PROFESSOR, ALUNOE
ENSINONA
DISCURSIVIDADEDOQOS
DOCUMENTOS OFICIAIS

WILTON JAMES

Universidade Federal de Sergipe’
wjames@uol.com.br

Introducio

Considerando o forte papel das politicas publicas para o ensino ¢ a
relevancia de se estudar esse papel nos documentos oficiais, tratamos de
analisar alguns textos privilegiados pois circulam largamente no ensino:

A ) dos Pardmetros Curriculares Nacionais/1997 — ensino
fundamental;

B ) do Guia de livros diddticos do Programa Nacional do Livro
Didatico/1999 — 5% a 8%;

C) de Livros Didaticos — 8* série/1° ano do ensino médio.

O texto apresenta uma analise desses documentos, feita no sentido
de enteder as posi¢des construidas para o professor enquanto profissional,
enquanto parte do processo proposto para o sistema de ensino. Discute,
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também, posi¢des construidas para o aluno procurando mostrar como os
sentidos se articulam e afetam a subjetividade de modo a restringir os espagos
de reflexdo.

No fundo, o que se quer é demonstrar o quanto ¢ relevante o debate
sobre a relagdo Sujeito/lingua® no ensino do Portugués no Brasil especialmente
pensando na formacgao do professor.

*

Sdo de fundamental importancia as no¢des de formacoes discursivas
em Pécheux 3 e a de Semdntica historica da enunciacdo tratada por E.
Guimardes.* Delas decorrentes, sdo igualmente relevantes as nog¢des de
texto ° e de construcdo processual do corpus.® A partir dessas filiagdes
teoricas, mobilizamos a categoria do pré-construido’ ¢ a de ressondncia
discursiva®.

Ao adentrarmos o campo material da analise, ela ja se processa ao
pensarmos uma certa anterioridade especifica do curriculo enquanto artefato
socio-histérico. As propostas de ensino guardam suas especificidades em
relacdo as condi¢des sécio-historicas de produgdo, mas freqiientemente se
instituem negando o estabelecido e remarcando o dizer e o ndo dizer,
redelimitando o possivel, reinstituindo parametros.

Nesse sentido, nosso movimento de analise/descrigdo segue a linearidade
a que se submete a leitura, mas vai em busca dos lugares onde “o pensamento
vem dar no entrecruzamento da linguagem e da historia”, assim:

“o principio dessas leituras consiste, como se sabe, em multiplicar as relagdes

entre o que ¢é dito aqui (em tal lugar), e dito assim e ndo de outro jeito, com o

que ¢ dito em outro lugar e de outro modo, a fim de se colocar em posi¢io de
“entender” a presenga de ndo ditos no interior do que € dito.” °

O estudo das materialidades percorreu os caminhos tragados pelas
categorias de analise e os varios percursos tornaram possivel o exame de
formagdes discursivas em funcionamento no quadro juridico do ensino.
Afetado por essas formagdes, o Sujeito enunciativo ira operar, demarcando
as possibilidades de reflexdo sobre a lingua a partir da proposta.
Apresentemos, entdo, as analises lembrando que estaremos mobilizando
categorias de analise: a ressonincia discursiva ¢ o pré-construido.

Inicialmente, no primeiro topico, procuramos examinar o lugar
construido para o professor na discursividade especificamente
governamental. No tépico 2. (Limites a reflexdo: discurso da diversidade,
da atividade e da participago), a analise se volta para o entrecruzamento
das discursividades governamental e académica, o saber lingiiistico oficial.

1. O professor no espaco discursivo governamental

O movimento de andlise recortou para estudo cinco textos de
“apresentacdo”: o dos “Parametros” (4o professor), o do Guia de livros
didaticos (Caro professor), e de trés livros didaticos ja reorientados pelas
novas politicas publicas para o ensino (ver Anexos).

Wilton James, Professor, aluno e ensino...



1.1. A formacio discursiva da forca do trabalho participativo

O Sujeito enunciativo se coloca na posi¢do do “Um” que define os
papéis a serem desempenhados, que define as posi¢des a serem ocupadas.

EEINYS 99 G

Sua posicao discursiva é a de quem “auxilia”, “compartilha”, “participa dessa
jornada”, “orienta”, “ajuda a refletir”, “oferece”, “aperfeigoa” etc. Vejamos
algumas seqiiéncias:'* a andlise desses textos teve como foco as marcas
dos itens lexicais trabalho/participacdo-contribui¢do; lembramos que o
interdiscurso ressoa em significantes diferentes.
(1) “Nosso objetivo ¢ auxilid-lo na execugciio de seu trabalho, compartilhando
seu esforco diario de fazer com que as criangas dominem os
conhecimentos...”[ 1,4 ]

(2) “Esta soma de esforcos permitiu que eles fossem produzidos no contexto
das discussdes pedagogicas mais atuais...”[ 1, 21 ]

(3) “Ele [0 “Guia” | € resultado de um arduo trabalho de analise e avaliagdo
pedagogica...” [ 11, 6 ]

(4) “Muitos participaram dessa jornada orgulhosos e honrados de poder
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino...”[ I, 20 ]

(5) “Este Guia foi elaborado com a intencéo de subsidid-lo na escolha do
livro didatico...” [ 11, 5 ]

(6) “Assim, além de orientar sua escolha, o Guia tem-se revelado um
instrumento norteador para produgdo de materiais didaticos...” [ 11, 16 ]

(7) “E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizacio
profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

(8) “A contribuicio aqui oferecida sera a de ajuda-lo a refletir sobre questdes
relativas a qualidade das propostas veiculadas pelos livros...”[ 11, 20]

(9) “Para o sucesso da escolha, a sua participa¢io é fundamental e

imprescindivel.” [ 11, 30 ]

E a repetigdo da posigio de quem contribui/participa do Outro ¢ o
domina de tal modo que uma Outra voz irrompe o discurso
interdiscursivamente para dizer o que ndo precisaria ser dito mas entra para
dar manuten¢do a ilusdo do Outro como parte também dominante no
processo. E nesse sentido que a ressonancia discursiva funciona em (9)
como um pré-contruido, que entra como forma de reafirmar o Outro nos
dominios da discursividade ao tempo em que o mantém na ilusdo do auto-
controle.

Constréi-se um perfil discursivo do “Outro/professor” carente de todas
as acdes ausentes no espago juridico de suas fungdes: “Nosso objetivo é
auxilia-lo na execucdo de seu trabalho”.

“Compartilhando eu esforco diario

Soma de esforgos
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Muitos participam dessa jornada
Subsidia-lo/orientar sua escolha/ajudé-lo a refletir
Contribuindo para sua atualizagao

A contribui¢@o aqui oferecida”

A ressonancia interdiscursiva dessas marcas lingiiisticas se apropria
do espacgo do dizer/fazer construindo uma posi¢do para o Outro. Estamos,
entdo, examinando uma posig¢do construida, um interlocutor virtual, a qual o
leitor real se identifica. Essas marcas na linguagem constroem um dizer que
se pretende venha a ser um Outro em relagdo ao qual o sujeito se identifique.
Ha um jogo enunciativo em que pressupostos discursivos sdo tranqiiilamente
colocados como sendo comuns aos interesses das partes, postas como nao
contraditdrias, ndo conflitantes. A repeticdo do discurso que ndo estd no
conteudo, mas atravessa a linguagem, constroi a ilusdo da ndo contradicdo,
justamente porque escapa ao dominio cognitivo.

Assim, impde-se ao professor o “esforco diario de fazer com que as
criangas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem
como cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em
nossa sociedade” (PCN, p. 6). Como se as nog¢des ai embutidas —
reconhecimento, consciéncia e nossa sociedade - fossem homogéneas e
ndo atravessadas por conflitos ideoldgicos. Eis um traco bem caracteristico
do espago discursivo da politica educacional do governo, objeto de nosso
estudo: opera exatamente com o fim dos conflitos, com o estabelecimento
do sentido tnico.

A repeticdo, a ressondncia discursiva tende a apagar os conflitos e,
nesse sentido, parece se configurar uma formagao discursiva: a do trabalho
participativo

O Sujeito enunciativo joga com o potencial polifonico da linguagem,
fazendo ser do “Outro”, o ponto de vista “Seu”: “Sabemos que isto s6 sera
alcangado se oferecermos a crianga brasileira pleno acesso aos recursos
culturais relevantes” (ver Anexo I). Sabemos? Quem sabe? Um eu/tu
homogéneo? Recursos culturais relevantes? Quais? Para quem? Nao estamos
buscando resposta, pois elas ja estdo dadas: “sabemos”.

Gostariamos de consolidar apresentando a ressondncia de
determinados elementos pré-construidos do interdiscurso funcionando na
materialidade da linguagem:

a) a entrada de imagens do registro do imaginario, da ordem da representagao
no fluxo lingiiistico; e,

b) a mudang¢a de modalidade redacional, da narrativa para a descrigdo.
Vejamos:

(10) “E com alegria que colocamos em suas méos os Parametros Curriculares
Nacionais...” (1,1)

Wilton James, Professor, aluno e ensino...



(11) “O Ministério da Educacio e do Desporto (MEC) esta fazendo chegar
as suas maos, o Guia de livros didaticos de 5* a 8* séries. ...” [ 11, 2 ]

(12) “Para fazer chegar os Pardmetros a sua casa um longo caminho foi
percorrido...” [1,19]

(13) “O trabalho (...) esta em permanente processo de aperfeicoamento.”[ 11,

10]

Apesar de serem textos preponderantemente informativos/descritivos,
so introduzidos por narrativas em tempo presente imediatamente substituidas
pela descri¢cdo nos respectivos paragrafos seguintes.

Queremos por a mostra o efeito de sentido dos seguintes enunciados:

“Esta fazendo chegar;
Para fazer chegar;
Longo caminho foi percorrido;

Estd em permanente processo”

O sentido do movimento € ressonancia discursiva da for¢a do trabalho.
Na linguagem, o movimento aparece na narrativa enquanto modalidade
redacional: ¢ a¢do “longa ¢ permanente”.

Por outro lado, o carater do “ja-dito” em outro lugar que irrompe no
discurso, interdiscursivamente, através da ressonancia do item lexical “méaos”,
nas expressdes em suas maos, as suas maos, e, noutro significante, a sua
casa: entram, interdiscursivamente, os ditos: fiz @ minha parte, estd em
suas mdos ¢ o biblico: lavo minhas mdos.

Nesse sentido, a imagem enunciativa que vai sendo construida para
o Sujeito-professor é¢ marcada por uma posicdo acuada e responsavel pelo
que vier a ocorrer. Se no espago discursivo da proposta de ensino
governamental, a for¢a do trabalho ¢ uma formacao discursiva, o professor
como elo da cadeia do ensino, tomado por essa formagéo, esta impedido de
se omitir, sob pena de pesar sob ele a culpa do fracasso escolar. Aqui entra
um expressivo trago da posi¢do do Sujeito-professor: sua parte ja esta pronta,
afinal, ¢ um processo discursivamente determinado.

1.2. O “atual” e a “consciéncia de mundo” como falta no Qutro!!

Algumas marcas instituem o “novo” como falta no Outro”'?. Talvez,
objetivando fugir desse lugar intradiscursivamente comum, os “Parametros”
operam na enunciagdo em outras marcas significantes (atual/consciéncia
de mundo) fazendo significar uma deficiéncia a ser indiscutivelmente
reparada no professor, ja que o “Um” “faz a sua parte”; e mais: no escopo
dos implicitos, essas sdo marcas pautadas pela ameaga. Vejamos:

(14) “Tais recursos incluem tanto os dominios do saber tradicionalmente

presentes no trabalho escolar quanto as preocupagdes contemporianeas com
0 meio ambiente, com a saude, com a sexualidade e com as questdes éticas
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relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e a
solidariedade...” [, 10 ]

(15) “Esta soma de esfor¢os permitiu que eles[os PCN’s] fossem produzidos
no contexto das discussdes pedagogicas mais atuais...” [ [, 21 ]

Em (14), a estrutura correlativa do periodo composto, vista
intradiscursivamente, na linearidade lingtiistica, pde em relevo o conjunto
dos correlatos: “os dominios do saber tradicional/preocupacgdes
contemporaneas”. Mas, o estilo eliptico ¢ exatamente o lugar de entrada do
interdiscurso. No lugar vazio do paralelismo, penetra o discurso do “atual
como uma falta no Outro”. A “auséncia de preocupagdes contemporaneas”
no trabalho escolar, dedicado apenas aos dominios do saber tradicional.

Por outro lado, o que falta no “Outro” ¢ “soma de esfor¢os”, pois isto,
sim, permite o acesso as “discussdes pedagogicas mais atuais”; vide (15).
Portanto, ndo se preocupar com o contemporaneo ¢ falta de esfor¢o do
“Outro”. E isso posto em termos de enfrentamento, mas sem contradi¢des
ja que € de mao unica o caminho a ser percorrido, como em (14), abre-se
espago para, em meio ao discurso “da alegria (10), do orgulho e da
honradez(04), o discurso da ameaga plenamente configurado em (16) e

(17).

(16) “Nesse sentido, o proposito do Ministério da Educacdo e do Desporto,
ao consolidar os Parametros, ¢ apontar metas de qualidade que ajudem o
aluno a enfrentar o mundo atual...” [1,16]

(17) “E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para sua atualizacdo
profissional —um direito seu e, afinal, um dever do Estado.” [, 30]

Percebamos, ai colocado, um espaco juridico de direitos e deveres,
onde o Sujeito enunciativo se movimenta no sentido de advertir o Outro. Os
direitos aparecem como efeito das formagdes ideoldgicas que atravessam o
espago discursivo dos deveres da politica educacional do Estado. A repeti¢do
das marcas ¢ o efeito de sua ressonancia interdiscursiva constituem o Outro-
aluno com uma falta. Nesse sentido, ha, no Aluno, e fora do seu alcance, um
lugar a ser ocupado por essa formagdo discursiva. Vejamos um conjunto de
outras marcas produzindo o efeito de denegagdo de autoria justamente porque
o Outro/professor-aluno precisa, antes de tudo, preencher sua falta.

Nesse sentido, as marcas da consciéncia de mundo se pdem também
como uma falta no Outro. Mas, resolvemos cuidar individualmente desse
trajeto, pois nele as concepgdes de linguagem e as representagdes dos Sujeitos
dao a locacdo do espago para deslocamento na subjetividade.

Inicialmente, gostariamos de por em discussdo a nogdo de Sujeito
Escolar frente ao que o discurso chama de Mundo. Percebe-se que “Sujeito
Escolar” e “Mundo” sdo nogoes absolutamente descoladas. O Sujeito Escolar
aparece como um “Adao” nulo de saberes e o ensino de lingua portuguesa
se apresenta entdo como uma “tabua de salvag¢do”, um “Jesus Cristo” de
acesso a redencgdo. Selecionamos algumas seqiiéncias, ndo como exemplos,
mas como formas materiais especificas da movimentagdo dos sentidos:

Wilton James, Professor, aluno e ensino...



(18) “Surpresas, alegrias, problemas, mistérios, aventura sio ingredientes
do mundo que nos rodeia.” [111, 2]

(19) “Mexer com as palavras, as vezes, pode parecer muito complicado, mas
¢ o unico jeito de apreender o mundo que nos cerca, pois tudo comega com
elas.” [IV, 1]

(20) “Por outro lado, gostariamos que este livro colaborasse para transformar
sua sala de aula em um lugar cada vez mais agradavel, onde se possa cantar,
teatralizar, brincar, aprender, ensinar e, principalmente, tomar consciéncia do
mundo.” [V, 8]

(21) “Em outras palavras, procuramos ser a chave dessa porta que, ao ser
aberta, nos mostra um caminho para o sentido da vida. Seja bem-vindo!” [V, 7]

“Discussdes pedagogicas mais atuais”
“Enfrentar o mundo atual”

“Para sua atualizagdo profissional”
“Preocupagdes contemporaneas”

“Ingredientes do mundo que nos rodeia”
“Aprender o mundo que nos cerca”

“Tomar consciéncia do mundo”

“Mostrar um caminho para o sentido da vida”

Essas seqiiéncias colocam na materialidade da linguagem uma
concepgdo de lingua, sobretudo a escrita, como um instrumento de trabalho,
de razdo existencial humana. O discurso pde duas alternativas: ou a Escola,
o Ensino da Lingua e a vida, ou, a exclusdo, o “Nao-Ser”!>.

2. Limites a reflexiao

2.1. Do discurso da diversidade ao lugar restrito do aluno

A partir desse ponto, a analise continua seguindo a movimentagao
dos sentidos, mas, como foi dito, examinaremos o entrecruzamento das
discursividades governamentais com as do conhecimento lingiiistico produzido
e pensado especificamente para o ensino'.

Considerando ética, saude, meio ambiente, orientagdo sexual e
pluralidade cultural, os Pardmetros Curriculares Nacionais indicam oito
pontos como objetivos gerais do ensino fundamental. Dentre eles, a relagdo
sujeito/lingua € posta nos seguintes termos:

(18) “Que os alunos sejam capazes de utilizar as diferentes linguagens —

verbal, matematica, grafica, plastica e corporal — como meio de produzir,

expressar ¢ comunicar suas idéias, interpretar ¢ usufruir das produgdes

culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes
e situacdes de comunicagdo” (p. 8)

Inicialmente, observamos uma certa “preocupacdo com a diversidade:
pluralidade cultural, diferentes linguagens, diferentes contextos (publico e
privado), diferentes intengdes e diferentes situagdes”.

Na seqiiéncia da leitura, buscamos entender essa “preocupagdo com
a diversidade” e, no texto que introduz o documento (Caracterizagdo da
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area de lingua portuguesa), nos deparamos com uma nog¢ao de ensino da
lingua que recorta o objetivo tragado com finalidades prontas especificas.
Nesse ponto, observamos o discurso da participagdo marcando uma
especificidade que, para nés, da sentido unico ao ensino. Vejamos.

(19) “O dominio da lingua, oral e escrita, ¢ fundamental para a participacio
social efetiva”, (p. 15).

(20) “Ser um usudrio da escrita ¢, cada vez mais, condi¢cdo para a efetiva
participacio social”, (p. 22).

(21) “O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena
participacio social”, (p. 23).

(22) “a escola tem a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
acesso aos saberes lingiiisticos necessarios para o exercicio da cidadania,
direito inalienavel de todos”, (p. 15).

Da “abertura a diversidade” tragada nos objetivos gerais, o Sujeito
enunciativo traz essa relagdo para um campo mais restrito; considera que
ensinar a lingua ¢ tornar possivel seu dominio; ¢ dar acesso a “saberes
lingtiisticos”; € tornar possivel a “participacdo social”, o “exercicio da
cidadania”.

Assim, o aluno ¢é potencialmente recortado como um “participante
social”, um “exercitador” da cidadania. Mas isso ndo ¢ tudo. Nesse recorte,
ha um elemento regulador que o especifica de tal modo e ndo de outro: a
participagdo social ¢ a efetiva, ndo outra; ¢ plena, ndo outra. Os saberes
lingtiisticos sdo tdo somente 0s necessarios para tanto.

Ha nisso um movimento estrutural proprio da posic@o: objetivos gerais/
objetivos especificos. Mas importa pensar o quanto tais discursividades
tomam esse movimento e entram para a proposta de ensino como pontos
ndo-contraditorios. Nao estd sendo dito que a escola ndo podera discutir o
regime democratico, ou a cidadania; ela o fara, sim, mas nunca se
reconhecera na contradi¢do de estar no sentido Unico. E ndo parece haver
qualquer movimento na discursividade contrario ao sufocar dessa contradic@o.
Vejamos algumas seqiiéncias as quais a analise nos levou. Sao recortes do
cruzamento de discursividades proprias da forma-sujeito do discurso.

(23) “arazdo de ser das propostas de leitura e escuta é a compreensio
ativa” (p.22)

(24) “Praticas que partem do uso possivel aos alunos ¢ pretendem prové-los
de oportunidades de conquistarem o uso desejavel e eficaz” (p. 22)

(25) “de forma que cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos
que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidadéo, de produzir
textos eficazes nas mais variadas situagdes” (p. 23).

(26) “as situagdes didaticas t€ém como objetivo levar os alunos a pensarem

sobre a linguagem para poderem compreendé-la ¢ utiliza-la adequadamente”

(p.22)

Wilton James, Professor, aluno e ensino...



O discurso da atividade € atravessado pelo da eficacia, da competéncia,
da adequagdo, do desejavel e da cidadania. O da participacdo, pelo da
efetivagdo e da plenitude.

Atividade — eficaz, competente, adequada, desejavel, como cidadio.
Participacio — efetiva, plena.

E possivel, entdo, observar as formagdes discursivas num movimento
de expans@o no espaco juridico-administrativo de modo a ocupar as
possibilidades de reflexo.

2.2. A ordem dos textos

Ao propor o texto como unidade de ensino para tornar “adequado,
eficaz e competente a producdo textual do aluno”, atravessa a proposta
uma outra formagao discursiva no processo de regulacdo do ensino.

Inicialmente, a proposta se da a partir de uma “diversidade de textos”,
mas a enunciacio se encarrega de fazer um recorte regulador. Institui-se
uma discursividade em que pesa a “ordem dos textos”.

(27) “Atualmente exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes e muito

superiores aos que satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo

atras” (p. 30).

Exigéncia e satisfacdo sdo colocados numa linha de tempo positivista
a servico de uma abstragdo: as demandas sociais. Determinados textos
“atuais” guardam, entdo, nesses “niveis do tempo”, uma superioridade
relativamente aos demais. Tendo esse sentido positivista como preceito, o
Sujeito passa entdo a operar em busca de um lugar (textos) que ofereca
garantias

(28) “Toda educagdo verdadeiramente comprometida com o exercicio da

cidadania precisa criar condigdes para o desenvolvimento da capacidade de

uso eficaz da linguagem que satisfaca necessidades pessoais — que podem
estar relacionadas as ac¢des efetivas do cotidiano, a transmissao e busca de
informagao, ao exercicio da reflexdo. De modo geral, os textos sdo produzidos,
lidos e ouvidos em razdo de finalidades desse tipo. Sem negar a importancia
dos que respondem a exigéncias praticas da vida diaria, sdo os textos que
favorecem a reflexo critica e imaginativa, o exercicio de formas de pensamento

mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena participacdo numa
sociedade letrada” (p. 30).

Evidentemente, ndo queremos negar a existéncia dos géneros. O
problema € que o Sujeito enunciativo opera tomado pelo poder dos efeitos
de sentido de textos institucionalizados. Ou seja, uma vez revestido pela
institucionalizagdo, o aluno estaria seguro. Nesse sentido, os “Pardmetros”
constroem uma escala de textos abstrata, estabilizadora e valorativa. A
questdo a colocar ¢é a operag¢do do Sujeito funcionando de forma tal que a
“plena” participacdo social so6 pode ocorrer pelo Seu caminho.

Ao instituir a dicotomia textos pessoais/textos sociais, os Parametros
“democraticamente” apagam determinadas possibilidades se o ensino estiver
fora de Sua proposta. Estamos nos referindo especificamente ao efeito do
enunciado introduzido pela expressdo “sem negar”. Nela, mobiliza-se o

Fragmentos, ndmero 22, p. 183/203 Florian6polis/ jan - jun/ 2002

191



192

discurso da liberdade de expressdo; mas, a0 mesmo tempo, regula-se seu
lugar na escala dicotdmica pessoais/sociais. A “satisfacdo das necessidades
pessoais”, a resposta “a exigéncias praticas da vida diaria” estdo postas
num grau minimo de importancia; entram apenas para compor o quadro dos
discurso democratico. Para finalizar esse ponto, apresentamos um recorte
discursivo derivado de uma contraposi¢ao dos “Pardmetros” aos textos “que
costumam ser considerados adequados para os leitores iniciantes”.

(29) “Ao aluno sdo oferecidos textos curtos, de poucas frases, simplificados,
as vezes, até o limite da indigéncia” (p. 36)

(29) “Nao se formao bons leitores oferecendo materiais de leitura
empobrecidos” (p. 36)

Lembramos que de nossa parte, ndo se trata de realizar analise
conteudistica com a qual até poderiamos encontrar um didlogo com os
“Parametros” no tocante as restrigdes a reflexdo impostas pelo género dos
textos de uma certa tradi¢@o do ensino brasileiro. Importa, aqui, ¢ 0 movimento
dos sentidos na busca de um lugar confortavel para estabilizar a proposta. E
esse lugar, ndo poderia ser outro, ¢ a verdade. Vejamos:

(30) “Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio

com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros com situacdes
de comunicagio que os tornem necessarios” (p. 34).

(31) “Para aprender a ler, € preciso que o aluno se defronte com os escritos
que utilizaria se soubesse mesmo ler — com os textos de verdade, portanto”

(p.56)
Na escala abstrata da ordem dos textos, construida na discursividade,
temos entdo:

a) os simplificados, empobrecidos, indigentes;
b) os do cotidiano que respondem a exigéncias praticas da vida diaria;

¢) os que favorecem a reflex@o critica e imaginativa, o exercicio de formas de
pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena
participag¢@o numa sociedade letrada, os verdadeiros.

2.3. Maquinaria de leitura e producio de textos denegando o Aluno-
autor.

A ultima parte de nossa analise desses ‘“Parametros” centrou-se no
texto Os conteudos de lingua portuguesa no ensino fundamental e,
mais especificamente, na se¢do Lingua escrita: usos e formas (pp. 52-93)
em suas sub-se¢des Prdtica de leitura, Prdtica de produgdo de textos e
Andlise e reflexdo sobre a lingua.

O documento organiza os “contetidos” em dois usos: a lingua oral e a
escrita. As situagdes didaticas sdo propostas no eixo uso-reflexdo-uso,
compreendendo que “tanto o ponto de partida como a finalidade do ensino
da lingua ¢ a produgdo/compreensdo de discursos” (p. 44, nota 25) que na
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acepgdo dos “Parametros” ¢ a linguagem em uso: leitura e produgdo de
textos.

A analise procura entender o Sujeito/aluno a partir das delimita¢des
que vao sendo impostas pelas discursividades. Inicialmente, apresentamos
o Aluno sendo recortado por uma “evidéncia”. Em seguida, procuramos
demonstrar como o entrecruzamento de discursividades especifica e restringe
arelagdo Sujeito/lingua.

2.3.1. O Aluno/autor denegado por uma “evidéncia”

Um primeiro gesto a chamar nossa atencdo ¢ o da especificacdo do
tipo de escritor que se quer formar.

(31) “Um escritor competente ¢ alguém que (...) sabe selecionar o género no
qual seu discurso se realizara (...) planeja o discurso e conseqiientemente o
texto em fung¢do do seu objetivo e do leitor a que se destina (...) sabe elaborar
um resumo ou tomar notas durante uma exposi¢ao oral (...) sabe esquematizar
suas anotacdes para estudar um assunto (...) sabe expressar por escrito seus
sentimentos experiéncias ou opinides (...) ¢ capaz de olhar para o proprio
texto como um objeto e verificar se estd confuso, ambiguo, redundante,
obscuro ou incompleto (...) é capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até considera-
lo satisfatorio” (p. 66)

No ambito dessa especificagdo, ha um momento em que a questio
da autoria poderia ganhar visibilidade, mas ¢ detida. O recorte do tipo de
escritor proposto pelos “Parametros” aparece por duas vezes em nota de
rodapé:

(32) “Nao se trata, evidentemente, de formar escritores no sentido de
profissionais da escrita e sim de pessoas capazes de escrever com eficacia”

(p.53).

(33) “Como ja foi explicado anteriormente, o termo ‘escritor’ esta sendo
utilizado aqui para referir-se ndo a escritores profissionais e sim a pessoas
capazes de redigir” (p. 65).

Observamos que o apagamento da questéo da autoria, crucial do ponto
de vista da Teoria do Discurso, comega no movimento que a retira do centro
das discussdes e a conduz a nota de rodapé, a periferia da textualidade.
Nesse gesto tem inicio um processo de denegagdo do Aluno enquanto autor
funcionando nos enunciados das notas.

O “evidentemente” ¢ um “ja dito” em outro lugar onde “tudo ficou
acertado e colocamos um ponto final na questdo. Nesse caso, seria uma
aberracdo retornarmos a discussdo agora, fora do lugar”. O “como ja foi
explicado anteriormente” é ressondncia do “evidentemente”, com um detalhe:
toma a questdo da autoria como “ja discutida” no préprio escopo do
documento, remete pois a “evidéncia” da nota anterior como uma explicag@o,
selando o apagamento. Com se vé, essa ¢, na verdade, uma “evidéncia”
discursiva barrando quaisquer outras possibilidades na relagdo Sujeito/lingua
a partir da proposta dos “Parametros”.
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A contradi¢@o ai sufocada favorece a entrada de uma maquinaria
homogeneizadora de leitura e produ¢éo de textos. E dessa maquinaria que
vamos tratar agora.

2.3.2. A pratica como um conteudo

A ressonancia discursiva, o efeito da repeticdo na discursividade que
ocorre também em significantes diferentes, abre caminho para pensarmos
o perfil do Aluno/leitor-escritor, pessoa capaz de escrever com eficécia,
construido pelos “Parametros”. A repeti¢do é, nesse sentido, tratada por
nds com um fato de linguagem, lugar privilegiado para andlise de
discursividades.

Mesmo havendo repeti¢do ja a partir dos titulos: Prdtica de leitura e
Prdtica de producdo de textos, ndo caimos na cilada de examinar palavras-
chave, pois assim estariamos tomados pelo contetudo da proposta. Por isso,
ndo operamos com a quantidade de termos repetidos. Mas, nos textos em
estudo, chamou nossa aten¢do uma exaustiva repeti¢ao de formas de entrada
de uma discursividade que no fundo, imaginamos, ser uma contraposi¢ao ao
efeito de passividade causado no Aluno pelo ensino imposto no regime militar.
E a discursividade da pratica/atividade/trabalho/tarefa/produgio; raros sio
os enunciados ndo atravessados por essa discursividade nesses
“Parametros”. Isso nos mobilizou a buscar o especifico dessa discursividade.

A leitura que se impde (fluente, rapida e proficiente, p. 53) é colocada
num espectro de uma série de estratégias: decodificacdo, selecdo,
antecipagdo, inferéncia e verificagéo; cada estratégia é um “amplo esquema”
para obter, avaliar e utilizar informagao.

(35) “Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o

que 1&; que possa aprender a ler também o que néo esta escrito, identificando

elementos implicitos; que estabeleca relagdes entre o texto que 1€ e outros ja
lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto; que

consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizagdo de elementos
discursivos” (p. 54)

Nesse espectro e nessa tipificagdo, observamos o entrecruzamento
de discursividades cujos efeitos de sentido consideramos, por assim dizer,
cruciais na defini¢do do perfil do Aluno. Sao os efeitos do discurso da pratica
continuada, do Aluno defeituoso e do texto perfeito enquanto entidade
inalcangavel. Observemos, primeiramente, algumas seqiiéncias em que a
pratica vai sendo marcada por uma repeti¢@o incisiva, introduzindo um certo
sentido de pratica pela pratica.

(36) “Um leitor competente s6 pode constituir-se mediante uma pratica
constante de leitura de textos de fato” (p. 54).

(37) “No entanto, uma pratica constante de leitura ndo significa a repeti¢do
infindavel dessas atividades escolares (...) Uma pratica constante de leitura
na escola pressupde o trabalho com a diversidade de objetivos (...) Uma
pratica constante de leitura na escola deve admitir varias leituras” (p. 57).
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(38) “Atividades seqiienciadas de leitura (...) Atividades permanentes de
leitura”(p. 60)

(39) “Uma pratica intensa de leitura na escola é, sobretudo, necessaria,
porque ler ensina a ler e a escrever” (p. 65).

(40) “Alguns procedimentos didaticos para implementar uma pratica
continuada de producio de textos” (p. 69).

(41) “(quando os alunos ainda ndo Iéem com independéncia, isso se torna
possivel mediante leituras de textos realizadas pelo professor, o que precisa,
também, ser uma pratica continuada e freqiiente)” (p. 69).

(42) “formar bons escritores depende nfo s6 de uma pratica continuada de
producio de textos, mas de uma pratica constante de leitura” (p. 77).

(43) “Ela [a pratica de reflexdo sobre a lingua] implica uma atividade

permanente de formulacdo e verificagio de hipdteses sobre o funcionamento

da linguagem” (p. 78).

Como se v¢€, inserem-se, na proposta, especificidades da formagdo
discursiva da pratica: a continuidade, a permanéncia, a freqiiéncia, a
seqiiencialidade, a intensidade, a constancia. Nossa analise fundamenta-se
em perceber que a entrada desse discurso no discurso da pratica encontra
“respaldo” na “evidéncia” do que “ha”: a complexidade da leitura/escrita
enquanto praticas sociais, dada a diversidade de textos, de objetivos, de
modalidades de leitura e, por conseguinte, de afazeres. Se a discursividade da
pratica/atividade/trabalho/tarefa/produgdo se justifica na proposta de ensino
pautada no uso da linguagem para a participacdo social, o discurso da
continuidade/permanéncia/freqiiéncia/seqiiencialidade/intensidade/constancia
entra através de um “sé pode ser assim” (seqiiéncia). Essa repetigdo frenética
na materialidade da linguagem é que torna possivel perceber o efeito de sentido
forte que domina a proposta, a dimensdo discursiva.

A entrada das marcas da pratica funcionam, entdo, como resposta da
Escola esperada por uma demanda social: um Leitor/escritor competente.

Esse discurso da repeticdo marca a relagdo Sujeito/lingua de maneira
ainstituir um efeito tal que aquilo que poderia abrir espago para deslocamento
na subjetividade, a propria relagdo Sujeito/lingua, toma o Sujeito num processo
ja pronto: a pratica do aluno passa a ser, entdo, um conteido “néo contado”
que ndo aparece, pois € introduzido pela discursividade.

A analise demonstrou que as formas de repeticio ddo a textualidade
do documento um efeito especifico na relagdo Sujeito/lingua. Esse efeito é
o real da proposta. A textualidade toma uma forma maquinal incisiva de
modo que o documento ¢ atravessado pelo efeito discursivo que propde ao
ensino. O efeito de uma maquinaria da leitura e da produgdo de textos.

2.3.3. O Aluno como um defeito

Por outro lado, consideramos crucial uma outra discursividade
engendrada no discurso da pratica. Na sub-secdo Prdtica de produgdo de
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textos (pp. 65-77), topico Algumas situag¢des didaticas fundamentais para
a prdtica de produgdo de textos (pp.70-77) destacamos a Situagdo de
criagdo ( pp. 76-77). Nela, a proposta ¢ que os alunos produzam textos
tendo a disposigdo diferentes materiais de consulta, “boas referéncias”. Mas,
essa situagdo didatica da construgdo da escrita é recoberta por uma
discursividade que coloca a sala de aula como o lugar do reparo, do conserto:
a sala de aula é uma “oficina” de produgdo de textos. O Aluno ja entra
“defeituoso”, preparado para acatar o processo que leva a “criagdo”. Sua
historicidade ¢ rechacada sem precedentes; ¢ silenciada pela “evidéncia”
de que o Outro “ndo a quer”. O Outro a rejeita porque lhe € estranha, ndo
torna comum [Do latim, communicare] ndo comunica, e por isso deve ser
excluida, sem que o Sujeito se dé conta.

2.3.4. Texto: a perfeicio inalcancavel denegando a historicidade do Aluno

Ainda na sub-se¢do Algumas situac¢des diddticas fundamentais
para a prdtica de produgdo de textos, temos o topico Textos provisorios
(pp. 73-74) e na se¢do Andlise e reflexdo sobre a lingua (pp. 78-91) a
predomindncia do topico Revisdo de texto (pp. 80-91). Na dispersdo desses
textos, uma terceira discursividade é, também, fundamental para entendermos
o perfil do Aluno relativamente a reflexdo sobre a lingua. E o sentido que
atravessa a concepgdo de texto enquanto processo de busca da perfeigio,
de produto sempre inacabado. Ou seja, ja ha algo a ser alcangado e ndo é da
historicidade do Aluno. Vejamos:

(44) “Um escritor competente ¢ capaz de olhar para o proprio texto como um

objeto e verificar se estd confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou

incompleto. Ou seja: € capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até considera-lo
satisfatorio para o momento” (p. 66).

(45) “Chamamos de revisao de texto o conjunto de procedimentos por meio
dos quais um texto é trabalhado até o ponto em que se decide que esta, para
0 momento, suficientemente bem escrito” (p. 80).

Observemos que o escritor tipificado pelos “Parametros” ¢, na
verdade, o impossibilitado de vingar sua razdo de ser. Através dessa
discursividade, a reflexdo sobre a lingua aparece como sendo aquilo que a
capacidade humana pode oferecer ao processo de producdo de texto. O
Aluno € posto na irresistivel posi¢do democratica de “interventor do proprio
processo de producdo textual”. Mas, a intervencdo ndo se dd para uma
reflexdo sobre a heterogeneidade do processo. Ao contrario, percebemos o
Aluno tomado pela fungdo de “controlador da qualidade da produgdo” (p.
81). A discursividade opera, nesse sentido, fazendo valer a ilusdo de que a
situacdo didatica da produ¢do de textos esta isolada da Historia. Produzir
texto €, nessa discursividade, excluir o contraditorio, colocando a capacidade
mental a servigo de um processo de homogeneizagdo dado.

Arepeticdo da pratica, o Aluno defeituoso e o texto enquanto produto
inalcancavel fazem uma assepsia na relagdo Sujeito/lingua de modo que o
Aluno s6 ¢ aceito enquanto parte produtora a servico do processo dado,
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excluido, portanto, “o direito de autoria” na medida em que ja ha uma
maquinaria determinando um eterno refazer.

O Aluno ¢ excluido justamente porque é tomado pela maquinaria e
lhe é negada a Autoria na medida em que ndo ha fim: é inatingivel. O Aluno
¢, entdo, afetado por um efeito contraditorio: ele repete a busca do que
jamais ira encontrar. As discursividades abarcam todo o espago disponivel
para que o Aluno se mobilize no processo de construgdo da escrita a partir
do que propdem os Parametros Curriculares nacionais.

3. Conclusoes

1. Discursividades se apropriam do espago do dizer/fazer do Outro/
professor; pressupostos discursivos sdo colocados como sendo comuns aos
interesses das partes, postas como nao contraditorias, ndo conflitantes:
instaura-se a ilusdo da ndo-contradi¢@o. A formagao discursiva do trabalho
participativo incide na constituicdo do Sujeito-professor marcando-o como
parte de um processo pronto e ndo-contraditério.

2.0 Suyjeito-enunciativo dos documentos analisados se pde
positivistamente a frente no processo histérico, de tal modo que o Sujeito-
professor ¢ marcado por uma falta, uma incompletude: a desatualiazagio.
Assim, a imagem enunciativa construida para o Sujeito-professor é marcada
por uma posi¢éo acuada e responsavel pelo que vier a ocorrer no ensino.

3. A maquinaria de leitura e producdo de textos denega a autoria de
professores e alunos na medida em que marcados por faltas ¢ defeitos; por
i$s0, a pratica aparece como uma saida, mas logo se transforma em um
contetido, um fim. Nessa mesma dire¢do, em que os sentidos denegam a
autoria, a perfei¢do inatingivel exclui qualquer possibilidade de reflexdo a
partir da proposta.

Anexo [ (Parametros Curriculares Nacionais/1997)

1- Ao professor,

E com alegria que colocamos em suas mios os Pardmetros Curriculares
Nacionais referentes as quatro primeiras séries da Educagdo Fundamental.
Nosso objetivo € auxilia-lo na execug¢éo de seu trabalho, compartilhando
5- seu esfor¢o didrio de fazer com que as criangas dominem os
conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidadios plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade. Sabemos que
isto so sera alcancado se oferecermos a crianga brasileira pleno acesso aos
recursos naturais relevantes para a conquista de sua

10-cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagdes
contemporaneas com o meio ambiente, com a saide, com a sexualidade e
com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser
humano e a solidariedade.

15-Nesse sentido, o proposito do Ministério da Educagio e do Desporto, ao
consolidar os Parametros, ¢ apontar metas de qualidade que ajudem o aluno
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a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e autbnomo,
conhecedor de seus direitos e deveres.
Para fazer chegar os Parametros a sua casa um longo caminho foi percorrido.
Muitos participaram dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir
para a melhoria da
20-qualidade do ensino fundamental. Esta soma de esfor¢os permitiu que
eles fossem produzidos no contexto da discussdes pedagdgicas mais atuais.
Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho,
respeitando a sua concepgdo pedagdgica propria
25- ¢ a pluralidade cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexivos,
podendo ser adaptados a realidade de cada regido.
Estamos certos de que os Parametros serdo um instrumento 1til no apoio as
discussdes pedagogicas em sua escola, na elaboracao de projetos educativos,
no planejamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa e na analise
do material didatico. E esperamos,
30-por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizagéo profissional —
um direito seu e, afinal, um dever do Estado.
Paulo Renato Souza
Ministro da Educagdo e do Desporto

Anexo II ( Guia de Livros Didaticos/1999)

1- Caro professor

O Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC) esta fazendo chegar as
suas maos, o Guia de Livros Didaticos de 5* a 8* séries, complementando os
Guias de 1* a 4* séries, publicados nos dois ultimos anos.

5- Este Guia foi elaborado com a inten¢io de subsidia-lo na escolha do livro
didatico, tarefa que, sem davida, implica grande responsabilidade. Ele ¢ o
resultado de um arduo trabalho de analise e avaliagdo pedagdgica a que
foram submetidos os livros inscritos para o Programa nacional do Livro
Didatico (PNLD) de 1999.

10- O trabalho de avaliacdo pedagdgica, coordenado pela Secretaria de
Educacdo Fundamental do MEC, teve inicio em 1996 e estd em permanente
processo de aperfeicoamento. Em 1997, os livros de 1* a 4* séries passaram
por processo de reavaliacdo, ¢ produgdes que antes apresentaram falhas
foram reformuladas, podendo, por isso, ser reclassificadas como
recomendadas ou nao.

15- Assim, além de orientar sua escolha, O Guia tem-se revelado um
instrumento norteador para a producdo de materiais didaticos, trazendo
informagdes sobre os livros inscritos no programa (PNLD) e contribuindo
para o processo de melhoria da qualidade do livro didatico. Este material,
20- no entanto, ndo tem a pretensdo de substituir a sua avaliagdo. A
contribui¢do aqui oferecida sera a de ajuda-lo a refletir sobre questdes
relativas a qualidade das propostas veiculadas pelos livros: Os conceitos
estdo corretos/ Sdo adequados? Os alunos ajudam os alunos a pensar e
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desenvolver o raciocinio critico? As ilustragdes contribuem para a
compreensdo dos textos? As

25- respostas a estas e outras perguntas fornecem pistas para a escolha de
um livro que podera apoiar sua atuacdo em sala de aula. Entretanto, é
importante lembrar que o livro didatico ¢ apenas um dos instrumentos de
apoio necessarios ao seu trabalho e que o melhor dos livros didaticos pode Ter
exercicios e atividades substituidos, alterados ou complementados por vocg.
30- Para o sucesso da escolha, a sua participagdo ¢ fundamental e
imprescindivel. Procure seus colegas e, com eles, leia o Guia criticamente:
analise, discuta e avalie as opgdes disponiveis para cada disciplina antes de
preencher o formulario em anexo. Em suma, exerca o seu direito (...)

Anexo III (Faraco & Mora. Linguagem nova. Sio Paulo, SP, Atica 1998)

1- Apresentacdo

Surpresas, alegrias, problemas, mistérios, aventura sao ingredientes
do mundo que nos rodeia.

A lingua escrita ndo s6 registra fatos desse mundo mas também
5- lanca perguntas sobre as coisas da vida. Por isso todos concordam que
ler ¢ sempre uma forma de aprender.

Este livro apresenta contos, cronicas, trechos de romances, poemas,

anuncios publicitarios e outros tipos de mensagem para vocé ler, compreender
e interpretar.
10- Mas isso ainda ¢ pouco. E necessario também expressar sentimentos,
opinides, duvidas...Por isso, além dos exercicios de compreensio ¢ analise,
o livro apresenta estudos de redago e gramatica que certamente vao auxiliar
no aperfeigoamento de sua expressdo escrita.

No final deste volume, propdem-se atividades complementares que
tratam especificamente da linguagem jornalistica. Como nem sé textos
escritos refletem o mundo e a
15- vida, ndo poderiamos ignorar as mensagens visuais. Elas aparecem na
abertura de cada unidade: sdo quadros, cartuns, desenhos, fotos, que servem
como ponto de partida para discutir também as coisas da vida. E debater é
20- sempre um treino da expressao oral, habilidade importantissima no mundo
de hoje.

Portanto, este livro ¢ um instrumento de aprender. Esperamos que seja um
instrumento til e agradavel.

Anexo IV (Gongalves & Rios. Portugués em outras palavras. Editora
Scipione. Sdo Paulo, 1997)

1- Mexer com as palavras, as vezes, pode parecer muito complicado, mas € o

unico jeito de apreender o mundo que nos cerca, pois tudo comeca com elas.
Neste livro, tentamos abrir uma porta para que vocé descubra o

5- poder das palavras e perceba que lidar com elas pode ndo ser tao dificil...
Em outras palavras, procuramos ser a chave dessa porta que, ao ser

aberta, nos mostra um caminho para o sentido da vida. Seja bem vindo!
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Anexo V (Nicola, José de. & Infante, U. Portugués: palavras e idéias.
Sao Paulo, 1995)

1-Este é um livro de lingua portuguesa. Mas desejamos que ele seja, antes
de mais nada, um livro que forne¢a material para que vocé pense a vida.

Em cada capitulo partimos de um tema e selecionamos textos de

5- autores modernos (tanto de autores consagrados na literatura como de
compositores da musica popular) para que vocé interprete o que eles falaram,
reflita sobre o tema e, assim, elabore suas proprias conclusoes.

Por outro lado, gostariamos que este livro colaborasse para transformar

sua sala de aula em um lugar cada vez mais agradavel, onde se possa cantar,
teatralizar, brincar,
10- aprender, ensinar e, principalmente, tomar consciéncia do mundo.

Este trabalho é resultante da Dissertacdo de Mestrado“Relagdo Sujeito/
Lingua no Ensino de Lingua no Brasil”, defendida no DLA-IEL-UNICAMP
em 03/10/2000.

O “S” maiutsculo ¢ uma opgdo metodoldgica no sentido de diferenciar a
posi¢do do sujeito afetada pelas filiagdes histdricas, pelas formacdes
ideolégico-discursivas da posi¢ao do individuo empirico, o interlocutor. Os
demais nomes referentes a esse Sujeito, também tomaram essa opgao.

Séao as formagdes histdricas que determinam aquilo que pode e deve ser dito
a partir de uma posi¢ao dada em uma determinada conjuntura. Ver Haroche,
C. Henry, P. & Pécheux, M. (1971).

“A enunciagdo é, desse modo, um acontecimento de linguagem perpassado
pelo interdiscurso, que se da como espago de memoria no acontecimento. E
um acontecimento que se da porque a lingua funciona afetada pelo
interdiscurso. E, portanto, quando o individuo se encontra interpelado como
sujeito e se vé como identidade que a lingua se pde em funcionamento.”
(Guimardes, E. 1995, p. 70).

As nog¢des de leitura enquanto gesto de interpretacdo e de texto enquanto
incompletude foram tomadas em Orlandi, E.(1996a). O “todo” do texto, como
um fato de linguagem, ndo esta demarcado em sua linearidade fechada, em
seu comego/meio/fim, mas no seu carater de incompletude. Essa incompletude
¢ lugar de entrada de Outras Vozes discursivas, /ocus Epistémico deste
trabalho. Assim, ha a possibilidade da analise orientar e ser orientada por
recortes em seqliéncias lingiiistico-discursivas de textos empiricamente
distintos.

Os dados sdo objetos de que nos servimos para examinar os fatos de
linguagem e neles, por fim, os discursos: o corpus
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7 Proposta por P. Henry para o estudo do interdiscurso na lingua. Sdo
construgdes anteriores e exteriores que entram no fluxo da pratica lingtistica,
produzindo sentido nos enunciados; sdo ditos de dominio publico,
construcdes elaboradas sdcio-historicamente. Nao sdo apenas os ditados
populares, sao formas do dizer que escapam ao controle do individuo, pois
ndo ha como se esquivar da condi¢do obrigatdria do ser social: ocupar
posi¢des socio-historicas e veicular praticas lingliisticas, sorrateiramente
atribuidas as evidéncias do “contexto situacional”.

8 Serrani, 1993 ¢ 2001.
9 Pécheux, M. (1997), p. 44.

10 Marcamos as seqiiéncias com o numero de ordem da exemplificagao, entre
parénteses no inicio da seqiiéncia, e a indicagdo de sua localizagdo no Anexo
e numero da linha no texto, constam entre colchetes.

11 Dada a concepgdo de texto enquanto dispersdo discursiva, mobilizamos a
entrada de outros textos do corpus para esse ponto da analise.

12 A esse respeito ver Coracini, M. J. 1999, p. 17. No percurso da analise dos
estudos de/ sobre livro didatico, a autora aborda a entrada desse discurso a
partir da perspectiva foucaultiana donde o novo se constréi pelo “ja —dito”.
Observa como na escola ¢ na sociedade de uma forma geral, o adjetivo
“novo” opera na produgdo de sentidos. Adverte também que o lingiiista
aplicado “ao propor uma nova abordagem inovadora ndo se da conta de que
apenas desloca o seu olhar de uma forma para a outra (...) mantendo a visdo
segundo a qual, aprender linguas equivale a aprender formas, a tomar
consciéncia de um processo como se este fosse inteiramente cognitivo”, p. 22.

13 A respeito dessa no¢do de lingua enquanto instrumento Eni Orlandi (1998)
afirma: “A minha posicdo, ja se vé, ¢ a de que se deve atravessar o imaginario
e trabalhar a repeti¢do historica. Acessar os discursos para refletir e ndo
apenas reproduzir. Ai ndo se trabalharia o erro, mas o equivoco constitutivo
da relagdo lingua/histdria, em seus processos de significagdo. Desse modo,
o sujeito estaria trabalhando o acontecimento da lingua nele e ndo a lingua
como um instrumento” (p. 206).

14 Como as seqiiéncias ndo constam mais nos textos em anexo, tém entdo
indica¢@o da pagina de “origem” no texto dos PCN.
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