua instituicdo até os dias atuais. Consideramos isso importante, na medida em
gue a abordagem desses livros pode também colaborar no trabalho analitico, ja que podem

mostrar aspectos importantes na selecdo de tal livro didatico e ndo de outro.
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v" Escola Estadual 13 de Maio

Para isso existem as escolas: ndo para ensinar as
respostas, mas para ensinar as perguntas. As respostas
nos permitem andar sobre a terra firme. Mas somente
as perguntas nos permitem entrar pelo mar
desconhecido. (RUBEM ALVES, 1994.)

A Escola Estadual 13 de Maio é mais antiga do municipio e a Gnica estadual localizada
na sede do municipio. Foi criada no dia primeiro de marco de 1979, com duas turmas da antiga
quinta série, hoje chamado de sexto ano do ensino fundamental. Desde 1983, possui prédio
préprio.

Autorizada pelo Conselho Estadual de Educacdo (CEE/MT), oferece o ensino
fundamental e médio, nas modalidades regular e Educacao de Jovens e Adultos.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP 2019), a escola conta com 33
turmas de alunos do Ensino Fundamental, Médio e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), sendo
13 turmas atendidas no periodo matutino, 13 turmas no periodo vespertino e 7 turmas no
periodo noturno, perfazendo um total de 800 alunos. Possui uma equipe de 72 funcionérios,
destes 48 sdo professores, todos lotados conforme sua area de formacgdo. Sendo que ha 7
professores com titulacdo de mestre e 4 (1 afastado de forma integral e 3 ainda ndo conseguiram
afastar), para qualificacdo profissional Stricto Sensu em curso de mestrado e um cursando o
doutorado. Em relacdo aos outros profissionais, independentemente do cargo que
desempenham, a maioria possui nivel superior e/ou esta cursando alguma faculdade.

No que diz respeito a estrutura do prédio, a unidade escolar possui quinze salas de aula
climatizadas, banheiros com acessibilidade para pessoas com deficiéncia, uma biblioteca, um
laboratdrio, cozinha com refeitdrio, cantina, sala de recursos multifuncionais para atendimento
educacional especializado (AEE), sala para radio escolar, sala de apoio aprendizagem, sala para
Laboratdrio de Matematica e Ciéncias Naturais, sala para reforco escolar, sala de professores,
coordenadores, secretaria (administracdo escolar), diretoria, ginasio poliesportivo coberto,
quadra de areia, parquinho, despensa, almoxarifado, patio coberto e vias adequadas a alunos
com necessidades especiais e/ou mobilidade reduzida.

A unidade escolar é equipada com internet banda larga e rede wifi, dispde de 36
computadores, sendo que 19 ficam a disposi¢do de alunos no laboratério de informatica e 17
computadores destinados a uso administrativo (professores, técnicos e demais funcionarios), 16
impressoras, 5 caixinhas de som, possui 9 data shows (em todas as salas de aula do ensino

fundamental 11 ao ensino médio e Educacdo de Jovens e Adultos), 1 Artur, lousa de vidro em
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catorze salas de aula, 3 DVD’s, 10 aparelhos de televisao (5 em cada sala do ensino fundamental

| e os outros divididos no laboratorio, sala de recurso e sala de professores).

v" Escolas do Campo: Sao Geraldo e Theodoro José Duarte

[...] sou fruto da escolariza¢do na zona rural. Sendo de
familia de imigrantes, fui alfabetizada, pouco antes da
idade escolar (4 anos), por acompanhar minha irma a
escola rural e sentar-me a seu lado (cada fila
correspondia a uma série), recebendo a atencdo da
professora Lali. (ORLANDI, 2013)

Para refletirmos sobre 0 modo como séo trabalhados os livros didaticos nas escolas do
campo, consideramos relevante compreender um pouco o funcionamento da educacdo do
campo. Para tal desdobramento, abordamos de maneira breve sobre as escolas Sdo Geraldo e
Theodoro José Duarte, ambas localizadas na zona rural do municipio.

De acordo com as Referéncias para uma Politica Nacional de Educacdo do Campo
(2004), a escola no campo surgiu tardiamente e ndo era institucionalizada pelo Estado; apesar
de o Brasil ser um pais de origem e predominancia eminentemente agraria, a educacdo do
campo sequer foi mencionada nos textos constitucionais até 1981. O que pereceu por muito
tempo a esmo, a propria sorte. Através de iniciativas particulares, os proprietarios de terras de
varios cantos do pais cederam parte de seus terrenos nos locais onde moravam €, com 0 apoio
da comunidade, construiam um espaco para ser a escola, fato que, por muitas vezes, contribuiam
com o salario do professor.

A escola do campo se singulariza em relacéo a outras escolas devido as peculiaridades
que assume em face do contexto e das necessidades educacionais que apresenta, tem
caracteristica propria que a determina no espaco social e cultural no qual esta inserida.

Desse modo, a proposta de educacdo do campo foi constituida a partir dos anos 90,
antes, era chamada de educacdo rural/escola rural, atravessou por varios momentos politicos,
econdmicos, sociais e educacionais voltados para 0 campo até chegar a proposta de educacgéo
do Campo. A imagem que antes se construiu, discursivamente, foi dos sujeitos que moravam
no campo, desprovidos de cultura, conhecimento; o campo visto como um lugar de atraso; havia
uma visao estereotipada das pessoas que viviam e habitavam esse lugar. Foi um dos fatores que
favoreceram com a migracdo dos povos do campo para a cidade, em busca de melhores

condigdes de vida, educacdo para os filhos, oportunidade de trabalho e vida digna. E uma das
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formas de conter a populacdo a permanecer no campo, foram as politicas para a educacdo do
campo.
Ainda de acordo com as Referéncias para uma Politica Nacional de Educacéo do

Campo, podemos destacar:

No campo, a situacdo € mais grave, pois além de ndo considerar a realidade
socioambiental onde a escola esta inserida, esta foi tratada sistematicamente,
pelo poder publico, com politicas compensatorias, programas e projetos e,
muitas vezes, ratificou o discurso da cidadania e, portanto, de uma vida digna
reduzida aos limites geograficos e culturais da cidade, negando o campo como
espaco de vida e de constituicdo de sujeitos cidaddos. (BRASIL, 2004, p. 9)

Com base nessas observacdes, podemos dizer que, apesar de muitas lutas e
movimentos sociais como forma de atenuar a migracao para o espaco urbano, a educacéo rural
passou a ser, aos poucos, reconhecida; porém, ao longo da historia, teve uma educacdo
subsumida, esquecida ou adaptada a planos inferiores. A educagdo do campo ainda carece de
olhares mais voltados para a realidade que convivem.

Orlandi (2013) reitera sobre as “diferengas” de condi¢des de escola rural versus escola

urbana, porém, a escola rural carrega todos os sentidos de escola urbana.

[...] voltando a questdo da escola rural, é fundamental pensa-la em sua
dependéncia aos esquemas montados para as escolas urbanas. Além disso,
numa conjuntura como a nossa, pouco importa onde se localiza, 0 modelo
escolar é urbano (conferir programas de ensino a distancia), e 0 maximo que
se faz ¢é “contextualiza-lo”, ou seja, adapta-lo em aparéncia e nao historiciza-
lo em sua diferenga necessaria. (ORLANDI, 2013, p. 279).

Apesar de a escola do campo ter toda uma singularidade, uma proposta politico-
pedagdgica distinta e a realidade dos alunos serem diferentes, o material didatico também teria
de ser diferente. No caso em questéo, os livros didaticos adotados por essas escolas sdo iguais
aos da escola urbana, ou seja, o material escolhido é o mesmo para realidades diferentes. O
mesmo livro € utilizado para diferentes espacos escolares, espacos distintos — urbano e rural —
que trabalham com o mesmo material, efeito de homogeneizacdo que constitui a elaboracao
desses instrumentos linguisticos. Tais condi¢cdes apenas reverberam ao que Orlandi afirmou
acima.

Para compreendermos melhor essa problematica, vamos descrever as escolas que
fazem parte de nosso objeto de estudo.

Escola Estadual do Campo S&o Geraldo: escola localizada na Comunidade do

Bocaiuval, a trinta quildometros da sede do municipio. Segundo dados da Secretaria de Estado
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de Educacdo SEDUC MT, a comunidade foi fundada em 09 de junho de 1977, atualmente
possui uma média de 691 habitantes.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a escola foi criada pelo Decreto
n°586/91, Portaria n® 3277 de 15 de dezembro de 1992 e autorizada pela Resolugéo n°® 282/92,
recebeu esse nome para homenagear o santo protetor do fundador da comunidade, senhor
Geraldo Pereira Passos.

Conta com 9 turmas de Ensino Fundamental e Ensino Médio; sendo 5 turmas no
periodo matutino e 4 turmas no periodo vespertino e 1 sala anexa de Educacdo Infantil do
Centro de Educac&o Infantil Wictor Hugo?, perfazendo um total de 122 alunos. A escola, devido
ao baixo nimero de alunos, funciona com salas multisséries: 1° e 2° ano Ensino Fundamental,
4° e 5° ano, 6° e 7° ano. Quanto ao numero de servidores, conta com 28 funcionarios, destes, 15
sdo professores.

Em relacdo & sua estrutura, a escola possui 6 salas de aula, banheiros, biblioteca,
laboratério de informaética, cozinha, refeitorio, almoxarifado, depdsito, arquivo, sala de
professores, sala de administracdo escolar (secretaria).

De acordo com o PPP da Escola (2019), no que tange ao que precisa melhorar, a
unidade escolar precisa de muitos reparos, dentre eles: climatizacdo nas salas, seguranca nas
portas e janelas (falta chave, trancas); nas salas de informatica, refeitdrio, arquivo (ventilador
estragado), sala de depdsito, a viga de sustentacdo do telhado estd cedendo oferecendo perigo
aos alunos e funcionarios; falta internet, reparos nas instalacdes hidraulicas e de alvenaria nos
banheiros e refeitorio dos alunos; falta mais espaco no almoxarifado. Praticamente toda a escola
necessita de reparos na parte elétrica, hidraulica e de alvenaria. Carece de sala de recursos
multifuncionais, sala de superagéo escolar e materiais adequados para alunos com dificuldade
de aprendizagem.

Cabe dizer que é notavel a diferenca entre as duas unidades escolares mantidas pelo
Estado. Na sede do municipio, observamos uma escola totalmente equipada em recursos
estruturais e pedagdgicos, diferente da escola da zona rural no mesmo municipio, que carece de
infraestrutura. Disse anteriormente que sou professora, trabalho nessa escola da cidade, e
durante esses anos em que atuo na referida escola sempre fizemos eventos em prol de aquisigdo
desses recursos. Embora sejam mantidas pelo mesmo sistema, as condic¢des de producdo sdo

diferentes entre elas. Deixamos claro nosso apoio ao anseio da equipe escolar Sdo Geraldo por

1 O Centro de Educagéo Infantil Wictor Hugo fica localizado na area urbana do municipio de Porto Esperidido e
conta com salas anexas nas escolas da zona rural do municipio.
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melhorias que vao desde os reparos na rede elétrica, hidrdulica e alvenaria, até apoio
profissional, conex&o com a internet entre outros.

Escola Municipal Theodoro José Duarte: esta localizada no distrito de Vila Cardoso,
distante a setenta quildmetros da sede do municipio. Esta inserida na Educacdo do Campo, de
acordo com a Resolucdo n° 126/03 CEEMT e Lei Complementar n° 49 de 1° de outubro de
1998, conforme n° 202B CEB/CEEMT.

Foi fundada em 1984, quando, em parceria com a comunidade e a doacdo de um
terreno feita pelo senhor Valter Cardoso, construiram uma sala de aula. No ano de 1985, abriu
a primeira turma multisseriada de 12 a 4° série, com apenas 30 alunos. De acordo com o PPP, a
escola recebeu 0 nome Theodoro José Duarte, em homenagem ao primeiro desbravador da
regido, que, em 1934, atravessou o rio Aguapei e fixou morada junto de sua familia no lugar
hoje denominado de Vila Cardoso.

Quanto ao nimero de turmas, a escola conta com 29 turmas, entre Educacédo Infantil
(sala anexa do Centro de Educacdo Infantil Wictor Hugo), Ensino Fundamental, Ensino Médio
e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Desse modo, atende 14 turmas no periodo matutino, 14
turmas no periodo vespertino e uma turma de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), multissérie
do 6° ao 9° ano, no periodo noturno e perfaz um total de 356 alunos. Conta ainda com uma
equipe de 35 funcionérios.

Em sua estrutura fisica, a escola possui 14 salas de aula, uma sala de administracdo
escolar (secretaria), diretoria, coordenacdo, biblioteca, sala de professores, cozinha com
refeitdrio, almoxarifado, banheiros adaptados para pessoas com necessidades especiais, duas
quadras poliesportivas: uma coberta e a outra sem cobertura, internet, lousa de vidro nas salas
de aula.

Podemos ver que diante das duas escolas do campo descritas, a Escola Municipal
Theodoro José Duarte é mais bem estruturada que a Escola Estadual Sdo Geraldo. A escola
Theodoro € mantida pelo governo municipal, recebe um nimero maior de alunos e a
comunidade também ¢é maior. De acordo com um documento de indicagdo de melhoria na
comunidade, para termos ideia de quantos habitantes hd na vila, feito pela Assembleia
Legislativa do Estado de Mato Grosso, Vila Cardoso tem em média dois mil e oitocentos

habitantes. Assim, podemos concluir com as palavras de Di Renzo (2008):

Compreender as condi¢cBes de producdo nas quais se constitui a escola
brasileira nos possibilita dar visibilidade aos efeitos de um Estado capitalista
na formulacdo das politicas linguisticas, nos permite apreender uma ética
linguistica, que ndo somente define lingua, sujeito, ciéncia, como legitima
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determinadas relagdes que configuram um certo modo de produzir
conhecimento sobre a linguagem. (DI RENZO, 2008, p. 13).

Dessa forma, é fundamental refletir sobre esse conjunto em que a escola é formada,
estrutura fisica, localizagdo, os recursos tecnoldgicos e o0s instrumentais (gramaticas,
dicionarios, curriculo, formas de avaliagdo e materiais didaticos) no caso, o livro didatico, entre
outros, sdo necessarios para 0 ensino da lingua, para desenvolver o processo ensino
aprendizagem, bem como os sujeitos que atuam/estudam nela. Interessante também pensar que
quanto menos recursos a escola possui, mais o professor se apoia no livro didatico; assim, as
escolas urbanas tém condi¢des de producéo diferenciadas das rurais, enquanto a escola urbana
conta com laboratorio de informatica, internet banda larga, biblioteca equipada, as escolas do
campo carecem dessa ferramenta o que inviabiliza a consulta a outros tipos de materiais, o LD
reina nessas escolas, serve como um guia, roteiro para as aulas, pois assegura a sua legitimacao.

Interessante salientar sobre os sentidos que a escola carrega, segundo Orlandi (2004,
p. 149), “[a] escola significa como significa porque esta onde esta, ou seja, faz parte da cidade.
Esse € um forte componente de suas condi¢cdes de producdo e mesmo quando se localiza
empiricamente em outro lugar, ela carrega os sentidos de urbanidade”.

Ao considerarmos esse pensamento, de acordo com as escolas descritas, pudemos
notar que apesar de as outras duas escolas citadas ndo estarem localizadas na zona urbana do
municipio, os livros didaticos adotados por elas “carregam os sentidos de urbanidade” ditos
pela autora, pois, mesmo a realidade do campo sendo diferente, ainda se trabalha com os
mesmos materiais didaticos.

Sabemos da existéncia de livros didaticos para a clientela que mora no campo, pois
participamos de um programa chamado Escola Ativa que o Estado, através da Secretaria de
Estado de Educagdo — SEDUC/MT, ofertou aos professores das escolas do campo, no ano de
2010, com metodologias e livros voltados para a realidade do povo campesino, porém, o projeto
que foi anunciado/prometido pela SEDUCMT, néo foi realizado. Ndo concluiram o projeto e
nem os livros didaticos foram disponibilizados ou vieram para escolha dos professores em
nosso municipio. Promete-se um livro de Educagdo do Campo para o campo e esse livro ndo
chega a essas escolas.

Dessa forma, apaga-se, desvaloriza-se, a identidade dos alunos enquanto sujeitos
camponeses, campesinos, que possuem toda uma singularidade, uma realidade diferente, uma
peculiaridade no modo de vida dos que moram no campo.

Nesse vies, as condi¢bes de producdo constituem um lugar notavel na Anélise de

Discurso, pois permitem compreender as determinacgdes historicas do livro didatico num
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processo discursivo, no caso em questdo, estamos falando de dois publicos -alvos diferentes,
singulares em seu contexto historico e social.

Dessa forma, ao propormos analisar 0 modo como os livros didaticos de Lingua
Portuguesa trabalham o ensino do léxico, e como eles, através de seus glossarios, dao sentido
as palavras apresentadas nos textos, € necessario compreendermos as condi¢des de producao
de sentido do glossario que circulam no LD.

Desse modo, os livros didaticos “sdao considerados como objetos discursivos, que em
condicdes de producdo préprias de uma conjuntura socio-historica dada, estabelecem uma
relagdo determinada entre historia, sujeito e conhecimento”. (SILVA, 2014, p. 89).

Assim, para compreendermos nosso objeto de pesquisa, o livro didatico, abordaremos,

na sequéncia, os desdobramentos tedricos.
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CAPITULO I
DESDOBRAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Neste capitulo, para que possamos lancar um olhar reflexivo e compreender os
movimentos de sentido instaurados a partir da funcdo-autor e efeito-leitor dos glossarios de
livros didaticos, vamos fundamentar nossa analise na teoria em que estamos inscritos, a Analise
de Discurso.

Consideramos trazer algumas reflexdes sobre o sujeito, segundo Petri (2004):

O “fio condutor” da reflex@o que propomos ¢ o sujeito: sua auséncia/presenca,
seu centramento/descentramento, sua unidade/dispersao, suas relagdes com a
linguagem e a historia, mas levamos em consideragdo também o fato de que
“o sujeito esta de alguma forma, inscrito no texto que produz”. (PETRI, 2004,
p. 66) (grifos da autora).

Por conseguinte, propomos refletir sobre a linguagem, o sujeito, a ideologia, 0s
sentidos e a historia. Assim, a Anélise de Discurso ndo se reduz a conceitos fechados, as
inferéncias mostram a falha na lingua, deixando esses conceitos em constante construcao.
Ancoramos nossa reflexdo no campo da Historia das Ideias Linguisticas articulada a Analise de
Discurso, que considera a relacdo do sujeito, historia e sentidos.

Através da Analise de Discurso e Historia das Ideias Linguisticas, € possivel, segundo
Orlandi (2009),

Ter acesso a uma historia, ndo como se ela fosse transparente, mas que, pela
andlise de seu processo de producdo, pela explicitagdo dos seus produtos, nos
permitiu sair da historia contada para uma historia que alia a lingua, os autores,
suas obras e a sociedade que esses autores ajudam a construir com seu proprio
trabalho intelectual. Pudemos assim apreciar, a0 mesmo tempo, a histdria da
lingua como organizacdo da nossa sociedade em sua historia. (ORLANDI,
2009, p. 99).

Diante dessa afirmacéo, podemos reforcar que a lingua ndo é transparente, 0s sujeitos
ndo sdo fechados em si mesmos, eles se constituem; o sujeito € marcado pela incompletude e
pela sua histéria.

A Analise de Discurso, no que se refere aos sentidos, “se define por sua proposta das
novas maneiras de ler, colocando o dito em relagdo ao ndo dito, em outro lugar,
problematizando as leituras de arquivo, expondo o olhar leitor a opacidade do texto”
(ORLANDI, 2012, p. 86). O propoésito da AD € pensar o texto como unidade e sua

multiplicidade de sentidos.
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Para compreendermos os efeitos de sentido produzidos pelos glosséarios, consideramos

importante fazer a relagdo com os tedricos que estudam a gramatizacgao.

2.1 Um percurso sobre a Instituicdo dos Instrumentos Linguisticos no Brasil: 0 processo

de gramatizacao

Esse processo de gramatizagdo mudou
profundamente a ecologia da comunicacdo
humana e deu ao Ocidente um meio de
conhecimento/ dominagdo sobre as outras
culturas do planeta. Trata-se propriamente de
uma revolucdo tecnologica que ndo hesito em
considerar tdo importante para a histéria da
humanidade quanto a Revolucdo Industrial do
século XIX. (AUROUX, 1999, p. 8-9).

Convem, antes de falarmos sobre o processo de gramatizacdo que revolucionou a
comunicacdo com o advento da escrita, abordarmos uma éarea de conhecimento, que
inicialmente, comegou como um projeto e tornou-se um campo disciplinar: a Historia das ldeias
Linguisticas, a qual propde estudar a historia da constituicdo da nossa lingua e do saber
produzido por/sobre ela. Nessa esteira, faremos articulacdo dos estudos sobre a lingua e dos
instrumentos linguisticos, em especial, o livro didatico.

Assim, torna-se relevante deslocar nosso estudo sobre os tedricos e as teorias que
abordam a gramatizacdo, vamos abordar sobre o projeto Histéria das Ideias Linguisticas

(doravante HIL) com mais acuidade no subitem a seguir.

2.1.1 Histdria das Ideias Linguisticas

O projeto Historia das Ideias Linguisticas, coordenado por Sylvain Auroux e equipe,
na Franca, e articulada com a Analise de Discurso, no Brasil, por Eni Orlandi, entre outros
pesquisadores, constituiu-se, a partir da década de 1980 no Brasil, através de um projeto
coletivo, “Discurso, Significagdo, Brasilidade” do Instituto de Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Campinas (IEL/Unicamp). Alguns anos depois, quando realizava um
estudo de pés-doutorado na Franga, Orlandi soube do grupo do Laboratério de Historia das
Teorias Linguisticas, coordenado por Sylvain Auroux na Universidade de Paris VII; por
conseguinte, na década de 1990, firmaram um projeto de colaboracdo cientifica franco-

brasileiro intitulado “Histéria das Ideias Linguisticas: constru¢do do saber metalinguistico e a
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constitui¢do da lingua nacional”. Desta forma, a Historia das Ideias Linguisticas amplia seu
espaco no Brasil como campo interdisciplinar, area de conhecimento, preserva a singularidade
de pensar a histdria do “saber linguistico” e sua conexdo com a historia da lingua nacional.
Assim, interessa a HIL juntamente com a AD compreender as diferentes maneiras de
constituicdo do “saber linguistico” e o “discurso sobre a lingua”, ou seja, analisa a instituigdo
do saber sobre as linguas e da linguagem, os quais concebem os instrumentos linguisticos
(gramaticas, dicionarios, manuais, normas, etc.) como objetos discursivos; toma a producdo dos
instrumentos tecnologicos da gramatizagéo, que dizem o modo como a sociedade constitui sua
identidade. Esse fio condutor nos permite adentrar pelo processo de gramatizagdo dos

instrumentos linguisticos.

2.1.2 Processo de gramatizacao

Nesse processo, as causas que influenciam o desenvolvimento dos saberes linguisticos
sdo profundamente intricadas, como a administracdo de grandes Estados, a literalizacdo dos
idiomas e sua relacdo com a identidade nacional, a expanséo colonial, o proselitismo religioso,
as viagens, o comercio, 0s contatos entre linguas, ou o desenvolvimento dos conhecimentos
correlativos como a medicina, a anatomia, ou a psicologia.

Enfim, a colonizacéo e a exploragdo do planeta e de varios territérios estabelecem o
longo processo de descricdo, na base da tecnologia gramatical ocidental, da maior parte das
linguas do mundo.

Nos periodos que compreendem do século V até o final do século XIX, segundo
Auroux (1992), acontece o processo de gramatizacdo massiva das linguas do mundo,
considerada pelo autor como a segunda revolucdo técnico-linguistica, depois da escrita no
terceiro milénio, antes de nossa era. Processo que se da a partir da tradigcdo linguistica greco-
latina, responsavel por grandes transformac6es em todas as sociedades humanas.

Auroux (2014) aponta duas causas da gramatizacao das linguas. A primeira delas seria
a necessidade de uma lingua estrangeira em um contexto em que ja existe uma tradicdo
linguistica. A segunda, refere-se sobretudo a politica de uma lingua dada, que pode se restringir
a dois interesses: organizar e regular uma lingua literaria; e fortalecer uma politica de expanséo
linguistica de uso interno e externo.

Nesse sentido, para refletir sobre o processo de gramatizagcdo dos instrumentos
linguisticos no contexto brasileiro, retomamos o que Auroux (2014, p. 65) afirma sobre

gramatizacao: “o processo que conduz a descrever e a instrumentar uma lingua na base de duas
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tecnologias, que sdo ainda hoje os pilares de nosso saber metalinguistico: a gramaética e o
dicionario”.

Conforme argumenta o autor, podemos dizer que a gramatica ndo se resume a uma
mera representacdo da linguagem natural; ela é capaz de levar regras e formas que nao fazem
parte da competéncia linguistica do locutor. Do mesmo modo, acontece com os dicionarios, em
que o dominio de todas as palavras seria impossivel. Dessa forma, a gramatica e o dicionério
sdo concebidos como instrumentos linguisticos.

O surgimento dos instrumentos linguisticos possibilitou a constituicdo de espacos/
tempos de comunicacdo que terdo dimensdes sem comparacOes que podem existir nas
sociedades orais que ndo dispem de uma gramatica.

Esse processo é considerado por Auroux a segunda revolucéo tecnoldgica; a primeira
revolucdo vem a ser o surgimento da escrita, 0 nascimento das metalinguagens, pois a escrita
possibilitou a reflexdo da linguagem.

A segunda revolucdo, chamada de tecno-linguistica, tdo importante quanto a
Revolucdo Industrial do século XIX, foi o processo de gramatizacdo das linguas do mundo e
revolucionou sobremaneira a historia das ciéncias da linguagem e todo processo de
comunicagdo humana, deu ao Ocidente uma forma de dominacéo, pelo conhecimento, sobre as

outras culturas do planeta. Auroux (2014) assevera que:

Assim como as estradas, 0s canais, as estradas de ferro e 0s campos de pouso
modificaram nossas paisagens e nossos modos de transporte, a gramatizacao
modificou profundamente a ecologia da comunicagdo e o0 estado do
patriménio linguistico da humanidade. (AUROUX, 2014, p. 71).

Nessa perspectiva, “A gramatica torna-se simultaneamente uma técnica pedagogica de
aprendizagem das linguas e um meio de descrevé-las” (AUROUX, 2014, p. 36), ou seja, a
gramatica ndo surgiu de uma necessidade didatica, as criancas gregas ou latinas que
frequentavam a escola ja conheciam sua lingua, no caso, a gramatica seria um passo do ingresso
a cultura escrita.

Orlandi (2000) aborda a gramatizacdo do portugués brasileiro como mais que um
modo de constituicdo de um saber sobre a lingua nacional: “[a] constituicdo de um sujeito
nacional, um cidad&o brasileiro com sua lingua propria, visivel na gramética. S&o processos de
individualizagdo que sdo desencadeados: individualiza-se o pais, individualiza-se seu saber,
individualiza-se seu sujeito politico e social”. (ORLANDI, 2000, p. 28).

A partir do que propde Auroux (1992), o processo de gramatiza¢do do portugués no

Brasil, de acordo com Bressanin e Leal (2017), “mais que uma transferéncia e/ou
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instrumentalizagdo de uma lingua, permitiu o registro e, a0 mesmo tempo, 0 acesso as regras
dessa lingua, o que constitui, ainda hoje, as bases de nosso saber metalinguistico”.
(BRESSANIN e LEAL, 2017, p. 13).

Podemos afirmar que ocorre o0 mesmo com o dicionario, pois constitui-se num
instrumento linguistico que descreve costumes, falares e discursos de uma dada sociedade em
um determinado espago-tempo. Ao interpretar a definicdo lexicogréfica, o sujeito percebe o
modo sdcio histdrico, ideoldgico de conceber a lingua.

Ancoramo-nos nos pressupostos trazidos por Nunes (2010) de que o dicionario € visto
como um espaco de formacéo de sentidos por sujeitos e para sujeitos em que se considera a
relacdo lingua-sujeito-historia, tendo em vista a producdo, a reproducdo e a circulacdo de
sentidos. Auroux (2014, p. 70) descreve também a importancia dos diciondrios: “isso ¢ ainda
mais verdadeiro acerca dos dicionarios: qualquer que seja minha competéncia linguistica, ndo
domino certamente a grande quantidade de palavras que figuram nos grandes dicionarios”.

Embora o diciondrio tenha essa importancia atribuida pelos estudiosos que
referendamos, o LD acaba por minimizar tal visdo ao reduzir todos esses procedimentos no
glossario.

De acordo com Centurion e Moraes (2013), o dicionario, mesmo um instrumento

linguistico, tal como a gramética,

N&o ganha 0 mesmo prestigio nos meios escolares; pelo contrario, exerce um
papel mais restrito, inclusive limitado enquanto instrumento didatico para o
ensino de Lingua Portuguesa [...] nossa hipétese € a de que atividades oriundas
de materiais didaticos, as quais envolvam conhecimento lexicografico, ainda
induzam ao uso limitado dele. (CENTURION e MORAES, 2013, p. 140).

Nessas condi¢bes, quando tratamos da gramatizacdo das linguas e sua instrumentacao
através de dicionarios, manuais, gramaticas, vocabularios, enciclopédias, notamos que, no
ambiente escolar, os dicionarios ocupam um espaco menor, as vezes, pelo fato de o livro
didatico filtrar grande parte das informacdes para si, levando a iluséo de que tudo que o aluno
precise esta no LD.

Com este intuito, objetivamos compreender como os livros didaticos trabalham o
ensino lexicografico, e como eles, através de seus glossarios empregam para os alunos os
sentidos das palavras apresentadas nos textos. A projecdo que o sujeito-autor faz a partir do
imaginario de que o aluno desconhece o significado de um vocabulo pode apresentar, em seu

glossario e/ou vocabulério, significados do Iéxico vistos como transparentes, cristalizados.
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Diante dessa perspectiva, Orlandi (2001) enfatiza que, ao considerarmos 0s
instrumentos linguisticos como concepgdo do saber metalinguistico na escola, ndo o pensamos

como simples uso de um artefato:

Mas da construcdo de objetos historicos, com consequéncias sobre as politicas
das linguas. Quando se constroi uma gramatica, um dicionério, de imediato
impde-se a questdo do ensino. Ndo falamos, entdo, dessa perspectiva, na
funcdo da gramatica ou do dicionério na escola, mas do funcionamento deles
na relagcdo do sujeito com a sociedade na histéria. Ndo se trata apenas de
aplicagdo, mas da constituicio do saber e da lingua, na instituicéo.
(ORLANDI, 2001, p. 8).

Quando dizemos sobre o funcionamento da gramaética e do dicionério, relacionamos a
constituicdo do saber e da lingua do sujeito com a sociedade e histéria. E lingua, do ponto de
vista estrutural, seria um conjunto de regras, sistema de signos que vao ordenar, estabelecer
regras para uma determinada comunidade; a gramatica seria 0 instrumento que se usa para
ensinar essas regras da lingua, ou seja, o processo de didatizacdo da lingua serve para
instrumentalizar o ensino, a que traz elementos para ensinar.

O livro didatico, como ja mencionamos, também considerado um instrumento
linguistico, no caso, vai condensar, substituir, e trazer para a escola, 0 ensino normativo,
padronizado da lingua, de modo semelhante ao que ocorre no funcionamento da gramatica e do
dicionario.

Um elemento fundamental nas discussdes sobre o processo de gramatizacéo no Brasil
é a instituicdo da Lingua Portuguesa como lingua nacional (oficial de Estado). E possivel
ampliar os estudos sobre a gramatizacao considerando as politicas publicas de lingua amparadas
pelo Estado.

No préximo item, vamos destacar os quatro periodos do processo de gramatizacdo do

portugués do Brasil.

2.2 Periodo de gramatizacéo do portugués do Brasil

No Brasil, 0 processo de gramatizagdo teve seu inicio no século X1V, quando

A lingua portuguesa atravessou o Atlantico e teve sua norma escrita
organizada pela graméatica de Ferndo de Oliveira e Jodo de Barros,
apresentando um funcionamento juridico-administrativo que assegura o poder
da realeza, exaltada pela literatura, utilizada nas tradugdes e j& comeca a ser
ensinada. (MARIANI, 2004, p. 11).
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A gramatica se torna, a partir de entdo, uma técnica geral de aprendizagem que deve
ser aplicada a todas as linguas.
Mariani (2004) explicita sobre o imaginario de unidade linguistica criado por Portugal

para o Brasil:

Aos olhos da metrépole, a lingua falada no Brasil precisa continuar sendo a
continuidade da imaginaria homogeneidade que confere o carater nacional a
Portugal. Mas os processos histéricos, como se sabe, sdo continuidade e
mudanga, sempre. (MARIANI, 2004, p. 13).

Uma das caracteristicas do conjunto de estudos que marcam os estudos do portugués
no Brasil nesse momento é o trabalho de demonstrar que o portugués que aqui se falava e
escrevia era diferente do portugués de Portugal. “No Brasil, o Portugués incluia palavras de
origem africana e indigena bem como palavras do portugués que no Brasil significavam
diferentemente que em Portugal”. (GUIMARAES, 1996, p. 127).

Guimardes (1996) apresenta quatro periodos para 0 processo de gramatizacdo
brasileira do portugués e instituicdo da lingua portuguesa no Brasil, vejamos sucintamente cada
uma delas:

Primeiro periodo: compreende desde a “descoberta” em 1500 até meados da primeira
metade do século X1X, periodo caracterizado por ndo haver estudos de lingua portuguesa feitos
no Brasil.

A lingua portuguesa é falada por um pequeno numero de pessoas (grandes
proprietarios, letrados, pequena minoria de funcionarios, senhores de engenho). A lingua dos
indios predominava como uma espécie de lingua franca, chamada de “lingua geral” falada pela
maioria da populacdo. Porém, no decorrer desse periodo, o portugués é ensinado nas escolas
catdlicas e utilizado em documentos oficiais, tanto que ja aparece como lingua de Estado.

Também é desta fase o Dicionario da Lingua Portuguesa de Antonio Moraes Silva
(1789) e o Epitome da Grammatica da Lingua Portuguesa (1813).

Segundo periodo: compreende desde a segunda metade do século XIX até fins dos
anos de 1930, do século XX. E publicado, em 1857 o VVocabuléario Brasileiro de Bras da Costa
Rubim para utilizar como complemento aos dicionarios da lingua portuguesa. Periodo também
conhecido pela famosa polémica entre José de Alencar e Pinheiro Chagas, que critica Alencar
em relacdo a linguagem usada em Iracema. Outra polémica conhecida se da entre Carlos de
Laet e Camilo Castelo Branco, escritor portugués.

Em 1881, Jalio Ribeiro publica a Gramatica Portuguesa, que depois foi reeditada

diversas vezes, distanciando, desse modo, da influéncia direta de Portugal. Julio Ribeiro é
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reconhecido como precursor do processo da gramatizagdo do portugués no Brasil. O
responsavel por pér em curso o processo de gramatizagdo brasileira do portugués, abrindo um
processo novo nos estudos de lingua. (GUIMARAES, 2004).

A partir dai, surgiram varias gramaticas importantes nos anos subsequentes escritas
pela linguagem que se fala no Brasil.

Nesse periodo, em 1897, foi fundada a Academia Brasileira de Letras, com o propdésito
de zelar pela cultura da lingua e literatura nacional.

Terceiro periodo: inicia-se no final dos anos trinta, com a fundacgéo das Faculdades de
Letras no Brasil as quais abrem espaco para pesquisas sobre assuntos relativos a linguagem que
até entdo era ligada a um pardmetro literrio e ao ensino. Periodo conhecido pelo
reconhecimento da lingua falada no Brasil.

Em 1941, ¢ lancada a primeira edi¢cdo de Principios de Linguistica Geral de Mattoso
Camara, e, em 1954, é lancada a segunda edicao.

Um outro acontecimento relevante é o primeiro acordo ortografico, em 1943, com
distingdes da ortografia de Portugal. Nessa mesma década, ocorre o debate sobre a mudanca e
denominacdo de lingua brasileira, posicionando um lugar de identidade da lingua falada no
Brasil em constituicdo de uma identidade nacional.

Em 1958, foi produzida a NGB (Nomenclatura Geral Brasileira), com o intuito de
padronizar a gramatica, a fim de que as gramaticas escolares que fossem produzidas apos essa
data seguissem regularmente a nomenclatura.

Em 1970, Mattoso Camara lanca a primeira gramatica descritiva cientifica feita no
Brasil — Estrutura da Lingua Portuguesa.

Quarto periodo: inicia-se a partir de 1965; caracterizado pela instituicdo da linguistica
nos cursos de graduacdo em Letras através de decisdo do Conselho Federal de Educacao; e
criacdo do curso de pds-graduacao em Linguistica na USP e Unicamp. A partir dai, surgiram
varias pos-graduacdes de diversas modalidades referentes a Linguistica no pais.

O Novo dicionario Aurélio (1975), de Aurélio Buarque de Hollanda Ferreira, se
transforma no dicionario oficial do portugués do Brasil.

Observamos que o segundo periodo de gramatizagéo foi o que instaurou fortemente os
instrumentos tecnoldgicos sobre a lingua; foi quando surgiu o sentimento de nacionalizacdo da
lingua, o que fez com que muitos escritores evocassem o nacionalismo linguistico e amor a
Patria, ndo apenas no meio literario, como também na politica e espacgo juridico, devido a

independéncia da coldnia brasileira. Nesse periodo, alguns gramaticos conservadores foram
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contrarios a essa concepcao, outros lutaram por uma lingua com discursividade propria, ligada
da mesma forma com a lingua do colonizador e as linguas indigenas e africanas.

Pfeiffer (2001) aborda esse importante periodo:

O processo de gramatizacdo brasileiro se da em torno de uma busca pela
especificidade do portugués do Brasil em relacdo ao de Portugal: é um
movimento pela diferencia¢do, através da busca pela unidade. Marca-se,
especialmente, a diferenca de ritmo de fala e do léxico, estabelecendo
categorias como brasileirismos, africanismos e indigenismos. (PFEIFFER,
2001, p. 72).

Com intuito de afirmar sua supremacia, a partir do século XVIII, o portugués se impde
guando o governo de Portugal obriga o ensino da lingua portuguesa nas escolas e institui que a
lingua do Brasil era o portugués.

A esse respeito, Dias (2007) traz uma reflexdo quanto a producéo de gramaticas de

ensino de lingua portuguesa:

Produzir graméticas no sentido de fornecer uma identidade/unidade a lingua
portuguesa do Brasil enquanto idioma do brasileiro, destacando a sua
especificidade em relagdo a lingua portuguesa de Portugal, constitui-se numa
pratica que se insere naquilo que denominamos de pertinéncia linguistica a
uma unidade enquanto idioma. (DIAS, 2007, p. 185).

Logo, a carta régia de 1727, escrita por D. Jodo V, ordenou aos jesuitas ensinarem
portugués aos indios. Marqués de Pombal oficializou a lingua portuguesa no Brasil e proibiu o
ensino de linguas indigenas nas escolas dos jesuitas, apagando, dessa forma, a histéria dos
indios, dos negros e de uma grande parcela da populacéo que utilizava a lingua geral.

Mariani (2003) corrobora ao afirmar sobre a institucionaliza¢éo da lingua:

A lingua portuguesa, instituicdo da nacdo portuguesa, foi institucionalizada na

col6nia, ou seja, foi necessario um ato politico-juridico — o Diretério dos

indios — para institucionalizar, oficializar de modo impositivo que era essa, €

apenas essa, a lingua que devia ser falada, ensinada e escrita exatamente nos

moldes da gramatica portuguesa vigente na Corte. (MARIANI, 2003, p. 13).

Através dessas reflexdes que se estabeleceram entre a lingua portuguesa de Portugal e

sua variedade falada no Brasil, temos a clara concepgdo que houve questdes de politicas
linguisticas atuando sobre as linguas, através da imposi¢do da lingua, enquanto acdo advinda
do Estado, atuando de modo intervencionista nas representacoes e relagdes dos sujeitos falantes,
pois quando 0s portugueses chegaram aqui, encontraram com uma grande quantidade de novas
linguas e dialetos. Com o objetivo de disseminar a lingua colonizadora, foram criadas as

politicas de lingua para delimitar, silenciar os espacos de enunciagao das linguas colonizadas.
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Orlandi (2007) assevera que 0 processo de gramatizagdo no Brasil assegurou ao sujeito
cidad&o brasileiro a constitui¢do da lingua nacional.

A gramatizacdo do portugués brasileiro, além de ser um processo de
construcdo de um saber sobre a lingua nacional, tem como consequéncia algo
mais substancial e definidor: a constituicdo de um sujeito nacional, um
cidaddo brasileiro com sua lingua prépria, visivel na gramatica. Individualiza-
se 0 pais, seu saber, sua lingua, seu sujeito politico social e suas institui¢des.
(ORLANDI, 2007, p. 55).

Nessa perspectiva, podemos dizer que, através da luta pela valorizagdo da lingua
nacional, houve o reconhecimento do sujeito cidad&o brasileiro e de sua lingua.

Xavier (2007), ao abordar o processo de gramatizacao, afirma que:

A gramatizagdo, segundo Auroux, inicia-se a partir do primeiro saber
metalinguistico de uma lingua dada, e embora seja dificil definir até onde vai
esse processo de gramatizacdo, é possivel entender o que significa para uma
lingua “ser gramatizada” — é quando se pode falar ou ler, isto &, aprender essa
lingua a partir apenas dos instrumentos linguisticos disponiveis. (XAVIER,
2007, p. 267).

Diante desse cenario, é possivel concluir que o processo de gramatizacdo teve como
finalidade fixar a lingua, facilitar a aprendizagem e permitir aos estrangeiros aprender o idioma
e a necessidade de se considerar as linguas como homogéneas, independente dos locutores, dos
espacos e das circunstancias. Assim, “[o] processo de gramatizacdo, funcionando como
instrumento de estabilizacdo, pressupde o estancamento da lingua a ser gramatizada, apagando
outras linguas que produzem as instabilidades e polémicas em torno da lingua que falamos”
(PFEIFFER, 2001, p. 168); torna-se um meio de criar o efeito da unidade e transparéncia da
lingua para que esta possa ser cobrada em termos rigorosos de adequacao as regras por parte de
SEeus USUArios.

A seguir, vamos abordar os instrumentos linguisticos, dentre eles, o livro didatico, o
dicionério e o glossario trazendo para a discusséo as condi¢des de producdo, a funcdo-autor e 0

efeito-leitor.

2.3 Os instrumentos linguisticos: o livro didatico, o dicionario e o glossario

Quando falamos em instrumentos linguisticos, Auroux (2014, p. 70) afirma que:

A gramatica ndo é uma simples descricdo da linguagem natural; é preciso
concebé-la também como um instrumento linguistico: do mesmo modo que um
martelo prolonga o gesto da méo, transformando-o, uma gramética prolonga a
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fala natural e d& acesso a um corpo de regras e de formas que ndo figuram juntas
na competéncia de um mesmo locutor. (AUROUX, 2014, p. 70).

Sob esse ponto de vista, a gramatica é concebida como instrumento linguistico que ndo
deixa inviolada a pratica de linguagem dos homens, pois as linguas evoluem, é uma pratica
continuista, um processo.

Nesse sentido, esta pesquisa se inscreve na perspectiva discursiva da linguagem que
considera a relagdo entre lingua, historia e sujeito. Dessa forma, pensar a lingua enquanto forma
material implica compreendé-la como opaca, considerando a transparéncia do sentido,
geralmente presente nos materiais didaticos, como efeito ideologico.

Vamos apresentar brevemente cada instrumento linguistico aqui mencionado.

v" Livro didatico:

Tomar o livro didatico como objeto de estudo em nosso trabalho, tendo em vista que
0 LD é o material educativo mais usado nas escolas, implica dizer que, apesar de ser
considerado de pouca importancia por alguns estudiosos e colegas de trabalho, esse material
por muito tempo foi referendado como sendo a “muleta” do professor em sala de aula, fato pelo
qual esse dizer cristalizou-se por um bom tempo. Podemos aferir que, ao longo dos tempos, 0
livro didatico foi conquistando espaco e dominio nos ambientes escolares; uma das possiveis
causas para a caracteristica foi de quando a escola passou a receber um maior nimero de alunos
e, naquele periodo, faltavam profissionais capacitados para o exercicio da profissdo, o que
resultou em aumentar o numero de livros didaticos, pois nele havia a maneira de como ensinar
aos alunos e professores que ainda nao tinham a formacéo adequada. Nesse contexto, “os livros
didaticos surgem para suprir a lacuna de conhecimento desses professores, a ponto dagueles
passarem a ser responsaveis pelas aulas destes”. (SCHRODER, 2013, p. 198).

Ao tomarmos como nosso objeto de estudo o livro didatico de lingua portuguesa, é
necessario considera-lo imerso em um contexto sécio-histérico-politico e refletir sobre a
conjuntura que o envolve, o que nos dara aporte e subsidios para compreendermos sua
constituicao.

N&o podemos negar que ja foram desenvolvidas varias pesquisas relacionadas ao livro
didatico, entre elas: veiculo de valores culturais e ideologicos; controle do Estado; mercado
editorial; investimentos publicos etc.; o que também néo deixa de ocupar um lugar fundamental,
mas ainda poucas sdo as reflexdes que buscam estudar e/ou problematizar seu funcionamento

discursivo, pois no dizer o discurso € formulado.
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Orlandi (2012) define que a linguagem se materializa pelo processo de formulagdo. A

autora afirma que:

E na formulacio que a linguagem ganha vida, que a memdria se atualiza, que
o0s sentidos se decidem, que o sujeito se mostra (e se esconde). Momento de
sua defini¢do: corpo e emocdes da/na linguagem. Sulcos no solo do dizer.
Trilhas. Materializacdo da voz em sentidos, do gesto da mdo em escrita, em
traco, em signo. Do olhar, do trejeito, da tomada do corpo pela significacéo.
E o inverso: os sentidos tomando corpo. Na formulagéo — pelo equivoco, falha
da lingua inscrita na histdria — corpo e sentido se atravessam. (ORLANDI,
2012, p. 9).

Dessa forma, a formulacéo é de grande importancia para 0 nosso estudo, pois, para
produzir um gesto simbolico de interpretacdo, o sujeito formula sentidos, o sujeito diz o que diz
atravessado por uma historicidade, atravessado por uma ideologia, € pela formulacdo que
sujeito e sentido se constituem. Assim, quando se recorre a Andalise de Discurso, no que se
refere aos sentidos, pode-se afirmar, sujeito e sentido ao mesmo tempo, se constituem, visto

que soO ha sujeito na/pela linguagem. Segundo Pécheux (2014):

uma palavra, uma expressdo ou uma proposicdo nao tem um sentido que lhe
seria “proprio”, vinculado a sua literalidade. Ao contrario, seu sentido se
constitui em cada formagdo discursiva, nas relagbes que tais palavras,
expressdes ou proposicdes mantém com outras palavras, expressdes ou
proposicdes da mesma formacéo discursiva. (PECHEUX, p. 147).

Com base nessa afirmacdo, vemos que os sentidos ndo sao literais, dependem da
historicidade que os constitui, da inscricdo do sujeito em uma formacéo discursiva. Quando
voltamos nosso olhar ao livro didatico, em especial ao ensino do léxico, é necessario estabelecer
uma reflex@o sobre os efeitos de sentido que esse material produz, pois cada sujeito mobiliza
um gesto de interpretacao, de acordo com suas condicdes de producdo, formacdes discursivas
que o atravessam. Segundo Pécheux (2014, p. 147), as formagdes discursivas sdo: “... aquilo
que, numa formacéo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢do dada, numa conjuntura
dada, determina o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um
sermdo, de um panfleto, de uma exposicao, de um programa etc.).”, ou seja, as palavras mudam
de sentido ao passarem de uma FD para outra, relacionadas com as diferentes posi¢des que o
sujeito ocupa no interior do discurso; dessa forma, podemos dizer que as FDs sdo espagos em
que ocorrem a constitui¢do dos sentidos e do sujeito.

Seguindo essa compreensao, gostariamos de salientar alguns aspectos sobre o periodo

em que se instituiu a lingua portuguesa no Brasil, dai o surgimento dela como disciplina e o
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desenvolvimento do livro didatico no Brasil; alicercamos essas informac6es nos estudos de
Soares (2002).

Ao considerar a historia da constitui¢do da lingua portuguesa como disciplina, convém
lembrar que, tardiamente ela passou a fazer parte do curriculo escolar brasileiro. No Brasil
Colonial, conviviam trés linguas: a lingua portuguesa, a lingua geral e o latim. O portugués era
a lingua do colonizador, predominava entre os falantes da colénia. A lingua geral provinha das
linguas indigenas do tronco tupi, o que condensou numa lingua comum, era a lingua que mais
prevalecia no convivio social, comunicagédo e evangelizacdo. Através dela, evangelizavam e
nomeavam as plantas e os animais, era como se fosse a primeira lingua, tanto dos indios quanto
dos filhos dos colonizadores. O latim, advinda por intermédio dos jesuitas, respaldou todo o
ensino fundamental e superior.

A lingua portuguesa era usada na alfabetizacdo de criancas provenientes de classes
privilegiadas (minoria), ndo era tido como um componente curricular, mas como instrumento
para alfabetizar. Apds essa fase, o ensino se dava através do latim, por um programa de estudos
denominado Ratio Studiorum, da Companhia de Jesus, com énfase na gramatica em latim e da
retorica.

A primeira gramética de lingua portuguesa foi publicada em 1536 (Gramaética de
Ferndo de Oliveira), como também foram publicadas outras gramaticas no transcorrer do século
XVII e a partir dos anos 50 do século XVIII; ainda ndo havia sistematizacdo suficiente para a
lingua portuguesa constituir-se como disciplina curricular.

Através da reforma pombalina, com objetivo de asseverar o poder sobre as colonias,
na segunda metade do século XVIII, o uso da lingua portuguesa torna-se obrigatério, sendo
proibido o uso de outras linguas.

Porém, era notorio que o idioma portugués ainda nao se constituia para ser denominado
de disciplina curricular, pois ler e escrever em portugués, assim como conhecer sua gramatica,
dispunha de carater instrumental, ou seja, era usado para aperfeicoar o aprendizado da
gramatica latina.

Uma das contribuicfes para a lingua portuguesa garantir espaco no curriculo escolar
foi a publicagéo, em 1746, do livro “O verdadeiro método de estudar”, de Luiz Antonio Verney.
Nesse material, € proposto pelo autor alfabetizar e estudar a gramatica da lingua portuguesa,
precedida ao estudo da gramatica latina.

Portanto, é somente no final do século XIX que a lingua portuguesa ganha espaco,
compde-se como area de conhecimento e objeto de estudo. O latim vai perdendo gradualmente

seu valor de ensino, sendo excluido dos ensinos fundamental e médio. Nesse periodo, para
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legitimar a importancia de estudar gramatica nas escolas, ocorre a publicacdo de varias
gramaticas de lingua portuguesa escritas por professores e dirigidas a seus alunos. Outro fato
historico foi a instituicdo do Colégio Pedro 11 (1837), no Rio de Janeiro, que promoveu o padréo
do ensino de lingua no Brasil ao longo de décadas. Notoriamente, os professores que
lecionavam nesse Colégio foram autores dos principais livros de gramatica e retorica dos
séculos XIX e XX. Entre eles, Fausto de Barreto e Carlos de Laet com a publicacdo em 1895,
da Antologia Nacional, graméatica que perdurou por mais de setenta anos no ensino de
Portugués, chegando em sua 432 edicdo, em 1969.

Entre os anos de 1950 a 1960, de acordo com Pietri (2010), a unido de gramatica e
livro de textos consolida-se de forma progressiva, de modo que 0s manuais passaram a integrar
atividades de vocabulario, redacdo, gramatica e interpretacdo. “Momento que comega a ser
transferida ao livro didatico (ao seu autor) a tarefa de preparar aulas e exercicios, teria
intensificado, o processo de depreciag¢do docente.” (PIETRI, 2010, p. 74).

Também, conforme Carmagnani (1999), na década de 60, assinaram um acordo MEC-
e 0 governo dos Estados Unidos, e dentre um dos objetivos desse acordo foi a possibilidade de
distribuicéo gratuita dos LDs no Brasil; porém, havia controle americano em varios niveis das
escolas no Brasil, pois muitos eram traduzidos para o portugués e os que eram produzidos no
Brasil passavam por um controle de conteudo rigido.

Ainda, segundo Pietri (2010), na década de 70, com a popularizacéo do aceso a escola,
devido as reformas e decretos que foram implementadas pela democratizacdo do ensino e
também as reivindicac¢fes das camadas populares ganhando forca, os filhos dos trabalhadores
puderam frequentar as aulas, o que aumentou significativamente a quantidade de alunos
matriculados e gerou a necessidade de contratacdo maior de professores. Assim, devido a
emergéncia em contrata-los, muitos ndo tinham qualificacdo adequada, o que culminou a
ampliarem os cursos de formacdo para esses profissionais. Além dos conteudos de lingua e
literatura, entraram em cena contetidos de pedagogia e didatica nesses cursos de formacao.

Nesse processo, de acordo Silva (2017), a instauracdo da Linguistica também
possibilitou a ruptura do ensino tradicional, o Ministério da Educacdo articula com a
comunidade académica, a construgédo de projetos, legislacdes, programas, trabalhos de comité
de pesquisa, propostas que dao sustentacdo a Ciéncia. A partir de 1985, é criado o Programa
Nacional do Livro Didatico, uma de suas metas € atender todos os alunos de todas as escolas
do pais, de 1% a 8° série e tem como componente curricular, Comunicacdo e Expressao e

Matematica.
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Schroder (2013) diz que a partir de 1990, os livros publicados passam a ser avaliados
pelo PNLD.

Nesse breve historico sobre os livros didaticos, pudemos observar trés momentos
distintos em que o livro didatico percorreu desde sua instituicdo no Brasil. No primeiro
momento, houve a contemplacdo do livro didatico, como se sO nele estivessem o certo e
verdadeiro. Num segundo momento, houve o desprezo por esse material didatico, como se fosse
fraqueza segui-lo, abandono ao livro de toda forma; e nesse terceiro momento, o LD ¢é
reconhecido como um material didatico, e ocupa o seu lugar, ele ndo é unico, ndo é sozinho,
ndo é descontextualizado, mas tem o seu funcionamento e contribui muito para o trabalho do
professor.

O livro didatico é importante, mas a forma como trabalhamos com ele é mais
importante ainda, € o professor que direciona como pode trabalhar de maneira mais efetiva o
seu funcionamento.

Nesse contexto, vimos a importancia que estes tém na vida de muitos educadores e
alunos, por contribuirem com o processo educativo, serem um material fundamental nas escolas
gue ndo contam com outros recursos didaticos, e por serem considerados um instrumento capaz
de refletir o curriculo norteador da Educacéo, € necessario o professor reconhecer as limitacdes
desse objeto, refletir, problematizar e reconstruir novas maneiras de olhar e analisar esse objeto
de ensino, compreendido por nds como um objeto discursivo.

Para darmos continuidade a nossa pesquisa, abordaremos acerca do glossario e dos

dicionarios.

v" Dicionarios e glossarios:

De acordo com Auroux, “a listagem de palavras ¢ entdo a técnica elementar que ¢ a
base de todo dicionario” (AUROUX, 2008, p. 16). Nessa perspectiva, “os instrumentos
linguisticos sdo vistos como um saber que funciona na aquisi¢cdo dos dominios da escrita, da
lingua e da enunciagdo. Compreender a historicidade dos dicionarios implica considerar sua
existéncia (aparecimento, transformacao, substituicdo) no tempo e no espago.” (NUNES, 2008,
p. 92). Ao reconhecermos a materialidade linguistica dos dicionarios, torna-se importante
estudar sobre seu funcionamento linguistico.

Muitas vezes, o dicionario € visto apenas como a finalidade de uma pesquisa, um
dispositivo de forma que quando surge uma incerteza no leitor, o dicionario esta a disposicao

para suprir essa duvida.
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Quando tomamos o dicionario como instrumento linguistico, vamos além de supor
como serventia para tira-davidas. Logo, “ver o dicionario como um discurso implica em
desestabilizar aquilo que aparece como uma certitude e explicar os gestos de interpretacéo que
subjazem as formula¢des dos verbetes” (NUNES, 2006, p. 11). Nesse limiar, & preciso pensar
o dicionario ndo apenas como algo para consulta de um tira duvidas, é necessério pensar em
sua historicidade de sentidos.

Dessa forma, o dicionario, tomado como uma ferramenta de ensino e, objeto
discursivo, na Anélise de Discurso, € constituido historica e discursivamente de acordo com as
condigdes de producdo dos sujeitos em determinadas formagdes discursivas; esse objeto
possibilita a reflexdo sobre a lingua na historia, de acordo com os discursos em circulagdo e o
que esses discursos significam - “um modo de fazer histéria do dicionario que leva em conta
suas condicGes de producdo em determinadas conjunturas, bem como os efeitos de sentido que
eles condicionam a partir de sua materialidade textual, incluindo-se ai os mecanismos
definitorios.” (NUNES, 2003, p. 10). Assim, é possivel, pelo modo de o dicionario ser um
objeto discursivo, observar as formas como o sujeito — afetado pelo politico e pelo simbdlico,
constituido como ser historico-social de acordo com o funcionamento da ideologia - produz

linguagem.

v" Glossérios:

Os glossarios “introduzem notadamente o fato de explicar uma palavra mais dificil por
palavras mais faceis” (AUROUX, 1992, p. 72). De acordo com Auroux (1992), as listas de
palavras sdo consideradas uma das técnicas mais antigas do saber linguistico da humanidade,
eram usadas na circulacdo de discursos, para fins mais especificos como denominar um tipo de
planta, profissdo. Através dessas listas, surgiram os glossarios e os dicionarios.

Nessa perspectiva, os glossarios circulam como espagos proficuos de producdo de
sentido, trabalham para controlar o que pode e deve ser dito/compreendido em um dado espaco
discursivo. Estdo sempre atrelados a uma outra discursividade. Eles ndo se constituem por si
s0. Nesse caso, 0s glossarios estdo atrelados ao LD, como espago de controle de sentido.

O funcionamento de um glossario diferencia-se do dicionario; Petri e Medeiros (2013)

afirmam que:

Um glossério, qualquer que seja, ndo tem 0 mesmao estatuto do dicionario: este
se apresenta na sociedade como lugar de consulta da lingua — monumento de
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um patriménio — e, como tal, adentra espacos escolares e institucionais,
espagos privados e publicos quaisquer. J& o glossario ndo se apresenta como
tal; outro leitor ai se inscreve. Grosso modo, diremos que se destina a um
publico mais especifico; mais restritos sdo os seus espagos de circulacdo. Se
um dicionario produz o efeito de completude, diremos que, no glossario, o
efeito é outro, o da parte especial e especifica da lingua, isto é, o glossario
aponta para uma especificidade qualquer. (PETRI; MEDEIROS, 2013, p. 51).

Dessa forma, o glossario e dicionario se diferem na medida em que o dicionario
abrange mais espacos de veiculagdo; o glossario, por sua vez, esta mais restrito ao espaco da
sala de aula, faz parte do texto no livro didatico: “[...] ¢ como se houvesse algo ainda a ser dito,
a ser destacado, que ndo se esgota no texto e que se faz em outro lugar”. (MEDEIROS, 2016.
p. 81).

Como forma de compreender e estabelecer relacbes entre dicionario, glossario e
vocabulério, Petri (2020) diz que apesar de caminharem lado a lado e fazerem parte do processo
de gramatizagdo da lingua, ao se constituirem por meio de uma lista de palavras, organizados
em ordem alfabética, “os vocabularios se aproximam dos glossarios, alternando-se com eles e
constituindo, juntos, um patrimonio linguistico [...]” (PETRI, 2020, p. 289); no entanto, eles
(vocabularios e glossarios) se diferenciam, visto que os glossarios déo suporte ao livro didatico
ou a uma determinada obra de ficgéo.

Assim, consideramos que 0s glossarios se inscrevem como forma de controlar os
sentidos, como se aluno e professor ndo pudessem pensar outra coisa, a ndo ser os sentidos
determinados pelo autor, sentido unilateral, para que tanto alunos e professores tenham a mesma
interpretacdo. Nesse gesto, o autor “[n]do deixa a palavra correr solta; arranca de 1& para formar
outro corpo: um glossario que reenvia ao texto e denuncia assim um lugar de lingua. Sobre a
lingua, uma vez que separa certo numero de palavras, classifica-as e/ou sobre elas propde
sinonimias, defini¢des, explicagdes” (MEDEIROS, 2016, p. 80). Poderiamos considerar aqui
que os glossarios trazem o sentido de dizer novamente, reforcar, assegurar, definir o sentido
que tal Iéxico pode ter no texto, propde um sentido e ndo outro.

Nessa perspectiva, atraves desses gestos do autor, abordaremos, no decorrer deste
estudo, as marcas que o0 autor mobiliza para compreendermos a fungdo-autor e efeito-leitor em

relacdo ao livro didatico.

2.4 A nocao de sujeito: fungdo-autor e efeito-leitor de livro didatico

Com base na concepcéo de sujeito do discurso da teoria pecheuxtiana, em relagdo aos

desdobramentos das nocdes de forma e posicdo-sujeito, para a Analise de Discurso, 0 sujeito
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ndo é o individuo (este é o sujeito empirico), ele é o sujeito do discurso, pois ocupa um lugar
social, uma posicao na esfera discursiva, que traz consigo marcas do ideoldgico, do social, do
historico e tem a iluséo de ser a origem e a fonte do sentido.

Nesse viés, 0 processo de assujeitamento acontece quando o sujeito se identifica
(inconscientemente) com a formagéo discursiva que mais lhe interpela e o sujeito se coloca
como origem de si, considerando sempre ja sujeito, isso por questdo dos esquecimentos.
Pécheux (1975) denomina esquecimento n°® 2 aquele em que “todo sujeito-falante “seleciona”
no interior da formacao discursiva que o domina”, ou seja, o sujeito tem a ilusdo de ter o
controle sobre o que diz. No esquecimento n° 1, o sujeito considera que é origem do sentido.
Por consequéncia desses esquecimentos, 0 sujeito se constrdi na sua ilusdo de ser uno, centro e
origem do que diz, quando, na verdade, retoma um sentido que ja existia antes do sujeito.

Nesse sentido, corroboramos com Pécheux (2014, p. 145) ao afirmar que o sujeito ndo
¢ vazio, “ha o processo de interpelacao-identificagcdo que produz o sujeito no lugar deixado pelo
vazio”, ou seja, ele € preenchido/interpelado por uma certa formagao discursiva que o atravessa,
a qual esta ligada a formacdes ideoldgicas que podem ser determinadas como um conjunto de
representacdes simbdlicas que determinam relagfes com a posi¢édo dos sujeitos, sendo que uma
formacao discursiva sempre € heterogénea, apresenta elementos que vém de outras formacdes
discursivas.

Desse modo, € pela forma-sujeito que o sujeito do discurso se inscreve em uma

determinada FD, se identifica e se constitui sujeito. Pois, de acordo com Pécheux (2014),

A interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificac&o (do sujeito) com a formag&o discursiva que o domina (isto €, na
qual ele é constituido como sujeito): essa identificacdo, fundadora da unidade
(imaginéria) do sujeito, apoia-se no fato de que os elementos do interdiscurso
(sob sua dupla forma, descrita mais acima, enquanto “pré-construido” e
“processo de interpelagdo”) que constituem, no discurso do sujeito, os tragos
daquilo que o determina, sdo re-inscritos no discurso do proprio sujeito.
(PECHEUX, 2014, p. 150).

Ancorados nessa Vvisao tedrica, é interessante frisar que a partir do lugar de onde o
sujeito do discurso fala, é constitutivo do que ele diz, os efeitos de sentido do seu discurso sdo
construidos a partir do lugar imaginario de onde ele se encontra e se inscreve em uma
determinada Formacé&o Discursiva (FD).

Nessa perspectiva, buscamos compreender o funcionamento da fungéo-autor e efeito-

leitor que os autores de livro didatico mobilizam, também observaremos a maneira como esses
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discursos sdo produzidos nos LDs para, em seguida, iniciarmos nosso gesto de analise neste
trabalho.

Nessas condi¢des, atraves da teoria da Andlise de Discurso, buscamos compreender 0s
glossarios em LDs a partir de alguns conceitos basilares para nosso estudo, como a posi¢éo-
sujeito, visto a maneira como o autor se inscreve em outras formagdes discursivas de forma a
criar sua identidade docente; a funcdo-autor - em que ele projeta-se na voz de professor; dessa
maneira, metodicamente direciona ao sujeito-professor comandos de como proceder em cada
atividade desenvolvida no livro didatico; e por fim, o efeito-leitor - constrdi antecipadamente a
visdo de aluno no processo de deduzir aquilo que o sujeito-aluno poderia ndo entender, no caso
dos glossarios, ele antecede a voz do aluno.

Orlandi (2012) corrobora sobre a funcéo-autor e o efeito-leitor, ao afirmar que um
sentido pode ser produzido através de confrontos (efeitos) que surgem entre os interlocutores,

ou seja:

A fungdo-autor tem seu duplo no efeito-leitor. E isto estd constituido na
materialidade do texto. N&o se pode falar do lugar do outro; no entanto, pelo
mecanismo de antecipacgdo, 0 sujeito-autor projeta-se imaginariamente no
lugar em que o outro o espera com sua escuta e, assim, “guiado” por esse
imaginario, constitui, na textualidade, um leitor virtual que lhe corresponde.
(ORLANDI, 2012, p. 61).

Nesta esteira, compreendemos que a funcdo-autor compde “uma relagdo organizada —
em termos de discurso - produz um efeito imaginario de unidade (com comego, meio,
progressao, ndo contradi¢ao e fim)” Orlandi (2012, p. 65). Notamos que essa imagem de efeito
de unidade se faz presente nos livros didaticos, a ideia de progressao no livro é como se 0
“saber” fosse trilhado de forma gradativa, um percurso — COmMego, Meio, progressao -, a néo
contradicdo, estaria no glossario, como se naturalizassem sentidos ja estabilizados pelo autor,
como efeito de unidade. Quando pensamos em verbetes dos glossarios, essa ideia de progressao
fica a desejar, pois o glossario estanca o sentido da palavra, dando efeito de Unico. Dessa forma,
é como se, imaginariamente e determinantemente, o sujeito na funcdo-autor € colocado como
“origem do sentido” e responsavel por sua producdo, de modo que determinasse as palavras
gue podem e devem constar no glossario. Ao construir a imagem de um leitor virtual
(idealizado), espera-se que os sentidos sejam lidos de acordo com o0 que 0 autor propde; nesse
contexto, o leitor esbarra com uma leitura orientada pelo autor e a outra que ele produz ao criar
seus proprios sentidos. Assim, “o efeito-leitor € uma fungao do sujeito com a fung¢do do autor”

(ORLANDI, 2012, p. 66). “O efeito-leitor se da no reconhecimento — identificacdo do sujeito,
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gesto de interpretacdo — de uma leitura no meio das outras. Como sabemos, ndo ha fecho e ndo
ha inicio definitivos. Esses sdo limites imaginarios” (ORLANDI, 2012, p. 70).

Nessa direcdo, o sujeito-autor, ao imaginar (idealizar) um leitor para o seu discurso,
deixa suas marcas; podemos dizer que esse imaginario de leitor que o autor idealiza nos leva a
afirmar que: “um discurso ¢ sempre pronunciado a partir de condigdes de produgdo dadas”
(PECHEUX, 2014, p. 76). Dessa forma, a constituicdo do efeito-leitor se d& através das
formagdes imaginarias que consistem, segundo Pécheux (2014, p. 82) “o que funciona nos
processos discursivos é uma série de formacg6es imaginarias que designam o lugar que A e B se
atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem do proprio lugar e do lugar do
outro”. Para complementar esse pressuposto, Pécheux (2014) acrescenta a essas condi¢des de
producao o “referente”, que podemos chamar de “contexto” e a “situa¢do”, a partir do ponto de
vista do sujeito ou ao que ele se refere; no qual vamos designar como elemento C em nossa
analise.

Vejamos a construcdo desse imaginario em nosso trabalho. Por um lado, temos a
imagem do (funcdo-) autor (A) sobre o (efeito-) leitor (B) referente ao livro didatico/glossario
(C). Dessa forma, fica evidenciado, no LD, o gesto de interpretacdo do autor de livro didatico
sobre o elemento B e, por conseguinte, revela o imaginario desse elemento B em relagéo ao seu
referente, ou seja, ao glossario.

As formagdes imaginarias, assim como o efeito-leitor, sustentam-se no mecanismo de
antecipacdo. Pécheux (2014) faz a seguinte afirmacgdo: “[...] existem nos mecanismos de
qualquer formacdo social regras de projecdo, que estabelecem as relacfes entre as situacdes
(objetivamente definiveis) e as posices (representagdes dessas situacdes).” (PECHEUX, 2014,
p. 82). Isso implica dizer que se colocar no lugar do outro, usar 0 mecanismo de antecipacao,
ndo garante que a falha, o equivoco, o lapso, ndo possam ocorrer. A antecipacdo regula as
relacBes entre os sujeitos, s6 falamos porque esse principio estd em funcionando, mas nao
garante o sucesso da interlocugéo, ndo temos previsibilidade, temos possibilidades de que seja
de uma certa forma. O livro didatico vai se antecipar na maneira como 0 autor espera que 0
professor facga, que siga os comandos dados por ele no desenvolvimento das atividades, mas
pode acontecer de o professor ndo proceder da forma que o autor espera, como no caso do
glossario: ficamos nele — com o que esta posto -, expandimos — no sentido de historicizar,
mostrar a pluralidade de sentidos -, problematizamos com os alunos para pensarem um outro
sentido? Assim, o autor nos leva a refletir que: “todo processo discursivo supde a existéncia
dessas formagdes imaginarias.” (PECHEUX, 2014, p. 82).
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Ademais, para que possamos compreender melhor esse movimento de sentidos,

apresentaremos, no proximo capitulo, nosso gesto de analise.
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CAPITULO 11l
MOVIMENTOS INTERPRETATIVOS: ANALISE DISCURSIVA DO LEXICO

Consideramos importante observar como se constituem ideologicamente os discursos
dos autores e/ou editores na apresentagdo dos livros didaticos escolhidos pelos professores das
escolas referendadas e, por meio delas, analisar em que filiagdes de sentidos sustentam o0s
dizeres propostos nesse material de estudo, pois, através desse gesto, observamos as formacoes
discursivas que estdo em funcionamento na funcdo-autor nos glossarios de LD.

Para tanto, atentemo-nos a observar o modo como estdo organizados os livros
didaticos: sua estrutura, metodologia e como sdo escritos os prefacios de apresentacéo.
Ressaltamos que nosso objeto sdo os glossarios; porém, a funcdo-autor € marcada em todo o
LD, e a apresentacao/prefacio indicam o posicionamento dos autores. Vejamos no subitem a

sequir.

3.1 Funcéo-autor: a apresentacdo/prefacio dos LDs e o0 que dizem seus autores

Temos como proposito fazer emergir os sentidos que o0s autores movimentam nos
glossérios de LDs considerando a funcdo-autor; notamos que essa funcdo circula por todo o
livro. Deste modo, de acordo com o0 mecanismo de antecipacao, cada sujeito tem a possibilidade
de “[...] colocar-se no lugar em que o seu interlocutor “ouve” as suas palavras. Ele antecipa-se
assim a seu interlocutor quanto ao sentido que suas palavras produzem” (ORLANDI, 2015, p.
37). O sujeito regula, pelo mecanismo de antecipacgéo, as posi¢es que pode desenvolver no
interior do discurso. Assim, constrdi uma imagem do seu leitor/ interlocutor, dos discursos que
veicula, no caso, livro didatico e glossario, de si mesmo e estabelece relacGes, estratégias
discursivas, que ocorrem num jogo de imagens, dos sujeitos entre si, dos lugares que ocupam
na formacdo discursiva e dos discursos ja ditos com os discursos imaginados. Por meio desse
mecanismo, analisamos a nota de apresentacao dos livros em estudo e o funcionamento desse

efeito de antecipacao.
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3.1.1 Primeiros gestos analiticos: apresentagdo/prefécio dos livros didaticos

Comecemos pela estruturacdo dos LDs e o que dizem os autores em cada livro.

L1l: O Livro Portugués Linguagens estd organizado em quatro unidades
(subentendendo que para cada bimestre sera estudada uma unidade). Em cada unidade é
abordado um tema: No mundo da fantasia; Criangas; Descobrindo quem sou eu e Verde, adoro
ver-te. Essas unidades sdo formadas por trés capitulos organizados em: Estudo do texto,
Producdo de texto e A lingua em foco. Para refletir sobre os movimentos que o autor produz no

decorrer dos textos, analisamos, brevemente, a apresentacao/prefécio dos LDs.

SD12-[L1]

Nesta apresentacdo do L1 Portugués Linguagens, o autor interpela o sujeito como se

fosse uma carta, quando direciona especialmente ao aluno “Caro estudante”, adjetivo utilizado

2 Utilizamos as siglas SD (Sequéncia discursiva) em referéncia aos livros didaticos analisados.
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para dizer que o aluno €é estimado, querido, prezado; se utiliza de palavras motivadoras: ‘“Para
VOCé que é curioso, gosta de aprender, realizar coisas, trocar ideias com a turma, tem opinido,

dindmico, criativo, gosta de ler, criar, falar, rir, participar, debater, escrever, etc.

No enunciado “Para vocé que transita livremente entre linguagens”, notamos que 0
gesto de usar o pronome pessoal vocé, cria um elo de intimidade com o leitor, um tratamento
informal, como se o sujeito-autor o conhecesse, soubesse de seus anseios, suas curiosidades etc.

Observamos na passagem “Nao se intimida em dar opinido, porque tem opinido”, que
essa formulacdo instiga/incentiva o aluno a participar das atividades, em especial, das
discussbes com a turma. Todavia, ao demonstrar ao aluno que ele pode exprimir o que pensa,
poderiamos indagar se estaria se referindo também a problematizar o que esté escrito no livro,
como se o0 aluno tivesse essa autonomia diante do LD. Pelo contrario, essa autonomia ja esta
ocupada pelo autor do livro didatico, o aluno ndo tem autonomia nesse processo, apenas
reproduz o que lhe é passado por meio desse instrumento de ensino.

SD2-[L2]

APRESENTACAO

Entregamos a vocé esta obral!

Pensamos nela assim, como esta, esperando gue vocé aprenda
mais, principalmente, a perguntar, pesquisar, discutir, com-
partilhar e conhecer.

No Caderno de Leitura e produgéo, destacamos o trabalho
com a leitura e a produgdo de textos — orais e escritos — bem
diversos, dos quais vocé precisa na sua vida pessoal, na sua
vida escolar e, além delas, na sua vida em sociedade. Este ca-
derno sera o “lugar” de falar de vocé, de vocé e o outro « de
vocé e o mundo! O lugar de lidar com diferentes linguagens e
tecnologias, diferentes conhecimentos e pontos de vista sobre
as coisas do mundo.

No Caderno de Praticas de literatura, vocé vai vivenciar
um dos lados mais criativos da lingua (Se é que ha algum lado dela
que ndo seja criativo)! Por meio dos textos literarios e dos dialogos
com outras linguagens, como a do cinema, da pintura, da escultura
e tantas outras, vai poder descobrir a delicia que pode ser ler
“textos que nao servem para nadal”.

E, enfim, no ndo menos importante Caderno de Estudos de
lingua e linguagem, voceé vai poder refletir sobre o que €, afinal,
essa nossa lingua portuguesa, que sao tantas em uma sé! Com
tudo o que ja sabe sobre essa lingua que vocé fala e escreve, vai
se surpreender com o que ainda ha para saber sobre seus usos.

Uma adverténcia: ndo espere encontrar, nestes trés cader-
nos, os conhecimentos da lingua s6 em “caixinhas”. Apesar de
termos organizado os saberes da disciplina em trés cadernos
diferentés, em todos vocé vai encontrar um pouquinho de cada
um deles. Isso porque os conhecimentos e 0s usos da lingua
sdo muitos, mas a lingua em que sdo escritos todos os textos
escolhidos para os cadernos € a lingua portuguesal

Entdo, é isso! Bem-vindo a bordo desta “viagem” pelos cantos
e recantos da nossa lingua!
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Observamos, na apresentacdo do L2: Singular & Plural, também a presenga do
pronome pessoal “vocé”, ao dizer: “Entregamos a vocé essa obra!” nos levam a pensar que esse

32

“Vocé” faz referéncia ao leitor virtual observado por Orlandi (2012) “constituido no proprio
ato da escrita. [...] trata-se aqui do leitor imaginario, aquele que o autor imagina (destina) para
seu texto e para quem ele se dirige. Tanto pode ser seu “ctimplice” quanto um seu “adversario”
(ORLANDI, 2012, p. 10). O pronome de tratamento Vocé faz referéncia a todo e qualquer aluno
do Ensino Basico, mas que, de certa forma, aproxima esse sujeito-aluno ao usar esse pronome.

Outra observacdo para ser pensada é quanto a producéo e efeito de sentido que causa
a palavra adverténcia, quando remetido ao espaco escolar, soa como repreensdo, bronca, uma
espécie de quando na escola, fizemos algo com sentido negativo e fomos chamados a esclarecer
para a autoridade da escola, direcdo ou coordenacao, uma reprimenda.

Notamos também, nas cores de fundo dessa apresentacao, para um tom mais uniforme,
da ideia de seriedade, apesar de usar o termo vocé, cria uma certa distancia entre o autor e 0

leitor do LD.

SD3- [L3]

Apresentacao

(O
VLo
Qs ©
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A apresentacdo do L3: Projeto Telaris se d& por meio de um convite, dirigido a um
interlocutor, que pressupomos ser o aluno, a quem foi escrita com o pronome de tratamento
vocé. Poderiamos pensar nos efeitos de sentido que esse pronome pode provocar; somente
usamos esse pronome em referéncia a alguém proximo, que nos conhece, é nosso amigo, no
qual temos relagdes muito proximas.

Esse efeito de sentido que o autor quer ressoar, quer mobilizar para que, de alguma
forma, o aluno participe da melhor maneira considerando suas afinidades. Quando diz que as
atividades sdo diferenciadas, outorga ao aluno a agir da melhor forma para se adequar a
participar, podendo ser sozinho, em dupla, em grupos, ou em projetos que envolvam todos 0s
alunos. Percebemos que o convite apresenta com um fundo em tons esverdeados, assinado pelas
autoras, pela cor, cuja simbologia indica harmonia, tranquilidade, numa forma de o aluno se
sentir seguro.

Pela andlise apresentada, percebemos que prevalece uma visdo tecnicista da
aprendizagem, com carater diretivo, na intengdo de transmitir ao aluno o que ensinar, mesmo
guando mostra preocupacdo na autonomia do estudante, tutelando o poder de interagir,
estimular o espirito critico, dar opinides etc.; mesmo utilizando de todos esses principios bem
fundamentados, a autonomia do aluno diante dos textos e glossario se restringe a escolher entre
as opgdes dadas pelo proprio livro.

Vimos que essas apresentacBes trazem vérias caracteristicas comuns entre si, apesar
de os contextos de producdo serem diferentes, possuem alguma similaridade, fazem um convite
para que o aluno participe.

Nessa direcdo, ao fazerem tal apresentacéo, os autores posicionam-se em um lugar que
Ihes confere autoridade, pois, mesmo utilizando o pronome “vocé” que deixa o aluno mais
préximo do livro/ autor, tomam para si o discurso de verdade.

Na esteira desse pensamento, podemos atrelar esse discurso dos autores ao discurso

pedagogico (DP), Orlandi (2011) considera que o discurso pedagogico:

[u]tiliza, dessa maneira, uma linguagem que dilui seu objeto a0 mesmo tempo
em que se cristaliza como metalinguagem: as defini¢des sao rigidas, ha cortes
polissémicos, encadeamentos automatizados que levam a conclusdes
exclusivas. [...] Ndo se trata, entdo, da explicacdo dos fatos, mas de se
determinar a perspectiva de onde devem ser vistos e ditos. (ORLANDI, 2011,
p. 30).

Partindo dessa pressuposicao, interessa-nos estudar os discursos dos autores de LDLP,

ao darem sentido as palavras nos glossarios, quais gestos interpretativos os autores deslocam.
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Ao visar um tipo de leitor imaginario, o sujeito-autor tem a ilusdo de ser a fonte do dizer, pois
projeta de sua nocdo discursiva de efeito-leitor, um leitor ideal na tentativa de controlar os
sentidos. O sujeito-autor direciona - dentre tantas palavras que o texto pode ter - atraves do
mecanismo de antecipagdo, quais vocabulos o aluno desconhece e, a partir dessa nocao,
apresenta no glossario um sentido unilateral/cristalizado para os respectivos léxicos.

Para compreender as posi¢Ges-sujeito que o autor ocupa no decorrer do texto, atraves
da representacao das formagdes discursivas, retomamos Pécheux (2014, p. 82), ao afirmar que
“o que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de formagdes imaginarias que designam
0 lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu
proprio lugar e do lugar do outro”. E através do mecanismo de antecipagdo que o autor projeta

seus leitores, ou seja, antecipa as representacfes de seus receptores.

3.2 A funcdo-autor no LD e glossarios e 0 nosso gesto de interpretacao

Para compreendermos essa nocdo de completude ou ndo no texto, vamos a
problematizacdo dos glossarios de LD.

O livro Portugués Linguagens compde-se de quatro unidades, uma unidade por
bimestre. Cada unidade é organizada por temas: o tema da unidade 1 é: No mundo da fantasia;
na unidade 2 o tema é Criancas; na unidade 3, Descobrindo quem sou eu e na unidade 4 trata
do meio ambiente: Verde, adoro ver-te. Todos esses temas, segundo 0s autores, seguem as
recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais no que tange aos temas transversais,
faixa etaria e grau de interesse dos alunos.

Essas unidades sdo divididas em quatro capitulos: o udltimo capitulo, chamado
Intervalo, sugere desenvolver um projeto que envolva toda a classe sobre o tema estudado. Dos
capitulos que sequenciam cada unidade, ha dois textos verbais que estdo organizados em cinco
secdes: Estudo do texto, subdivide-se em Compreenséo e interpretacdo, A linguagem no texto;
Leitura expressiva do texto, Cruzando linguagens e Trocando ideias; Producédo de texto; A
lingua em foco, De olho na escrita e Divirta-se.

Em cada abertura de unidade, além de alguma ilustragdo, ha um pequeno texto que faz
referéncia ao tema que sera estudado na unidade.

Comecemos pela apresentacdo do primeiro texto do livro Portugués Linguagens
(Anexo 1), adotado pela Escola 13 de Maio, denominado As trés penas, de Jacob Grimm, com
traducdo de Tatiana Belink, localizado no capitulo 1, na Unidade 1, cujo tema da unidade recebe

a denominacédo de No mundo da fantasia.
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Nesse primeiro capitulo, em que sdo trabalhados os contos maravilhosos, o autor
sugere ao professor que faca leituras de outros contos maravilhosos que podem ser encontrados
na biblioteca escolar ou também o professor pode orientar-se pelas indicacGes feitas na secéo

do livro, Fique Ligado! Pesquise!, vejamos:

SD4 [L1]- Professor: antes de iniciar o trabalho com este capitulo, sugerimos que leia
para os alunos alguns contos maravilhosos, encontrados em livros que sdo comuns na
biblioteca das escolas. Se quiser, valha-se das indicagOes feitas na secdo Fique ligado!
Pesquise! Vocé pode, primeiramente, explorar conhecimentos prévios dos alunos,
estimulando-os a tecer comentarios sobre diferentes versdes de um mesmo conto, a
linguagem em que o conhecem (se verbal ou cinematografica), o enredo de alguns mais
conhecidos, as personagens, etc. Peca que tragam de casa livros para emprestar aos
colegas, que leiam os trechos que mais gostaram, etc.

Professor: Os contos maravilhosos sdo normalmente longos. Por essa razdo, sugerimos
que voce leia o conto a seguir até certo ponto, dando a entonagdo adequada aos dialogos,
resolvendo possiveis problemas de vocabulario, compreensao, etc. e depois retome a
leitura. Se voce ja tiver feito outras leituras antes, é provavel que os alunos queiram ler

0 conto sozinhos.

Percebemos, logo no inicio da historia, o gesto do autor, ao preconizar 0 passo a passo
que o professor deve proceder para tal aula, quando ele diz: “Vocé pode, primeiramente,
explorar conhecimentos prévios dos alunos, estimulando-os a tecer comentarios sobre
diferentes versdes de um mesmo conto... Peca que tragam... que leiam...”.

Reiteramos que nosso objeto de estudo sdo os glossarios; porém, observamos que 0
autor vai deixando suas marcas em outros lugares das paginas dos livros. Notamos nesta
sequéncia discursiva, através do gesto do autor, a tentativa de dar voz de comando, direciona o
modo como o professor devera ministrar sua aula. Através de sua posicao-autor, sugere como
pode ser trabalhado em cada capitulo do livro. Cabe ao professor seguir as sugestdes
enunciadas, mesmo que estas estejam camufladas como ordem, ja que, primeiramente emprega
0 verbo sugerir, poder e, na sequéncia, usa um verbo no modo imperativo (sentido de ordem):
peca!

Para corroborar com nossa ideia a respeito dessa afirmacgéo, Azevedo (2019) assevera:

Na maioria das vezes, a perspectiva adotada pelo professor para abordar e
desenvolver atividades de leitura é aquela previamente assumida pelo(s)
autor(es) do livro didatico. Desse modo, o LDP orienta préticas de leitura, bem



69

como estabelece um modo de agir que afeta a autonomia do professor no que
diz respeito a organizacdo e encaminhamento de atividades desvinculadas das
“receitas” propostas nos didaticos. (AZEVEDO, 2019, p. 78)

Nessa perspectiva, podemos notar que, em grande parte da obra didatica, o professor
é levado (cativado) a seguir os caminhos que o autor trilha para o desenvolvimento de suas
aulas, o autor participa ativamente na orientacdo de cada atividade proposta e, apesar de utilizar
de verbos que ddo a entender que sdo sugestdes, coloca em funcionamento o discurso
autoritario, aquele que néo abre para a possibilidade de o professor tomar decisdes, explicar a
atividade para o aluno resolver de acordo com o seu modo, etc. Assim, consideramos que 0
livro € um controlador de sentidos, cuja acéo fica evidente nos comandos que deixa sugerido.

Vimos que o sujeito-autor, pelo viés do mecanismo imaginario, como descrevemos
anteriormente, se inscreve em um lugar discursivo, em uma dada formacao discursiva (a de
autoridade), antecipa (quer dizer como o professor vai trabalhar suas aulas) a posi¢ao-sujeito,
daquele que é detentor do saber, tomado por essa posicéo, diz o0 que aluno e professor devem
seguir e cumprir as regras do LD, como fonte Unica, universal de conhecimento. Tal antecipagéo
busca, dessa forma, adiantar como seu leitor sera afetado por seu discurso. Todavia, essas
posic¢des que o autor assume sao projecdes imaginadas no lugar do leitor, do professor, em seu
discurso. Como assegura Orlandi (2012),

[...] se temos de um lado a fungdo-autor como unidade do sentido formulado,
em fungdo de uma imagem de leitor virtual, temos, de outro, o efeito-leitor
como unidade (imaginaria) de um sentido “lido”. Na disposi¢do da
textualidade que se “oferece” ao leitor, ¢ conhecendo como um texto funciona,
0 que procuramos fazer com essa nossa experiéncia que ele ndo sabe. O efeito-
leitor se d& no reconhecimento de uma leitura no meio das outras. (ORLANDI,
2012, p. 65)

Dessa forma, o sujeito-autor se filia como porta-voz do discurso, aquele que transmite
0 saber, portador de um discurso limitador, transmissor da verdade, fala em nome de professor
e aluno, como forma de monopolizador de saberes, como se toda a fonte de conhecimento fosse
dita por ele. Antecipa sua visdo de mundo para o sujeito-aluno, como se ele pudesse néo saber
sobre tal palavra inscrita no texto, bem como, direciona a maneira como o professor vai
trabalhar em cada atividade.

Observemos o prologo do primeiro texto As trés penas, do livro da fig. 1 L1: Portugués

Linguagens:
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SD5 [L1]- “Era uma vez...” Basta que alguém pronuncie essas palavras para sabermos
que l& vem historia. E histérias povoadas de principes e princesas, criangas em perigo,
soldadinhos de chumbo, gigantes e dragdes...Essas historias [...] ndo morrem nunca: séo
contadas de geracdo a geracdo. E estdo em toda parte: na voz da mée ou da avd, nos

livros, nas histérias em quadrinhos, nos desenhos animados, no cinema.

No recorte em analise, o seu prélogo inicia com Era uma vez..., observamos, através
dessa sequéncia discursiva, que as historias que comegam com esse chamado Era uma vez sdo
historias contadas por geracOes, que ficam eternas em nossa memoria; quando ouvimos esse
enunciado, mobilizamos o funcionamento da memoria discursiva que remete as historias de
princesas, principes, bruxas, dragbes, um mundo de imaginacdo muito comuns em contos
infantis. Por memdria discursiva entendemos como aquilo que: “[flace a um texto que surge
como acontecimento a ler, vem restabelecer os “implicitos” (quer dizer, mais tecnicamente, 0s
pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos transversos, etc.) de que sua leitura
necessita: a condi¢io do legivel em relagdo ao proprio legivel”. (PECHEUX, [1988] 2015, p.
46). Assim, podemos dizer que a memdria discursiva € um espaco que possibilita a retomada
de sentidos, algo que fala em outro lugar, emerge de uma contingéncia historica.

Para Pécheux (2014, p. 149), interdiscurso é: “o proprio de toda formacéo discursiva
¢ dissimular, na transparéncia do sentido [...] reside no fato de que “algo fala” [...] sempre
“antes, em outro lugar e independentemente”. Ao lermos Era uma vez, nossa mente projeta
historias infantis de principes, princesas, ogro, bruxas, entre outros personagens dessas
historias, ou seja, o interdiscurso trabalhando para essa relagéo.

Na leitura do prologo da SD5[L1], pautamo-nos num gesto de interpretacdo ao qual
relacionamos sujeito, lingua e histéria, mostrando que, para que uma palavra tenha sentido, ela
ja tem que ter feito sentido antes; vimos que ela produz sentidos. A leitura do enunciado Era
uma vez possibilitou-nos ao retorno dessa lembranca de infancia.

Apos o prélogo Era uma vez, o texto é iniciado com instrugdes do autor sobre como
vai se proceder a leitura do texto. Vejamos a seguir como se encontram as imagens do texto no

livro didatico (trazemos todas as imagens referentes ao texto no anexo I):



T Era uma vez

"Era uma vez...". Basta que alguém pronuncie essas palavras
para sabermos que ld vem histéria. E histérias povoadas de
principes e princesas. criangas em perigo, soldadinhos de
chumbo, gigantes e dragoes... Essas historias, conhecidas
como contos maravilhosos, ndo morrem nunca: sao contadas
de geragdo a geragao. E estao em toda. parte: na voz da mde ou
da avé. nos livros. nas historias em quadrinhos, nos desenhos

wnimados. no cinema.

ewsdodes

y e s teura: o
Erauma ves um rei que tinha trés filhos. Dois deles eram inteligentes e sensaton. ma o |
nio falava muito. era simplério e s6 chamado de Bobalhzo,

Quando o rei ficou velho e frac ¢ comegou a pensar no seu fim. nao sabia qual dos seus filhos
deveria herdar o seu reino. Entio ele lhes disse:

—Ide-vos em viagem, e aquelc que me trouxer o mais belo tapete, eate serd o meu herdeiro, apés
aminhamorte.

E para que nao houvesse discussses entre cles. o rei levou-os em frente do castclo, soprou trés
penas para o ar ¢ falou:

—Para onde elas voarem. para 14 ireis.

A primeira voou par:

- a scgunda, para Leste. ¢ a terceira voou reto para a frente, mas nio
foilonge. logo caiu a - Entiio um irmao partiu paraa direita, outro para a esquerda, ¢ eles zom-
baram do Bobalha uc teria de ficar 14 mesmo, no lugar onde ela caiu.

O Bobalhio sentou-se no chio. tristonho. Al elc reparou de repente
que ao lado da pena havia uma porta de alcapio. Ele levantou-a. viu wma
escada c desceu por ela. Entao chegou a outra porta, bateu e ouviu
14 dentro uma voz, chamando:

"Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pula de ¢ pra la. / Ligeiro, vai olhar / Quem la na
porii esta”

A porta se abriu. ¢ cle viu uma grande e gorda sapa
sentada, rodeada por uma porgao de sapinhos pequenos.
A sapa gorda perguntou o que ele queria. Ele respondeu:

— Fu gostaria de ter o mais lindo e mais fino ta
pete.

Af ela chamou uma sapinha jovem e disse:
"Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pula de ¢4 prald. / Ligeiro, vai buscar /
A caixa que 14 esta”
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amarelo: mas nem bem ela se sentou dentro, transfor
a. 0 nabo virou

mou-se numa lindissima senh
carruagem c os seis camundongos, cavalos. Ai ele
beijou a senhorita, atigou os cavalos ¢ partiu com
ela. para leva-la ao rei.

Os seus irmios vieram em segui-
da. ¢ nio tinham feito esfor¢o algum
para encontrarcm mulheres bonitas,
mas levaram as pri-
meiras campénias
que encontraram.
Quando o rei as
viu, disse logo:

— Depois da
minha morte, o reino
ficard para o cacula.

Mas os mais velhos atordoaram de novo os ouvi-
dos do rei com a sua gritaria:

Nio podemos permitir que o Bobalhio seja reit

E exigiram que o preferido fosse aquele cuja mu-
lher conseguisse saltar atra
no saldo. Fles pensavam: "As camponesas vio conse
gui-lo com certesa. clas so fortes ¢ robustas, mas a
delicada senhorita vai se matar, pulando”.

O-velho rei cedeu ainda essa vez. Entio as duas camp

> a/ou trabalha no campo; ind

uz Joias utilizando metais pre-
ta,

s de um aro que pendia

as saltaram através do aro, mas cram tao
¢ pernas. Entdo saltou a linda scnhorita

desajeitadas que cairam e quebraram seus grosseiros brago

que o Bobalhio trouxera, ¢ atravessou o aro leve como uma corca, e entio todos os protestos tiveram

de cessar.
Assim o Bobalhio herdouwa coroa e reinou por muito tempo com sabedoria.

{Jacob Grimm. Os contos de Grmm. lraducio da Tatana Belinky.
5 P 9. p. 1613,

o: Paulus, 1

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. Noinicio do conto, o narrador apresenta os membros de uma familia real e, em seguida, faz a carac-
terizacdo dessas personagens.

a) Como sdo caracterizados os filhos mais velhos do rei?

b) Como é caracterizado o filho mais jovem? Suas caracteristicas eram semelhantes ou opostas as
dos irmaos s 508, Pouss @

shzmado o Bonalnss

er simplorio. 0o fatavs

14

Recortamos as palavras trabalhadas no glossario do livro Portugués Linguagens.

SD6 [L1]- “Era uma vez um rei que tinha trés filhos. Dois deles eram inteligentes e

sensatos, mas o terceiro ndo falava muito, era simploério e s6 chamado de Bobalhdo”.

SD7 [L1]- “Ai ele reparou de repente que ao lado da pena havia uma porta de al¢capéo.

Ele levantou-a, viu uma escada e desceu por ela”.

SD8 [L1]- “Os seus irmaos vieram em seguida, e ndo tinham feito esfor¢o algum para
encontrarem mulheres bonitas, mas levaram as primeiras camponias que encontraram.”

SD9 [L1]- “Ela mandou logo buscar a caixa, e tirou de dentro um anel que coruscava

de pedras preciosas e era tdo lindo como nenhum ourives da terra seria capaz de fazer”.

SD10 [L1]- Glossario:
alcapdo: porta ou tampa que se situa no nivel de um pavimento e da acesso a uma local

abaixo dele.

camponio: aquele que vive e/ou trabalha no campo; individuo rdstico, rude.
ourives: artesdo que produz joias utilizando metais preciosos, como ouro e prata.
sensato: ajuizado, prudente.

simpldrio: tolo, ingénuo.
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Notemos que, antes de terminar o texto, had um glossério SD10 [L1] situado ao lado do
texto, disponivel para que o leitor conhega as palavras que, possivelmente, através do efeito-
leitor, 0 autor sup6s que o aluno desconhecesse, projeta na imagem de leitor, considera que esta
ou aquela palavra o aluno ndo conhece, ndo seja comum ao Seu uso.

Ao analisarmos as palavras no glossario: algapdo, campdnio, coruscar, ourives,
sensato e simplorio, observamos que o autor ndo citou nenhuma fonte para dispor as palavras
inscritas nele. Dessa forma, quando falamos em glossarios, Medeiros, (2019, p. 83) corrobora
que “[o0]s glossarios sdo produzidos por diferentes posicdes discursivas — do lexicégrafo, do
filélogo, do gramatico, do literato e mesmo do editor, entre outras posi¢des — e tem como objeto
o discurso cotidiano...”, no caso a posic¢ao assumida é do autor de livro didatico.

Recorremos ao Mini dicionario Aurélio (2010) para ver a definicdo que os termos

apresentam:

R13- al.ca.pdo sm. Porta ou tampa horizontal que da entrada para poréo ou para desvéo
de telhado.

cam.p0.ni:o sm. Camponés.

co.rus.car v. int. Fulgurar; reluzir.

ou.ri.ves s2g2n. Fabricante e/ou vendedor de artefatos de ouro, prata e platina.
sen.sa.to adj. Que tem bom senso; prudente; ponderado; refletido.

sim.plé.ri:o adj. Sem malicia; ingénuo, simples.

Comecemos por observar especialmente a maneira como o autor do LD desloca os
sentidos dos vocabulos campdnio e simplorio no glossario e sua mobilizacdo nos verbetes.
Notamos que, a0 movimentar os possiveis significados dos Iéxicos, o autor do LD usa de
termos, de certa forma, pejorativos aos sujeitos dentro do glossario. O sentido que o autor
mobiliza para o termo camponio é de uma pessoa rude, rastica, o que nos leva a entender como
se todas as pessoas que moram no campo sdo ignorantes, incivilizados, desprovidos de
conhecimento, etc. O que leva o0 autor a caracterizar a pessoa que mora no campo como rude?
N&o poderia ser uma pessoa afavel, delicada, conhecedora dos saberes do campo? Por que
utiliza de tais termos para depreciar quem mora no campo?

Continuemos nossa atencéo dada ao vocabulo simpldrio, para o qual o autor do LD
usou o termo tolo no glossario, dado ao personagem principal do texto, Bobalh&o. Observamos

que a palavra tolo aparece apenas no glossario; no dicionario ndo ha mencéo a esse vocabulo

3 Utilizamos a sigla R para fazer referéncia aos excertos dos dicionarios.



73

quando colocado como sindnimo da palavra simplério. Por que apenas o glossario apresenta
esse sentido? Podemos inferir porque interessa ao texto que o Bobalh&o seja tolo.

O sentido que o autor do livro didatico usou no glosséario, a palavra tolo remete ao
imaginario de uma pessoa que, pelo apelido, Bobalhdo, deveria demonstrar ser abobalhada,
insensata, “a quem faltava principalmente juizo”, algo que leve para esse raciocinio. De acordo

com o Mini dicionario Aurélio (2010), a defini¢éo de tolo vem a ser:

R2- To.lo adj. 1.Que diz ou faz tolices. 2. Simplério, ingénuo. [Sin. de 1 e 2: abobado,
abobalhado, amalucado, aparvalhado, apatetado, babaca, babaquara, basbaque, bobo,
boboca, boco, débil, estulto, idiota, imbecil, lamb&o, leso, lorpa, maluco, pacovio,
palerma, parvo, paspalh&o, paspalho, pateta, tonto.] 3. Vaidoso, presuncoso. 4. Ridiculo
(pessoa ou coisa). 5. Que ndo faz sentido; disparatado. * sm. 6. Individuo tolo; babaca,
babaquara, basbhaque, bobo, boboca, bocd, idiota, imbecil, maluco, pacévio, palerma,
parvo, paspalhdo, paspalho, pateta, pato, tonto.

Podemos presumir, diante das caracteristicas atribuidas ao personagem, que o autor do
LD, mais uma vez, reforcou um ponto de vista pejorativo com relacao ao personagem do texto.
Poderiamos atribuir que pode ser pelo imaginario que constitui o autor do livro didatico, ou
seja, devido a morar na zona urbana, deva ter criado um imaginario/estereétipo de que quem
mora no campo deve ser bobo, caipira etc.

Apesar de o pai e irmaos ndo virem a capacidade que o filho/irm&o tinha, foi quem
conseguiu trazer todos os pedidos solicitados pelo rei. No final ele triunfa, ou seja, apesar dos
efeitos que o verbete simpldrio/tolo produziu, o personagem conseguiu herdar o trono e reinou
com sabedoria. Mas ndo indica que se chamarmos uma pessoa simples de tola, que va causar
esse mesmo efeito, até porque tolo ndo tem o mesmo sentido de simplério. Ndo podemos usar
como sentido pejorativo. E é justamente essa imagem que o autor do LD deixou movimentar.

Dessa maneira, a partir de todo esse imaginario criado pelo autor do LD quanto ao
verbete, houve uma subversdo na expectativa do leitor, consideramos que, de acordo com a
definicdo da palavra no glossario, houve a polissemia, os efeitos de sentido deslizaram a um
sentido outro, ocorre algo inesperado; podemos inferir que o autor presume que o leitor va
pensar o0 Bobalhdo num olhar estereotipado, de acordo com o que pensavam 0s irméos do
personagem.

Orlandi (2017) salienta que a lingua é um sistema passivel de falhas quando inscrita

na historia, o deslizamento de sentidos pode vir a ser outro:
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A ordem da lingua, sua ndo transparéncia e sua autonomia relativa — sistema
sujeito a falhas que se inscreve na histdria para significar. Ndo é um sistema
perfeito nem fechado. A abertura do simbolico... diz respeito as diferentes
linguagens com seus materiais significantes especificos como a incompletude
(do sentido e do sujeito). Por isso a deriva, o deslizamento, o que escorrega. E
vira outro. (ORLANDI, 2017, p. 77)

Nesse caso, notamos que o texto As trés penas — faz interdiscurso - “aquilo que fala
antes, em outro lugar” (ORLANDI, 2015, p. 29), com uma pessoa incapaz, que nao seria capaz
de cumprir com rigor todas as etapas comandadas pelo seu pai, pois ao imaginar 0 personagem
principal e os efeitos de sentido que sdo colocados a margem no decorrer do texto soou de que
0 personagem fosse ingénuo, criamos um estere6tipo, como se ele ndo tivesse condicdes de
conseguir vencer os desafios a ele impostos.

Nessa perspectiva, ao lermos o sentido da palavra tolo no dicionario e também ao
movimento de sentidos inscritos durante a leitura do texto, levantamos a suposi¢do de que o
verbete provocou em nossos pensamentos a ruptura do que até entao ia na contramédo das nossas
ideias. Diante do sentido que o autor levou para o glossario simplério, ser tolo, leva-nos a
refletir como sua formacdo imaginaria o leva a pensar o0 sujeito que mora no campo como
alguém desprovido de conhecimento, quase que insignificante; por isso, devemos atentar aos
sentidos que os autores querem produzir nesses verbetes, é preciso abrir os olhos para 0 senso
de naturalizacdo e, de certa forma, rotulacéo de sentidos outros dados aos léxicos no glossario.

Refletindo sobre essa pratica realizada pelo LD, concordamos com Orlandi (2015) ao

afirmar que precisamos:

Problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito falante ou leitor a se
colocarem questdes sobre o que produzem e o que ouvem nas diferentes
manifestacOes da linguagem. Perceber que ndo podemos ndo estar sujeitos a
linguagem, a seus equivocos, sua opacidade. Saber que ndo ha neutralidade
nem mesmo No uso mais aparentemente cotidiano dos signos. A entrada no
simbolico é irremedidvel e permanente: estamos comprometidos com 0s
sentidos e o politico. Ndo temos como ndo interpretar. (ORLANDI, 2015, p.
7)

Como podemos observar, é importante refletir sobre o fato de nao ser possivel pensar
no sentido como univoco, ja pronto, a lingua como completa e acabada, ndo podemos estar
sujeitos a linguagem tida como transparéncia. Ao invés de trazermos em sala de aula o glossario
para reforcar os sentidos que ja estdo estanques, estabilizados, é mais importante problematizar
esses sentidos, de maneira a discutir e ouvir as diferentes interpretagdes de significado que essas

palavras podem ter além do glossario, assim, a aula seria muito mais proveitosa e produtiva.



75

Medeiros (2016, p. 2) afirma que os “glossarios se inscrevem na ilusdao da
desopacizacao da palavra [...] Mas também nos mostram a tensa relagéo entre lingua, historia e
sujeito”. Vimos, no limiar das palavras inscritas no glossario, o funcionamento dessa relacdo
entre lingua, historia e sujeito, e os efeitos de sentido que as palavras produzem na narrativa.

Quando falamos da relacéo entre sujeito, lingua e histdria, Coracini, (2016) postula
que:

Se 0 sujeito é descentrado, cindido, clivado, marcado pelo inconsciente e,
portanto, pela irracionalidade, pela impossibilidade de controle de si e do
outro, pela impossibilidade de atingir a verdade que o constitui sem que saiba
(no Real do inconsciente), como postula Lacan 2005[2007]); entdo, a
linguagem ndo pode ser transparente - 0 que eu digo € 0 que todos entendem
ou significante e significado caminham par a par -, mas opaca - o que eu digo
é compreendido de forma diferente por aquele que me ouve ou I, de acordo
com a histdria de cada um. (CORACINI, 2016, p. 36-37).

Esse pressuposto faz ressoar que a linguagem nao € transparente e 0s sentidos nao sao
homogéneos, evidentes. Apesar de o autor do LD se projetar no lugar do aluno, os efeitos de
sentido atribuidos a esse léxico recuperam e/ou alteram sentidos colocados no dicionério.

Observamos que certa quantidade de palavras inscritas no glossario é de uso cotidiano,
como também o autor trabalha os sentidos das palavras numa perspectiva estrutural, coloca no
lugar de alguns sinbnimos, outro sentido, movimenta a paréfrase, uma palavra pela outra.
Desconsidera, dessa forma, as possibilidades de sentido, a polissemia que essas palavras podem
ter, reduzindo a possibilidade de o sujeito-aluno entender o sentido das palavras de acordo com
0 seu conhecimento, experiéncias, com base em elementos do seu contexto.

Pensando por esse pressuposto, apesar de o glossario ser apresentado como um
apéndice no texto, emparelhado aos textos do livro, muitas vezes, usado no lugar do dicionario,
por estar mais proximo de aluno e professor, passam quase despercebidos os sentidos que estao
instaurados em seu funcionamento para 0s que estdo no dicionario. Ao nos darmos conta dessas
outras formas de significar as palavras, notamos que fortemente é um controlador de sentidos,
aquele em que esté posto quais sentidos podem e devem comparecer no livro didatico.

Nesse e em outros movimentos, o autor do LD continua a ocupar a posic¢éo de detentor
do saber, de autoridade. Aquele que faz projecdes do aluno, imaginando o que ele poderia néo
saber sobre tal palavra, quanto ao falar como vai proceder em cada atividade, também, projeta-
se no lugar do professor, como num jogo que se estabelece no momento da construcéo das
formacOes imaginérias. Podemos relacionar tal posi¢éo ao esquecimento nimero um, quando o
sujeito tem a ilusdo de ser origem do seu dizer, ser a fonte do sentido, como postula Pécheux

(2014, p.161), “[...] o esquecimento n° I, que da conta do fato de que o sujeito-falante ndo pode,
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por defini¢do, se encontrar no exterior da formagao discursiva que o domina.”, ou seja, o sujeito
esquece gque ndo € origem do sentido, ndo tem controle sobre o que diz, mas tem a ilusdo de té-
lo, dessa forma o autor pensa ser origem, conhecedor do saber.

Notamos também que, no Manual do professor do livro citado, na parte Estrutura e
metodologia da obra, na secdo A linguagem do texto, h&d uma breve explanacao nas trés Gltimas
linhas dessa parte que aborda a questdo do glossario no texto. Observemos: “O estudo do
vocabulario do texto estéd integrado a essa atividade, e um glossario basico acompanha os
textos.” (p. 299). Se levamos em conta o que o0 proprio autor aborda sobre o que € um glossario
bésico, percebemos que é incompleto, deixa um vazio quanto as palavras abordadas e outras
que sequer foram evocadas, ele limita a exploragdo de outras formas de sentido que poderiam
aparecer na linguagem do texto.

O modo como o autor do LD apresenta o glossario leva-nos a compreender que sua
funcdo ndo é relevante na conjuntura do livro, servindo apenas de suporte para reproduzir o
significado de uma determinada palavra. Trabalha-se a palavra pela palavra, ndo explora os
efeitos de sentido que o vocabulo pode dimensionar na vida no aluno. Porém, quando
analisamos o sentido das palavras abordadas por ele, notamos que seu funcionamento revela
como um limitador de sentidos, dita 0 que pode e deve ser apresentado em cada vocéabulo
apresentado.

Quanto a limitacdo do livro didatico, como deve ser o desempenho do professor diante
dessa prerrogativa? O que temos feito para ultrapassar as fronteiras dessa limitacdo?

Mariani (1999, p. 106) afirma que “os sentidos ndo estdo presos ao texto nem emanam
do sujeito que &, ao contrério eles resultam de um processo de inter-agdo texto/ leitor”. Os
sentidos ndo estdo na transparéncia no dizer do autor do livro didatico, eles estdo no cotidiano
das relacdes no interior da sala de aula, entre esses leitores que sdo o professor e 0 aluno, nessas
relaces que os sentidos se produzem; o professor € um mediador, ele que propde a pagina do
livro, ele que propde como trabalhar aquilo, nesse papel de mediador.

Podemos entender, diante dessa afirmacdo, que a linguagem possibilita uma
multiplicidade de sentidos, de acordo com as formagdes discursivas nas quais o0 sujeito se
inscreve, é heterogénea, permite outras possibilidades de sentidos, distanciando-se das
hegemonias que atravessam as esferas discursivas.

Vamos discorrer sobre o livro L2 Singular & Plural, adotado pela Escola Estadual do
Campo Séo Geraldo.

Comecemos por apresentar sucintamente algumas informacdes a respeito da forma

como o LD Singular & Plural esta estruturado. Ele é composto por:
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Trés divisdes denominadas de cadernos, o primeiro, chamado de Leitura e Producéo,
0 segundo, Caderno de Préticas de Literatura e o terceiro, Caderno de Estudos de Lingua e
Linguagem. Esses cadernos subdividem-se da seguinte maneira: o primeiro caderno é
organizado por trés unidades chamadas Mudanca e transformacéo, Um povo de diversas cores
(diversidade cultural) e Navegando nos mares da internet (Problemas da sociedade: educacao,
meio ambiente, politica e trabalho). Cada unidade esta dividida em dois capitulos com Leitura,
Producéo e Roda de Leitura. Séo exploradas atividades de producéo escrita e oral, vinculadas
com a tematica. O segundo caderno é composto de apenas uma unidade, denominado de
Caderno de Préticas de Literatura — Entre leitores e leituras: praticas de leitura. Esse caderno
também tem dois capitulos (o primeiro, Por dentro da biblioteca, e o segundo, Nos fios da
literatura); e finalmente temos o terceiro caderno, também organizado em trés unidades
denominados Cadernos de Estudos de Lingua e linguagem, cujo primeiro capitulo nos chamou
a atencdo por conter a palavra discurso. Pelo que entendemos segundo Pécheux, discurso € o
efeito de sentidos entre locutores; porém, o LD néo trabalha com os efeitos de sentido que as
palavras podem ter, fica apenas como denominacdo de um capitulo ao qual foi chamado de
Linguagem, lingua, discurso e sentidos; a segunda unidade chamada de Lingua e gramatica
normativa e a terceira unidade, Ortografia e pontuacao.

O LD Portugués Linguagens de Cereja e Magalhaes, no primeiro capitulo, aborda o
mundo da fantasia, no LD Singular & Plural, no Caderno de Leitura e Producao, unidade 1, é
intitulada por Mudancas e transformacdes, o capitulo 1 Esta tudo tao diferente! Observamos
que cada livro trabalha com um tema, embora sejam direcionadas para a mesma série, as
tematicas diferenciam de acordo com o livro.

No primeiro capitulo do L2 Singular & Plural (Anexo Il), h4d uma abordagem acerca
das mudancas e transformac@es pelas quais uma aluna do sexto ano estd passando, a fase da
adolescéncia. No caderno dessa unidade, sdo explorados os géneros (de acordo com o que esta
escrito no livro) romance, diarios, sinopses.

O texto de nossa andlise, Feliz quem tem cem perninhas, é um fragmento do romance
infanto-juvenil da autora indigo. Em resumo, conta a histdria de uma menina chamada Agata,
de onze anos de idade e de suas duas amigas. Ela relata suas expectativas, dificuldades e
angustias vividas quando estava para cursar 0 sexto ano, momento em que ela sente muita
inseguranca. Sai de seu cotidiano, sente falta da fase de crian¢a, quando se sentia mais segura,
o0 horério de estudos era diferente do qual estava acostumada, ha também a diferenca no tipo de
nota, passa de letra para numero e 0s numeros sdo infinitos, segundo ela. Teria varios

professores, provas extensas e, a partir dai, tudo mudaria na sua vida.
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Vejamos a imagem (anexo I1) do texto e respectivo glossario no livro didatico Singular
& Plural:

Feliz de quem tem cem perninhas

N&o eram nem sete horas da manhj e eu ji estava escondida atras de
uma banca de jornal, tremendo de frio. Eu tremia de frio porque Mirela,
minha segunda melhor amiga, mandou eu tirar a blusa de 14 e escondé-la
no fundo da mochila. Aquela blusa de 14 ia estragar tudo. Depois ela man-
dou eu puxar a camiseta do uniforme para fora da calca. Puxei a camiseta
para fora.

— Cadé a Cintia? — perguntou Mirela.

Cintia era minha melhor amiga. Eramos em trés: Cintia, Mirela e eu.
Enquanto falava comigo, Mirela mexia no meu cabelo. Parte da franja eu
punha atrds da orelha direita. Sempre foi assim. Mirela nio queria mais que
minha orelha servisse de anteparo para a franja e a puxou para frente.

— Beeeeeem melhor... — disse. — Enté&o, cadé a Cintia? Quero ver
suas meias.

Eu nio sabia de Cintia. Ergui a calca. Meias brancas, lisas, normais.

Eu sabia pouca coisa nesse dia. Sabia que toda lagarta, em algum
ponto de sua vida, vai passar por uma metamorfose. Ela deixa de
ter dezenas de perninhas, ganha duas asas coloridas e se transfor-
ma numa linda borboleta. Mas nessa manha eu nio queria ser linda
e sair voando por ai. Eu trocaria duas lindas asas coloridas por de-
zenas de perninhas. E mais seguro. Nessa manha fria eu deixa-
va de ter controle sobre a minha forma. Como uma lagarta
que chega ao ponto de metamorfose, eu sabia que era hora de
me enfiar num casulo, me dissolver numa sopa de DNA e me
reorganizar. Essa era minha situa¢io. Com a tnica diferenca que,
no meu caso, nio havia casulo onde eu pudesse me enfiar. Nesse
primeiro dia de quinta série eu me sentia como uma sopa e o fu-
turo era incerto.

— Vamos esperar mais cinco minutos e dai entramos.

O portio da escola ji estava aberto e quando meu pai, minutos
antes, me deixou ali, ele perguntou se nio iamos entrar. Mirela
respondeu por mim dizendo que sim, que j4 estavamos entrando.
E meio que entramos. Mas assim que ele virou a esquina corremos
para trds da banca de jornal, por causa da minha blusa de 14 que ia
estragar tudo.

Glosséario

Casulo: espécie de casinha de seda ou outro ma-
terial, construida pela larva de alguns insetos,
dentro da qual acontece a metamorfose, ou seja,
a transformagdo da larva em um animal adulto.
DNA: substancia que existe no interior das célu-
las e que contém as informagées hereditérias, ou
seja, as caracteristicas que sdo herdadas de gera~ (8
5do em geracio.

Atentemo-nos para as seguintes sequéncias discursivas:

SD11 [L2]- “Como uma lagarta que chega ao ponto de metamorfose, eu sabia que era

hora de me enfiar num casulo, me dissolver numa sopa de DNA e me reorganizar.”

SD12 [L2]- Glossario:

Casulo: espécie de casinha de seda ou outro material, construida pela larva de alguns
insetos, dentro da qual acontece a metamorfose, ou seja, a transformagéo da larva em

um animal adulto.

DNA: substancia que existe no interior das células e que contém as informagoes

hereditérias, ou seja, as caracteristicas que séo herdadas de geracdo em geracéo.

Notamos que, diferentemente do LD Portugués Linguagens, as palavras que estdo no
glossario, no decorrer do texto ja estdo marcadas em negrito, determinando ou antecipando o

que vai ser explicado em seguida.
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O Mini dicionario Aurélio (2010, p. 148, 263) apresenta o sentido das palavras casulo

e d.n.a assim:

R3- ca.su.lo sm. Involucro formado pela larva do bicho-da-seda e por outras.

d.n.a sigla, em inglés, de &cido desoxirribonucleico.

Notamos que, no glossario, o autor do LD frisou com mais detalhes os sentidos das
palavras casulo e d.n.a que o dicionério de nossa pesquisa. O sentido dado a palavra casulo, no
dicionario, faz referéncia ao bicho-da-seda, o que, para muitos, sequer viram ou sabem o que €
0 bicho-da-seda. Mas se fossemos trabalhar com um dicionario mais completo, que abrange um
maior numero de palavras/verbetes, no caso, o Dicionario Integral Aurélio, percebemos como
os sentidos se destoam. No Dicionario Integral Aurélio, um dos possiveis sentidos dados a
casulo vem a ser involucro de sementes de varias plantas; para nosso publico-alvo que séo 0s
alunos, essa definicdo estaria mais proxima da realidade deles que a definicdo no Mini Aurélio
- bicho-da-seda — fica mais distante de armazenarem seu sentido, visto por ndo ser comum no
seu dia a dia.

Observamos também, que se fizermos uma comparagdo ao LD Portugués Linguagens,
0 autor se ocupou com menos palavras para dispor no glossario. De acordo com Medeiros
(2014), “[o]s glossarios funcionam como marcas da ruptura no dizer que afetam o dizer — na
medida em que faz das palavras verbetes a constar em um glossario — na ilusdo de satura-las;
de, dizendo a mais, tudo dizer” (MEDEIRQS, 2014, p. 146).

Assim, essa ruptura provocada pelo verbete metamorfose, quando coloca em cena o
exemplo do bicho-da-seda, foge/ afeta/ rompe um sentido, visto ndo ser comum a vida do aluno,
do seu meio social. Ao analisarmos 0 movimento que a palavra metamorfose utilizada como
metafora pela autora, notamos que a personagem realiza o efeito contrario do processo de
metamorfose, ou seja, por se sentir insegura para ingressar no sexto ano, quer entrar no casulo,
por pensar ser um lugar de reflgio para 0 momento em que esta vivendo.

Podemos relacionar com os efeitos de sentidos diferentes provocados pelo contexto de
mudanga, de transformacao da personagem; isto €, no momento da repeticdo ha deslizamentos
de sentidos, polissemia (do anterior: casulo/borboleta; do atual: crianga/moca), utiliza desses
efeitos para descrever como a personagem se sentia ao comecar um novo ciclo em sua vida
escolar. De acordo com BENITES, (2016, p. 188), “[i]sso significa que ha o funcionamento de

uma interdiscursividade, memoria, entendido como conjunto de formacOes feitas e ja
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esquecidas que determinam o dizer”, pois, ao relacionar casulo e DNA, a autora remete a outro
ja dito, criando um novo efeito de sentidos para tais palavras.

Através da leitura do texto, percebemos que a personagem se angustia por mudar de
série (passagem também de mudancas da infancia para a adolescéncia), sentia como se estivesse
num processo de metamorfose; porém, de modo inverso, virar a lagarta para entrar no casulo.
Atraveés dessas pistas, percebemos que a personagem € timida, insegura, ansiosa e através desse
processo, apesar de desejar voltar & vida que tinha antes, Agata passara por diversas mudancas
em sua vida no sentido de transformacdes, e crescimento pessoal.

Interessante notar, no livro Singular & Plural (2015, p. 364), o Suplemento com
orientagdes para o professor, no item Leituras complementares, na se¢do Leitura e produgao
de texto, Procedimentos estratégicos de leitura: d) Estudar o vocabulario, as autoras fazem a

seguinte instrucao:

SD13 [L2]- Durante a leitura de um texto, temos que decidir a cada palavra nova que
surge se é melhor consultar o dicionario, o glossario, ou se podemos adiar essa consulta,
aceitando nossa interpretacdo temporaria da palavra a partir do contexto.

Observe o seguinte periodo do texto:

O governo esta convocado a estabelecer politicas eficazes para atrair as escolas as
criangas agora langadas no mais abjeto dos infortinios — a disputa de alimentos com os
abutres.

A palavra abjeto pode gerar dividas no leitor, mas podemos perceber que ela ndo é
essencial ao texto. Quando retirada, preserva significado. Talvez ndo seja tdo necessario
nesse caso consultar o dicionario, ja que o contexto esclarece que se trata de uma ideia
negativa que intensifica (junto com o advérbio mais) a negatividade que estad em
infortnios. Poderiamos tentar substitui-la por outras mais conhecidas: indigno,
horrivel, desprezivel, e a frase continuaria apresentando ideia l6gica.

Esses procedimentos de inferéncia e compreenséo lexical sdo realizados com muita
velocidade pelo leitor. Quando a continuidade da leitura se torna prejudicada, o melhor
mesmo € parar e ir ao dicionario.

Importante atentarmos para 0 modo como as autoras abordam a questdo do
desconhecimento de um determinado Iéxico. Primeiro pedem para retirar (ruptura) da frase,
para ver se produz sentidos sem o verbete, “Talvez ndo seja tdo necessario nesse caso consultar o
dicionario”, como indicam também a substituicdo da palavra por outra, no caso uma palavra
pela outra, inferéncia; se, mesmo assim, ndo houver sentido, se a leitura for prejudicada pela
falta, ai sim, pedem que recorram ao dicionario, para absorver possiveis duvidas relacionadas
ao léxico.

Podemos analisar, a partir da sugestdo dada ao sujeito-aluno quanto a consultar o

dicionario, os enunciados que ficam a margem dessa proposta; poderia ser que, em nome da
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rapidez, da fluidez e velocidade da informagéo que queremos encontrar atualmente, ocorresse
um detrimento do conhecimento.

Entre ler e estudar um texto, ha uma diferenca, ao ler uma palavra, pensar num sentido
de forma mais rapida, pegar informacdes, ndo demanda pesquisa, poupa tempo. Quando
dizemos estudar um texto, requer demanda, pesquisa, tempo. Ideologicamente, no
funcionamento do ensino esta havendo o gesto mecanico da leitura, ler por ler.

Diante desse efeito, podemos pensar que, nessa passagem, o autor deixa claro seu
ponto de vista: ndo precisa do dicionario para consulta de uma palavra, viajar em seus sentidos,
historicizar cada verbete, ou seja, use o glossario. Através do efeito de antecipacdo, o autor
projeta 0 que o aluno pode nao entender, pode ter duvidas sobre apenas aquele verbete que o
autor ja deixou marcado no glossario, marcando, dessa forma, o controle dos sentidos e a
autoridade do livro didatico.

O dicionério pode ser usado, segundo as autoras, apenas em casos em que a
continuidade da leitura é afetada, em casos em que ndo ha como trocar a palavra por outro
vocabulo, ai se recomenda a consulta ao dicionario. Nesse caso, mais uma vez, o dicionario é
visto apenas como um acessorio de consulta.

Vamos ao terceiro livro L3 Projeto Telaris (Anexo I11), adotado pela escola do campo
Theodoro José Duarte. O livro € estruturado em quatro unidades, do mesmo modo do Portugués
Linguagens, uma unidade por bimestre. Cada unidade é dividida em dois capitulos compostos
de textos e atividades que abordem o tema principal, no caso, o LD do sexto ano do ensino
fundamental é Lingua e Diversidade Cultural.

Observemos as imagens (anexo I11) do texto e suposto glossario no LD Projeto Telaris:



Inclassificaveis

que preto, que branco, que indio o que?
que branco, queindio, que preto o qué?
que indio, que preto, que branco o qué?

que preto branco indigo quée?
branco indio preto o qué?

indio preto branco o qué?

aqui somos mesticos mulatos
cafuzos pardos mamelucos sararas
crilouros guaranisseis e judarabes

orientupis orientupis
ameriquitalos luso nipo caboclos
orientupis orientupis

5 iberibarbarosindo ciganag6s

SOMOS O que SOmos
inclassificaveis

[.]
naoha solasos

aqui somos mesticos mulatos

cafuzos pardos tapuias tupinamboclos

americaratais yorubarbaros.

12 ) Introdugdo *

Arnaldo Antunes.

10 SOMOS O qUe SOmoS
inclassificaveis

que preto, que branco, que indio o qué?
que branco, que indio, que preto o que?
que indio, que preto, que branco o que?

[
nao hasolasés

egipciganos tupinamboclos
yorubdrbaros caratais
caribocarijos orientapuias
mamemulatos tropicaburés
chibarrosados mesticigenados
oxigenados debaixo do sol

ANTUNES, Arnaldo. O siléncio. BMG, 1996.
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Essa cancdo trata da mistura étnica — mesticagem — do povo brasileiro, formado
por Indigenas, descendentes de europeus, negros vindos da Africa, povos vindos de
outros paises da America e mesmo do Oriente e todos aqui misturados

1. Vejaos sentidos que pode ter a palavra empregada como titulo:
inclassificavel:
1. Que ndo pode ser classificado.
2.Que estd em confusao, confuso, desordenado ...
3.Digno

FERREIRA. Aurelio B. de Holanda. Navo dicionarko eletronico Aureio, Curitiba: Positivo, 2009.

Em seu caderno, responda: qual das definicoes dessa palavra faz mals sentido com.-
aletra de musica de Arnaldo Antunes?

2. g ar as mi i d encon-
trados nos diciondrios, pols fazem parte da lingua portuguesa. Pesquisem em con-
junto o significado de: mulato(;n{uzo, pardo, mameluco, sarora.

; cafuzor

£y

3. letra da cancao para falar da b ira na
0 pela juncao de palavras conhecidas.

Agora, junte- e descobrir quais s30 misty i tiondi ¢
mulato; tropicobure (tropical) «
d) orientupis oriental - tupi cafuzo, caipira: chibarrosodo

(chibarn e
€) ameriquitalos americano « 1o (131300)  trabaho com esaen teres
favorece a interdisciplinaridace

+ cigan;
(cabocio) + cario (cabocio),

icluir que € a cor

® Espera-se que os aunos

4. Relei " Compreendam quea cor ndo

sificavels.
Possbildades de ustificativa
\Z “N30 tem cor, tem cores;

—© Conversar com os alunos.
o sobre 0s neologismos criados
par pelo autor

mtiplas

de
3 miscigenacaa. indo muito alem
Iist&lafewafamla?Deondevémseuspalseavos?Qualéasua :;"::mem
(mistura de gaticho c \

00is..”, que SINtetiza a riqueza
sobre as misturas B pknoxecdsinine

famillares. etc. A ideia ¢

IntrodugBo * LINgUa diversidade e unidade (\:\,

Passemos nosso olhar para os primeiros comandos do autor:

SD14 [L3] - P: Ler a letra da cangdo com os alunos. Se possivel, proporcionar a

audicdo da musica, lembrando que o género cangdo s6 se completa com a letra e a

mdsica, juntos, em uma interpretagdo. As atividades sugeridas sobre a letra da cangao

poderdo ser feitas oralmente em sala de aula, de modo a compartilhar ideias e

opinides.

Observamos, mais uma vez, 0s comandos que o autor do LD direciona logo no inicio

do texto, antecipa ao professor o que ele deve seguir no decorrer de cada etapa que perpassar

ao logo do livro didatico: “ler a letra da cang¢ao” e “as atividades sugeridas poderdo ser feitas

oralmente” nos ddo a impressdo que o professor ndo consegue sequer trabalhar por si mesmo.

Notamos quando o autor diz no recorte 8: “As atividades sugeridas poderao ser”, ele

ocupa uma posicdo-sujeito para indicar e/ou instruir o professor como proceder na sua aula.

Todavia, o leitor também ¢é afetado pela posic¢ao-sujeito do autor, que institui a posi¢do de cada

sujeito no discurso. Observemos esse movimento.

O texto aborda a musica Inclassificaveis de Arnaldo Antunes que faz referéncia a

formacdo do povo brasileiro. Somos uma na¢do formada por indios, portugueses e africanos. A



83

partir dessa mistura étnica, de acordo com o autor, ocorreu a mesticagem. O objetivo da musica
é mostrar a diversidade humana e deixa claro que o preconceito ndo tem justificativa, pois
somos inclassificaveis, uma mistura de todos 0s povos.

Passemos nosso olhar para o gesto analitico do texto. Notamos, logo no inicio, que o
glossario ndo acompanha o texto Inclassificaveis (L3-Livro Projeto Teléris, 2016, p. 13). Mas,
ao olharmos a formulagao da primeira atividade, observamos os efeitos de sentido que a palavra

inclassificavel pode abordar no dicionario que esta disposto nesse exercicio:

SD15 [L3] - 1. Veja os sentidos que pode ter a palavra empregada como titulo:

inclassificavel:

1. Que ndo pode ser classificado.
2. Que esta em confusao, confuso, desordenado [...].

3. Digno de censura ou reprovagéo, inqualificavel.

Nessa atividade, ha uma proposta para o aluno responder qual das trés definicGes
descritas faz mais sentido para a letra da musica Inclassificaveis no texto. Observamos que a
proposta do livro é dar uma nova roupagem para o glossério, a palavra glossario ndo esta
presente, colado ao texto, mas funciona! Ha o seu funcionamento, o seu controle, mas esta
elaborado de modo que o sujeito ndo perceba que esta controlando o sentido. Vamos ver seu
funcionamento na SD 16. Pois, logo em seguida, na lateral da primeira atividade, na parte de
apoio ao professor, ha a seguinte sugestao das autoras:

SD16 [L3] - Espera-se que os alunos apontem para as defini¢des 1 e 2, pois a letra
procura mostrar que ha inimeras misturas, meio confusas, e que isso acaba se
tornando dificil de classificar. (L3- PROJETO TELARIS, 2016, p. 13)

A sequéncia acima indica que as autoras tentam buscar, imaginariamente, de certa
forma, um “sentido completo” para a palavra. Retomamos o que Pécheux reitera sobre a lingua:
“a partir do momento em que a lingua deve ser pensada como um Sistema, deixa de ser
compreendida como tendo a funcéo de exprimir sentido; ela se torna um objeto do qual uma
ciéncia pode descrever o funcionamento.” (PECHEUX, 2014, p. 61).

Nesse caso, apesar de as autoras ndo trazerem os glossarios no texto, de nao fazerem
mencao de que no dicionario encontramos alguns sentidos que a palavra pode ter, ainda assim
procuram levar ao leitor uma ideia de completude para uma significacdo univoca, quando

colocam em funcionamento os sentidos que o léxico poderia movimentar, direcionam na
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atividade o sentido que a palavra pode ter na leitura. Assim, o LD parece explorar o sistema, a
estrutura da lingua, privilegiando os sentidos como estaveis. Pécheux, como mostramos acima,
vai na contram@&o ao possibilitar a compreensdo dos sentidos na sua opacidade, na relagdo com
as condicdes enunciativas.

Outro ponto importante a se comentar é que, logo ap6s colocarem 0s possiveis
sentidos para a palavra na atividade, as autoras citam o local de suas informagdes: Novo
dicionario eletronico Aurélio — uma tecnologia eletrénica nos leva a imaginar algo novo, atual;
ou seja, dentre os trés livros analisados, esse € o Unico que contempla o uso do dicionario em
sua consulta, trabalha com os possiveis sentidos das palavras no texto; porém, consideram um
outro aspecto, como no caso da atividade em que pedem para os alunos responderem no
caderno: “[...] qual das defini¢des dessa palavra faz mais sentido com a letra da musica de
Arnaldo Antunes?”

Ao solicitarem que informem “qual” palavra faz mais sentido, o autor ja silencia, de
certa forma, os outros sentidos que poderiam deslizar na discursividade da palavra. Isso fica
claro na fala das autoras ao sugerirem ao professor que induza os alunos a optarem por tal
resposta e ndo outra, como asseveram: “Espera-se que os alunos apontem as defini¢bes 1 e 2,
pois...” (L3 Projeto Telaris, 2016, p. 13).

Diante da “sugestdo” das autoras, percebemos o funcionamento da fungao-autor
marcada na aba para o professor P (escrito desse modo, com letras na cor azul claro), durante
0 texto e todas as atividades, assim como na sequéncia do LD esse gesto prevalece. Assim,
compreendemos que o sujeito na fungdo-autor se coloca imaginariamente “na origem do sentido

e sendo responsabilizado pela sua produgdo” (ORLANDI, 2012, p. 65).

Passemos nosso gesto analitico a mais um recorte do L1 Portugués Linguagens,
unidade 3, tema Descobrindo quem sou eu, capitulo 2: O preco de pensar diferente — Eu sou
Malala, Malala Yousafzai (Anexo V). O género trabalhado nesse capitulo € o relato pessoal.

Malala é uma ativista reconhecida mundialmente por lutar pelo direito de acesso a
educacéo das mulheres paquistanesas. Ganhou o Prémio Nobel da Paz, aos 17 anos. Sofreu um

ataque do Talibd* quando tinha 15 anos, na justificativa de que ela era uma ameaga contra o

4 Taliba: um dos regimes fundamentalistas islamicos mais radicais da historia. Surgiu no inicio dos anos 90, no
Paquistdo, abrange o Afeganistdo. Em ambos os paises, introduziram ou apoiaram punic¢des islamicas - como
execucgdes publicas de assassinos condenados e adulteros e amputages dos culpados de roubo. Uma de suas
proibicdes foi: de os homens deixarem a barba crescer e as mulheres a usarem a burca que cobria todo o corpo. O
Taliba proibiu televisdo, musica e cinema e reprovou que meninas com mais de dez anos fossem a escola.
https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2016/03/160327_origens_taleba if acessado em 03/03/2021.
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Isla. Atualmente mora na Inglaterra, mas deseja voltar ao seu pais de origem. Nesse texto, a
personagem narra sua vida no Paquistdo, em especial a um dia de terca-feira, fatidico em sua
vida. Malala voltava da escola quando, a certa altura do caminho, pararam o veiculo em que ela
estava, procuraram por ela e desferiram trés tiros em sua direcao. Sendo que o primeiro adentrou
perto do seu olho esquerdo e saiu embaixo do seu ombro esquerdo. Os outros tiros acertaram
as meninas que estavam proximas de Malala. Milagrosamente, Malala sobreviveu aos ataques

do Taliba e foi com sua familia exilar na Inglaterra.

Vamos as imagens do texto e glossario apresentados no LD Portugués Linguagens (as

imagens estdo disponiveis no anexo 1V):

EEEID 0 prego de pensar
liferente

Vocé ja notou como alg pessoas tém dificuldade de aceitar
diferengas? E como s vezes querem impor a todos as suas
crengas. seus valores e sua forma particular de ver o mundo? A
isso se chama intolerancia. Mas até onde ela pode chegar?

Fu sou Malala

Aquela manha de terca-feira comegou como
qualquer outra. embora um pouco mais tarde que
o normal. Era época de provas, e entdo as aulas ti-
pham inicio s nove horas em vez de as oito, o que
era bom. pois nio gosto de acordar cedo e consigo
dormir mesmo com o cacarejar dos galos e o cha-
mado do muezim para as oragdes. [.]

A escola nio ficava muito longe da minha casa.
e eu costumava fazer o percurso a pé, mas desde o
inicio de 2012 passei a ir com as outras meninas,
um:::g‘::i; ]énnibus porque minha mie comegoua sen(h-' med_o de que - andasse smmh:

tavam nos jornais, outras vinham na formade

I i inteiro. Algumas es' 2
Thmlhfmtmos R;: e 3'-“93?3‘5 b ‘u'l-‘empelos d Minha mae andava preocupada comigo.
inetes ou

- i e e
mas a milicia taliba nunca atacara uma menina € €u estava mais pl't?‘f‘l]P‘d‘ com a hipétese de qu
eles talvez visassem meu pai. que sempre os cmiw’:‘ p.{bhcameme— d casa estava mesmo tranca-

Bl V“;‘;“’q::;’:::ﬂ‘;?::’;v zlomei tudo 2 minha melhor
do. E comecei a perguntar a Deus o que acon! amigas época do ensino
amiga, Momha.‘;d:gr‘:/lamos na mesma rua Z M“em wmda série dw‘l_e . Po:: melhores
fundamental e dividimos tudo: misicas do Justin Bieber, filmes de saber que sua familia jamais
cremes clareadores. Seu sonho era virar designer de moda, apesar de s

concordaria; ent3o dizia a todo mundo que Qnexia eer EuS g quiserem trabalhar. Eu era
sociedade, ser qualquer coisa que 3o professora ou m.édxca uso:e édica para ser inventora ou
diferente. Nunea escondi minha vontade, quando deixci d°f‘“el'::se preocupe” e lhe dizia-
politica. Moniba sempre sabia quzndoill"“““b'mm 80-

talibas nunca pegaram uma menina”-
Quando nosso énibus chegou. dfw‘
cabega antes de sair para a rua e subir pela parte

As outras meninas cobriram 2

mos a escadaria correndo- G do veiculo, onde

traseira do veiculo-

de plastico grosse
estivamos sentadas, nio tinha janelas, apenas uma protecio
nalataria.
[.] o
A e 15

Observemos o prélogo do texto:

cujas laterais DA™ 1, higtoria,

Na realidade, o que aconteceu foi que 0 Onibus parou derep

duzentos metros do posto militar.

Nao conseguiamos ver adiante, mas um jovem b

e, acenando, fez 0 onibus parar.

te. [...] Devi

i

e

arbudo, vestido em cores claras, invadiy 2 vl

"Este é 0 onibus da Escola Khushal?”, perguntou a Bhai Jan. O motorista achou ‘quel"“mpe,.

gunta idiota, ja que 0 nome est

ava pintado na lateral do onibus. "Sim”, respondeu.

“Quero informagdes sobre algumas criancas”, 0 homem di?se.

“Entio vocé deve ir a secretaria da escola”, orientou-o Bhai Jan.

Enquanto ele falava, outro rapaz, de branco, aproximou-se pe.la traseira do veiculo. "Olhe, éun
daqueles jornalistas que vém pedir entrevistas avocé”, disse Moniba. Desde que eu comegara afyl,

em pitblico com meu pai, para fazer

o Taliba, querem nos esconder, muitas vezes ap

nunca daquele jeito, no meio da rua.

0 homem usava um gorro de 13 tradicio-
nal e tinha um lengo sobre o nariz e a boca,
como se estivesse gripado. Parecia um es-
tudante universitario. Entdo avancou para
a porta traseira do 6nibus e se debrugou em
nossa diregdo.

"Quem é Malala?", perguntou.

Ninguém disse nada, mas varias das me-
ninas olharam para mim. Eu era a inica que
ndo estava com o rosto coberto.

Foi entio que ele ergueu uma pistola
preta. Depois fiquei sabendo que era uma
Colt 45. Algumas meninas gritaram. Moniba
me contou que apertei sua mio.

Minhas amigas disseram que o homem
deu trés tiros, um depois do outro. O primei-
ro entrou perto do meu olho esquerdo e saiu
embaixo do meu ombro esquerdo. Cai sobre
Moniba, com sangue espirrando do ouvido.
Os outros tiros acertaram as meninas que
estavam perto de mim. O segundo entrou na
mio esquerda de Shazia. O terceiro atingiu

seu ombro esquerdo, acertando também a
parte superior do brago direito de Kainat Riaz.

Minhas amigas mais tarde me contaram
que a mao do rapaz tremia ao atirar.,

Quando chegamos ao hospital, meu cabelo

Quem é Malala? Malala sou eu, e esta & mi

(Malala Yousatzai. Eu sou Malala. S8 Pauio: Companhia

das Letras, 2013. p.13-7)

156

ha pela

ducagio de € contra aqueles que, comy

e

longo e o colo de Moniba estavam cobe;

até mesmo , mag

o 8

Ty

Quem é Malala?

Malala Yousafzai nasceu em 1997, no
Paquistdo. No inicio de 2009, com 11 para 12
idade, Malala escreveu um blog sob um pseu |
para a BBC, de Londres, detalhando como 1
sob o regime do Taliba, as tentativas dessa organiza-
ao para tomar o controle da regiao e sobre as
dades das para pod Os posts
paraa BBC duraram apenas alguns meses, mas
notoriedade 2 menina. Ela deu entrevistas
canais de TV e jornais, participou de um
Tio e foi indicada ao Prémio Internacional da

tud:

muezim: ¢ a pessoa que, em uma torre alta
Minarete, conclama os religiosos a fazerem

iquix: tipo de veiculo, pequeno e leve, muito

SD17 [L1] - Vocé ja notou como algumas pessoas tém dificuldade de aceitar

diferencas? E como as vezes querem impor a todos as suas crencas, seus valores e

sua forma particular de ver o mundo? A isso se chama intolerancia. Mas até onde ela

pode chegar?
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Comecemos por observar pelo gesto do autor, a partir das perguntas feitas no inicio da
leitura, como se ele estivesse agugando sentidos outros, parece direcionar os sentidos. Vimos
que no inicio do capitulo ha um prélogo, mas ndo ha nenhuma sugestao do autor dizendo como
proceder durante a leitura do texto; no entanto, se ele ndo evoca sentidos, a pergunta por si so
ja nos chama bastante a atencdo pelo tema bem complexo: intolerdncia. O livro Portugués
Linguagens é 0 mesmo em que assentamos nossa primeira analise com o texto “As trés penas”;
0 texto em questdo, Malala, esta na parte final do livro. Atentamos que tanto no texto As trés
penas quanto em Malala existe uma ideologia em funcionamento, para que a escolha seja essa
e ndo outra, para que o texto seja esse e ndo outro; notamos também que os dois textos
imprimem ideia de valores humanitarios: o primeiro apresenta a narrativa de que o Bobalh&o
pode ser rei, e por ser bobalhdo, pode ser um rei pacifico, um bom rei; Malala, por sua vez,
imprime valores que ndo se pode ter intolerancia, aborda o papel da mulher, seus direitos e
também ao exilio.

Dessa forma, o autor do LD, interfere nos textos, mas de forma velada, fazendo
funcionar o mecanismo da ideologia. Ele ndo vai dizer que todos tém direito de ser rei, até os
bobalhdes; mas a partir desse efeito, podemos notar que ideia circula no texto e que ideia deixa
de circular. Nao direciona de modo direto os caminhos que o professor deve calcar, mas o faz.

Atentemos ao recorte do glossario apresentado:

SD18 [L1] - “[...] consigo dormir mesmo com o cacarejar dos galos e o chamado do
muezim para as oragoes.”

“[...]desde o inicio de 2012 passei a ir com as outras meninas, usando o riquixa.”

Observemos os sentidos atribuidos a esses vocabulos no glossario do texto:

SD19 [L1] - muezim: € a pessoa que, em uma torre alta e estreita, chamada minarete,
conclama os religiosos a fazerem suas oragdes.

riquixa: tipo de veiculo, pequeno e leve, muito usado no Oriente.

Notamos que o autor do LD mobilizou apenas dois verbetes. Para o leitor, hd um
estranhamento frente a esses tipos de palavras, pois, sendo estrangeiras, ndo € um
acontecimento comum no cotidiano do aluno. Percebemos, no decorrer das paginas e capitulos

do livro, que o sujeito autor foi construindo a ideia de unidade, pensando em seu “comeco,
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meio, progressdo, nao contradi¢do e fim” (ORLANDI, 2012, p. 63), em outras palavras, neste
processo constituiu-se sua fungdo-autor.

Dessa forma, no caminho analitico que percorremos, em todos 0s momentos havia
instrucdes, interferéncias do autor sugerindo como desenvolver as atividades, as leituras, 0s
sentidos nos glossarios; apesar de, no ltimo capitulo, observarmos que o texto Malala néo se
configura da mesma forma; porém, ha uma interferéncia de maneira velada. De certa forma, o
autor chamou a atencédo para o prélogo do capitulo, ndo se deteve em seguir com suas instrucoes
no decorrer do texto, mas marca seu controle sobre os sentidos que os alunos podem produzir.

Podemos problematizar essas questdes considerando: serd que nesse gesto de o autor
do LD ndo descrever as sugestdes ao professor pode haver o resultado de uma tutela? Levando-
nos a compreender que as autoras, neste momento, passam a ver o professor como alguém
capaz, pois o professor percorreu todos 0os movimentos orientados pelo autor no decorrer das
leituras e atividades propostas, e chega 0 momento de sua autonomia, como se o professor ja
tivesse condicdes de caminhar sozinho.

Outra possivel interpretacdo é o fato de ser um texto novo, atendendo a questéo de ser
pertinente trabalhar assuntos sobre a diversidade e a diferenca, com a qual as autoras ndo
tiveram tempo ou interesse em elaborar o0 passo a passo para o professor seguir. No caso,
deixaram o professor preparar sua aula de acordo com a necessidade da realidade dos alunos?
Como também podemos pensar que pode ser uma proposta politico pedagdgica do préprio livro
didatico, que, no entanto, repete, repete, que quando chega no final, pensa-se que ndo precisa
mais repetir, o professor ja esta preparado, uma proposta do livro.

Interessante ressaltar o papel do aluno nesse processo; enquanto sujeito passivo através
do olhar do autor, vimos que ele é silenciado nesse espaco de constituicdo dos sentidos em
relacdo ao glossario e também em outras atividades no LD; nossa inquietacdo estende-se aos
efeitos de sentido produzidos por essa auséncia, pois, de acordo com Orlandi (2012), “o siléncio

nao fala, ele significa.”

Nesse aspecto, notamos também que, no decorrer dos glossarios analisados, os efeitos

que eles produzem séo, de acordo com Silva (2017):

A énfase no caréter utilitarista da lingua via um descritivismo que se constroi
de modo prescritivo, produz como efeito uma identificacdo baseada no
mesmo, e possibilita, ainda, um controle no desempenho do aluno [...]. Ao
produzir um texto, o autor faz gestos de interpretacdo que prendem o leitor
nessa textualidade, constituindo, assim, a0 mesmo tempo, o que chamamos
em analise de discurso, o efeito-leitor correspondente. (SILVA, 2017, p. 222)
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Dessa forma, acreditamos que o modo como s&o trabalhados os glossarios no texto, de
certa maneira, estabiliza os sentidos, cria efeito de homogeneizacdo, de completude, o efeito de
transparéncia/ cristalizacéo do saber.

O professor, enquanto sujeito-mediador, que sabe da realidade do chdo da sala de aula,
de cada sujeito-aluno, pode intervir de forma positiva quanto a esse efeito de leitor-
correspondente, problematizando o funcionamento do livro e do glossario. Nessas condices, 0
professor mostra uma outra alternativa e trabalha de forma positiva para o conhecimento do
aluno, transcendendo os limites que o livro didatico trabalha, utilizando-o como recurso e ndo
como um manual que deve ser seguido com rigor durante o ano inteiro.

Nessa esteira, Pécheux (2014, p. 281) reitera que “ninguém pode pensar do lugar de
guem quer gue seja: primado pratico do inconsciente, que significa que € preciso suportar o que
venha a ser pensado, isto ¢é, € preciso “ousar pensar por si mesmo”. Assim, ndo podemos deixar
que o autor de LD controle/ limite as diversas formas com as quais podemos trabalhar o livro
didatico, de modo a agucar a multiplicidade de sentidos que o livro aborda. Dai porque ndo o
vimos como um objeto com sentido negativo; pelo contrario, € de grande importancia para o
desenvolvimento de nossas aulas, é nosso aliado, nos auxilia de diversas maneiras, mas,

devemos ousar a pensar por nGs mesmos, 0s sujeitos que estdo na esteira da escola.



PARA UM EFEITO DE FECHAMENTO

Para produzirmos o efeito de fechamento de nossa pesquisa, consideramos que se trata
de um processo, ndo chegamos a um ponto final, como também ndo se trata de uma verdade
Unica e absoluta, temos em mente que devemos seguir em percurso, tendo em vista que a
linguagem sempre esta em descoberta, em funcionamento, ndo é evidente. Desse modo, de
acordo com o objetivo que movimentamos no desenvolver deste estudo, a tentativa de responder
as perguntas que nos inquietavam, permitiu-nos compreender que apesar de os livros didaticos
serem instrumentos linguisticos, utilizados na grande maioria das escolas, ainda carregam
consigo a estabilizacdo dos sentidos, enfocam a paréfrase, trabalham as questdes normativas, 0
aspecto mais interno da lingua, as regras, a palavra no sentido estrutural, deixa de trabalhar a
historicizacao.

Silva (2017) contribui sobre a linearizagéo do dizer:

Explicitar os trajetos dos sentidos para que sejam lidos e compreendidos, sem
passar pela historicizacdo do texto, da leitura, do leitor. Trata-se da
estabilizacdo institucional da cena enunciativa e da estabilizag&o referencial
do sentido que o tornam fixo e impessoal, construindo uma relagéo distanciada
do sujeito em relacdo a linguagem e ao mundo. Temos, pois, a linearizagdo do
dizer, no caso, do dizer sobre a lingua, mas também no dizer a lingua.
(SILVA, 2017, p. 219)

O caminho que percorremos possibilitou-nos a compreensao de que os sentidos dos
glossarios ndo levaram em conta a historicizacdo das palavras trabalhadas; notamos que o
glossario direciona, deixa de abrir espaco para que outras palavras possam ser observadas, por
varias vezes controla os sentidos das palavras, limita e delimita os que devem estar presentes
no glossario. Em tal perspectiva, naturalizam-se esses sentidos, tendo em vista que o livro
didatico considera o predominio do pragmatismo, objetiva o uso da lingua enquanto estrutura,
serve de comunicacdo, utilitarista. Ao trabalhar com o glossario, esse carater prevalece seletivo,
excludente.

Os efeitos de sentido que o0s vocabulos movimentam nos glossarios indicam maneiras
de homogeneizar uma leitura, de cristalizar certos gestos de interpretacdo; nosso percurso nos
leva a refletir a necessidade de trabalhar de maneira mais efetiva da lingua enquanto agente de
transformacéo e funcionamento.

Consideramos, do ponto de vista discursivo, que o ensino do glossario ndo deva ser

banido das aulas de texto e leitura, mas € preciso que sejam reformulados, que trabalhe sua
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funcionalidade e historicidade e leve o0 aluno a tornar-se um sujeito-leitor critico, ativo, capaz
de fazer relacdo da lingua com a exterioridade. Nesse viés, quando pensamos em atravessar as
barreiras dos sentidos impostos pelas palavras nos glossarios, Pécheux (2014, p. 281) corrobora

com a seguinte reflexao:

N&o h& dominagdo sem resisténcia: primado pratico de luta de classes, que
significa que é preciso “ousar se revoltar”.

Com essa nova forma de olhar para os instrumentos linguisticos que trabalhamos na
escola, em especial ao LD, compreendemos que a fungdo-autor no livro didatico, quando
trabalha com o Iéxico, ndo discute/problematiza os sentidos das palavras inseridas no glossario.

Observamos que esses sentidos ainda ndo se relacionam com a exterioridade, com o
processo histérico e condicdes de producdo. Notamos que o modo como o autor propde o
trabalho com o Iéxico, estabiliza o significado das palavras, ndo da opcao para o aluno buscar
no texto as palavras que ndo compreende e a partir dai buscar no dicionario seus multiplos
sentidos. Pelo contrario, ele estanca essa pluralidade que os sentidos podem provocar.

E preciso ousar, questionar o sentido das palavras, visto que a lingua esta sujeita a
falhas, o que possibilita inimeras interpretacdes; ultrapassar essas barreiras - da transparéncia
de sentidos, do direcionamento que tanto professor quanto aluno devem seguir mediante o livro
didatico - a fim de entender o processo de producao de sentidos em determinadas condicdes de
producao.

Mais uma vez, reforcamos com as palavras de Petri (2019), o que P&cheux nos deixou
como legado: “[...] € preciso revisitar Michel Pécheux quando ele nos mostra que nao existe
sujeito “plenamente feliz”, podendo, em qualquer tempo e lugar, revoltar-se, tomando uma
posicdo de contra identificagdo com a ideologia que o domina” (PETRI, 2019, p. 228). Ai se
inscreve a posi¢do do sujeito-professor, aquele que medeia, que problematiza o que esta posto
no livro didatico.

Dessa maneira, podemos concluir, através dessa reflexdo que é preciso ousar
ultrapassar as fronteiras através do modo como o livro didatico constrdi sentidos a partir do
glossario, que “precisamos proporcionar aos nossos alunos, é que eles atravessem fronteiras
simbolicas, que eles cheguem a lugares discursivos que ndo conseguiriam sem esse trabalho
sobre a interpretacdo”. (GALLO, 2012, p. 54).

Um outro adendo que ndo podemos deixar de registrar aqui € quanto as condi¢des de

producéo deste trabalho, pois estamos atravessando um periodo pandémico — o0 SARS-CoV-2,
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em outras palavras, Covid-19, o escrevemos num periodo limitado. Devido as circunstancias,
estamos trabalhando, estudando e produzindo em casa, teletrabalho - home office, on-line (séo
as novas denominacdes naturalizadas em nossa lingua) -, longe de tudo, escrevendo, sem
podermos estar proximo de alunos, dando aulas e estudando através de ensino remoto. Um
momento muito dificil e delicado em nossas vidas, situagdo triste e desoladora. Situacdo que
dificultou o trabalho com a pesquisa e realizacdo desta dissertacdo. Mas sigamos firmes, nos
protegendo desse virus tdo violento, esperando pela tdo sonhada vacina e, claro, sempre

acreditando na ciéncia.
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ANEXO |
TEXTO AS TRES PENAS |

XU Era uma vez

“Erauma vez...”. Basta que alguém pronuncie essas palasras
para sabermos que ld vem histéria. E histérias povoadas de
principes e princesas, criangas em perigo, soldadinhos de

chumbo, gigantes e dragges... Essas historias, conhecidas
Q;;’;S;;:“?;;u;:,;gos';; e pa s €OMO CONtOS maravithosos, ndo morrem nunca: sdo contadas
s alouns ot waraiihosss, encan- ] geragao a geragdo. E estdo em toda parte: na voz da mae ou

trados em livros que s&o comuns nas biblio-
e iz Se quiser. valhese das gy 1,06, nos lipros, nas historias em quadrinhos, nos desenhos
indicacBes feitas na segdo Figue figado!
: loch imei e 7 ;
Pesquisel. ‘vor_:u pode, _ primeiramente, g,nlma,dos, no cinema.
explorar conhecimentos prévios dos alunos,
estimulando-0s a tecer comentérios sobre diferentes versdes de um mesmo conto, linguagem em que o conhecem (se verbal ou cinematogréfica), o enredo de alguns
* mais conhecidos, as personagens, etc. Pega que tragam de casa livros para emprestar aos colegas, que leiam os trechos de que mais gostaram, etc.

As trés enas Professor: Os contos maravilhosos s&o normalmente longos. Por essa razdo, sugerimos que vocé leia o conto a sequir até
P certo ponto, dando a entonagdo adequada aos diglogos, resolvendo possiveis problemas de vocabulério, compreensao, etc.,
e depois retome 3 leitura. Se vocé j4 tiver feito outras Ieituras antes, & provavel que os alunos queiram ler o conto sozinhos

Era uma vez um rei que tinha trés filhos. Dois deles eram inteligentes e sensatos, mas o terceiro
nao falava muito, era simplério e s6 chamado de Bobalhio.

Quando o rei ficou velho e fraco e comecou a pensar no seu fim, nao sabia qual dos seus filhos
deveria herdar o seu reino. Entiio ele Thes disse:

—Ide-vosem viagem, e aquele que me trouxer o mais belo tapete, este serd o meu herdeiro, apés
aminha morte.

E para que nio houvesse discusses entre eles, o rei levou-os em frente do castelo, soprou trés
penas para o ar e falou:

— Para onde elas voarem, paraldireis.

A primeira voou para Oeste, a segunda, para Leste, e a terceira voou reto para a frente, mas nio
foilonge, logo caiu ao chio. Entio um irmao partiu para a direita, outro paraa esquerda, e eles zom-
baram do Bobalhio, que teria de ficar 14 mesmo, no lugar onde ela caiu.

O Bobalhio sentou-se no cho, tristonho. Aj ele reparou de repente
que ao lado da pena havia uma porta de algapio. Ele levantou-a, viu uma
escada e desceu por ela. Entiio chegou a outra porta, bateu e ouviu
1& dentro uma voz, chamando:

“Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pula de c4 prala, / Ligeiro, vai olhar / Quem 14 na

2"

porta esta”.

A porta se abriu, ¢ ele viu uma grande e gorda sapa
sentada, rodeada por uma porgao de sapinhos pequenos.
A sapa gorda perguntou o que ele queria. Ele respondeu:

— Eu gostaria de ter o mais lindo e mais fino ta-
pete.

Al ela chamou uma sapinha jovem e disse:

“Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pulade c4 prala, / Ligeiro, vai buscar /
A caixa que 14 esta”.
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A sapajovem trouxe uma grande caixa, € asapa gorda abriu-a e tirou de dentro delaum tapete tdo
e ta0 fino como nio havia igual na superficie da terra, e o entregou a0 Bobalhio. Ele agradeceu

e subiu de volta.
Os outros dois, porém, julgavam o irméo cagula tao tolo, que achavam que ele ndo encontraria

L nem traria nada.
— Para que vamos nos dar ao trabalho de procurar, disseram eles.
ovelhas que encontraram, tiraram-lhe do corpo as suas

Entio, pegaram a primeira pastora de
mantas grosseiras e levaram-nas ao rei.

Mas na mesma hora voltou o Bobalho, trazendo o seu belo tapete. Quando o rei 0 viu, admirou-se
e disse:

— Por direito e justica, o reino deve pertencer ao cacula.

Mas os outros dois nio davam sossego ao pai, dizendo que néo era possivel que o Bobalhao, a

quem faltava principalmente juizo, se tornasse rei e pediram-lhe que exigisse mais uma condicio.

Entio o pai falou:
- — Herdar4 o meu reino aquele que me trouxer o anel mais belo.

E ele levou os trés irmios para fora e soprou para o ar as trés penas que eles deviam seguir.

0Os dois mais velhos partiram de novo para Oeste e Leste. € para o Bobalhéo a pena tornou a voar
‘em frente e cair junto do algapio. Entfo €le desceu de novo, € disse 4 sapa gorda que precisava do
‘mais lindo anel. Ela mandou logo buscar a caixa, e tirou de dentro um anel que coruscava de pedras

preciosas e era tio lindo como nenhum ourives da terra seria capaz de fazer.
0Os dois mais velhos zombaram do Bobalhio, que queria encontrar um anel de ouro, e nem se

=sforcaram. Arrancaram os pregos de um velho aro de roda e levaram-no ao rei. Mas quando o Boba-

50 mostrou o seu anel de ouro, o pai disse novamente:

— O reino pertence a ele.

Mas os dois mais velhos nio paravam de atormentar o rei, até
=30, e declarou que herdaria o reino aquele que trouxesse a jovem mais bonita. Ele soprou de
ovo para o ar as trés penas, que voaram como das vezes anteriores.

Entio o Bobalhio desceu de novo até a sapa gorda e disse:

— Eu devo levar para casa a mulher mais bonita de todas.

— Ah, — disse a sapa —a mulher mais bo-
ta? Esta ndo estd 3 mio assim de re-
pente. mas tu vais recebé-la.
©  Eeladeu-lheum nabo oco, com

camundongos atrelados nele.

i 0 Bobalhio falou, bastante tris-
H0nno:
— O que € que eu vou fazer
com isto?

A sapa respondeu:

— Ponha uma das minhas
sapinhas pequenas ai dentro.

Entdo ele agarrou a es-
mo uma sapinha do grupo €
colocou-a dentro do nabo

que ele impos uma terceira con-

Ricardo Dantas
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amarelo; mas nem bem ela se sentou dentro, transfor-
mou-se numa lindissima senhorita, o nabo virou
carruagem e os seis camundongos, cavalos. Ai ele
beijou a senhorita, aticou os cavalos e partiu com
ela, para leva-la ao rei.

Os seus irmdos vieram em segui-
da, e nio tinham feito esforgo algum
para encontrarem mulheres bonitas,
mas levaram as pri-
meiras camponias
que encontraram.

Quando o rei as
viu, disse logo:

— Depois da
minha morte, o reino
ficara para o cacula.

Mas os mais velhos atordoaram de novo 0s ouvi- algapao: porta ou tampa que se situa no nivel de um
dos do rei com a sua gntana { pavimento e dé acesso a um local abaixo dele.

- 5 5 campénio: aguele que vive e/ou trabalha no campo; indi-
—Nao podemos permitir que o Bobalhdio sejatei!l | yiguo ristico. rude.

E exigiram que o preferido fosse aquele cuja mu-
Ther conseguisse saltar através de um aro que pendia
no saldo. Eles pensavam: “As camponesas vio conse-
gui-lo com certeza, elas sio fortes € robustas, masa |
delicada senhorita vai se matar, pulando”. ‘;

ceruscar: brilhar, cintilar.

ourives: artesdo que produz joias utilizando metais pre-
Ciosos, como ouro e prata.

sensato: ajuizado, prudente.

simplério: tolo, ingénuo.

O velho rei cedeu ainda essa vez. Entéo as duas camponias saltaram através do aro, mas eram tio
desajeitadas que cairam e quebraram seus grosseiros bracos € pernas. Entio saltou a linda senhorita
que o Bobalhio trouxera, e atravessou o aro leve como uma corga, e entio todos os protestos tiveram
de cessar.

Assim o Bobalhﬁ.o herdou-a coroa e reinou por muito tempo com sabedoria.

(Jacob Grimm. Os contos de Grimm. Tradugo de Tatiana Belinky.
Séao Paulo: Paulus, 1989. p. 161-3.)

tudo do texto

coManENsI\o E INTERPRETACAO

1. Noinicio do conto, o narrador apresenta os membros de uma familia real e, em seguida, faz a carac-
terizagdo dessas personagens.

- a) Como sdo caracterizados os filhos mais velhos do rei? sio caracerizados como inteligentes e sensatos

b) Como é caracterizado o filho mais jovem? Suas caracteristicas eram semelhantes ou opostas as
dos irmaos? zm opostas as dos irmaos, pois era simplério, ndo falava muito e era<hamado de Bobalho.
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ANEXO 11
TEXTO FELIZ DE QUEM TEM CEM PERNINHAS 11

Feliz de quem tem cem perninhas
N&o eram nem sete horas da manhi e eu j4 estava escondida atrés de
uma banca de jornal, tremendo de frio. Eu tremia de frio porque Mirela,
minha segunda melhor amiga, mandou eu tirar a blusa de 14 e escondé-la
no fundo da mochila. Aquela blusa de 14 ia estragar tudo. Depois ela man-
dou eu puxar a camiseta do uniforme para fora da calca. Puxei a camiseta
para fora.

— Cadé a Cintia? — perguntou Mirela.

Cintia era minha melhor amiga. Eramos em trés: Cintia, Mirela e eu.
Enquanto falava comigo, Mirela mexia no meu cabelo. Parte da franja eu
punha atrds da orelha direita. Sempre foi assim. Mirela nio queria mais que
minha orelha servisse de anteparo para a franja e a puxou para frente.

— Beeeeeem melhor... — disse. — Entao, cadé a Cintia? Quero ver
suas meias.

Eu nio sabia de Cintia. Ergui a calca. Meias brancas, lisas, normais.

Eu sabia pouca coisa nesse dia. Sabia que toda lagarta, em algum
ponto de sua vida, vai passar por uma metamorfose. Ela deixa de
ter dezenas de perninhas, ganha duas asas coloridas e se transfor-
ma numa linda borboleta. Mas nessa manhi eu nio queria ser linda
e sair voando por ai. Eu trocaria duas lindas asas coloridas por de-
zenas de perninhas. E mais seguro. Nessa manhi fria eu deixa-
va de ter controle sobre a minha forma. Como uma lagarta
que chega ao ponto de metamorfose, eu sabia que era hora de
me enfiar num casulo, me dissolver numa sopa de DNA e me
reorganizar. Essa era minha situagdo. Com a unica diferenca que,
no meu caso, ndo havia casulo onde eu pudesse me enfiar. Nesse
primeiro dia de quinta série eu me sentia como uma sopa e o fu-
turo era incerto.

— Vamos esperar mais cinco minutos e dai entramos.

O portao da escola j4 estava aberto e quando meu pai, minutos
antes, me deixou ali, ele perguntou se nio famos entrar. Mirela
respondeu por mim dizendo que sim, que j4 estdvamos entrando.
E meio que entramos. Mas assim que ele virou a esquina corremos
para trds da banca de jornal, por causa da minha blusa de 14 que ia
estragar tudo.

{

I» Casulo: espécie de casinha de seda ou outro ma-

| terial, construida pela larva de alguns insetos,
dentro da qual acontece a metamorfose, ou seja,
a transformagdo da larva em um animal adulto.

| DNA: substancia que existe no interior das célu-

| lase que contém as informagbes hereditérias, ou

| seja, as caracteristicas que sao herdadas de gera- -
Gdo em geragdo.

RICARDO FIGUEROA

100



101

l Leitura e producdo

Em menos de cinco minutos eu estaria oficialmente no
segundo ciclo e isto muda tudo na vida de uma pessoa. Eu
teria muitas professoras, uma para cada matéria e nenhu-
ma delas seria responsavel pela nossa classe. Em menos

| de cinco minutos ninguém mais seria responsével por nés,
pois em menos de cinco minutos seriamos responsaveis
por nés mesmas. E nunca mais eu poderia acordar tarde e
ligar a televisdo. Agora, até o fim da minha vida, eu teria
que acordar cedo, tomar banho, escovar os dentes e par-
tir para minhas obrigacées, com o céu ainda escuro. Era
preciso tomar muito cuidado porque dentro de quatro mi-
! nutos todas as pessoas na escola seriam mais velhas do
que eu. As crian¢as estudavam a tarde. De manhi nio ha-
via crianga na escola. As pessoas que estudavam de manhi
eram livres. Elas viviam com seus pais, mas era diferente.
Elas haviam adquirido independéncia de pensamento, ti-
| nham opiniées préprias e faziam abaixo-assinados. Mais
. trés minutos e eu estaria no meio delas. E este seria apenas
| o primeiro de quatro anos de matérias dificilimas, com pro-
vas de cinco paginas, em que minha nota seria um ntmero,
nao mais uma letra. E os nimeros, ao contrario das letras, nio
tém fim.
— Mais dois minutos — disse Mirela.
Mais dois minutos e eu entraria para a escola onde estudei
a vida inteira. O mesmo prédio, as mesmas classes, as mesmas
carteiras. E isso era o mais apavorante de tudo. Talvez, ao pas-
sar por aquele portao, um aluno do colegial atirasse Mirela e eu
dentro do tanque de areia. Talvez jogassem futebol com alunas
do nosso tamanho. A gente, sendo a bola.

— Pronto. Vamos — disse Mirela.

£

RICARDO FIGUEROA

INDIGO. Perdendo perninhas. Sao Paulo: Hedra, 2006. p. 9-12. (Fragmento).

; M Primeiras impressoes

1. Em sua opinido, por que Mirela mandou Agata tirar a blusa de
|3, colocar a camiseta para fora da calca e deixar de prender a
franja atras da orelha?

2. Agata obedeceu a Mirela? Vocé agiria da mesma forma?

3. Segundo Agata, qual-era a diferenca entre as pessoas que
estudam de manha e as que estudam a tarde?

4. Agata se parece com as pessoas que estudam de manha?
Por qué?

5. De acordo com Agata, quais mudancas ocorreriam na sua
vida daquele dia em diante, em relagdo:
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ANEXO 111
TEXTO INCLASSIFICAVEIS 11l

© Ler aletra da cancao com os alunos. Se possivel, proporcionar a audicdo da musica, lembrando que o género cancao so
se completa com a letra e a musica, juntos, em uma interpretacdo. As atividades sugeridas sobre a letra da can¢do poderas
ser feitas oralmente em sala de aula, de modo a compartilhar idelas e opinides.

Inclassificaveis
Arnaldo Antunes
que preto, que branco, que indio o qué? 10 SOmMOS O que Somos
que branco, que indio, que preto o qué? inclassificaveis

que indio, que preto, que branco o qué?
que preto, que branco, que indio o qué?

que preto branco indie o qué? que branco, que indio, que preto o quée?
branco indio preto o qué? que indio, que preto, que branco o que?
indio preto branco o qué?
v (]
aqui somos mesticos mulatos
cafuzos pardos mamelucos sararas nao ha sol a sos
crilouros guaranisseis e judarabes
egipciganos tupinamboclos
orientupis orientupis yorubarbaros caratais
ameriquitalos luso nipo caboclos caribocarijos orientapuias
orientupis orientupis mamemulatos tropicaburés
chibarrosados mesticigenados
5 iberibarbaros indo ciganagos oxigenados debaixo do sol

ANTUNES, Arnaldo. O siléncio. BMG, 1996.
SOmoS 0 que somos

[.]

Thao/Arauive da aditor

@ Introducdo * Lingua: diversidade e unidade



Essa cangao trata da mistura étnica — mesticagem — do povo brasileiro, formado
por indigenas, descendentes de europeus, negros vindos da Africa, povos vindos de
outros paises da Ameérica e mesmo do Oriente e todos aqui misturados.

1. Vejaos sentidos que pode ter a palavra empregada como titulo:
inclassificavel:
1. Que ndo pode ser classificado.
2. Que esta em confusao, confuso, desordenado [...].
3. Digno de censura ou reprovacao, inqualificavel,
FERREIRA, Aurelio B. de Holanda. Novo diciondrio eletronico Aurélio. Curitiba: Positivo, 2009,

Em seu caderno, responda: qual das definicdes dessa palavra faz mais sentido com.-
a letra de musica de Arnaldo Antunes?

2. Alguns termos usados namusica paraindicar as misturas étnicas podem ser encon-
trados nos dicionarios, pois fazem parte da lingua portuguesa. Pesquisem em con-

junto o significado de: mulato, cafuzo, pardo, mameluco, sarard.
*Mulato: mestico de branco e negro; cafuzo: mestico de negro e indio; pardo: mestico de branco e negro,
, mulato; mameluco: mestigo de indio com branco; sararé: mulato de cabelo alourado.
3. Algumas palavras usadas na letra da cancdo para falar da mesticagem brasileira nao

e

@ Espera-se que os

-

530 encontradas nos dicionarios. Sdo formadas pela jun¢do de palavras conhecidas-._J
Agora, junte-se a um colega e conversem para descobrir quais sdo essas misturas.
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Nao escreva
no livro!

®

alunos
apontem as defini¢ées 1e 2,
pois a letra procura mostrar
que ha inumeras misturas,
meio confusas, e que Isso
acaba se tornando dificil de
classificar

~@ Algumas palavras que

constam da letra podem trazer
dificuldade de compreensao
por demandarem
conhecimentos da area de
Historia, Religido ou mesmo
Ciéncia, como no caso do peixe
caratai. Sdo elas: iberiborboros:
ibericos (portugués/
espanhol) + povo conquistador
cigonagds: cigano + povo nagd
(africano); tupinambocios:
tupinambas (indios) +
caboclos; americaratafs;
americano+ caratal (especie de
peixe); yorubdrbaros: yoruba +
babaros; egipciganos: egipicio
+ clgano; caribocorijé: caribo
(caboclo) + carijo (caboclo);
mamemulato: mameluco +
mulato; tropicabure (tropical) +

a) crilouro criolo + louro d) orientupis oriental + tupi (Ca'::)m caipira; Chiforrvsodo
chibarro, mestico) + rosado. O
b) guaranisseis guarani « nissel e) ameriquitalos americano + talo (italiano) trabalho com esses termos
~ ¢) judarabes judeus + drabes J favorece a interdisciplinaridade.
e Pela leitura da letra da musica podemos concluir que € a cor que importa? ©® Espera-se que os alunos
4 compreendam que a cor ndo
¢ 4 . / importa, nem ha necessidade
@g‘ Releiam o titulo da canc&o e uma palavra empregada no pentiltimo verso: de sermos classificaveis.
] inclassificaveis mesticigenados Possibilidades de justificativa:
| ‘L \Z & “ndo tem cor, tem cores"
'SOomos o que somos/
i ~ quendo se pode classificar meth:cos + miscigenados inclassificaveis”.
. @ Conversar com os alunos
Cruzamentos entre etnias sobre os neologismos criados
S concluir ao comparar inclassificéveis com mesticigenados? pelo autor que representam as
2 Slf 9 multiplas possibilidades de

L
éa Msu:ria_de sua familia? De onde vém seus pais e avos? Qual é a sua
arense (mistura de gaticho com cearense)? Balanorioca (mistura de

orientacao do professor, conversem sobre as misturas existentes em
8 Esw:_osaknqsapergmtarpamseusfunmaressobreahlstmadafamma:se
osavdsnasouanmems!.deondeviemmoumdemeramosfammaresetcudelaé
conversar sobre as misturas ocorridas na formacao das familias.

miscigenacao, indo muito alem
da classificacdo preto, branco,
indlo do inicio da letra.
Conversar também sobre a
estrofe 7: “Ndo tem um, tem
dois...", que sintetiza a riqueza
da pluralidade existente na
formacao do povo brasileiro,

Introdugdo ® Lingua: diversidade e unidade @
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ANEXO IV
EU SOU MALALA

P CAPITULOS ;fé‘prego de pensar
diferente

Voce ja notou como algumas pessoas tém dificuldade de aceitar
diferengas? E como as vezes querem impor a todos as suas
Crengas, seus valores e sua forma particular de ver o mundo? A
isso se chama intolerancia. Mas até onde ela pode chegar?

Fu sou Malala

Aquela manhi de terca-feira comecou como
qualquer outra, embora um pouco mais tarde que
o normal. Era época de provas, e entdo as aulas ti-
nham inicio as nove horas em vez de as oito, o que

g
¢
:
:

era bom, pois ndo gosto de acordar cedo e consigo
dormir mesmo com o cacarejar dos galos e o cha-
mado do muezim para as oragdes. [...]

A escola nio ficava muito longe da minha casa,
¢ eu costumava fazer o percurso a pé, mas desde o
inicio de 2012 passei a ir com as outras meninas,

usando o riquixa. [...]

Passei a tomar o dnibus porque minha mie comegou a sentir medo de que eu andasse sozinha.
Tinhamos recebido ameacas o ano inteiro. Algumas estavam nos jornais, outras vinham na forma de
bilhetes ou de mensagens transmitidos pelos moradores. Minha mie andava preocupada comigo.
mas a milicia taliba nunca atacara uma menina e eu estava mais preocupada com a hipé6tese de que
eles talvez visassem meu pai, que sempre 08 criticava publicamente. |

Eu nio estava assustada, mas passeia verificar, 4 noite, se o portao de casa estava mesmo tranca-

do. E comecei a perguntar a Deus o que acontece quando a gente morre. Contei tudo a minha mell'xor
amigas desde a época do ensino

amiga, Moniba. Moravamos na mesma rua quando pequenas, SOMOS Aty g h
fundamental e dividimos tudo: musicas do Justin Bieber, filmes da série Crepusculo. os melhores

cremes clareadores. Seu sonho era virar designer de moda, apesar de saber que sua f?miha e
concordaria; entio dizia a todo mundo que queria ser médica. E dificil, p-ara as meninas deEno:sr:
sociedade, ser qualquer coisa que ndo professora ou médica — isso, s€ @serem traba.lhal‘!-ml:a -
diferente. Nunca escondi minha vontade, quando deixei de querer ser médica pax;a ser ll;lv;iz i
politica. Moniba sempre sabia quando algo ndo ia bem comigo. “Ndo se preocupe”, eu 1he 2

talibas nunca pegaram uma menina”. ; jram a
Quando n‘;sizr onibus chegou, descemos 2 escadaria correndo. As O“ga ﬁinl:llzn;:a:e:;g:l.rzl:de

cabeca antes de sair para a rua e subir pela parte traseira do grilo: k. o cujas laterais batiam

estivamos sentadas, nio tinha janelas, apenas uma prote¢ao de plastico gross ]

na lataria.

[.] e
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i que 0 dnibus parou de repente. [...] Deviamos e

Na realidade, o que aconteceu fo 15
>y

entos metros do posto militar. . ] Sor—
duz P mas um jovem barbudo, vestido em cores claras,mvggm apisty

Nao conseguiamos ver adiante,

onibus parar. ' .
% acfl?:t:‘?(; t:;i;::z EsI:ola Khushal?”, perguntou a th.u ] m;g m:;t:nst: a;hé“»aquehmw‘
gunta idiota, ja que o nome estava pintado na late"ral do 6mb1:;. im”, respondeu.

“Quero informagdes sobre algumas criancas : 0 homem lfse.

"Entio vocé deve ir A secretaria da escola”, onentO}x—o Bhai Jan. . .

Enquanto ele falava, outro rapaz, de branco, apro:nnTou-se pe.la tr;see;;a do veiculo. "Olhe, éun
daqueles jornalistas que vém pedir entrevistas a vocé ", disse Momba-. € que eu comegara a ],
em piiblico com meu pai, para fazer campanha pela educaq.io de r.nemnas e contra aqueles qu c o
o Taliba. querem nos esconder, muitas vezes apareciam jornalistas, até mesmo estrangeiros, mpg

nunca daquele jeito, no meio da rua.

O homem usava um gorro de la tradicio-
nal e tinha um lengo sobre o nariz e a boca,
como se estivesse gripado. Parecia um es-
tudante universitario. Entdo avangou para
a porta traseira do 6nibus e se debrugou em
nossa direcao.

"Quem é Malala?”, perguntou.

Ninguém disse nada, mas varias das me-
ninas olharam para mim. Eu era a tinica que
nao estava com o rosto coberto.

Foi entdo que ele ergueu uma pistola
preta. Depois fiquei sabendo que era uma
Colt 45. Algumas meninas gritaram. Moniba
me contou que apertei sua mio.

Minhas amigas disseram que o homem
deu trés tiros, um depois do outro. O primei-
ro entrou perto do meu olho esquerdo e saiu
embaixo do meu ombro esquerdo. Cai sobre
Moniba, com sangue espirrando do ouvido.
Os outros tiros acertaram as meninas que
estavam perto de mim. O segundo entrou na
mao esquerda de Shazia. O terceiro atingiu
seu ombro esquerdo, acertando também 2
parte superior do brago direito de Kainat Riaz.

Minhas amigas mais tarde me contaram
que a mdo do rapaz tremia ao atirar.

Quando chegamos ao hospital, meu cabelo
Quem é Malala? Malala sou eu, e esta é mj

nha histéria.

(Malala Yousafzai. Eu sou Malala. Sao Paulo: Companhia

das Letras, 2013. p.13-7)
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longo € o colo de Moniba estavam cobe:

Quem é Malala? M- |
Malala Yousafzai nasceu
Paquistao. No inicio de 2009, com 11 pgra*
idade, Malala escreveu um blog sob um pseu onim
para a BBC, de Londres, detalhando como i
sob o regime do Taliba, as tentativas dessa or;

dades das mulheres para poderem estudar.
para a BBC duraram apenas al neses, mx
notoriedade a menina. Ela deu entrevistas a ¢
canais de TV e jornais, participou de um docum
rio e foi indicada ao Prémio Internacional da
Infancia em 2011. Na época, ela na
foi laureada com o mesmo prémic em
Hoje, Malala vive na Inglaterra e

a0 Paquistao quando as coisas estivere
R LS

‘!:lin:éapeosoaquo,_emm‘-m. 3
Minarete, conclama os religiosos a faz

fiquixa: tipo de veiculo, pequenc e le




