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RESUMO

Neste trabalho, debrugamo-nos sobre duas cole¢des de livros didaticos (LD) de lingua
portuguesa do ensino fundamental II, com incursdo na Analise de Discurso de orienta¢dao
pecheuxtiana e orlandiana, buscando evidenciar os discursos desses materiais referentes ao
preconceito linguistico. Para isso, partimos do pressuposto de que o preconceito linguistico se
estabelece como embate discurso/ideoldgico, constituido por determinacdes socio-historicas,
sedimentados no imagindrio social de que hé formas de uso da lingua melhores que outras,
levando a estratificagdo linguisticas e, por conseguinte, a exclusdo social dos falantes das
variedades estigmatizadas. Assim, se de um lado uma das func¢des da escolar ¢ possibilitar a
formagdo de um cidadao capaz de (re)pensar as inconsisténcias sociais que afligem a sociedade
em que vive; de outro, o LD se apresenta como meio viabilizador e facilitador do debate e da
reflexdao dessas diversas tematicas no ambito escolar. Portanto, perceber o ideario discursivo
desses materiais sobre o preconceito linguistico ¢ um meio de se entender como a educacio e,
mais especificamente, o contexto de ensino, trata dessas questdes, referentes as diversas formas
de violéncia simbolica que vivenciamos atualmente. Desse modo, apropriando-nos de uma
perspectiva discursiva, isto ¢, procurando evidenciar o modo como o dizer gera efeitos de
sentido por se inscrever na historia, afetado pela ideologia, buscamos compreender o modo
como o LD se comporta discursivamente na abordagem do preconceito linguistico,
identificando as estratégias retdricas e linguisticas utilizadas para tratar dessa questao nos anos
finais do ensino fundamental. Fundamentados nesses argumentos, levantamos a seguinte
questdo de pesquisa: em que medida os LD do ensino fundamental II particularizados para a
analise se mostram inscritos ou nao em discursividades que tendem a reforcar o preconceito
linguistico? Para o desenvolvimento da pesquisa, alcamos o seguinte objetivo geral: analisar,
discursivamente, aspectos referentes a variedade linguistica nos livros didaticos destinados ao
ensino fundamental II, tracando parametro de andlise entre as variedades linguisticas
apresentadas nesses materiais (norma-padrdo, variedades de prestigio, variedades
estigmatizadas) e as posicoes tedrico-metodoldgicas do contexto cientifico atual, para observar,
discursivamente, se o idedrio por eles projetado tende a reforcar ou a confrontar o preconceito
linguistico. As anélises demonstram que, apesar de buscarem discutir a questdo do preconceito
linguisticos, inscrevendo-se em formacgdes discursivas de ensino inovador (FDI), sobretudo
tematizando a questdo da variedade linguistica, as cole¢des estdo, em boa parte, afetadas por
um imagindrio de ensino tradicional (FDT), refor¢ando, de certo modo, discursos tipicos de
posigdes preconceituosas. Isso remete ao fato de que as colegdes analisadas buscam cumprir
com as determinag¢des do discurso oficial sobre ensino de lingua (FDO), o qual se encontra
atravessado por ambas as perspectivas discursivas, ora remetendo ao ensino inovador, ora
assujeitando-se a nog¢des de ensino tipicamente tradicional.

Palavras-chave: Preconceito linguisticos. Livro didatico. Ensino Fundamental I1.



ABSTRACT

In this work, we focus on two collections of Portuguese language textbooks for middle school,
using Discourse Analysis with a Pecheuxtian and Orlandian orientation to highlight the
discourses present in these materials regarding linguistic prejudice. To do so, we started from
the assumption that linguistic prejudice is established as a discourse/ideological clash,
constituted by socio-historical determinations, sedimented in the social imaginary that there are
better ways of using language than others, leading to linguistic stratification and, consequently,
social exclusion of speakers of stigmatized varieties. Thus, while one of the functions of
schooling is to enable the formation of a citizen capable of (re)thinking the social
inconsistencies that afflict the society in which he lives, on the other hand, the textbook presents
itself as a means of facilitating and facilitating the debate and reflection of these diverse themes
within the school environment. Therefore, perceiving the discursive ideology of these materials
about linguistic prejudice is a means of understanding how education and, more specifically,
the teaching context, deals with these issues, referring to the various forms of symbolic violence
that we currently experience. In this way, appropriating a discursive perspective, that is, seeking
to highlight how saying generates sense effects by being inscribed in history, affected by
ideology, we seek to understand how the textbook behaves discursively in the approach to
linguistic prejudice, identifying the rhetorical and linguistic strategies used to address this issue
in the final years of elementary school. Based on these arguments, we raised the following
research question: to what extent do the middle school textbooks particularized for analysis
show themselves to be inscribed or not in discourses that tend to reinforce linguistic prejudice?
For the development of the research, we set the following general objective: to analyze,
discursively, aspects related to linguistic variety in textbooks aimed at middle school, tracing a
parameter of analysis between the linguistic variants presented in these materials (prestige
variants, standard norms, stigmatized variants) and the current scientific context's theoretical
and methodological positions to observe, discursively, whether the ideology projected by them
tends to reinforce or confront linguistic prejudice. The analyzes demonstrate that, despite
seeking to discuss the issue of linguistic prejudice, inscribing themselves in innovative teaching
discursive formations (TDI), mainly thematizing the issue of linguistic variety, the collections
are, in large part, affected by an imaginary of traditional teaching discursive formations (FDT),
reinforcing, to some extent, typical discourses of prejudiced positions. This implies that the
analyzed collections seek to comply with the determinations of the official discourse on
language teaching (FDO), which is crossed by both discursive perspectives, sometimes
referring to innovative teaching, sometimes subjugating itself to notions of typically traditional
teaching.

Keywords: Linguistic prejudice. Textbook. Middle school.
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1 CONSIDERACOES PRELIMINARES

Este trabalho constitui-se de uma inquietagdo que nos aflige em relagao as diversas
formas de violéncias simbolicas que presenciamos, atualmente, nos diversos segmentos sociais.
Neste caso, tratamos do preconceito linguistico em suas variadas formas de segregagao social,
impulsionado pelas relagdes de poder que imprimem a grupos socialmente vulneraveis os
designativos pejorativos e preconceituosos que, fragilizados em suas bases de representacoes,
destituem-nos do direito de uma convivéncia social efetiva, tolhendo-lhes diversos direitos
sociais em decorréncia do uso linguistico que fazem e que ndo representa os padrdes impelidos
pelas formas dominantes de poder.

Nesse aspecto, entendemos que o preconceito linguistico se estabelece como embate
discursivo-ideoldgico, constituido por determinagdes socio-historicas sedimentadas no
imaginario social de que ha formas de uso da lingua melhores que outras. Nesse caso, como
relacdes de poder, as formas de preconceito constituem-se no embate ideoldgico que reflete a
luta de classe em nossa sociedade modelada pela 16gica capitalista'. Diante disso, opera-se uma
sobreposi¢do dos ideais e dos valores sociais que, em vista dos processos de representacao,
atribuem um carater pejorativo a tudo o que diz respeito as classes socialmente subalternizadas,
notadamente aos grupos historicamente marginalizados. Por isso, observa-se a necessidade de
produzir discursos representativos dessas classes excluidas, que se contraponham aos discursos
dominantes, provocando um embate ideologico, que, pouco a pouco, desestabilizem o
imperativo dessas formas opressivas de poder que geram exclusdo de grupos sociais.

Dito isso, esta pesquisa representa um modo de evidenciar e de denunciar essa logica de
exclusdo e de violagdo simbolica dos direitos sociais. Para tanto, voltemo-nos ao ensino de
lingua, no que tange a imersdo do Livro Didatico (LD) no contexto escolar, buscando
compreender o modo como esses materiais se comportam discursivamente acerca dessa
questdo, bem como identificar as estratégias retéricas e linguisticas utilizadas para tratar do
preconceito linguistico no ensino basico. Nosso objeto de pesquisa, portanto, € a analise

discursiva do arquivo livro didatico do ensino fundamental II, com o objetivo de compreender

! Apesar de estar baseado, primordialmente, na atividade econdmica, na premissa de acumulagdo de capital e na
demarcacao de classes sociais bem definidas, o capitalismo se impregna por toda a sociedade nos mais diversos
campos, como educagdo, cultura e ciéncia, estabelecendo a mesma logica de estratificagdo, legitimando certos
padrdes de comportamento e negando outros, algando determinados valores como sendo “melhores” que outros.
O estabelecimento desses padroes, que vao sedimentando, discursivamente, o imaginario social, atua de forma a
validar os diversos tipos de preconceito, de discriminagéo e, por conseguinte, de exclusdo de determinados grupos
sociais. Isso significa dizer que “[...] existem certas hierarquias que se combinam a classe social gerando certas
especificidades de opressdo que o movimento operario desconsiderou” (AGUIAR, 2007, p. 86).
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como esses materiais trabalham linguisticamente para (ndo) (re)produzirem discursos sobre
preconceito linguistico, (ndo) promovendo tematicas que buscam desconstituir certos discursos
linguisticamente discriminatorios, observando em que medida propdem ou nao dialogos mais
inclusivos e respeitosos, contribuindo para a constru¢do de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Nesse cendrio, pensar no LD como arquivo remete a sua relacdo com outros
documentos concernentes ao ensino de lingua, pois, conforme dispde Pécheux (2010) o arquivo
¢ um conjunto de documentos aptos a leitura, ou melhor, ao gesto de leitura do analista referente
a determinada tematica. Portanto, a no¢ao de arquivo que propomos aqui, € COmo veremos
posteriormente, coloca o LD na relagdo interdiscursiva com os demais documentos sobre o
ensino de lingua, tais como o Edital do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD), o Guia do livro didatico, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e outros que
abordaremos no decorrer deste trabalho.

Nesse caso, a importancia que o LD desempenha hoje no ensino basico se estabelece
pela incumbéncia de complementariedade pedagdgica na mediagdo da construcdo do
conhecimento, colocando-se no entremeio da relagao entre professor e aluno. Por essa razao,
entendemos que esse material didatico deve ser utilizado na sua funcdo de suporte
compendiador dos conhecimentos a serem trabalhados na escola, selecionando, adaptando e
organizando os saberes de forma clara e objetiva, a fim de garantir que seu contetido seja
relevante, atualizado e adequado a faixa etéaria dos alunos e aos objetos de formacao.

Por conseguinte, uma das fungdes da escolar ¢ possibilitar a formagdo de um cidadao
capaz de (re)pensar as inconsisténcias sociais que afligem a sociedade em que vive. Isso
envolve refletir sobre questdes desafiadoras de construgdo e formagao critica, como € o caso
das diversas formas de preconceito e de discriminacdo, que impelem as diversas formas de
violéncia fisica e simbolica, determinadoras e ampliadoras da exclusdo social de grupos
historicamente marginalizados. Nesse contexto, o LD se apresenta como componente
possibilitador desses debates no contexto escolar, evidenciando os discursos que naturalizam
as diversas formas de preconceito, promovendo a inclusdo social e o respeito a diversidade.

Assim, este trabalho se coloca na intercadéncia dessa discussdo, buscando entender a
relagdo entre o LD e a instituicdo escolar como instauradores de debates e de embates
discursivos que buscam romper com as estruturas ideologicas propulsoras de esteredtipos que
geram preconceito ¢ discriminagdo. Para isso, no trajeto de desenvolvimento desta pesquisa,
apropriamo-nos das disposi¢des tedrico-metodologicas da Andlise de Discurso de orientagao
pécheuxtina e orlandiana, a qual implica um olhar sobre a linguagem de forma a evidenciar o

modo como o dizer se encontra historicizado. Essa teoria representa para nosso
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empreendimento investigativo a conformidade necessaria a evidéncia dos sentidos e a
demonstra¢do de como o preconceito se relaciona as estruturas de poder e, consequentemente,
determina a naturalizagao dos discursos preconceituosos em nossa sociedade, nao perdendo de
vista as implica¢des em que o LD pode se mostrar engastado nesse efeito de naturalizacao.

Pensando nisso, destacamos ainda que a Analise de Discurso (doravante AD), apesar de
trabalhar a partir da estrutura textual, objetiva desvendar as dimensdes ideoldgicas e politicas
presentes nos discursos, a partir de uma analise cuidadosa e sistematica das estruturas e das
formas linguisticas do texto, atentando-se para o contexto social, historico e cultural em que o
dizer ¢ produzido. Nessa circunstancia, damos énfase & dimensdo ideologica do discurso,
considerando-o nao como transmissoes neutras de informagdes, mas em sua construcao social
e histdrica que reflete e (re)produz as relacdes de poder, de ideologia e de valores, buscando
desvendar as contradi¢des e os conflitos presentes nas praticas discursivas.

Por esse aspecto, trabalhamos com a nocao de efeito de sentido, haja vista as condi¢des
em que cada discurso ¢ dado a significar, isto €, os modos de significagdo entre os sujeitos ¢ a
identificacao das relagdes de poder e de dominagdo que sdao produzidas e reproduzidas pelo
discurso em determinadas circunstancias enunciativas. Para isso, trabalha-se com a questao da
intepretacdo, compreendida como gestos de leituras dos enunciados, amparada por um método
construido pelo analista em funcdo de seu objeto de andlise, dos objetivos da pesquisa e
dimensionado nos dispositivos de funcionamento da AD, seu arcabouco conceitual que
direciona e limita o alcance da andlise pelos gestos de interpretagdo dos enunciados
examinados.

Portanto, pensando no preconceito como dimensdo discursiva, ideias e atitudes
negativas e estereotipadas, destacamos que sua légica de funcionamento niao encontra
fundamento na realidade atual do dito; 0 modo como esses discursos estdo implicados em cargas
valorativas e ideoldgicas tem relagdo com a histdria, estando atrelado ao imaginario de
determinados grupos sociais, aos valores construidos em um passado que reverberam no
presente estruturados no funcionamento da memoria discursiva, constituido em juizos de valor
tomados como verdade. E nesse aspecto que a AD banca sua fungio, na pujanca de
desnaturalizar esses sentidos cristalizados e impregnados no imagindario social.

Além disso, destacamos que, haja vista a complexidade do tema tratado nesta pesquisa,
apoiamo-nos em outras teorizagdes, como forma subsidiaria de entender o problema
pesquisado. Para tanto, recorremos as teorizacdes de Marcos Bagno e Bortoni-Ricardo,
apropriando-nos das terminologias empregadas por estes autores e para entender o modo como

a questao do preconceito linguistico ganha uma dimensao social profunda e multifacetada pelo
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uso da lingua na convivéncia de seus falantes. A busca por esses autores se fez necessaria na
medida em que suas teorizagdes ganharam visibilidade pelo modo como tratam da questao
referente a variedade linguistica e ao preconceito acerca dos falantes e dos falares populares,
atuando de forma a evidenciar as estratégias de exclusao social por meio da lingua e a denunciar
esse tipo de violéncia simbolica historicizada nessa conjuntura linguisticamente
preconceituosa. Ademais, em Orlandi (2002) e em Mariani (2004), procuramos compreender o
modo como a colonizagdo brasileira determinou a identidade linguistica deste pais, pela
imposicao linguistica/discursiva que cria uma memoria social daquilo que hoje denominamos
de portugués brasileiro. Mobilizamos, dessas autoras, os conceitos de lingua fluida e lingua
imaginaria ¢ de colonizagdo linguistica, respectivamente, como meio de reforgar a nossa
compreensao sobre o tema e fundamentar as analises do corpus.

Ademais, trouxemos para o desenvolvimento deste trabalho os discursos oficiais sobre
ensino de lingua, retomando as posi¢des discursivas da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), procurando
compreender a relagdo discursiva entre o LD e esses instrumentos discursivos do Estado, haja
vista 0 modo como esses mecanismos estatais impingem seus ideais ao ensino basico,
particularmente ao ensino de lingua portuguesa, estabelecendo os contornos discursivos pelos
quais a ac¢ao pedagogica se organiza € se concretiza nacionalmente.

Assim, nossa proposta estd incursionada teodrico-metodologicamente pela AD, ao
mesmo tempo buscamos respaldo tedrico em uma perspectiva sociolinguistica naquilo que nos
foi necessario e apropriado ao nosso empreendimento, sobretudo nas teorizacdes de Bagno
(2001; 2002; 2003b; 2003a; 2009; 2011) e Bertoni-Ricardo (2004). Tendo em vista que se trata
de um campo que fez historia sobre a questdo da variagdo linguistica no Brasil, buscamos,
nesses autores, refletir e problematizar o modo como a nog¢do de lingua padrdo afeta
ideologicamente o imaginario social apagando a heterogeneidade constitutiva de toda e
qualquer lingua efetivamente em uso. Desses autores, realizamos uma incursdo sobre a
variedade linguistica, a qual se justifica na medida em que ndo ha como tratar de preconceito
sobre a lingua sem compreender a variedade linguistica, isto é, a abordagem da variedade
linguistica ¢ a tematica basilar e imprescindivel para se discutir a problematica sobre o
preconceito linguistico.

Pensando em nosso objeto de pesquisa, destacamos que a composi¢do do corpus se deu
a partir do arquivo discursivo /ivro didatico, mais especificamente, pelas colecdes de LD de
lingua portuguesa destinadas ao ensino fundamental II. Com rela¢do ao recorte temporal, os

livros selecionados fazem parte do Guia do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
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2020 (Guia do PNLD 2020) referente a um periodo de quatro anos, estando aptas a serem
utilizadas nessa fase da educagdo basica no ciclo que vai de 2020 a 2023. A partir da analise
prévia desse arquivo, selecionamos e sequenciamos em Recortes discursivos (Rd) os
fragmentos discursivos que elegemos, a partir de nossos objetivos, como sendo aptos a revelar
o idedrio discursivo das colegdes sobre o preconceito linguistico. Ademais, entendendo que o
preconceito linguistico se expressa pelo modo como a lingua circula no meio social
ocasionando a variagao, consideramos necessario compreender o imaginario das cole¢des sobre
variedade linguistica, implicada na relagdo discursiva com a norma-padrao e com a gramatica
normativa.

Nessa condi¢do, nosso arquivo foi circunscrito, inicialmente, a cole¢cdes de LD do
ensino fundamental II e, posteriormente, delimitamo-lo a apenas duas cole¢des na constituigao
do corpus. Estas colegdes, selecionadas e integrante do Guia do PNLD 2020, foram coletadas
em escola da Rede Estadual de Ensino do Estado do Tocantins, na circunscri¢do do Municipio
de Araguaina®. Sdo elas, Geracdo alpha lingua portuguesa e Se liga na lingua: leitura,
producgdo de texto e linguagem, as quais foram selecionadas aleatoriamente nessa ordem, sendo
a mesma sequéncia em que as analisamos, conforme explicaremos em momento oportuno.

Ademais, pensando nos motivos que nos levaram a pesquisar sobre esta tematica,
destacamos que, na realidade brasileira, vivenciamos um contexto historico/social entremeado
por diversidades em varios aspectos e conjuntura, e isso reflete 0 modo como a lingua ganha
aspectos diversificados, historicizando-se em consequéncia dessa heterogeneidade que
representa as diversas manifestacdes cultuais do pais. Contudo, evidenciamos que a lingua
como elemento constitutivo das relacdes de poder, no ambito das determinagdes capitalistas e
dos mecanismos de predominancia relativos aos meios de producdo, tende a refletir as
dinamicas em que a sociedade se apresenta em determinado momento e espaco. Essas relagdes
de poder impde os imperativos de uma classe sobre outras, sobrepondo suas ideologias como
as unicas corretas e, portanto, representantes de todo a amplitude social.

Assim sendo, a l6gica de preconceito, de intolerancia e de exclusao por meio da lingua
se d4 em vista de uma percep¢ao distorcida de que a efetiva competéncia linguistica sé €
possivel mediante o dominio da norma-padrao do idioma. Esse imaginario de lingua se constitui

pelas divergéncias implicadas entre fala e escrita, entre norma-padrdo e lingua, em que,

2 Araguaina ¢ uma cidade localizada no norte do Estado do Tocantins. E a segunda maior cidade do Estado em
termo de populagéo e economia. A cidade € polo atrativo de referéncia comercial, educacional, cultural e de satide
do norte do Tocantins, atraindo a populag@o das cidades circunvizinhas da regido e, inclusive, de parte dos estados
do Para e Maranhao.
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imaginariamente, uma ocupa o lugar da outra, ocasionando as distor¢des que estigmatizam os
usos linguisticos de determinados grupos de falantes. Como veremos no desenvolvimento deste
trabalho, 0 modo como o portugués brasileiro foi historicizado deste lado do Oceano Atlantico
explica essa memoria de lingua heterogénea que constitui as peculiaridades com que nos
apropriamos desta lingua atualmente.

De igual modo, observamos que o dominio das variedades de prestigio e da norma-
padrao nao ¢ algo predominante nas camadas sociais, sobretudo naquelas menos favorecidas
educacional e economicamente, as quais encontram sérias dificuldades e barreiras para se
estabelecerem como pessoas de direito diante do imperativo social, notadamente em face da
competitividade determinada pela dindmica capitalista. A vista dessas adversidades e dentro de
um contexto social que se consagra historicamente como excludente, ¢ necessario analisar e
perceber de que forma a educacdo se organiza para abordar essas questdes de natureza
controversas.

Nessa perspectiva, € notorio que a educagao basica se torna o meio essencial na relacao
entre o social e o institucional no trabalho com a lingua e suas variedades, atendo-se inclusive
a variedade denominada padrdo (oficial, de prestigio, culta etc.), j& que, enquanto etapa do
ensino formal, tem a responsabilidade de garantir aos alunos dominios dos diversos aspectos
do idioma. Por isso, perceber como essa discussdao vem sendo sugerida pelo livro didatico ¢
fundamental, uma vez que esse material € visto como parte indispensavel ao desenvolvimento
das atividades pedagogicas do ensino basico. Isso se da porque a escola—na qual o LD encontra
sua fun¢do — € a institui¢do que se sobressai na busca de conter o preconceito, a discriminagdo
e as diversas formas de exclusdo social, na constru¢do de uma sociedade inclusiva, no amparo
as diversidades. Dessa maneira, o LD se apresenta como instrumento de crucial importincia
para se propor a discussdo sobre o preconceito linguistico, em especial os livros didaticos
direcionados aos alunos dos anos finais do ensino fundamental ja que, nessa etapa do ensino,
os discentes ja apresentam maturidade suficiente para o debate e a percepcao dos diferentes
mecanismos de sustentacdo e legitimagdo na constancia dos relacionamentos sociais. Sobre
isso, a BNCC destaca que, nesse estagio de ensino (anos finais do ensino fundamental), a lingua
portuguesa se volta a ampliagdo da competéncia linguistica do estudante, aprofundando
conhecimentos ao dar continuidade a formagao escolar, buscando sua autonomia, “na qual os
jovens assumem maior protagonismo em praticas de linguagem realizadas dentro e fora da
escola” (BRASIL, 2018, p. 136).

Diante disso, ambicionamos que esta pesquisa possa vir a ser instrumento de

divulgacdo e denuncia das fragilidades apresentadas pelos grupos minoritarios, suprimidos e
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marginalizados pelos fatores de segregacdo na conjuntura da sociedade atual. Direcionamo-nos
no sentido de que ¢é necessario que se faga ressoar os discursos representativos dessas classes
excluidas, que venham a amparar suas demandas, valorizar suas caracteristicas e assentar os
potenciais dos grupos vulneraveis, nesse caso, vulnerabilidade linguistica na inser¢ao plena do
sujeito no contexto social, servindo de parametro para tomada de decisdes na criacdao de
politicas publicas, sobretudo na area de educagdo, e na tomada de decisdo de entidades que
atuam nesta causa.

Fundamentados nesses argumentos, levantamos a seguinte questdo de pesquisa: em
que medida os LD do ensino fundamental II particularizados para a analise se mostram inscritos
ou ndo em discursividades que tendem a reforgar o preconceito linguistico? Em sequéncia,
alcamos o seguinte objetivo geral, qual seja, analisar, discursivamente, aspectos referentes a
variedade linguistica nos livros didaticos destinados ao ensino fundamental II, tragando
parametro de andlise entre as variedades linguisticas apresentadas nesses materiais (norma-
padrdo, variedades de prestigio, variedades estigmatizadas) e as posigdes teodrico-metodologicas
do contexto cientifico atual, para observar, discursivamente, se o idedrio por eles projetado
tende a manuteng¢do ou a fragmentagao do preconceito linguistico, possibilitando um olhar para
o futuro sobre as propensdes linguisticas que desarticulam o determinismo do status quo de
estratificacdo social pelos usos da lingua. Logo depois, segmentamos esse objetivo nos
subsequentes objetivos especificos, na seguinte ordem:

a) Identificar, discursivamente, a quais textos a abordagem da variedade linguistica, nos
livros didaticos foco da pesquisa, revela-se ancorada, de modo a pensarmos se essa
abordagem se mostra estereotipada.

b) Analisar as metodologias de abordagem linguistica apresentadas nos livros didaticos em
contraponto as demandas académico-cientificas e o discurso oficial sobre o preconceito
linguistico.

¢) Analisar, por meios das marcas discursivas, os usos linguisticos apresentados nos livros
didaticos para buscar identificar procedimento de abordagem das variedades
estigmatizadas.

d) Identificar e problematizar a relagdo entre os usos linguisticos apresentados pelos livros
didaticos e os possiveis encaminhamentos que tendem a reforcar ou a desarticular o
preconceito linguistico.

Em consideracdo a esses objetivos, impulsionamos o desenvolvimento da pesquisa,
atravessados por nossas inquietagdes, amparados por uma teoria que nos obriga a pensar os

elementos simbolicos pela sua inscrigdo no historico e no ideolodgico, em que os sentidos estdo



21

sempre na iminéncia de ser tonarem outros, considerando as condi¢cdes de produgdo que os
fazem emergir. Nessa circunstancia, o ideario discursivo dos livros didaticos sera constituido
pelos nossos gestos de interpretagdo, buscando evidenciar os efeitos de sentido possiveis a partir
da materialidade linguistica que encampa a materialidade discursiva.

Assim, para efeito de esclarecimento, entendemos por “ideario” a constitui¢ao historica
dos sentidos que compde um objeto simbdlico tomada na perspectiva de um sujeito dentro de
determinadas condi¢des de produgado do discurso, em nosso caso, o arquivo livro didatico. Neste
trabalho, utilizamos as expressoes “ideario” e “imaginario” frequentemente como sindnimas e,
de certa forma, cambiaveis na mesma referéncia conceitual. Todavia, em Analise de Discurso
sabemos que a mudanca no uso de uma expressdo para outra implica efeitos de sentido
diferentes, dependendo do modo como olhamos essa troca e das implicagdes que isso
provocam. Tentando evitar essa incerteza, entendemos que o ‘“ideario” apresenta uma
abrangéncia maior daquilo que ¢ condicdo do ato de entendimento de determinado sujeito,
enquanto o “imagindrio” parece representar a constru¢do de uma percep¢do pelo jogo de
imagem que o sujeito engendra em determinar condi¢do de producdo do discurso, a qual se
aplica em cada ato interlocutério. Nessa condi¢@o, os diversos jogos imaginarios dentro de um
objeto simbolico constituem o ideario de um sujeito sobre esse objeto. Portanto, o ideario
discursivo de livros didaticos esta constituido pelos imagindrios que esses materiais vao
delineando acerca dos diversos aspectos discursivos referentes ao ensino de lingua portuguesa
no bojo desses materiais.

Para finalizarmos esta parte inicial, orientamos que, além das presentes Consideragoes
preliminares e das subsequentes Consideragoes complementares, este trabalho esta organizado
em cinco segdes, dispostas na seguinte ordem, conforme relatamos a seguir.

Na segunda secdo, apresentamos o percurso tedrico-metodoldgico. Inicialmente,
mostramos o delineamento de nosso percurso analitico que vai da escolha do material de analise
a geragdo do corpus. Em seguida, realizamos um movimento de abordagem dos principais
conceitos teoricos da AD, notadamente sobre aqueles tteis ao nosso empreendimento cientifico,
buscando compreender a funcionalidade desta tedrica na abordagem do arquivo LD, destacando
alguns de seus conceitos como o de sujeito discursivo, de FD, de condi¢des de producdo do
discurso, de ideologia. Na parte final, evidenciamos aspectos relativos a construcao de um
dispositivo analitico, necessario e adequado as analises do corpus desta pesquisa.

Na terceira se¢do, realizamos um percurso tedrico buscando compreender as condi¢des
em que o preconceito linguistico ganha evidéncia e se naturaliza no Brasil. Inicialmente,

trouxemos alguns aspectos sobre as terminologias e conceituagdes utilizadas pelas demandas
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académico-cientificas acerca da variedade e do preconceito linguistico, necessarias as
retomadas e remissOes dessas denominagdes. Em seguida, realizamos uma incursdo no
movimento historico de colonizagao linguistica no Brasil, sob a perspectiva de Orlandi (2002)
e Mariani (2004) buscando entender como o imaginario de lingua no Brasil foi afetado pelo
processo de colonizagdo, sobretudo na relacdo entre Estado e Igreja que impuseram as
ideologias colonizadoras por meio da lingua. Na parte final da se¢do, problematizamos o ensino
de lingua portuguesa na escola diante do preconceito linguistico evidente no Brasil.

Na quarta se¢do, realizamos uma abordagem na BNCC, pontualmente no que toca ao
ensino fundamental II, buscando compreender como esse documento parametrizador da
educacdo basica brasileira propde discutir a variedade linguistica e, por conseguinte, o
preconceito linguistico. Para entender a funcionalidade da Base, primeiramente, buscamos
entender os pressupostos legais e ideoldgicos que constituem o alicerce de elaboragdo desse
documento e, posteriormente, realizamos alguns recortes no texto da Base para observarmos
como esta constituido o imaginario desse documento sobre ensino de lingua e das nogdes que
s30 essenciais nesta pesquisa.

Na quinta sec¢dao, abordamos certos aspectos sobre o livro didatico em sua fungdo
mediadora no ensino e na aprendizagem. Inicialmente, realizamos um movimento buscando
compreender o modo como esse material foi se constituindo discursivamente em cada momento
historico, desde as primeiras manifestacoes discursivas em torno das denominadas cartilhas, a
consolidacdo do livro didatico propriamente dito, chegando aos dias atuais com sua distribui¢ao
massificada no Brasil nos regulamentos do Novo PNLD, implementado em 2017. Em um
segundo momento, propomo-nos a discutir a importancia do livro didatico de lingua
portuguesas para o ensino escolar, ponderando entre criticas e enaltecimentos desse material
didatico em termos epistemologicos. Na parte final, trouxemos a evidéncia alguns dos discursos
oficiais sobre o LD no Brasil, norteando-nos por algumas legislacdes normativas e pelo
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).

Na sexta e ultima se¢do, realizamos as analises sobre o arquivo LD, o qual, apods
recortado e sequenciado, foi atribuido os gestos de intepretagdes, evidenciando os efeitos de
sentido a partir da relacdo entre a superficie linguistica do dizer e a materialidade discursiva.
Inicialmente, buscamos entender os aspectos organizacionais dos livros e de suas colegoes,
evidenciando o modo como os conteudos estdo dispostos nesses materiais. Em seguida,
adentramos as andlises dos recortes selecionados, desenvolvendo, em cada colecado, trés pontos

especificos: 1) o conceito de lingua e a proposta de abordagem dos contetidos, ii) 0 imaginario
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em funcionamento sobre ensino da variedade linguistica, e iii) o ideario evidenciado pela

cole¢do sobre preconceito linguistico.

1.1 Para efeito de continuidade

O preconceito ¢ um fendmeno social que se relaciona com a construcdo de sentidos e de
significados no discurso e estd enraizado na estrutura social e ideologica de uma determinada
sociedade. O preconceito linguistico, por exemplo, ¢ uma manifestacdo do poder simbolico
presente na linguagem, que serve para sustentar e (re)produzir a ordem social existente. Por
isso, € necessario entender como as relagdes de poder e de dominagdo se manifestam na
linguagem, isto ¢, importa entender a maneira como as palavras e as formas de expressao sao
escolhidas com base em interesses politicos e ideoldgicos. Para tanto, € necessario a constru¢ao
de um dispositivo que busque evidenciar os efeitos de sentido que se constituem e se

naturalizam nas praticas linguisticas cotidianas. E sobre isso que trataremos na se¢io a seguir.
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2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: DO MATERIAL DE ANALISE A
CONSTITUICAO DO CORPUS

Os estudos linguisticos, como ciéncia, trouxeram para discussao, sobretudo a partir de
Saussure ([1915] 2012), algo caro a pesquisa, de forma geral, que € a questdo metodoldgica e,
mais especificamente, o método, na condi¢do de procedimento indispensavel ao fazer
cientifico. E pensando nessa questdo do rigor metodologico que Pécheux (1969) esboga sua
teoria materialista do discurso, a Analise de Discurso (AD), como uma resposta a concepgao
tradicional de linguagem, a qual considerava a lingua como um sistema auténomo, isolado do
contexto social, politico e ideologico em que ¢ utilizada. Para Pécheux, a linguagem ndo pode
ser estudada separadamente do discurso, isto €, das praticas sociais que estao diretamente
ligadas as relacdes de poder e as lutas ideologicas que ocorrem em uma sociedade.

Em face do exposto, destaca-se que o empreendimento fundamental da AD ¢
compreender de que modo os objetos simbolicos significam, isto é, produzem sentidos
(ORLANDI, 2012), levando em consideracdo que o discurso, a0 mesmo tempo em que se
materializa na lingua(gem), ¢ o meio pelo qual a ideologia se expressa, partindo do principio
de que o ponto central dessa questdo ¢ a relacdo entre o simbdlico e o politico (ORLANDI,
2005). Para isso, essa teoria busca compreender a forma como os sentidos estdo atrelados a
mecanismos de determinacao histérica dos processos de significagdo € marcados por uma
incursdo socioideologica. Partindo disso, Pécheux (2014a) coloca em suspei¢do os modos
subjetivos de abordagem textual, sobretudo pela auséncia de um aparato tedrico e analitico que
viesse sustentar o objeto de estudo. De fato, como se pode observar, “o gesto inaugural” da AD,
no final da década de 60 do século XX, deu-se em consondncia com esta dupla finalidade: “a
constru¢do de um outro olhar sobre as praticas linguageiras e o redimensionamento do objeto
de analise” (ROCHA; DEUSDARA, 2005, p. 305).

Em observagdo a isso, podemos afirmar que a AD, a qual nos filiamos como aporte
tedrico e analitico para o desenvolvimento deste trabalho, surgiu, dentre outras coisas, com essa
proposta de inovagao metodoldgica nos estudos concernentes a lingua. Nesse caso, além de seu
dispositivo tedrico amplamente estabelecido, o qual ¢ mobilizado pelo analista/pesquisador,
dispde de dispositivo analitico proprio, o qual deve ser construido pelo analista, em cada
analise, em virtude dos objetivos definidos e perseguidos em sua pesquisa.

Nesta secdo, buscaremos colocar em evidéncia essa sistematizacdo, com objetivo de
construir, tomando como referéncia o arcabouco teorico da Analise de Discurso de orientacdo

pecheuxtiana e orlandiana, um dispositivo analitico que seja capaz de abarcar nosso corpus
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analitico em sua espessura discursiva e, entdo, sinalizar os efeitos de sentido que dimanam dos
dados a serem avaliados em vista do nosso foco de andlise. Assim sendo, esta secdo estd
dividida em duas subsecdes: na primeira, apresentamos o trajeto que se inicia com a escolha do
material de andlise até a coleta dos dados; na segunda, demostramos como construimos o
método, dimensionado em dispositivo tedrico, o qual remete aos aspectos conceituais da AD, e
em dispositivo analitico, que circunscreve a geracao do corpus e os procedimentos de analise

dos dados da pesquisa.

2.1 Da escolha do material de analise a constituicdo do corpus

No percurso de desenvolvimento de uma pesquisa, a constitui¢do e a analise do corpus
sdo etapas centrais e determinantes para €xito e sucesso do empreendimento cientifico.
Enquanto aquela se refere a fase da pesquisa em que reunimos o arquivo por meio de técnicas
especificas (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 97), esta diz respeito a0 momento em que se
estuda e interpreta, sistematicamente, o corpus organizado, em razdo da metodologia
empregada (PRODANOV; FREITAS, 2013). Dessa forma, nao perdendo de vista nosso objeto
de pesquisa, o LD ¢ aqui tomado em sua materialidade histdrica e ideoldgica, abarcado em sua
espessura discursiva pelo crivo tedrico da AD.

Sobre essa questao, destacamos que, na AD, utiliza-se a nogdo de arquivo em vez de
dados. Esse deslocamento se faz necessario porque, nessa teoria, 0 modo como se apreendem
0s objetos simbolos tem a ver, ndo com os significados sempre acessiveis e disponiveis, mas
com construcao, com efeito de sentido, que depende ndo somente do objeto analisado, mas,
sobretudo, do analista e de seu dispositivo de andlise. Desse modo, o arquivo ¢ “[...] entendido,
no sentido amplo, de ‘campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questao’”
(PECHEUX, 2010, p. 51, grifo do autor). Por conseguinte, o corpus analitico é constituido com
base nos gestos de leitura evidenciados a partir do arquivo (AIUB, 2012).

Nessa perspectiva, o arquivo tem relagdo com aspectos histdricos e ideologias, ou
melhor, constitui-se, enquanto materialidade discursiva, afetado pela historia e pela ideologia.
Isso significa dizer que o arquivo representa “[...] dado conjunto de textos circunscritos a
determinado dominio de memodria em que ¢ possivel reconhecer certas regularidades
discursivas” (FONSECA, 2022, p. 61). Essas regularidades irdo nortear aquilo que (ndo) deve
fazer parte do corpus, uma vez que este ¢ constituido a partir do olhar criterioso do pesquisador,

pelo gesto de leitura do arquivo, dimensionando aquilo que (ndo) € de interesse da pesquisa.
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No que concerne a nossa pesquisa, por meio dos recortes no LD, (re)produzimos uma
representacdo do arquivo, necessario a andlise. Isso se faz porque “nosso trabalho com arquivo
se da num gesto de interpretagdo no qual recortamos a materialidade linguistica especifica,
organizada, distribuida e disponivel institucionalmente, de modo a dar decorréncia a questdes
interpostas nos processos de (re)producdo dos discursos” (FONSECA, 2022, p. 61).

Em nossa proposta inicial de pesquisa, delimitamos o arquivo a duas colegdes de livros
didaticos de lingua portuguesa do ensino fundamental II, correspondentes ao ciclo do 6° ao 9°
ano do ensino basico. Esse recorte se justifica pelo fato de que, nessa etapa do ensino, os
discentes ja apresentam maturidade suficiente para o debate e percep¢do dos diferentes
mecanismos de sustentacdo e legitimacdo na constancia dos relacionamentos sociais, pois,
nesse estdgio, supde-se que o aluno, “[...] a partir da identificacdo do ponto de vista que
determina o tratamento dado ao contetdo, possa confrontar o texto lido com outros textos e
opinides, posicionando-se criticamente diante dele” (BRASIL, 1998, p. 95).

Além disso, o LD, em funcdo de sua consideravel utilizagao no ensino basico brasileiro
atualmente, se apresenta como materialidade discursiva amplamente representativa do
imaginario que se tem sobre os conteudos e as metodologias que deverdo ser vivenciados pelo
aluno no contexto escolar. A escolha desse material, nesta pesquisa, ficou restrita as colegdes
avaliadas, aprovadas e distribuidas as escolas pelo Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD). Esse critério inicial se deveu ao fato de que, por um lado, os livros aprovados
pelo PNLD cumprem, supostamente, os requisitos pretendidos e desejados pelas politicas
nacionais de educacdo, ou seja, estdo aptos, mesmo que imaginariamente, a desempenhar
minimamente os objetivos almejados para a referida etapa do ensino de lingua portuguesa na
educagdo basica. Por outro lado, a escolha se justifica pela razdo de que sdo esses materiais que
estdo, de fato, sendo utilizados no ensino fundamental das escolas publicas de ensino bésico,
condicdo esta que atende aos objetivos definidos para esta pesquisa.

Os livros que utilizamos para a constituicdo do arquivo desta pesquisa foram adquiridos,
conforme propomos no projeto de pesquisa, em escolas/colégios da rede estadual de ensino do
Tocantins, mais especificamente, em unidades escolares localizadas na cidade de Araguaina.
Selecionamos as duas primeiras cole¢des nao repetidas que encontramos nas unidades escolares
onde buscamos por esses materiais. Conforme ainda abordaremos como maior profundidade
neste trabalho, ha seis colecdes aprovadas pelo PNLD e integrantes do Guia do PNLD 2020,
que estdo aptas a serem utilizadas no ensino fundamental de todo o pais no ciclo que vai de
2020 a 2023. Dentre elas, as que integram nosso corpus de andlise sdo: Geragdo alpha lingua

portuguesa, com autoria coletiva de Everaldo Nogueira, Greta Marchetti e Mirella L. Cleto,
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organizada pela SM Educagdo, e Se liga na lingua: leitura, produgdo de texto e linguagem,
com autoria de Wilton Ormundo e Cristiane Siniscalchi, produzida pela Editora Moderna.
Cada cole¢ao dessa ¢ composta por quatro livros, referentes aos anos do ensino
fundamental II, o que da ao todo oito livros analisados. Isso significa dizer que avaliamos, na
pesquisa, um terco (1/3) das colecdes aprovadas e destinadas a essa etapa de ensino pelo PNLD
2020 para o quadriénio de 2020 a 2023, o que nos faz acreditar que, com essa quantidade,
conseguiremos dimensionar uma visao bastante representativa do imaginario referente ao
seguimento discursivo tematico que analisamos. Contudo, ¢ necessario dizer que, em
observac¢ao a teoria adotada nesta pesquisa, tomar o LD enquanto materialidade discursiva nos
exige um olhar voltado menos para a quantidade e mais para aspectos relacionados a
complexidade de nosso objeto teodrico/analitico. Isso quer dizer que nos utilizamos, nesta
pesquisa, de uma abordagem qualitativa (em consonancia com a Andlise de Discurso), a qual
atenta para aspectos analitico de maior extensdo ¢ amplitude de compreensdo do objeto em

analise. Em outras palavras,

As pesquisas que se utilizam da abordagem qualitativa possuem a facilidade de poder
descrever a complexidade de uma determinada hipétese ou problema, analisar a
interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos dindmicos
experimentados por grupos sociais, apresentar contribui¢cdes no processo de mudancga,
criagdo ou formagao de opinides de determinado grupo e permitir, em maior grau de
profundidade, a interpretagdo das particularidades dos comportamentos ou atitudes
dos individuos. (OLIVEIRA, 2007, p. 117)

Em um segundo momento, procedemos com a leitura e recorte dos arquivos
dimensionando o que seria importante na constituicdo do corpus de anélise, o qual, segundo
Orlandi (2010), estd intimamente relacionado a propria incursdo tedrico/metodologica, ou seja,
“decidir o que faz parte do corpus ja € decidir acerca de propriedades discursivas” (ORLANDI,
2010, p. 63). Dessa maneira, o corpus analitico foi gerado a partir do arquivo constituido por
colegdes de livros didaticos de lingua portuguesa destinadas ao ensino fundamental II. A partir
desse material, foram segmentados os Recortes discursivos (Rd) que constituirdo a sequéncia
discursiva referente a questao da variedade linguistica, em geral, e do preconceito linguistico,

em especifico, conforme veremos a seguir.

2.2 Analise de Discurso: aportes teoricos e metodologicos em pesquisas com livro didatico

O livro didatico (LD) ¢, como ja mencionamos, o material pedagdgico mais difundido

no meio escolar no Brasil. Conforme dispomos neste trabalho, trata-se de um objeto historico
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e ideologico de ensino, haja vista sua inscri¢do no historico e sua constituicdo por relagdes
socioculturais, tanto na elaboragdo quanto na utilizacdo desse objeto pedagdgico, o qual (e em
vista disso) se transforma, constantemente, ao longo do tempo, em decorréncia das concepgoes
e dos valores sociais assumidos e legitimados por cada sociedade em variadas épocas.
Conforme nos adverte Lima (2012), ¢ fundamental ndo tomar esse material numa percepcao
unidimensional ou constituido por um discurso singularizado, haja vista seu “[...] carater
interpositivo, ou seja, todos os seus estagios foram/sdo afetados pelas condi¢des sociais,
econdmicas, politicas e culturais, €, a0 mesmo tempo, tal objeto afeta estas mesmas condi¢des”
(LIMA, 2012, p. 145). Ademais, em concordancia com o que observamos na se¢do 5 deste
trabalho, o LD se constitui, como objeto simbdlico representativo dos discursos pedagogicos,
pelas ideologias de cada época/sociedade em que ¢ desenvolvido/utilizado, sobretudo na
legitimagdo e difusdo dos ideais e valores das classes dominantes de cada momento historico.

Assim, tomar o LD como objeto de pesquisa, sobretudo no dominio discursivo, implica
perceber como os discursos que constituem esse material s3o postos em evidéncia, isto €, sao
elegiveis a significar, impregnando, consequentemente, as bases de formacao do ensino oficial
nas escolas de educacdo basica nacional. Sabemos que o LD ¢é um recurso (talvez o mais
eficiente) a servigo desse Aparelho Ideologico do Estado, que ¢ a instituigcdo escolar. Portanto,
¢ necessario partir do pressuposto de que a voz (ou vozes) emanada desse material postula os
valores, os ideais, as ideologias dominantes nesse contexto historico em que nos encontramos
atualmente.

Desse modo, pensando como a escolha do LD pelo PNLD instaura uma politica de
contencao dos sentidos, visto que os autores desses materiais buscam atender as disposicoes
preestabelecidas pelo referido Programa, ¢ importante nao perder de vista que essa tentativa de
regular a dispersdo dos sentidos vai determinar o modo como esses materiais didaticos
significam a partir do entrelacamento entre as exigéncias/imposi¢des oficiais a serem
obedecidas e o imaginario do(s) sujeito(s)-autor(es) sobre o que entendem ser um LD ideal ao
ensino basico no momento da elaboracao desse material. Portanto, ¢ na alternancia desse jogo
entre unidade e dispersdo dos sentidos, caracteristico dessa formag¢ao discursiva educacional,
que o LD vai sendo instituido em sua materialidade discursiva, marcado, por um lado, pelas
normas oficiais de elaboracdo e, por outro, pela heterogeneidade das relagdes sociais e das
divergéncias ideoldgicas constitutivas do discurso e dos sujeitos-autores que integram essa

conjuntura socioideologica circundante e fundante da educacao brasileira.
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2.2.1 Dispositivo tedrico da interpretacdo: mecanismos de funcionamento da Analise de

Discurso

De forma resumida, traremos alguns dos mecanismos de funcionamento utilizados pela
AD, em termos tedricos, que sdo importantes no desenvolvimento do empreendimento
cientifico com incursdo nessa teoria. As disposi¢oes da AD s3o extensas e se espraiam por
variadas linhas de desdobramento que a implementam, trazendo novos conceitos € outros
olhares para o arcabougo teérico que a constitui. Para este trabalho, cabe-nos apresentar apenas
parte dessas nogdes, que utilizaremos em nossas andlises, especialmente as formulagdes
propostas pelo seu criador, Michel Pécheux, e o adensamento epistemoldgico proposto por Eni
Orlandi no Brasil.

De inicio, precisamos entender que a AD se coloca diante da lingua de forma distinta
da linguistica: diferentemente desta, a AD ndo esta interessada nos textos como componentes
fechados de significados intrinsecos a sua propria composicdo, pois sua busca é pelo(s)
mecanismo(s) de funcionamento dos objetos simbolicos, da pratica de linguagem por meio da
qual os significados se constituem, isto ¢, 0 modo como a realidade serd aprendida pelos
mecanismos simbolicos, produzindo sentidos. Para isso, a AD se utiliza da lingua (e da
linguagem em geral) como meio concretizador da nogdo de sentido, que da base a significagdo.
Por isso, diz-se que, “Na Analise do Discurso, procura-se compreender a lingua fazendo
sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e
da sua historia” (ORLANDI, 2010, p. 15).

Nesse aspecto, ¢ bom lembrar que a AD tem sua elaboragdo assentada em trés bases
tedricas fundamentalmente: além da Linguistica saussuriana, tomada como alicerce estrutural
e materializadora da no¢ao de discurso, ha uma base de transformac¢des sociais, buscada no
Materialismo Historico marxista e sua forma de materializagdo da realidade por meio da
histéria, e ainda a Teoria do Discurso, que busca compreender o modo como se da a
historicizagdo dos processos semanticos. Além disso, essas “[...] trés regides sdo, de certo
modo, atravessadas e articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica)”
(PECHEUX; FUCHS, 2014, p. 160).

Como se pode perceber, a intersec¢ao desses trés campos inaugura uma nova
perspectiva tedrica, assinalada por um sujeito (do inconsciente), uma lingua (versada no
equivoco) e um discurso (de base histdrica). Sendo assim, h4 de se observar que o discurso
aponta para a exterioridade linguistica, para o social, o que implica dizer que a lingua significa

porque se inscreve na historia, os sentidos tém base historica, e o individuo, para (se) significar,
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inscreve-se também na historia ao ser interpelado em sujeito pela ideologia, mecanismo que faz
com que a lingua tenha sentido (ORLANDI, 2010).

Com efeito, conforme fica evidente, a AD trabalha com a linguagem tomando o discurso
como seu objeto de estudo. Por esse viés, o discurso ¢ o produto, como resultado, do modo
como o ser humano se organiza, em termos simbolicos, para significar o mundo ao seu redor e
suas praticas em sociedade, “[...] o discurso ¢ o lugar em que se pode observar essa relaciao
entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a lingua produz sentidos por/para os sujeitos”
(ORLANDI, 2010, p. 17). Nesse caso, o discurso faz a lingua funcionar na medida em que a
coloca na ordem do ideologico, possibilitando a relagdo entre sujeito e sentido por meio da
historia. Ainda segundo Orlandi (2010, p. 15), o discurso ¢ “palavra em movimento” no
desempenho social da linguagem, de modo que “com o estudo do discurso observa-se o homem
falando” (ibid.).

Porém, como falante, operador da linguagem, o ser humano se insere nessa teia de
significados preexistentes, em um mundo ja envolto pelo simbdlico, retomando discursos que
sdo constituidos socio-histoérico-ideologicamente, quer dizer, em vista da perspectiva ideoldgica
a que se alia, o falante mobiliza em seus dizeres determinados discursos (e ndo outros),
produzindo determinados efeitos de sentido (e ndo outros), marcando seu lugar no discurso
enquanto entidade discursiva. Nesse processo, o falante, na condicao de criatura real, entidade
empirica, necessita mobilizar as diversas formas de linguagem para interagir no social; mas, ao
fazer isso, ¢ “enquadrado” pelo simbolico, sendo interpelado em sujeito pela ideologia
(PECHEUX, 2014b), tomando partido, apropriando-se dos significados, posicionando-se diante
das diversas categorias de eventos da realidade. O sujeito €, portanto, o individuo assujeitado,
ou melhor, ¢ a ocupagdo de um lugar no discurso pelo individuo ao se identificar com
determinados grupos ou classes sociais.

Nesse contexto, como o discurso representa o social — manifestagdes externas a lingua
—, sucede-se que os sentidos refletem a dindmica da vida em sociedade, as mudancas de variadas
naturezas que englobam a vida humana. Isso implica dizer que os significados nao sdo estaticos,
ao contrario, sdo dindmicos, moventes, estdo a todo instante se deslocando no impulso dos
processos de interacdo. Essa no¢do de unicidade de sentido — de sentido literais, conforme
assumido pela Linguistica — ¢ um aspecto da ideologia, a qual apaga as evidéncias de que o
sentido € uma construcao historico-social. O falante, por mais que ndo lhe seja evidente, ndo
trabalha a lingua em sua literalidade, “[...] mas um sentido instituido historicamente na relacao
do sujeito com a lingua e que faz parte das condi¢des de producao do discurso” (ORLANDI,

2010, p. 52).
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Por conseguinte, pensar o discurso como componente externo a lingua significa pensar
no modo como os enunciados sdo mobilizados para que se tenham os efeitos de sentido
produzidos em determinada circunstancia enunciativa. Para isso, pensamos as condigdes de
producao do discurso, nas quais se observa, precipuamente, o sujeito e a situagdo social em
determinado momento historico. Segundo Pécheux (2014a, p. 76), “um discurso é sempre
pronunciado a partir de condigoes de produgdo dadas” (grifo do autor). Por sua vez, Orlandi
(2010), divide essa nog¢do em condi¢oes de produgcdo em sentido estrito, referente a
contingéncia enunciativa iminente ou o contexto imediato, e condi¢oes de produgdo em sentido
amplo, que abrange a conjuntura sdcio-histdrica e ideoldgica em que o discurso se insere.

Ainda sobre essa questdo, Pécheux (2014b) afirma que os sentidos provenientes dos
enunciados (palavras, expressoes, proposicoes) se alteram conforme a posi¢ao defendida pelo
falante, em conformidade com a formagdo ideoldgica a que o sujeito estd inscrito

discursivamente. Isso quer dizer que

[...] o sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposi¢ao etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto é, em sua relagdo transparente com a literalidade do
significativo), mas, ao contrario, ¢ determinado pelas posi¢des ideoldgicas que estdo
em jogo no processo socio-historico no qual as palavras, expressdes e proposicdes sao
produzidas (isto é, reproduzidas). (PECHEUX, 2014b, p. 146, grifos do autor)

O sentido, portanto, ¢ fruto da inscricdo do sujeito em uma formagdo ideoldgica e,
portanto, numa formagado discursiva especifica. Para Orlandi (2010), o conceito de formacao
discursiva, ndo obstante suas controvérsias, ¢ basilar para a compreensao da forma como se da
a producdo de sentido na Analise de Discurso, tanto porque assinala a fungdo da ideologia,
como, também, porque possibilita a demarcacdo de regularidade no modo como o discurso
opera na linguagem. Em termos conceituais, verifica-se que “A formag¢ao discursiva se define
como aquilo que numa formacao ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma posi¢ao dada em
uma conjuntura socio-histérica dada — determina o que pode e deve ser dito” (ORLANDI, 2010,
p. 43). Com isso, devemos levar em conta que uma formagao discursiva (FD) ¢ caracterizada
pela sua natureza heterogénea (assim como o € o discurso) e por suas delimitagdes imprecisas,
isto €, “[...] s@o constituidas pela contradi¢do, sdo heterogéneas nelas mesmas e suas fronteiras
sdo fluidas, configurando-se e reconfigurando-se continuamente em suas relagdes”
(ORLANDI, 2010, p. 44). Isso se da em decorréncia daquilo que na AD se denomina de
interdiscurso, qual seja, a relagdo que um discurso tem com outros, criando-se, assim, uma rede

de (inter-)relagdes, as quais sdo mobilizadas no discurso, constituindo a memoria discursiva.
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A memoria, nessa situacao, ¢ da ordem do discurso e se faz presente pelo interdiscurso,
com a retomada de significados ja sedimentados, que se fazem presentes, atualizando-se, pelo
pré-construido, pelo ja-dito e sdo fundamentais € necessarios para que os objetos simbolicos
facam sentido. Dessa maneira, o interdiscurso funciona numa relacdo dicotomico com o
intradiscurso na funcionabilidade dos enunciados: ha uma dependéncia inevitavel entre o ja-
dito (interdiscurso) e o dito-presente (intradiscurso), uma relag@o entre a constitui¢do do sentido

e a formulagao de novos enunciados. Entdo, podemos dizer que

A constituigdo determina a formulag@o, pois s6 podemos dizer (formular) se nos
colocamos na perspectiva do dizivel (interdiscurso, memoria). Todo dizer, na
realidade, se encontra na confluéncia dos dois eixos: 0 da memoria (constituigdo) ¢ o
da atualidade (formulagdo). E é desse jogo que tiram seus sentidos. (ORLANDI, 2010,

p.33)

O interdiscurso, ao contrario do intertexto, nao representa apenas uma relacao univoca
na sua base de constitui¢do. Como mecanismos de funcionamento do discurso, o interdiscurso
¢ estruturante, ou seja, € da ordem do historico e do ideoldgico, considerando sentidos langados
ao esquecimento, mas que sdo fundamentais para a constituicdo do dizer na sucessdo
intradiscursiva. O esquecimento, portanto, operado ideologicamente no discurso, gera o efeito
de primariedade e naturalidade dos sentidos, incutindo no sujeito a percep¢do de que € ele a
fonte do dizer e dos significados, ndo deixando transparecer a relagdo de determinacao historica
e social da constituicao dos sentidos. Evidenciam-se, conforme propde Pécheux (2014b), dois
padrdes de esquecimento no discurso, pautados em ilusdes necessarias de que temos o controle
absoluto dos nossos enunciados: o esquecimento numero 1 (ou esquecimento ideoldgico), diz-
se da ilusdo de que somos a origem do dizer; e esquecimento niumero 2 (ou esquecimento
enunciativo), referente a ilusdo pela qual acreditamos que os enunciados sao monossémicos e,
por isso, controlamos os sentidos do que dizemos. Esses esquecimentos explicam o modo como
a apropriagdo dos discursos ¢ atravessada por uma questdo ideologica, acarretando as ilusdes
necessarias que sao a base de formagao do dizer e do sujeito discursivo. Esse jogo impingido

pelo inconsciente ¢ fundamental nos processos de significagdo, porquanto

para que se produza sentido (o que equivale a dizer ‘para que se interprete’) “é
necessario que as condigdes de existéncia desse efeito estejam dissimuladas para o
proprio sujeito”, que ilusoriamente acredita ser a origem do sentido (portanto,
original) e poder controlar o seu dizer (portanto, os efeitos de sentido), de posse de
uma linguagem que cré (ilusoriamente) transparente e inequivoca. (CORACINI,
2005, p. 38, grifos da autora)
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Ainda sobre os mecanismos de funcionamento do discurso, destacamos os conceitos €
funcdes referentes a parafrase e polissemia, as quais estdo relacionadas a tensdo do
funcionamento da linguagem nesse movimento entre o permanente ¢ a atualizacdo, entre a
regularidade e a irregularidade, entre o mesmo e o diferente. Pelo processo parafrastico,
entendemos que hé algo que se mantém em todo dizer o qual estd diretamente relacionado ao
jé-dito (pré-constrtuido) e a memoria discursiva, sendo considerado a base origindria da
interpretagdo, ja que a repeticao € essencial para formulagdao do sentido em um “novo” dizer.
Ja a polissemia se faz pela ruptura desses sentidos estabilizados, incorrendo em novas formas
de significagdes (ressignificagdes), sendo considerada a fonte da linguagem, pois abre a
possibilidade para que um mesmo objeto simboélico seja multiplo, pela concomitincia de
distintos movimentos de sentido. Com base nesse pensamento, entende-se que “A parafrase
esta do lado da estabilizagdo. Ao passo que, na polissemia, o que temos ¢ deslocamento, ruptura
de processos de significacdo. Ela joga com o equivoco” (ORLANDI, 2010, p. 36).

Esse processo ¢ fundamental para compreensdo de como a linguagem funciona
produzindo sentido. Ao falarmos, sempre nos utilizamos de palavras que significam porque ja
foram utilizadas em outros momentos. Todavia, sempre ha uma modificacdo no modo como
essas palavras sdo empregadas no “presente”, haja vista estarem sendo utilizadas em outras e
diferentes condi¢des de producdo. Segundo Orlandi (2010), essa relacdo entre parafrase e
polissemia diferencia o que € criatividade do que € a produtividade na lingua. Assim diz a autora

que,

Regida pelo processo parafrastico, a produtividade mantém o homem num retorno
constante ao mesmo espaco dizivel: produz a variedade do mesmo. [...] Ja a
criatividade implica na ruptura do processo de producdo da linguagem, pelo
deslocamento das regras, fazendo intervir o diferente, produzindo movimentos que
afetam os sujeitos e os sentidos na sua relagdo com a histdria e com a lingua. [rrompem
assim sentidos diferentes. (ORLANDI, 2010, p. 37)

Ha outros conceitos importantes na AD para o processo de andlise dos discursos, como
as formacdes imaginarias e suas relacdoes de forca e de sentido, concernentes a questdo da
antecipacao, da incompletude da lingua e do sujeito implicadas nos movimentos, deslocamentos

e rupturas. Abordaremos alguns de seus aspectos no topico a seguir.

2.2.2  Dispositivo analitico: refinamento do percurso de analise
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Nosso dispositivo de analise, desenvolvido em consonancia com o arcabougo tedrico da
AD, leva em consideracdo, entdo, o funcionamento da linguagem na conjuntura que
apresentamos no item anterior, partindo do pressuposto basico de que os sentidos se constituem
na exterioridade da lingua. Assim sendo, o livro didatico (LD) ¢ assumido, em sua base material
de compéndio organizador dos contetidos pedagogico, como elemento revelador dos discursos
pedagdgicos empregados em sala de aula, portanto, representativo de formagdes discursivas e
formacgodes ideologicas caracteristicas das condi¢gdes de produgao dos discursos que dao base de
existéncia a conjuntura educativa oficial brasileira atualmente. Nessa perspectiva, o LD ¢
entendido, conforme mencionamos anteriormente, como constructo historico e ideologico de
ensino, haja vista sua constitui¢do como objeto simbolico, na condicdo de pratica discursiva
representativo dos ideais mobilizados pelas politicas de ensino do pais.

E evidente que o LD, como objeto no mundo real, é constituido de linguagem (textos,
imagens, graficos, infograficos). Contudo, guiados pela perspectiva discursiva, tomamos a
lingua(gem) como instancia materializadora do discurso, em particular, das ideologias oficiais
de ensino, ou seja, a lingua ¢ a dimensdo tangivel por cuja manifestagdo alcancamos a
materialidade discursiva. Devido a isso, a lingua, como ancoragem desses discursos
constituidores do LD, ¢ tomada em sua opacidade, sujeita a falhas, suscetivel a equivocos, em
vista da qual buscamos compreender os sentidos para além de suas evidéncias
internas/estruturais, por concebé-los em suas determinacdes historicas. Logo, levamos em
considera¢do que a lingua, como via de acesso a materialidade do discurso pedagdgico nas
cole¢des de livros didaticos, significa porque se inscreve numa perspectiva discursiva e
ideoldgica, ganhando efetivacdo por meio do sujeito do discurso inserido nessa conjuntura
socioideologica.

Por essa perspectiva, o sujeito, como posi¢do constitutiva do discurso, ¢ tomado, ndo
como individuo em sua base material, mas em sua constitui¢ao ideoldgica, apreendido como
sujeito discursivo. Nessa condi¢do, o sujeito do discurso tem existéncia numa dimensao
discursiva, constituido por mecanismos da ideologia e pelo inconsciente. Em contrapartida, ao
mesmo tempo em que o sujeito se constitui no/pelo discurso (ORLANDI, 2010), o
funcionamento discursivo j& subentende sua existéncia, visto que nao hé pratica linguistico-
discursiva sem que haja sujeito (PECHEUX, 2014b). Em nossos gestos de analise, portanto,
partimos do pressuposto de que ha uma relagdo necessaria de coexisténcia entre sujeito e
discurso, que determina as condigdes essenciais pelas quais a lingua opera os efeitos de sentido

inerentes a determinada formacao discursiva.



35

Por outro lado, pensar a analise pela AD ¢é pensar a questdo da interpretagdo em termos
discursivos, isto €, entender como se constitui a relagdo entre linguagem e mundo na apreensao

da realidade para que haja sentido. Retomando Orlandi (2010), podemos assegurar que

A relacdo da ordem simbdlica com o mundo se faz de tal modo que, para que haja
sentido, como dissemos, é preciso que a lingua como sistema sintatico passivel de
jogo — de equivoco, sujeita a falhas — se inscreva na historia. Essa inscrigdo dos efeitos
linguisticos materiais na historia é que ¢ a discursividade. (ORLANDI, 2010, p. 47)

Nesse aspecto, a questdo da interpretacdo, a qual ¢ tomada em nossa investigacao
conforme projetada pela AD, é entendida, portanto, como gesto de interpretagdo, em que se
coloca a linguagem na relagdo com o social e o histérico, implicados na construgdo do sujeito
discursivo. Isso significar dizer que ndo se busca compreender os textos, na condi¢do de objetos
simbolicos, como componentes constituidos de sentidos aperfeigoados; ao contrario disso,
busca-se compreendé-los nas suas condigdes de producao discursivas, isto €, nas relagdes entre
sujeito e realidade, que dao base de existéncia a determinados efeitos de sentido. No nosso caso,
partimos da perspectiva de que o LD, tomado como texto, ¢ um objeto historico, ou melhor, &
um objeto linguistico-historico (ORLANDI, 1995). Por essa razdo, em sua materialidade
discursiva, o LD significa porque se inscreve na historia, carregando, em sua composi¢ao, os
sentidos, as ideologias, os saberes, os comportamentos e todo um conjunto de fatores que juntos
constituem a memoria desse material e que determinam o modo como ele é/esta produzido
atualmente em termos discursivos e apto a produzir sentidos.

Desse modo, o alicerce fundamental dos sentidos que dao base de significacao ao LD ¢
o ambiente escolar, em sua articulagdo com o ensino € com 0s sujeitos que compdem esse
ambito dos discursos pedagogicos. E nesse contexto que o LD ganha funcionalidade, ¢ nesse
meio que ele ocupa lugar no discurso como elemento simbolico. E ¢ partindo dessa percepgao
que iremos analisar o modo como ele significa, levando em consideracao todas as multiplas
relagdes discursivas as quais ele envolve e €/esta por elas envolvido. H4, portanto, um gesto
regulado pelas condi¢gdes e pelas possiblidades que o torna apreensivel, em vista de sua
inscri¢ao na historica, pela manifestacio da memoria discursiva (interdiscurso), pelo dizivel,
pelo saber discursivo, possibilitando o interpretavel, em que “O gesto de interpretacao se faz
entre a memoria institucional (o arquivo) e os efeitos de memoria (interdiscurso), podendo
assim tanto estabilizar como deslocar sentidos” (ORLANDI, 2010, p. 48).

Para colocar em pratica as analises, realizamos os recortes pontuais, criando recortes

discursivos (Rd) os quais correspondem as pretensdes previamente estabelecidas nos objetivos
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da pesquisa. Em sequéncia, esses Rd foram organizados de modo a formar sequéncias
discursiva (SD) que deram base de constituicdo ao prosseguimento coordenado das andlises e
dos resultados da pesquisa, pois entendemos que “Os fragmentos devem formar sequéncias
discursivas relacionadas entre si e estarem integradas no plano interdiscursivo”
(MARQUEZAN, 2009, p. 102).

Esclarecemos que o Rd é tomado, por nds neste trabalho, ndo como o que se remete a
singularidade, haja vista o discurso ndo ser homogéneo. E tomada, sim, como parcela ou
segmento do discurso, o qual ¢ herdeiro de todos os componentes constitutivos e
caracterizadores da nogdo de discurso posta pela AD. Essa percep¢do, coaduna com o que
determina Orlandi (2010) quando afirma que o texto, na condi¢dao de unidade de analise, deve
ser remetido, incontinenti, a um discurso, sendo definido por uma formacao discursiva (FD) em
razdo de suas regularidades, a qual expressa sentido em decorréncia da formacdo ideologica
(FId) predominante na referida conjuntura. Nas palavras da propria autora, “O texto, referido a
discursividade, ¢ o vestigio mais importante dessa materialidade, funcionando como unidade
de andlise. Unidade que se estabelece, pela historicidade, como unidade de sentido em relacao
a situacdo” (ORLANDI, 2010, p. 68-69, grifo nosso). Portanto, os recortes discursivos,
conforme mobilizamos neste trabalho, “constituem fragmentos de um discurso que, submetidos
a analise, sdo capazes de revelar uma determinada situagdo discursiva” (MARQUEZAN, 2009,
p. 102).

Com nosso corpus delimitado, com os Rd realizados, em observacdo aos nossos
objetivos, colocamos, entdo, em evidéncia, numa relagdo do dito com o nao-dito (ORLANDI,
2010), os efeitos de sentido acerca dos discursos representativos desses materiais naquilo que
as marcas linguisticas remetem a enunciados sobre preconceito linguistico no LD, cientes de
que ha um efeito de evidéncia, operado ideologicamente, que atua no apagamento de outros
ditos, colocando em destaque a evidéncia do sentido homogéneo. Partindo desse pressuposto,
buscamos relacionar os discursos evidenciados nos recortes as formagdes discursivas a que eles
representam, sem deixar de ver que o discurso instaura um processo interdiscursivo, por meio
da memoria discursiva, que joga na relagdo entre o ja-dito (permanéncia) e o dito-presente na
base da formulagao (intradiscurso).

Dessa maneira, para entender de que forma o LD traz para seu dizer discursos referentes
ao preconceito linguistico, evidenciando, dessa forma, o idedrio incursionado nesses materiais
acerca desse problema, partimos do pressuposto de que ha, por um lado, um substrato de
sustentacdo discursiva operado pela memoria discursiva via interdiscurso; por outro, nao

podemos nos esquecer de que, no processo de formulagdo (intradiscursivo), hé rupturas,
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deslocamentos, deslizamentos, em termos poliss€émicos, dos processos de significacdo. Nesse
caso, a andlise se compromete a compreender o modo como esses materiais didaticos sao
repositorios de percepgdes que tendem para a estabilidade, mantendo, por exemplo, discursos
que reproduzem, de certo modo, um imaginario representativo do ensino tradicional, mormente,
quando pautados tdo somente na gramatica normativa e na norma-padrao da lingua portuguesa;
ou, de outra parte, quais discursos tendem a ruptura, para o deslocamento de processo
semanticos estabilizados, a medida que se aliam as novas perspectivas de ensino, orientados
pelo ensino da variedade linguistica como pratica pedagdgica manifestada.

Em atencdo ao que acabamos de mencionar, estabelecemos, inicialmente, duas
formagdes discursivas (FD) distintas e, por vezes, contrastantes, uma representante do ensino

tradicional e outra representante das novas perspectivas de ensino, nas seguintes conceituagoes:

a) Formacao Discursiva de Ensino Tradicional (FDT): discursos representativos das
metodologias do ensino tradicional de lingua, “ensino descontextualizado da
metalinguagem, normalmente associado a exercicios mecanicos de identificacdo de
fragmentos linguisticos em frases soltas” e “a excessiva valorizagdo da gramatica
normativa e a insisténcia nas regras de excecao, com o consequente preconceito contra
as formas de oralidade e as variedades ndo-padrao” (BRASIL, 1998, p. 18). Esse ensino
desconsidera, em sua maioria, a varia¢do e a variedade linguistica ou as coloca em um
plano inferior de valorizagao.

b) Formaciao Discursiva de Ensino Inovador (FDI): discursos que se opdem as
metodologias de ensino tradicional de lingua, os quais buscam inovar o ensino de lingua
tomando como base o género textual, com tematizacdo da variedade linguistica nos
diferentes campos de dominio da lingua (BRASIL, 1998), retomando as posi¢des-
sujeito do discurso académico-cientifico e das discussdes epistemologicas em torno da
questao sobre o preconceito linguistico no Brasil, um imaginéario de ensino que “[...]
ndo responde as imposic¢des de organizacao classica de contetdos na gramatica escolar,
mas aos aspectos que precisam ser tematizados em fungdo das necessidades
apresentadas pelos alunos nas atividades de producgdo, leitura e escuta de textos”
(BRASIL, 1998, p. 29), fugindo a “classica metodologia de defini¢do, classificacdo e
exercitacdo” (BRASIL, 1998, p. 29).

Além disso, tomando como base essas duas perspectivas discursivas, definimos uma

terceira FD que serd conjuntamente mobilizada por nos nas andlises, a qual se localiza no
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entremeio das duas anteriores, ora afetada pelo ensino tradicional, ora afetada pelo ensino
inovador, uma FD discursivamente amplamente heterogénea, haja vista as diferentes posigoes

discursivas, por vezes, divergentes, que a compdem:

¢) Formacao Discursiva de Ensino Oficial (FDO): representante dos discursos oficiais
sobre ensino de lingua, discursos estes que representam o imaginario do Estado sobre o
ensino ¢ se encontram materializados nos documentos oficiais € nos instrumentos
normativos, sobretudo na BNCC e no Edital do PNLD, conforme veremos

posteriormente no desenvolver deste trabalho.

Essas FD serdao mobilizadas por nos nas analises em consonancias ao que dispde as
cole¢des examinadas, observando por qual discurso o sujeito-autor do LD se marca no seu dizer.
Nesse cenario, em consequéncia das formagdes ideoldgicas que cada uma mobiliza, podemos
perceber que a FDT engaja posi¢des-sujeito que representam a manutengdo do preconceito
linguistico, ja a FDI comporta discursividades que tendem a fragmentacdo desse preconceito.
A FDO, por sua vez, pode representar discursos de ambas as outras, haja visto que, como
veremos na se¢ao 4, em analise da BNCC, os discursos oficiais sdo afetados na mesma medida
por formacdes ideologicas do ensino tradicional e do ensino com metodologias supostamente
inovadoras.

Ainda no desenvolvimento da andlise, levamos em consideracdo que o LD, tomado
como nosso objeto de investigagdo, representa os discursos instituidores da no¢ao de ensino de
lingua portuguesa nessa conjuntura em que esta inserido. Em razao disso, cuidamos para que
esse material seja examinado, na qualidade de construto ideoldgico de ensino, levando em
consideracdo as condi¢des discursivas em razao das quais foi elaborado. Isso significa colocar
em evidéncia a relacdo de forgas entre os sujeitos-autores € o0 modo como o Estado intervém
com suas politicas voltadas para a educacdo. Ademais, por efeito do mecanismo de formagao
imaginaria (FIm), o sujeito-autor do LD, no processo de elaboracdo desse material, ¢
influenciado (por vezes, sofrendo ingeréncias e até mesmo coer¢des do modo como impera as
sobreposigoes ideoldgicas estatais) pelas politicas educacionais oficiais ao se colocar nesse
lugar de autoria (posic¢ao-sujeito-autor) de sistematizador dos contetidos pedagogicos € no
desenvolvimento de metodologias de ensino que buscam atender ao imaginario estatal no
ambito educacional do pais. Essa relacdo de forca determina o lugar no discurso em que o
sujeito-autor esta posicionado nesse processo, sendo influenciado, em virtude do mecanismo

de antecipacao (formagdes imaginarias), pelos discursos oficiais, na tentativa de buscar atender
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aos requisitos que sdo (im)postos pelo processo de selecdo desses materiais, sobretudo pelos
editais do PNLD.

Pensando nisso, ¢ pressuposto substancial o fato de que o LD ¢ elaborado nessa
conjuntura discursiva fortemente heterogénea, idealizada nesse empasse discursivo/ideoldgico
entre as convicgdes e valores formadores do sujeito-autor e as determinagdes impostas pelo
Estado brasileiro por via de suas determinagdes oficiais (leis, documentos, politicas, editais).
Desse modo, mais do que atender a um ideal de ensino de lingua, o LD busca atender,
primordialmente, um ideal de ensino de lingua frente as concepgdes oficiais sobre ensino de
lingua no pais.

Em compreensdo desse empasse, ¢ fundamental tomar a lingua em sua materialidade
histérico-social, pensando os sentidos para além de uma questao meramente estrutural, olhando
para sua exterioridade. Por isso, buscamos abordar o texto, ndo como algo acabado, mas em
sua incompletude significativa, ja que tanto o discurso como os sujeitos, em vista das condigdes
de produgdo em que estdo inseridos, encontram-se em um processo permanente de mudangas,

isto é,

Nem sujeitos nem sentidos estdo completos, ja feitos, constituidos definitivamente.
Constituem-se ¢ funcionam sob o modo do entremeio, da relagdo, da falta, do
movimento. Essa incompletude atesta a abertura do simbélico, pois a falta ¢ também
o lugar do possivel. (ORLANDI, 2010, p. 52)

Como nos orienta Pécheux (2015), ha um trabalho constante entre estrutura e
acontecimento no funcionamento da linguagem. Portanto, no processo de analise, ndo ha como
fugir da estrutura, a qual joga, numa relacao de necessidade, com as circunstincias enunciativas
que criam as condic¢des de existéncia da realidade. Assim, o LD, em seu aspecto substancial, ¢
constituido pela estrutura organizacional em formato de género textual pedagdgico, que
organiza os conteudos didaticos/pedagogicos do ano letivo, € composicao de saberes, em forma
de texto, de imagens, de graficos, infograficos, e das implementacdes de atividades. Esse
arranjo, conforme mostra o LD e que o faz ser distinto de outros livros, constitui, entretanto, o
imaginario social que se tem hoje sobre o que vem a ser um LD, consecutivo do modo como se
inscreve na historia e de como essa historia, por via da memoria discursiva, se faz manifesta na
atualidade. De outra parte, e a0 mesmo tempo, o LD ¢ tomado em sua amplitude significativa,
dos elementos que o compdem e que projetam informagdes, saberes, conhecimentos, instrucdes,
praticas, constituindo-se em um plano atravessado pelos sistemas simbolicos, sendo, entdo,

convertido em pratica discursiva, cuja materialidade depende de um dispositivo de intepretagao
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que coloque em evidéncia os efeitos de sentido dimensionados na analise em convergéncia com
0s objetivos perseguidos pelo analista.

Ademais, busca-se compreender os discursos integrantes desse material num processo
continuo de movimento dos sentidos, ocasionando deslocamentos e rupturas das estruturas
simbolicas estabilizadas. Isso quer dizer que os sentidos estdo sempre aptos a se tornarem
outros, pois hd, nessa situacdo, uma relagdo tensa do simbdlico com o real, implicado pelo
sujeito, em seu imagindrio e pelas condi¢des de producao do discurso na constitui¢ao dos
sentidos. Portanto, provocada pelos processos polissémicos € metaforicos, a lingua joga como
o equivoco (ORLANDI, 2010), articulada com o non-sens, com o irrealizado, em que “A deriva,
o deslize ¢ o efeito metaférico, a transferéncia, a palavra que fala com outras” (ORLANDI,
2010, p. 45).

Com base nesse delineamento, e ndo perdendo de vista nosso objeto de pesquisa
concernente a analise discursiva do arquivo LD, buscando perceber os discursos que
(des)estabiliza o preconceito linguistico; destacamos que nossa incursdo analitica nessa
materialidade se fard exequivel levando em considerag¢do os seguintes fundamentos, os quais
serdo colocados em convergéncia com as nogdes teoricas da AD:

a) mobilizagdo teodrica, terminologica e conceitual referente a variedade linguistica,
sobretudo no que toca a questao do preconceito, da discriminacao e exclusdo social de
grupos de falantes devido ao uso de determinadas variedades. Essas nocdes serdao
mobilizadas, na medida do necessario, tomando como base Bagno (2003a; 2003b; 2005;
2009; 2011) e Bortoni-Ricardo (2004), conforme apresentamos algumas de suas
disposi¢des na secao 3 desta dissertacao;

b) retomada das nogdes referentes ao preconceito linguistico na BNCC, buscando observa
em que medida os discursos apresentados pelo LD se inscrevem (ou nao) na perspectiva
discursiva presenciada nesse documento parametrizador da educacgdo basica conforme
as percepgoes que apresentamos na secao 4 desta dissertacao;

c) apropriacao das percepgoes teoricas propostas em Orlandi (2002) e em Mariani (2004),
em particular a concepcao de colonizagdo linguistica e aos conceitos de lingua fluida e
lingua imaginaria, respectivamente, procurando observar em que medida os discursos
constitutivos do LD estdao implicados nesses conceitos.

Atravessadas pela perspectiva discursiva, essas abordagens serdo retomadas, levando
em consideracdo nosso corpus de analise constituido a partir do arquivo LD de lingua
portuguesa que fazem parte das colecdes utilizadas no ensino bésico da segunda maior cidade

do Estado do Tocantins: Araguaina. E a partir desse corpus que elegemos e selecionamos os
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Rd que fazem parte da andlise propriamente dita, em consideracdo aos objetivos empreendidos
neste trabalho e a teoria mobilizada como suporte da anélise. Os recortes, como fragmento dos
discursos, irdo constituir as sequéncias discursivas representativas do ideério instituidor das
metodologias habilitadas e destinadas as aulas de lingua portuguesa do ensino fundamental

brasileiro via LD.

2.3 Para efeito de continuidade

Segundo Orlandi (2010, p. 61), “A delimitagdo do corpus nao segue critérios empiricos
(positivistas) mas tedricos.” Ainda segunda a autora, a construg¢do do corpus e a analise estdo
profundamente relacionadas, de modo que a decisdo sobre o que constituird o corpus esta
implicada em dominios discursivos (ORLANDI, 2012). Dessa maneira, podemos dizer que a
decisdo que motivou a escolha dos recortes (e ndo de outros) ja € um gesto de interpretacao,
haja vista estar amparada pela teoria e direcionada pelos objetivos da pesquisa.

Em funcao disso, o lugar discursivo do sujeito-pesquisador, na posi¢do assumida como
analista de discurso, se marca nos gestos de intepretagdo realizados nos materiais didaticos. Isso
se explica desde a formulagdo do tema desta pesquisa, referentes as inquietagdes frente a esta
demanda discursiva, referente a essa questao social, que ¢ o preconceito linguistico. Em uma
sociedade matizada por diversas identidades discursivas, as quais sdo amplificadas pela
pluralidade dos meios de comunicagdo, a forga ideoldgica se estabelece de forma a normalizar
as imposi¢des de determinados valores sociais, constitutivos do imaginario de determinados
grupos, sobrepondo-se a outros por for¢a de determinagdes discursivas, estabelecendo, assim,
formas de dominacao de uma classe a outras por meio do discurso.

Portanto, o percurso analitico que realizamos nas seg¢des seguintes busca, além de outras
coisas, evidenciar o modo como os discursos, em particular, o discurso oficial, se estabelece no
imaginario social de forma a regular o comportamento e a percep¢ao popular, com a finalidade
de assegurar, por meio de seus aparatos legal-ideologico-discursos, dominio do proprio Estado
e da classe dominante sobre a populacdo em geral. Seguimos com nosso trajeto. Na se¢ao
seguinte, tercemos breves consideragdes sobre o modo como o preconceito linguistico se
consolida no Brasil, sobretudo nua perspectiva historica que vem desde o inicio da colonizagao

aos dias atuais.
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3 PERCURSO DE FORMACAO E DE NATURALIZACAO DO PRECONCEITO
LINGUISTICO NO BRASIL

Hé uma relagao estreita entre lingua e cultura, em um processo mutuo de colaboragdo e
intera¢do. A lingua, como meio preponderante na produgdo e manifestagdo cultural de uma
sociedade, ¢ a base de discursivizacdo e, portanto, de divulgacdo das diferentes representacdes
sociais em suas mais diversas formas de expressao. Essa conexdo causa uma implicagdo de
ordem reciproca e funcional, pois, a0 mesmo tempo em que ¢ a principal forma de expressao
das manifestacdes de uma sociedade, a lingua vai sendo constantemente alterada (ajustada) ao
modo como o ser humano se organiza no/para o convivio em sociedade e pela necessidade de
se comunicar, o qual vai se (res)significando pela cultura e pela linguagem.

Diante disso, observa-se que uma sociedade culturalmente plural como a brasileira esta
entremeada por uma diversidade linguistica igualmente heterogénea. Nesse caso, a lingua se
amolda constantemente, materializando os discursos que, por vezes, se desestabilizam para
atender as demandas das relagdes entre as diferentes expressdes e manifestagdes culturais,
representando suas especificidades e profusao de sentidos nos diversos modos de o falante
representar e ser representado na e pela lingua, tornando-se, assim, uma lingua rica em varia¢ao
e variedades.

Se pensarmos na lingua portuguesa brasileira, em seu movimento de consolidagdo e
autonomia, observamos que esse percurso se fez, em maior preponderancia, pela relagdo entre
trés matrizes linguisticas principais: além do portugués de Portugal, sdo pilares fundantes do
nosso idioma as linguas indigenas e as linguas africanas, tanto no que toca ao puramente
linguistico, quanto no que se refere a influéncia cultural desses povos em suas mais diversas
formas de manifesta¢do. Além do mais, influéncias linguisticas de outras proveniéncias, como
o italiano, o francés, o inglés, sdo determinantes para impulsionar a diversidade de usos que
presenciamos no Brasil atualmente.

Contudo, observa-se que essa pluralidade linguistica brasileira tem resultado em alguns
transtornos, sobretudo no que toca a questdes éticas, que atingem em particular grupos sociais
historicamente marginalizados, como ¢ o caso do preconceito linguistico. Por essa razio, ¢
importante examinar e entender como o imaginario social brasileiro foi construido em relagado
a questao linguistica desde a colonizacao. Para isso, faz-se necessario realizar, inicialmente, um
movimento critico de analise do portugués brasileiro em sua base historica de formao. Resgatar
essa memoria de formagao do portugués brasileiro ¢ importante ndo somente para compreender

as bases discursivas, ideologicas e culturais que deram origem aos aspectos peculiares desse
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idioma em terras brasileiras, mas, sobretudo, para evidenciar os motivos que fazem com que os
brasileiros falem uma lingua tao diferente daquela de seu colonizador.

Sao essas questdes que discutiremos na presente secdo. Inicialmente, abordaremos
algumas colocagdes referentes a terminologias e conceituagdes sobre o preconceito linguistico,
fundamentais para se ter uma compreensdo da dimensdo sobre a tematica aqui tratada. Em
seguida, realizaremos um movimento histdrico sobre a formacao do idioma brasileiro buscando
entender as condi¢des pelas quais a colonizagao linguistica foi determinante para formagao de
uma memoria linguistica do que hoje denominamos de portugués brasileiro. Na parte final da
secdo, mobilizamos algumas consideragdes teoricas/epistemologicas sobre o ensino de lingua
portuguesa na escola, notadamente no que diz respeito as questdes aqui apresentadas sobre

preconceito linguistico.

3.1 Terminologias e conceituacoes sobre o preconceito linguistico nas demandas

académico-cientificas

J4

A lingua portuguesa brasileira, tomada em sua pluralidade, ¢ caracterizada pela
diversidade de uso nas diferentes regides do pais, que representa os diferentes grupos sociais,
reafirmando as especificidades culturais de cada localidade do territorio nacional. No entanto,
a variedade linguistica constitutiva dessa diversidade tem sido fator de preconceito e
discriminacdo, o que, nas Ultimas décadas, vem motivando a producao de diversos estudos que
buscam denunciar a marginalizagdo de pessoas em decorréncia dos diferentes usos linguisticos
os quais vém sendo, social e historicamente, desprestigiados.

Tentando trazer luz a essa questdo, a Linguistica, em suas diversas vertentes de estudos
atuais, parte do principio de que a linguagem humana nao esta dissociada do social. Como nos
diz Orlandi (2013, p. 48), embora ndo haja consenso quanto ao vinculo entre lingua e sociedade
“Quando se trata dessas caracteristicas, ndo ha dificuldade em se mostrar a relagdo entre
aspectos sociais (culturais) e linguisticos”. Portanto, hd de se pensar que essa diversidade
cultural humana serd determinante no desenvolvimento e producdo de uma lingua altamente
diversificada, em virtude de seu entrelagamento com a sociedade a que pertence. Nesse aspecto,
observamos que os mesmos problemas referentes ao preconceito e discriminagao constitutivos
da diversidade humana sdo vistos na questao linguistica, na segrega¢do de pessoas pelos seus
modos de usar a lingua em sociedade.

Para entender esse problema, em vista de suas polémicas e controvérsias, precisamos,

inicialmente, adentrar a uma questao terminologica e conceitual que dé especificidade a essa
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discussdo, sobretudo para perceber o modo de realizagdo e suas denominagdes em ambito

académico/cientifico, como veremos no topico seguinte.

3.1.1 Terminologias sobre a variedade linguistica no Brasil

De inicio, ¢ importante mencionar que, na tentativa de se nominar essa diversidade
linguistica presente no Brasil, consolidou-se nos estudos linguisticos atuais uma imprecisao
terminoldgica entre o que vem a ser norma-padrdo, norma culta € normas populares, as quais,
muitas vezes, sdo tomadas como sindnimas ou mesmo como sendo coisas iguais, provocando
dificuldade para se designar, com maior rigor, esses arranjos linguisticos, sobretudo no ambito
académico/cientifico, o que acaba por causar algumas confusdes pela falta de padronizagdo
criteriosa desses termos (BAGNO, 2003b).

Por exemplo, a designacao norma culta tem sido frequentemente usada, conforme nos
explica Bagno (2003b), em referéncia a dois acontecimentos linguisticos distintos, sendo
empregada, de uma parte, para se referir aquele modelo ideal de lingua representativo da
tradi¢do prescritiva gramatical; de outra parte, ¢ tomado como “um termo técnico para designar
formas linguisticas que existem na realidade social” (BAGNO, 2003b, p. 75). No primeiro caso,
¢ usada como sindnima de norma-padrdo, sendo que ambos os termos sdo empregados para se
referirem a um mesmo evento linguistico no mundo.

Além disso, a denominagdo norma culta tem sido, frequentemente, objeto de critica em
razdo da inconveniéncia ou da inadequagdo ao que apresenta, uma vez que, segundo Bagno
(2003a), referir-se a uma determinada norma como “culta” € definir, por contraposicdo, todas
as demais como “incultas” (ou ndo cultas), tomadas mesmo no sentido tosco, rude, incivilizado,
ignorante do termo. Por esse caminho, o culto esta atrelado a valores sociais constitutivos das
ideologias das classes favorecidas econdmico e politicamente (BAGNO, 2003a), que
impulsionam carga valorativa a determinados padrdes como se fossem os unicos modos de se

conceber a realidade. Por essa perspectiva,

Chamar a lingua usada pelos falantes plenamente escolarizados de norma culta é tdo
preconceituoso quanto usar esse rotulo para designar aquele ideal de lingua abstrato,
inspirado na literatura do passado e nas prescricdes da gramdtica normativa. Do
mesmo modo, separar a realidade linguistica em norma culta e norma popular,
mesmo tentando conferir a esses termos uma tecnicidade objetiva, cientifica, revela
uma escolha que pode ser facilmente acusada de preconceito social. (BAGNO, 2003b,
p. 78, grifos do autor)
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Por isso, conforme assinala Bagno (2003b), propor uma distingdo na tentativa de
desfazer essa ‘“desordem” referente a tais conceitos, sobretudo no ambito dos estudos
linguisticos, ¢ imprescindivel, visto que mesmo pessoas da area sdo, frequentemente, apanhadas
por essa ambiguidade.

Dessa feita, na seara de Bagno (2003a; 2003b), reportamo-nos, neste trabalho, aquele
modelo idealizado de lingua “correta” veiculado pelas gramaticas tradicionais como norma-
padrao; ja as “variedades linguisticas faladas pelos cidaddos com alta escolarizacao e vivéncia
urbana” (BAGNO, 2003b, p. 79), mencionamo-las de variedades de prestigio; e, por
conseguinte, “para designar as variedades linguisticas que caracterizam 0s grupos sociais
desfavorecidos do Brasil”, propde-se denomind-las de variedades estigmatizadas (BAGNO,
2003Db, p. 80).

Ainda segundo Bagno (2003b), a questdo entre prestigio e estigma se estabelece numa
relacdo de mais ou de menos, numa escala de valor que vai desde o mais estigmatizado (menos
prestigiado) ao mais prestigiado (menos estigmatizado), conforme observamos na

representacao a seguir:

Figura 1 — Relacdo de valores entre as variedades prestigiadas e as estigmatizadas.

Norma-padréo

VARIEDADES
PRESTIGIADAS

VARIEDADES ESTIGMATIZADAS

Fonte: Bagno (2003b, p. 80).

Essa figura elucidativa visualiza esquematicamente a relagcdo entre prestigio e estigma
referente a distribuicdo dos falares populares na estrutura social, mostrando que ha uma
convergéncia entre os valores linguisticos e sociais que se refletem para determinar o que tem
valor e o que ¢ desvalorizado. De igual modo, o autor explica que, quanto mais se sobe ao topo

da piramide, menor ¢ o estigma e maior o prestigio; ao contrario disso, quanto mais se desce a
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base da pirdmide, menor € o prestigio e maior o estigam, uma vez que “Entre as variedades
mais prestigiadas e as variedades mais estigmatizadas hé toda uma zona intermediaria, onde as
influéncias de umas sobre as outras sao intensas e constantes” (BAGNO, 2003b, p. 80).

No que se refere a norma-padrao, sua posi¢do esta fora da piramide porque, segundo o
autor (ibid.), ela ndo ¢ originaria de um contexto natural de uso e, apesar de exercer forte
“influéncia no imagindario de todos os brasileiros”, sua preponderancia ¢ reduzida gradualmente
a medida que se distancia das classes com maior poder de autorrepresentagao (BAGNO, 2003b,

p. 80). Além do mais,

A norma-padrio esta estreitamente ligada a escola, ao ensino formal, e como no Brasil
0 acesso a educacdo ¢ mais um elemento que contribui para a nossa triste posicao de
campedes mundiais da desigualdade social, ¢ facil imaginar que a norma-padrao
tradicional tem poder de influéncia praticamente nulo sobre os falantes das variedades
mais estigmatizadas. (BAGNO, 2003b, p. 80)

Portanto, amparado em Bagno (2003a; 2003b; 2011), é possivel afirmar que os discursos
sobre a norma-padrao afetam profusamente o imaginario social sobre lingua, um ideario de que
essa norma ¢ objeto de dominio apenas de uma parcela privilegiada de falante, inalcancgavel a
alguns grupos sociais, seja pelas condi¢des sociais em que vivem, as quais levam a auséncia de
oportunidade, seja porque suas regras sao discursivizadas como tdo complexas e inatingiveis
que, mesmo sendo privilégio de poucos que a utiliza, ainda assim nao ha quem a domina em

sua integralidade.

3.1.2 Conceitos e preconceito linguistico: a heterogeneidade constitutiva em questao

Até o surgimento da linguistica moderna, a cronologia dos estudos sistematicos sobre
lingua se dividiu, de forma geral, em trés fases distintas: em um primeiro momento, tém-se os
estudos gramaticais gregos, orientados pela Filologia Classica e marcados por uma percepgao
logica da linguagem; em um segundo momento, surge a Filologia Moderna (filologia romanica,
germanica, hispanica), no final do século XVIII e inicio século XIX, a qual incorpora outros
elementos que ndo unicamente a gramatica, aos estudos da lingua por meio de documentos e
escritos histdricos; e, logo depois, surge os estudos comparatista ainda no inicio do século XIX,
na esteira de Franz Bopp, quando se coloca em contraste diferentes linguas para perceber e
entender as relagdes de proximidade e parentesco entre elas (SAUSSURE, [1915] 2012). Por

esse aspecto,
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Embora a reflexdo sobre a linguagem seja milenar, ¢ no fim do século XVIII que se
encontram bases mais so6lidas para o advento da Linguistica enquanto ciéncia, tendo
em vista, principalmente, o desenvolvimento das seguintes abordagens: (i) os estudos
comparados, (ii) os historico-comparados, (iii) os neogramadticos, e (iv) o0s
dialetolégicos. (LACERDA, 2021, p. 71)

Nesse mesmo direcionamento, Cyranka (2014) entende que, apesar do extenso lapso
temporal, iniciado ainda na Antiguidade Classica, em que a ciéncia da linguagem vem se
constituindo como campo tedrico, somente no final do século XIX se observa, de fato, uma
verdadeira efervescéncia cientifica em torno desses estudos. Todavia, durante todo esse
periodo, “formulagdes foram sendo propostas, umas aceitas, outras contestadas, outras ainda
reformuladas, de modo que o saber acumulado sobre a faculdade humana da linguagem foi se
tornando, cada vez mais, complexo” (CYRANKA, 2014, p. 163).

Ademais, com a proposta de Saussure ([1915] 2012), no inicio do século XX, os
estudos linguisticos ganharam novos direcionamentos, sobretudo com a criagdo de um método
proprio que determinou a autonomia cientifica desse campo do saber, por exemplo,
desvinculando-se, de certo modo, da filosofia ao elevar a linguistica ao patamar de ciéncia da
lingua. Saussure ([1915] 2012), contudo, representa apenas o embrido de todo um despertar dos
estudos linguisticos que se fizeram alvorecer desde entdo, sobretudo a partir de meados desse
século, quando uma série de perspectivas tedricas propuseram a relagdo indissoluvel entre
lingua e sociedade, ou seja, a inser¢ao definitiva e inescusavel do falante como parte
constitutiva da linguagem humana.

A partir de entdo, desponta-se o entendimento, cada vez mais urgente, de que as
relacdes sociais sdo fatores determinantes na constitui¢do dos idiomas, o que veio explicar o
fato de a lingua ser heterogénea, mutavel e adaptadvel aos contextos de uso referentes aos
diversos grupos de falantes. Surge, em seguida, a no¢ao funcionalista de linguagem ainda no
final dos anos 60 do século XX e afervorada na década seguinte, em decorréncia da qual se
afeicoa, apesar de seus diferentes enfoques, a percepcdo de que as relagdes inerentes a
estruturacao da lingua t€m outras funcionalidades para além de sua metalinguagem, ou seja, as
relacdes puramente gramaticais estdo ancoradas em determinada fun¢do, havendo, “portanto,
estreita relacdo entre linguagem e uso, ndo tendo mais sentido estuda-la com um fim em si
mesma” (CYRANKA, 2014, p. 176).

Diante disso, vai se perceber que diversos problemas sociais estdo refletidos na propria
lingua, sobretudo com o advento da nocdao de discurso, dando maior atengdo a questao da
variedade como fendmeno constitutivo da lingua, buscando entender como os diferentes modos

de se usar a linguagem sao representativos de cada grupo de falante. Em visto disso, passa-se a



48

dar maior importancia a linguagem enquanto componente intermediario das relagdes sociais na

dinamica entre individuo, lingua e sociedade:

A lingua é uma institui¢do social, ela ¢ parte integrante da vida em sociedade, por isso
as mudangas que ocorrem na lingua resultam da acdo coletiva de seus falantes, uma
acdo impulsionada pelas necessidades que esses falantes sentem de se comunicar
melhor, de dar mais precisdo ao que querem dizer, de enriquecer as palavras ja
existentes com novos sentidos (principalmente os sentidos figurados, metaforicos), de
criar novas palavras para dar uma ideia mais precisa de seus desejos de interacdo, de
modificar as regras gramaticais da lingua para que novos modos de pensar e de sentir,
novos modos de interpretar a realidade sejam expressos por novos modos de dizer.
(BAGNO, 20009, p. 42, grifo do autor)

Com o surgimento das teorias discursivas, emerge o entendimento de que essas
diferentes formas de emprego da linguagem sdo decorrentes do modo como cada grupo de
falante se apropria da lingua para (re)significar sua realidade, constitutivo da forma como os
discursos estdo historicizados e significam por meio das formagdes discursivas em consonancia
com cada formagao ideoldgica. Nesse caso, por ser o discurso dinamico, multiplo e cambiavel,
observa-se uma multiplicidade de sentidos (ou efeito de sentido) no mesmo objeto simbolico,
fazendo com que a linguagem signifique diferente para cada comunidade (grupo) de falante,
dependendo da posigdo discursiva ocupada quando mobilizam seus enunciados. Se pensarmos
pelo viés da AD, apesar de esta teoria ndo tratar da lingua como sistema abstrato (ORLANDI,
2010), ela lhe € necessaria como meio de materializagcdo do discurso, uma vez que os sentidos
somente sdo apreensiveis por via dessa materialidade. Sendo assim, a AD da importancia a
lingua no contexto real de uso, para compreender suas variadas formas e modos de significar,
com pessoas se comunicando, “[...] considerando a producdo de sentidos enquanto parte de
suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto membros de uma determinada forma de
sociedade” (ORLANDI, 2010, p. 15-16).

No entanto, o uso da variedade linguistica vem sendo motivo de preocupagdo
manifestada em diversos estudos no que se refere a discriminacdo social de uma parcela da
populagdo. Tais pesquisas demonstram que a lingua tem sido meio de manifestacdo de
preconceito (BAGNO, 2011), de intolerancia (FONSECA, 2010) e, por conseguinte, fator
determinante de exclusdo social (NUNES et al., 2018). Isso reforca a propria natureza da
linguagem de ser ela uma competéncia inerente a vida humana em sociedade, a qual se
impregna, devido as diferentes condigdes de produgao, de carga valorativa, por vezes, negativa,
como € o caso da discriminacao.

Essa logica de preconceito, intolerancia e exclusdo por meio da lingua se da em vista

de uma percepcao distorcida de que a efetiva competéncia linguistica s6 € possivel mediante o
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dominio da norma-padrao do idioma ou das variedades linguisticas de prestigio. Em boa parte,
tal percep¢ao decorre, segundo Fonseca (2010), de associacdes que se estabeleceram entre fala
e escrita, visto que esta, contagiada pelos aspectos de padronizagao e normatiza¢ao, toma o
lugar daquela ao impor regras indistintamente aos falantes. Em decorréncia disso, “Evidencia-
se assim, subjacente a lingua-padrao, orientacdes politico-ideologicas e interesses de classes”
(FONSECA, 2010, p. 92).

Por sua vez, Bagno (2011, p. 19) considera que toda essa problematica referente ao
preconceito linguistico se da em face de uma confusdo que se estabeleceu entre a nogao de
lingua e a de gramatica normativa. Esse equivoco provém daquilo que o autor denomina de
“pecado original” (BAGNO, 2003b, p. 73), ou seja, da propria tradi¢do historica de constitui¢ao
e formag¢do do idioma, sobretudo dos arcaicos “estudiosos da lingua” que nutriam interesse
pelos usos linguisticos dos escritores canonicos, desconsiderando completamente a lingua
falada nos contextos reais de uso. E fato que ha, além disso, diversas circunstincias que foram
determinantes para a situag@o atual do idioma, mas “Foram eles que sacralizaram na cultura
ocidental o mito de que existe ‘erro’ na lingua, uma crenga que teve tanto tempo para se
cristalizar, para se petrificar, que € praticamente impossivel convencer as pessoas do contrario”
(BAGNO, 2003b, p. 73, grifo do autor).

Partindo dessa perspectiva, a nocdo de lingua como referéncia criou asas no
imaginario social, sobretudo em decorréncia de um modelo de sociedade que hoje se efetiva
pelo imperativo das relagcdes econdmicas, baseado na propriedade privada, nos meios de
producdo e na mao de obra barata como forma de se obter lucro. Por essa perspectiva, € possivel
perceber a lingua como elemento constitutivo das relagdes de poder dentro da logica capitalista
e dos mecanismos de dominagao relativos aos meios de produgdo, uma vez que pensar a lingua
como meio de relagdes sociais ¢ refletir sobre a dindmica em que a sociedade se apresenta em
determinado momento e espago, buscando evidenciar o modo como os discursos propalados
nos variados meios de comunicacao estdo impregnados da ideologia dominante a qual afeta o
imaginario social em seus multiplos modos de se fazer prevalente.

Mas, afinal, o que ¢ preconceito linguistico?

Essa ¢ uma questdo a que alguns estudiosos tém se dedicado ndo somente para propor
uma definicdo, mas, sobretudo, para buscar entender a raiz desse problema social. Exemplo
disso sdo os trabalhos dos professores da Universidade de Brasilia (UnB) Marcos Bagno e Stella
Maris Bortoni-Ricardo, que, atuantes na questdo da discriminacdo linguistica no Brasil, tém

desenvolvido, nas ultimas décadas, um notével e diversificado acervo de estudos que buscam
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dar engajamento a discussao em torno do tema, tentando desconstruir a ldgica insensata por tras
do preconceito linguistico no pais.

Em observacao a esses estudos, ¢ possivel entender que o preconceito linguistico, a
exemplo das demais formas de preconceito, se dd por um prévio julgamento, destituido de
quaisquer fundamentos critico ou cientifico e, portanto, equivocado de que determinadas
variedades da lingua ndo fazem parte da constituicao linguistica do idioma. Essa percepcao esté
fortemente atrelada ao imaginario social que acredita haver uma norma linguistica superior,
melhor e, por isso, a Uinica correta, considerando as demais como formas incorretas e inferiores,

surgindo, entdo, a nog¢do de “erro” de portugués. No entanto, o que acontece € que

as variedades faladas pelos grupos de maior poder politico ¢ econdmico passam a ser
vistas como variedades mais bonitas e até mais corretas. Mas essas variedades que
ganham prestigio porque sdo faladas por grupos de maior poder, nada tem de
intrinsecamente superior as demais. O prestigio que adquirem é mero resultado de
fatores politicos e economicos. (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 34)

Conforme aponta a autora (ibid.), o que se acostumou denominar de “erro” diz respeito
as diferencas entre as distintas variedades/variantes constitutivas de uma mesma lingua. Na
maior parte dos casos, “essas diferencas se apresentam entre a variedade usada no dominio do
lar, onde predomina uma cultura de oralidade, em relagdes permeadas pelo afeto e
informalidade, como vimos, e culturas de letramento, como a que ¢ cultivada na escola”
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 37).

Caminhando nessa mesma dire¢do, Bagno (2011) ressalta que a base do preconceito
linguistico estd alicer¢ada, atualmente, nas relacdes entre classes sociais, notadamente nas
sobreposi¢oes ideoldgicas de uma elite politica, econdmica e intelectual que considera os usos
sociais da lingua que destoam da norma-padrao como formas erradas e, portanto, inexistentes
no idioma. Para o autor, “O preconceito linguistico esta ligado, em boa medida, a confusdo que
foi criada, no curso da historia, entre /ingua e gramadtica normativa” (BAGNO, 2011, p. 19,
grifos do autor), na medida em que essa no¢ao de gramatica € tomada, tradicionalmente, como
sendo a propria lingua. Essa nog¢do de gramatica tomada pelo viés da normatividade € vista
como “[...] conjunto de regras, relativamente explicitas e relativamente coerentes, que, se
dominadas, poderdo produzir como efeito o emprego da variedade padrio (escrita e/ou oral)”
(POSSENTI, 2012, p. 64).

Por esse aspecto, observamos um efeito de apagamento de outras no¢des de gramatica,
como, por exemplo, a gramadtica descritiva, que se dedica a descrever/explicar a lingua da forma

como ¢ falada (POSSENTI, 2012), e a gramatica internalizada, que remete a propria no¢ao de
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organicidade natural da lingua, das regras socialmente estabelecidas que ddo margem de
existéncia ao encadeamento da manifestacdo enunciativa concernente ao proprio uso

linguistico. Logo,

E essa cadeia sinonimica equivocada que permite a muita gente acreditar que o manual
de gramatica e o dicionario contém as Unicas possibilidades de uso da lingua, como
se fosse possivel encerrar em livro toda a complexidade que governa as relagdes dos
seres humanos entre si ¢ consigo mesmos por meio da linguagem. (BAGNO, 2003a,

p.21)

Nessa perspectiva, a gramatica deixa de ser o conhecimento sistematico dos processos
e estratégias que caracterizam o funcionamento do idioma. O equivoco se faz pela nao
observacio da adequagdo a realidade da lingua. Conforme Perini (2005, p. 24), “E importante
assinalar que cada variedade tem seu conjunto de situagdes especificas e em geral ndo pode ser
substituida por outras sem provocar estranheza ou mesmo destruir a possibilidade de
comunicagdo”. Nesse caso, mesmo a gramatica normativa, que descreve e fixa regras e padroes
de manifestagdes linguisticas dos escritores famosos, os quais eram (sdo) vistos como modelos
a serem seguidos, constituiu-se em funcdo de um modelo de lingua, sua existéncia depende de
uma concepcdo de lingua que a antecede, apesar de essa memoria, em grande parte, ser
sistematicamente apagada socialmente. Dai esse apre¢o a um aprendizado gramatical que

precede a propria nogao de lingua. Dessa forma,

Como a gramatica, porém, passou a ser um instrumento de poder e de controle, surgiu
essa concepgdo de que os falantes e escritores da lingua é que precisam da gramatica,
como se ela fosse uma espécie de fonte mistica invisivel da qual emana a lingua

ER N3

“bonita”, “correta” e “pura”. A lingua passou a ser subordinada e dependente da
gramatica. O que ndo estd na gramatica normativa “ndo ¢é portugués”. E os
compéndios gramaticais se transformaram em livros sagrados, cujos dogmas e
canones tém de ser obedecidos a risca para ndo se cometer nenhuma ‘“heresia”.
(BAGNO, 2011, p. 80, grifos do autor).

Como efeito, diante da vasta influéncia dos discursos dominantes, o preconceito
linguistico passa a constituir parte do imaginario social brasileiro ao se acreditar que o
portugués € uma lingua homogénea, uniforme, invariavel e que serve, nesses moldes, aos mais
diversos grupos sociais em suas diferentes situacdes de comunicagao.

Reforcando essa questdo, Possenti (2017) afirma que uma das questdes que ocasiona
esse impasse em relacdo a lingua se da na relagcdo entre a modalidade falada e a escrita do
portugués, quando a gramdtica passa a ser tomada como sendo a propria lingua.

Consequentemente, surge a nogdo de escrita como objeto de sobrelevado aprimoramento
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técnico, devendo ser, portanto, “correta”, uniforme e natural. Como resultado disso, “[...]
analisam-se equivocadamente tanto a oralidade, marcada por caracteristicas proprias,
frequentemente tidas como defeitos, quanto as escritas populares, normalmente objeto de riso”
(POSSENTI, 2017, p. 558).

Além do mais, Possenti (ibid.) considera que o conhecimento sobre ortografia nao
possui tanta importancia quanto se imagina ter, ja que a relevancia exagerada que se da a esse
aspecto da lingua estd amplamente marcada pelo valor simbdlico do qual decorre todo seu

prestigio social. Desse modo, afirma o autor que varios

aspectos das linguas tém a ver com prestigio e ndo, por exemplo, com caracteristicas
estruturais e com fungdes comunicativas ou cognitivas. “Boa prontincia” ou “boas
concordancias” produzem boas representacdes dos falantes. A chamada linguagem
“correta” é associada a inteligéncia e a capacidade de raciocinio, e a linguagem
“errada”, a incapacidade. Em geral, sem qualquer fundamento. Pode-se conhecer
muito ou ser muito ignorante falando em qualquer lingua ou dialeto. (POSSENTI,
2017, p. 560, grifos do autor).

Como consequéncia desse entendimento, Bagno (2011) sustenta que o preconceito por
via da lingua constitui um mecanismo de dominagao pela elite sobre as classes sociais menos
favorecidas, que, através do uso de determinada norma linguistica — de dominio quase restrito
dessa classe influente —, tem por fim excluir do poder econdmico e politico, e dos bens culturais
de maior relevancia, aqueles que ndo dominam tal norma, sendo um dos fatores determinantes
para a manutencao do status quo de estratificacdo social. Esse pensamento ¢ compartilhado por
Silva, Luquetti e Amaral (2019, p. 8) quando asseveram que “Os rotulos negativos dados as
variedades linguisticas de falantes oriundos de classes sociais mais baixas, marginalizados, e/ou
menos letrados acentuam a hierarquizagao social, legitimando o poder das classes dominantes”.

O fato ¢ que o preconceito linguistico € apenas parte dessa adversidade, o ber¢o de uma
questdo com consequéncias sociais desoladoras para as pessoas vitimas desse problema. Isso
se da porque o preconceito leva a discriminagdo e, por conseguinte, a exclusao social (BAGNO,
2011). Em outras palavras, a falta de dominio popular sobre as variedades linguisticas de
prestigio e, principalmente, sobre a norma-padrao, lingua oficial do governo brasileiro, faz com
que grande parte da populacao fique, por vezes, as margens do exercicio da cidadania ao nao
ter acesso, por exemplo, aos bens e servigos a que tem direito, visto que “[...] os falantes das
variedades linguisticas desprestigiadas tém sérias dificuldades em compreender as mensagens
enviadas para eles pelo poder publico, que se serve exclusivamente da lingua-padrdao”

(BAGNO, 2011, p. 30).
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Outro exemplo pratico de como o preconceito linguistico tem sido determinante na
segregacao social ¢ a exclusdo de pessoas do mercado de trabalho devido ao uso que fazem de
variedades linguisticas estigmatizadas, conforme pesquisa realizada por Melo e Rodrigues
(2013), na qual analisaram como profissionais sdo avaliados pelo desempenho da lingua em
entrevistas de emprego. Os autores concluem que o preconceito linguistico é evidente,
sobretudo nos grandes centros urbanos, onde aqueles que falam o portugués dito “correto”
apresentam diferencial que se sobrepde aos demais, sendo que “[...] em alguns casos o
candidato a uma vaga ndo tem a oportunidade em mostrar seu desempenho profissional, pois
pode ser eliminado [logo] na entrevista” (MELO; RODRIGUES, 2013, p. 885).

Ainda nessa mesma pesquisa, os autores destacam que, em profissdes menos elitizadas
como “trabalho bragal, pedreiro, varredor de ruas, pintor, mecanico”, ndo ha uma avali¢do sobre
o uso linguistico do candidato a vaga, “mas em outras profissdes como administrador, gerente,
operador de telemarketing, dentre outras, a maneira como a pessoa fala pode ser eliminatoria”
(MELO; RODRIGUES, 2013, p. 885). Essa revelagao vai ao encontro daquilo que vem sendo
manifestado em outros estudos de que o preconceito linguistico, para além de um fator de
exclusao, ¢ um mecanismo em fung¢do da classe dominante que ambicionar a perpetuagao no
poder e manutencdo da desigualdade social, econdmica e politica (SILVA, LUQUETTI,
AMARAL, 2019; BAGNO, 2011).

Em razdo dessa problematica, acreditamos ser fundamental observar como a educacdo
e, mais especificamente, o contexto de ensino, vém se organizando para tratar dessas questoes.
Inverter essa logica prepotente que articula o preconceito linguistico, por meio de discursos que
se oponham a esse imaginario, ¢ fundamental para se almejar uma sociedade menos desigual e
destituida das diversas formas de violéncia simbdlica que temos hoje. Além disso, por mais que
os discursos acerca da superioridade de determinada norma linguistica sobre outras seja um
mito fortemente arraigado no imaginario social brasileiro (Cf.: BORTONI-RICARDO, 2004;
BAGNO, 2011; POSSENTI, 2020), as pesquisas e a ciéncia linguistica vém demonstrando
incansavelmente que o preconceito linguistico estd completamente destituido de qualquer
cientificidade, sensatez ou racionalidade minimamente justificavel. Ao contrario disso, “Os
linguistas ja demonstraram que as formas populares de expressao nao sdo piores ou melhores
que as formas padrao ou cultas de expressao” (POSSENTI, 2020, p. 57).

E importante esclarecer que, em vista dessa questio, ndo entendemos que a norma-
padrdo ou a gramatica normativa devam ser extirpadas de uma nog¢ao de lingua nacional. Uma
politica linguistica produtiva e eficiente ndo se faz com exclusdes, mas com inclusdo. A

variedade padrao tem seu lugar, assim como as demais também o t€m (ou deveria ter), o que se
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almeja ¢ desmistificar o pensamento de que o portugués brasileiro ¢ homogéneo e algado numa

unica vertente linguistica considerada como modelo a ser seguida. Por isso,

Conhecer a historia da lingua, a tradi¢ao gramatical, a riqueza do nosso vocabulario,
a beleza da nossa literatura oral ou escrita, o potencial da nossa linguagem — tudo isso
¢ muito bom, ¢ preciso e deve ser cultivado. S6 ndo podemos admitir que alguém
transforme tudo isso numa arma, num arame farpado, numa cerca eletrificada ou em
qualquer outro tipo de instrumento autoritario de repressdo e de exclusdo social.
(BAGNO, 2009, p. 29).

Para tanto, ¢ necessario oportunizar o acesso a essa lingua padronizada, sobretudo
aqueles estudantes que, por questdes de oportunidade, t€m dominio apenas de variedades
estigmatizadas, para que, assim, possam reivindicar seus direitos em pé de igualdade com os
demais seguimentos sociais € com maior engajamento e participagdo dos interesses de sua
comunidade.

Ao final deste topico, e retomando a discussdo entdo proposta, a pergunta que se faz,
neste momento, ¢ a seguinte: por que temos um ideal de lingua que ndo representa a grande
maioria da populacdo dela falantes? Além de impasses meramente politico-econdmicos, como
vimos apontando até entdo, ha questdes historicas relativas a propria memoria de formacgao do
idioma que perpassam geracdes e se estabelecem na atualidade com a mesma forga ideoldgica

de suas origens. E sobre isso que abordaremos na proxima subsecao.

3.2 Portugués brasileiro: movimento histérico de colonizacao linguistica no Brasil

Assumimos a posi¢ao de que a historicidade do portugués como lingua oficial do Brasil
esta alicercada na relagdo entre os diferentes povos que sdo o fundamento de formagdo da
propria nagao brasileira, o que torna esta lingua deslocada, em termos simbdlicos, do portugués
de Portugal. Entre as identidades culturais linguisticamente influenciadoras no Novo Mundo,
destacam-se a indigena, pertencente aos povos nativos desta localidade; a propria identidade
cultural portuguesa, pertencente ao colonizador; e a identidade afro, sobrevinda do processo de
escraviddo. Outros povos de variadas origens também tém participacdo importante na

constitui¢do da heterogeneidade linguistica e cultural brasileira. Com isso, queremos dizer que,

Desde o inicio da colonizagdo, varios fatores contribuiram para a existéncia de uma
diversidade linguistica, que incluia, além das multiplas linguas indigenas existentes, o
tupinamba ou, como foi denominado posteriormente pelos colonizadores, a lingua geral,
linguas europeias — como o espanhol, o francés e o inglés —, o latim, as linguas africanas,
bem como a propria lingua portuguesa e, com o passar do tempo, um nascente portugués
brasileiro. (MARIANI, 2004, p. 22)
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Dessa maneira, o substrato primario de constituicao do que chamamos hoje de portugués
brasileiro ¢ fruto preponderante da mescla linguistica de diferentes culturas, de diversos povos,
de variadas etnias, caracterizando, entdo, um idioma de expressividade fortemente marcada pela
multiplicidade de falantes e falares.

Destaque-se, ademais, que quando os portugueses desembarcaram nestas terras
brasilicas, ja encontraram aqui uma pluralidade de povos, de culturas e de linguas em todo a
extensdo de norte a sul do territério apoderado pelo colonizador. Dentre esses habitantes, os
mais conhecidos eram os Tupis, que ocupavam o litoral nordestino, ¢ os Guaranis, que
habitavam a regido costeira a sul. Nas demais partes do territorio, havia outras tribos, ocupadas
por povos comumente denominados de tapuias, palavra que em guarani designa os povos
nativos que falam “outras linguas”, o que, por si sd, demonstra a diversidade linguistica
existente ja aquela época nessa localidade.

Todavia, essa realidade linguistica se fez prevalecer somente até o século X VIII, quanto
houve expressa determinacdo de proibi¢do pela metrdpole do uso de outras linguas na colonia
que ndo a portuguesa (ORLANDI, 2002; MARIANI, 2004). Dai em diante, opera-se um
apagamento dessa memoria referente a preponderancia dessas outras linguas constitutivas do
idioma brasileiro, causando um efeito de evidéncia do portugués como lingua falada no Brasil
nos mesmos moldes que se desenvolveu o idioma do colonizador, sobretudo no que diz respeito
a lingua escrita, que ¢ tomada de Portugal na sua integralidade.

Partindo desse pressuposto, consideramos que o preconceito linguistico no Brasil pode
ser explicado a partir de uma perspectiva discursiva, essencialmente quando se busca respaldo
no percurso histérico de formagdo da lingua portuguesa brasileira para, assim, entender a
producdo da memoria linguistica desse idioma e a constru¢do de uma identidade linguistica
nacional. Isso remete aquilo que Orlandi (2002) denomina de /ingua imaginaria e lingua fluida,
como veremos mais adiante, de uma nog¢ao dicotomizada entre uma lingua que se origina das
proprias manifestacdes sociais, colocada em contraste com um arquétipo de lingua tomado
como modelo a ser seguido, mas que nao ganha fluidez no contexto natural de uso.

Em face do exposto, pensar os motivos que produzem o apagamento sistematico dessa
memoria tdo importante de nossa historicidade linguistica ¢ compreender como o imperativo
do colonizador se consolida, particularmente a partir de meados do século XVIII, pela
discursivizagdo de um ideal de lingua que pouco representa a heterogeneidade que caracteriza
a esséncia do portugués brasileiro, consolidada desde o inicio da colonizacdo. Isso nos leva a

problematizar e, do mesmo modo, repensar as concepgdes que norteiam o ensino de lingua na
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educagdo bésica brasileira, questionando, por sua vez, as ideologias impregnadas no imaginario
social de que falamos um portugués que nao atende aos principios de uma demanda linguistica
funcional e, portanto, encontra-se desprovido de legitimidade. E isso que buscaremos discutir

nos topicos seguintes desta subsecao.

3.2.1 Os discursos fundadores da nocao de lingua no Brasil: a relagdo entre Estado e Igreja

no periodo colonial

A construcdo da identidade linguistica brasileira esta profundamente atrelada a duas
nogoes de lingua, baseada na oralidade diversificada (lingua dos povos nativos) ¢ na unidade
homogeneizada (lingua do colonizador), o que ird refletir, no século XIX, no esforco
reivindicador de uma pretensa lingua nacional, o qual “[...] se encontra atravessado por uma
memoria discursiva relativa aos diferentes modos religiosos e juridicos de tratamento das
praticas linguisticas e das relagdes sociais no Brasil do século XVIII” (MARIANI, 2004, p. 18).

Sucede que a colonizagdo brasileira ocorre mediante um acordo politico/econdomico
entre Estado e Igreja com o qual se buscou, por um lado, atender aos anseios de expansdo do
cristianismo por intermédio da Igreja Catolica; por outro, a exploragdo economica em diversas
frentes de atuacao da Coroa portuguesa. Segundo Paradiso (2011), a proposta colonizadora
estabelecida pelos europeus tinha a questdo religiosa como fator imprescindivel ao alcance de

seus ideais:

Dentre os assuntos tdo importantes estd o processo de conversio como fator decisivo
para conquistas territoriais ou estratégias politicas. Em muitos casos, os missionarios
eram os primeiros “desbravadores” mandados as colonias, a fim de abrir caminho para
os conquistadores. (PARADISO, 2011, p. 2, grifo do autor)

Essa conformidade de interesses, que, a despeito de suas tensdo e divergéncias, vinha
sendo harmonizada desde o inicio da colonizagdo, tem seu ponto de cisdo com a expulsao dos
jesuitas do Brasil em meados do século XVIII por Marques de Pombal. O fato é que, nesse
intersticio de mais de dois séculos em que a Igreja (por meio dos jesuitas — padres integrantes
da ordem religiosa denominada Companhia de Jesus) se manteve na vanguarda da missao
catequética/evangelizadora no Brasil, instituiu-se na colonia uma politica de tratamento
linguistico que tinha como objetivo o dominio das linguas indigenas como estratégia de

aproximagao do colonizador aos povos nativos do Novo Mundo.
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Diante desses fundamentos, Mariani (2004) considera que a relagdo entre Estado e
Igreja, no transcurso da colonizagdo brasileira, instaurou discursividades que estdo fortemente
representadas pelos aspectos simbolicos de imposi¢ao ideoldgica concernente ao tratamento
linguistico, a que a autora denomina de ‘“colonizacdo linguistica”. Para desenvolver esse
pensamento, a autora parte de uma perspectiva discursiva pela qual € possivel entender como
os discursos sao retomados e validados pela 6tica do colonizador, o qual se coloca numa posi¢ao
de superioridade para exercer a dominancia caracteristica da colonizacdo. Tomando como
referéncia o periodo que vai do século XVI ao XVIII e filiada a uma perspectiva discursiva, a
Mariani (op. cit.) analisa os modos como se deu a imposi¢ao da lingua portuguesa na colonia
tracando “[...] as descontinuidades e tensdes das camadas constitutivas da memoria linguistica
oficial que institucionaliza o portugués como lingua do Brasil e que, a0 mesmo tempo, legitima
a constru¢do de um imaginario linguistico que toma a lingua portuguesa como evidéncia por si
mesma” (MARIANI, 2004, p. 19).

O que propdem Mariani (2004) € que o percurso historico que constitui a identidade de
uma lingua nacional brasileira tem inicio com a denominada /ingua geral, ou seja, a lingua tupi
apoderada pelos jesuitas com o proposito de colocar em pratica, com maior eficiéncia, seus
objetivos catequéticos/colonizatorios. Contudo, segundo a autora, a apropriagao gramatical do
tupi (também denominada de /ingua brasilica e, posteriormente, de /ingua geral), por meio de
uma tecnologia linguistica que atendia ao imaginario europeu do século XVI, realizado pelo
padre José de Anchieta, se fez oportuna pela necessidade de se por em pratica o alcance da fé
cristd no Novo Mundo. Isso, porém, deixa de atender, de algum modo, a certos propositos da

Coroa portuguesa, em outras palavras,

A gramatizag¢do do tupi, que proporcionou seu ensino e sua escrita, permitiu um
avang¢o na evangelizagdo. Mas, paradoxalmente, o crescente uso dessa lingua, somado
ao inicio de uma produgdo escrita ndo controlada pelo poder real, tornou-se um
elemento inibidor da coloniza¢do nos moldes pretendidos por Portugal. (MARTANI,
2004, p. 23)

Observa-se ai um ponto de distanciamento entre Igreja e Estado, no modo como
almejam o desenrolar da colonizagdo, visto que a Coroa portuguesa pretendia impor, desde o
inicio, sua lingua (portuguesa) como sistema simbdlico oficial de comunicagdo, pois, ao
contrario da submissao a Deus, que poderia se da em qualquer lingua, a subserviéncia ao Rei
s0 se tornava possivel mediante a lingua do colonizador (MARIANTI, 2004). Essa tensdo perdura
por mais de duzentos anos e vai resultar no Diretério dos Indios, momento em que tem seu

desfecho, no século XVIII, quando a Coroa portuguesa impde definitivamente o portugués



58

como lingua oficial a ser falada na colonia, proibindo, terminantemente, o uso das demais,
sobretudo da lingua geral.

A despeito disso, ha diversas implicag¢des discursivas nessa relagao entre linguas e seus
entrecruzamentos, em vista do embate entre posi¢des discursivas e ideologicas implicadas nesse
jogo de poder. Essas tensdes, esses conflitos, portanto, deslocam e realocam sentidos, em
movimento de deslizamento de sentidos que vao sedimentando novas posi¢des discursivas.
Como fica evidente, € possivel apontar pelo menos trés posi¢des a respeito desse fato: a posi¢ao
da Coroa portuguesa; o viés religioso da evangelizagao crista; e a condi¢ao dos povos indigenas
nativos da regido. Sobre isso, Orlandi (2005, p. 29) atesta que o modo como a lingua portuguesa
se faz presente no Brasil trazida pelo colonizador “[...] institui um movimento de memdria,
deslizamentos linguisticos por meio dos quais uma outra lingua — a brasileira — faz-se presente.”

Por conseguinte, esse confronto entre culturas implicarad no entrelagamento entre linguas
que relutam em manter sua memoria, mesmo diante do imperativo portugués, no sentido de
rejeitar a impetuosidade colonizadora, recusando a imposi¢ao. Esse estranhamento cria um
impasse entre a realidade social e sua apropriacdo pelo simbolico do qual se originam novos

sentidos, isto &,

O novo espaco de comunicagio resiste com sua materialidade a lingua que chega com
os portugueses em sua memoria ja falada, ja dita. Desdobram-se, transmudam-se os
modos de dizer. A relagdo palavra/coisa faz ruido, relacdo ndo coincidente entre si e
nem perfeitamente ajustada. Outras formas vao estabelecer-se fazendo intervir, e ao
mesmo tempo constituindo, a memdaria local. (ORLANDI, 2005, p. 29)

Tomando essa percepcdo como pressuposto basico da relacdo conturbada entre as
linguas da época, podemos dizer, de um lado, que a coloniza¢do, de forma geral, ¢ um
acontecimento discursivo (ORLANDI, 2002; MARIANI, 2004), no sentido de que ocorre “[...]
no ponto de encontro de uma atualidade ¢ uma memoéria” (PECHEUX, 2015, p. 16), ou seja,
“E um acontecimento na medida em que produz sentidos e, a0 mesmo tempo, provoca rupturas
em sentidos j4 estabilizados” (MARIANI, 2003, p. 74), em razdo do qual “[..] se instaura um
trabalho de linguagem que ndo ¢ qualquer um” (MARIANI, 2003, p. 74), uma vez que acontece
para atender a condig¢des especificas nessa conjuntura.

Por outro lado, a colonizacao linguistica, conforme proposta por Mariani (2004), ¢ da

ordem de um ““acontecimento linguistico”, nos termos definidos por Orlandi (2002). Ou seja,

Partindo da ideia de acontecimento discursivo, mas pensando a nossa questdo de
lingua tal como se coloca no Brasil, por acontecimento linguistico entendo que a
relacdo de colonizagdo produz uma clivagem — disjun¢do obrigada — que afeta a
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materialidade da lingua brasileira. Marca de nascenga que ¢ trabalhada de muitas e
variadas maneiras ao longo de sua historia. (ORLANDI, 2002, p. 27)

Observe-se que este conceito surge de um deslizamento de sentido, saindo de uma
questdo essencialmente discursiva para alcangar aspectos que sdo de natureza propriamente
linguistica, ndo de uma metalinguagem despropositada, mas de uma manifestacao historica e
social da lingua que se altera devido a atividade discursiva operada em/por essa materialidade
linguistica. Com isso, temos que a colonizacdo linguistica provoca ndo somente alteragdes
discursivas, mas também na propria organizacdo da lingua, ja que “[...] produz modificagdes
em sistemas linguisticos que vinham se constituindo em separado, ou ainda, provoca
reorganizagdes no funcionamento linguistico das linguas e rupturas em processos semanticos
estabilizados” (MARIANI, 2004, p. 28).

Para pensar essa questdo, Orlandi (2002) inverte a nogdo convencional de como se
estudar e compreender o percurso historico inerente a uma determinada sociedade. Partindo do
pressuposto de que a historia de uma nacao esta marcada discursivamente na lingua, reconstituir
a trajetoria de formagao dessa lingua e de sua memoria ¢ fundamental para se compreender a
propria historia em geral desse povo. Em suas proprias palavras, “[...] o estudo sobre a histéria
da lingua e de seu conhecimento pode nos ‘falar’ da sociedade e da historia politica da época,
assim como do que resulta como ideias que se constituem e que nos acompanham ao longo de
nossa histéria” (ORLANDI, 2002, p. 15, grifo da autora).

Essa perspectiva buscada por Orlandi (2002) se justifica na medida em que ha, pelo viés
discursivo, coisas a saber que sdo da ordem do historico, de sentidos historicizados e
materializados na estrutura da lingua que dizem muito sobre a constitui¢cdo e a organizagao de
uma sociedade ou de uma nagdo. Nesse caso, os discursos empreendidos socialmente, de cuja
materialidade espraiam efeitos de sentido diversos, ndo sdo dados aprioristicamente, mas estao
vinculados as circunstancias socioideoldgicas de onde provém, ou seja, pertencem a condig¢des
de produgdo especificas, das quais ¢ possivel entender as posi¢des ideoldgicas neles
materializadas.

Nessa condi¢do, ¢ exequivel se compreender o empreendimento colonizador brasileiro
por meio dos estudos das linguas existentes nesse periodo aqui no Brasil. Os discursos em torno
da colonizag¢do e as politicas linguisticas que foram sendo desenvolvidas no Novo Mundo
representam uma esfera de conflitos € um mecanismo de representacdo, de forcas
determinadoras da construgao de uma lingua portuguesa no Brasil. Os discursos do colonizador,
alicercados na ideologia eurocéntrica, centram-se em um imaginario de posi¢ao

hierarquicamente superior, sobrepondo-se ao colonizado em suas diferentes vertentes de
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significagdo: “E um discurso que se impde pela forga e pela escrita, ou melhor, impde-se com
a forca institucionalizadora de uma lingua escrita gramatizada que ja traz consigo uma memoria,
a memoria do colonizador sobre a sua propria historia e sobre a sua propria lingua” (MARIANI,
2004, p. 24).

Essa posi¢do de superioridade se faz evidente pelo antonimo, pelo discurso de
inferioridade. Por exemplo, a famosa frase de Gandavo sobre os povos indigenas, na qual se
percebe uma proje¢ao de imagens sobre os povos nativos pelo ideario do colonizador que toma
a lingua como preposto da subalternidade, por estar fora dos padrdes considerados civilizados
no imagindrio europeu. Nestes termos, afirmou o historiador e cronista portugués do século

XVI que

A lingua deste gentio toda pela costa ¢, uma: carece de trés letras — scilicet, ndo se
acha nela F, nem L, nem R, cousa digna de espanto, porque assim ndo tém F¢, nem
Lei, nem Rei; ¢ desta maneira vivem sem Justi¢a e desordenadamente. (GANDAVO,
[1576] 2008, p. 65, grifo do original)

Esse ndo ¢ um enunciado isolado da época, mas um bordao que se tornou corriqueiro no
discurso do colonizador acerca dos povos nativos do Brasil na relagdo com a coldnia. Essa
posicao discursiva ndo somente € conveniente, mas necessaria aos anseios de imposicao da Fe,
da Lei e do Rei, “faltantes” na cultura indigena. O imaginario colonizador sobre o colonizado
se impde discursivamente, ndo abrindo brechas para o polissémico, direcionando-se para a
estabilidade. H4 uma tendéncia para o autoritario, isto ¢, “aquele em que a polissemia ¢ contida,
o referente estd apagado pela relacao de linguagem que se estabelece e o locutor se coloca como
agente exclusivo, apagando também sua relagdo com o interlocutor” (ORLANDI, 2010, p. 86).

Esse efeito de pagamento de um dos enunciadores enquanto elo de funcionamento do
discurso, implica retira-lo da incursdo produtora de significados e, portanto, das marcas de sua
propria representagao historica. A posi¢ao discursiva do colonizador acerca dos povos nativos
do Brasil tende ao autoritarismo — a monossemia, como diria Orlandi (2010) — na medida em
que desconsidera o0 modo como esses povos significam suas praticas: apenas a posicao do
colonizador ¢ dada a fun¢ao de significar, como efeito de evidéncia de sentido. Para isso, apela-
se aos discursos de inferiorizagdo, os quais funcionam como estratégia discursiva para justificar
o controle, o dominio, a imposi¢ao, necessarios aos ideais impelidos pela colonizagao.

Esse dominio se inicia exatamente pela Fé (faltante), com a a¢do dos jesuitas na
catequese dos povos nativos. Isso porque, conforme mencionamos, a questao referente a lingua

ficou, nos dois primeiros séculos de colonizacao, a cargo dos representantes da Igreja, os quais
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desenvolveram uma politica linguistica que favoreceu certa liberdade de falares, justificando o
fato de que, até meados do século XVIII, a coldnia esteve sob influéncia de diversas ordens
linguisticas, fortemente marcada pela oralidade. Fortalece esse pensamento o fato de que a
colonizagao inicial do Brasil se fez, em sua grande maioria, por pessoas analfabetas, juntamente
com o fato de que os povos nativos dispunham de uma cultura linguistica plenamente marcada
pela oralidade. Dessa maneira, as praticas letradas, nesse periodo, se restringiram aos
representantes da Igreja e a alguns cronistas que buscavam relatar as caracteristicas do “novo”
territorio (DAHER, 2012).

Ainda segundo Daher (2012), ha uma imposi¢ao da lingua escrita as agrafas no processo
de colonizacdo, causando aquilo que se poderia denominar, em andlise de discurso, de
apagamento da memoria desse povo falante em diversos aspectos. Nesse sentido, a oralidade
deixa de ter, progressivamente, sua importancia a medida que a grafia vai tomando esse lugar
de memoria, com esse efeito de permanéncia mais visivel e mais duradouro. Diante disso, ha a

necessidade de grafar a lingua indigena para atende aos anseios do colonizador:

Como integrantes do “aparelho exegético cristdo” instalado nestas partes, as
gramaticas de linguas indigenas ndo podem deixar de constar deste rol de
instrumentos letrados da catequese, o que se sustenta, inclusive na ideia de uma
exegese cristd ndo apenas biblica, mas igualmente gramatical e vocabular. (DAHER,
2012, p. 41-42, grifo da autora)

Consequentemente, essa oralidade, que se perde em vista de uma imposi¢cdo escrita
(ibid.) reflete o autoritarismo pernicioso que deslegitima o gentio como modelo socidvel
adequado aos anseios do colonizador. Ha uma lingua faltosa: faltosa na escrita, faltosa nas letras
e, portanto, faltosa na representagdo. Na perspectiva jesuitica, essa falta pode ser suprida ao se
gramaticalizar a lingua do gentio (levando o tupi ao patamar de lingua geral, equiparada a
identidade linguistica europeia), repondo os elementos que lhes faltam, o , 0 L e 0 R, ou
melhor, a Fé, a Lei e o Rei. No entanto, na perspectiva da Coroa, essa “reposicao” nao ¢
suficiente, ¢ necessario cortar o mal pela raiz, efetivado nos termos imposto pelo Diretério dos

Indios em meados do século XVIIL. Assim sendo,

Essa tradicdo sobre as linguas indigenas, uma tradi¢cdo criada em torno da ideia de
deficiéncia, de falta, tinha nos jesuitas seu lugar de autoridade simbdlica. Uma
autoridade que foi derrubada, negada, banida em meados do século XVIII, com o
Diretério dos Indios, uma ordem régia expedida com o aval do Marqués de Pombal
que ordena o uso exclusivo da Lingua Portuguesa na colonia brasileira. A lingua
portuguesa, institui¢do da nagdo portuguesa, foi institucionalizada na colénia através
desse ato politico-juridico, um ato que oficializa de modo impositivo que era essa, e
apenas essa, a lingua que devia ser falada, ensinada e escrita, exatamente nos moldes
da gramatica portuguesa vigente na Corte. (MARIANI, 2008b, p. 27, grifo da autora)
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Esse fato escancara o poder incisorio do colonizador na busca de impor sua identidade
no territério apoderado, identidade esta que estava escapando a seu dominio diante da politica
linguistica instituida pelos jesuitas. Isso explica a necessidade de uma forte intervencao na
lingua, uma vez que o objetivo das imposi¢des pombalinas era, em grande parte, implantar uma
realidade linguistica compativel com a 6tica do colonizador, que facilitaria o dominio, que
possibilitasse o controle e que viabilizasse a interdigdo, o que s6 se tornara possivel por meio
de um imaginario linguistico constitutivo da realidade portuguesa como nagao.

No entretanto, hd nesse idedrio um efeito de permanéncia na base de formagao do
portugués brasileiro nos moldes em que se deu desde o inicio da colonizagdo e durante os mais
de duzentos anos em que os jesuitas permaneceram na colonia, uma memoria que se faz
presente mesmo diante da repressdo e que vai, de algum modo, solapando esse imaginario de
homogeneidade, de regularidade constitutivo do esbogo de lingua/nacao dos grandes impérios
europeus. Ou seja, ha consequéncias que escapam ao controle da politica linguistica instituida

pelo colonizador, conforme veremos a seguir.

3.2.2 Efeito de permanéncia da memoria no portugués brasileiro: implica¢des decorrentes da

colonizag¢do linguistica no Brasil.

Como ja mencionamos neste trabalho, a colonizag¢do portuguesa no Brasil se inicia com
a circulagdo de varias linguas no territorio colonizado, sobretudo de uma pratica linguistica
majoritariamente oralizada. Porém, o dominio do tupi pelos jesuitas, com o objetivo de facilitar
a inser¢ao dos nativos na f€ cristd, acabou por provocar uma grande popularizacao dessa lingua,
chegando a condigao de ser categorizada como “lingua geral”, estabelecendo uma certa unidade
necessaria ao convivio entre os habitantes do Novo Mundo. Diante disso, ¢ razoavel se presumir
que hd consequéncias marcantes na memoria linguistica colonial diante da imposi¢do via
decreto que instaurou o famigerado Diretério dos Indios em meados do século XVIIL
notadamente em dmbito discursivo.

Antes de adentrar a essa questdo, ¢ preciso entender que — em um dos pontos de
aproximacao entre Orlandi (2002) e Mariani (2004) — a acdo do colonizador brasileiro se deu,
preponderantemente, no entremeio de, pelo menos, duas identidades linguisticas diferentes: o
portugués e as linguas indigenas (de nossa parte, acrescentariamos as linguas africanas). Isso

quer dizer que a
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Colonizagao linguistica resulta de um processo histdrico de encontro entre pelo menos
dois imaginarios linguisticos constitutivos de povos culturalmente distintos — linguas
com memorias, histdrias e politicas de sentidos desiguais, em condigdes de producdo
tais que uma dessas linguas — chamada de lingua colonizadora — visa impor-se sobre
a(s) outra(s), colonizada(s). (MARIANI, 2004, p. 28)

Esse choque entre essas identidades linguisticas diferentes, portanto, vai criar
situacdes historicas singulares que instituem novas discursividades, condi¢des enunciativas
especificas e representativas do entrecruzamento cultural de seus falantes.

Dentre outras coisas, interessa-nos realcgar, diante dessas questdes apontadas, que o
percurso como se desenrolou o processo de colonizagio brasileira até o Diretdrio dos Indios,
ocorrido no século XVIII, instituiu uma identidade linguistica nacional baseada na diversidade
e em variedades que constituem uma pluralidade de falares, dando origem a uma memoria
linguistica longe de ser homogeneizada da lingua portuguesa no Brasil. Contudo, essa memoria
fica latente, recalcada, em decorréncia da imposi¢ao do portugués como lingua Unica a ser usada
na coldnia, em meados do século XVIII por Marqués de Pombal. Todavia, esse fato provoca
deslizamentos de sentido, estabelecendo novas formas de significagdo, contribuindo para a
especificidade da identidade linguistica que estava em processo de construcdo, a qual iria
fundar, posteriormente, o que denominamos, atualmente, de portugués brasileiro. Isso significa

dizer que

A lingua praticada nesse outro regime enunciativo realiza, deste lado do Atlantico, a
relacdo unidade/variedade: a unidade ja ndo refere o portugués do Brasil ao de
Portugal, mas a unidade e as variedades existentes no Brasil. E a unidade do portugués
do Brasil, referido a seu funcionamento historicamente determinado, é marca de sua
singularidade. Hd um giro no regime de universalidade da lingua portuguesa que passa
a ter sua propria referéncia no Brasil. A variagdo ndo tem como referéncia Portugal,
mas a diversidade concreta produzida no Brasil, na convivéncia de povos de linguas
diferentes (linguas indigenas, africanas, de imigragéo etc). (ORLANDI, 2005, p. 30)

Partindo desse pressuposto, entendemos que o processo de contencdo dessa
diversidade de falares, efetivado com a institui¢do do Diretorio, quando o portugués ¢ imposto
como lingua Unica a ser utilizada na Colonia, ndo ¢ suficiente para interromper a memoria de
formacao linguistica historicizada até essa época. Ao contrario disso, essa tentativa de
imposicao linguistica instaura novas condi¢des que irdo determinar a produgao de discursos
entrelacados por ambas as memorias (da lingua portuguesa e das linguas brasilicas). Com isso,
queremos dizer que a memoria das linguas brasilicas permanece e permanece em sua

constituicdo amplamente heterogénea, a qual, integrada ao portugués de Portugal, provoca



64

fissuras e descontinuidades na sua identidade, constituindo a base do que hoje denominamos de
portugués brasileiro.

Para demonstrar essa percepgao, partimos do pressuposto de que o Diretério dos indios
(1857) e a consequente expulsdo dos jesuitas do Brasil (1859) se enquadram, assim como a
colonizagdo, na categoria de um acontecimento — tanto discursivo como linguistico — nos termos
que mobilizamos anteriormente esses acontecimentos provocam repercussoes significativas nos
processos discursivos e linguisticos, causando resisténcias e produzindo rupturas em sentidos
ja sedimentados, abrindo caminho para novas formas de significagdes. Dessa maneira, ao
mesmo tempo em que se rompe com uma ordem discursiva ja estabelecida, d4 passagem ao
surgimento de outros discursos, em virtude das novas condi¢des discursivas instauradas naquela
conjuntura socio-historica.

Nesse caso, apesar da imposi¢ao da lingua portuguesa como lingua oficial, o processo
desencadeado por essa a¢ao ndo se deu nos moldes que se via na metropole, pois ha, do lado de
ca do Atlantico, distintas e singulares condi¢des de producdo que irdo direcionar a constitui¢ao
de uma memoria caracteristica do modo como historicizou a politica linguistica na colonia.
Desse modo, conforme reiterar Orlandi (2005) acerca dessa questdo, a ‘“materialidade
linguistico-histérica” nos mostra que estamos definitivamente diante de um novo padrao
linguistico, de uma lingua brasileira, com suas especificidades constitutivas. Com efeito,

acrescenta a autora que,

Se, empiricamente, podemos dizer que as diferengas sdo algumas, de sotaque, de
contornos sintaticos, de uma lista lexical, no entanto, do ponto de vista discursivo, no
modo como a lingua se historiciza, as diferengas sdo incomensuraveis: falamos
diferente, produzimos diferentes discursividades. (ORLANDI, 2005, p. 30)

Isso acontece porque, conforme nos revela Pécheux (2014b, p. 277), “ndo ha ritual
sem falhas”. Entdo, levando em conta que “A ordem da lingua e a da historia, em sua articulagao
e seu funcionamento, constitui a ordem do discurso” (ORLANDI, 2002, p. 69), o acontecimento
(discursivo e linguistico), como o Diretorio dos Indios, opera, na memoéria, um efeito de
permanéncia dos discursos, isto ¢, a0 mesmo tempo em que o discurso da proibi¢do se faz
presente, abre-se caminho para que o proibido se mantenha em evidéncia, ganhe passagem na
memoria e no historico, se colocando, por conseguinte, na condigdo de significar. Isso implica
dizer que o portugués, como objeto de imposi¢do, manteve-se preponderante nesse periodo pos-
Diretdrio, o que justifica afirmarmos que no Brasil se fala portugués. Independentemente disso,

ha elementos neste portugués que o faz ser diferente daquele que se fala em Portugal, e essa
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diferenca diz respeito ao modo como cada lingua foi historicizada, ou seja, “[...] se marcam
por se historicizarem de maneiras totalmente distintas em suas relacdes com a historia de
formagdo dos paises” (ORLANDI, 2002, p. 23), o que significa dizer ainda que “Falamos a
‘mesma’ lingua, mas falamos diferente” (ORLANDI, 2005, p. 30, grifo da autora).

Os efeitos decorrentes desses diferentes percursos de formacdo de cada lingua
explicam o fato de que h4, na realidade brasileira, uma disparidade entre o portugués-padrao
(constituido pela memoria do portugués de Portugal) e as variedades linguisticas (as quais estao
alicercadas nessa memoria de um portugués caracteristico da realidade brasileira). Além do
mais, acreditamos que as variedades de prestigio estdo nesse entremeio (entre o estigma e a
norma-padrdo), pois sdo, a nosso ver, uma tentativa de se aproximarem dessa lingua
padronizada, mas falham em seu ritual por estarem “contagiadas” por essa memoria especifica
da realidade brasileira. Isso justifica o fato de as variedades linguisticas se encontrarem,
conforme observamos em Bagno (2003b), situadas numa escala de valor que vai das mais
estigmatizas as mais prestigiadas, consequéncia imediata do fato de estarem (menos ou mais)
relacionadas a essa memoria oralizada do portugués brasileiro ou a memoria da lingua
portuguesa de Portugal, representada pelo imaginario de unidade linguistica.

Para justificar esse fato, retomamos Orlandi (2002) em seu empreendimento de
entender a questdo linguistica no processo de colonizagdo brasileira por meio dos discursos do
colonizador. Em razao disso, firma a autora — alicercada na noc¢do de heterogeneidade
discursiva relacionada a distin¢do entre “outro” e “Outro” e as implicacdes com as diferentes
formagdes discursiva — que a relagdo entre essas duas identidades linguisticas se da pelo fato
de que a heterogeneidade langca um “fundo falso” no idedrio brasileiro de lingua, instituindo
esse efeito de permanéncia da lingua do colonizador, ou seja, 0 “mesmo” comporta o “outro”
como fundamento de sua constitui¢do e de sua propria existéncia (permanéncia). Nas palavras

da autora,

o portugués-brasileiro e o portugués-portugués se recobrem como se fossem a mesma
lingua, no entanto ndo sdo. Produzem discursos distintos. Significam diferentemente.
Discursivamente ¢ possivel vislumbrar esse jogo de prestidigitacdo pelo qual no
mesmo lugar ha uma presenga dupla, de pelo menos dois discursos distintos, efeitos
de uma clivagem de duas historias na relagcdo com a lingua portuguesa: a de Portugal
e a do Brasil. Nos, brasileiros, ao falarmos o portugués estamos sempre nesse ponto
de disjun¢ao obrigada. (ORLANDI, 2002, p. 23)

Por outro lado, a dificuldade de se desvincular do imaginario europeu de lingua ira
refletir nas discussdes em torno de um pretenso estabelecimento de uma lingua nacional

propriamente brasileira que colocam em contraponto esses dois ideais de lingua. De regra, esse
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embate esta circunscrito, segundo Mariani (2008a), a trés concepcdes diferentes: uma que se
alia a perspectiva linguistica do colonizador; outra que a rejeita terminantemente em favor de
um purismo linguistico nacional; e “[...] a que, de modo critico, considera que ndo ha como
falar em lingua nacional ou em linguas nacionais sem considerar a memoria historico-politica
da lingua de colonizacdo em confronto com outras linguas” (MARIANI, 2008a, p. 74-75). Em
decorréncia desse fato, Orlandi (2005) afirma que hd um conflito, que perdura desde a
Independéncia, em busca de estabelecer juridicamente uma lingua nacional, pois, segundo ela,

até hoje nao se decidiu se falamos “brasileiro” ou “portugués”:

E os efeitos desse jogo politico, que nos acompanha desde a aurora do Brasil, nos faz
oscilar sempre entre uma lingua outorgada, legado de Portugal, intocavel, e uma
lingua nossa, que falamos em nosso dia a dia, a lingua brasileira. E assim que distingo
entre lingua fluida (o brasileiro) ¢ a lingua imaginaria (o portugués), cuja tensdo néo
para de produzir os seus efeitos. (ORLANDI, 2005, p. 29)

As nogoes de lingua fluida e de lingua imaginaria, formuladas pela autora (ORLANDI,
2002), dizem respeito a uma conceituacao dicotdmica que representa a relagdo entre um sistema
linguistico com regras criadas socialmente, portanto mais dindmico e aberto a mudangas, € um
sistema linguistico fechado, cujas regras pré-estabelecidas ndo sdo facilmente modificaveis; em
outras palavras, “A lingua imagindria € a que os analistas fixam com suas sistematizacdes ¢ a
lingua fluida € a que ndo se deixa imobilizar nas redes de sistemas e formulas” (ORLANDI,
2002, p. 22).

Essas nogdes tém de ver com a forma como se estabeleceu a politica linguistica no Brasil
desde o inicio da colonizacao, a qual produziu essas duas perspectivas de linguas bem definidas

e delimitadas uma da outra. Dessa maneira, informa a autora que definiu

[...] a lingua imaginaria como sistema fechado, normas, artefato do linguista (mas
também dos missionarios e outros assemelhados) ao passo que a lingua fluida ¢é a
lingua no mundo, sem regras que a aprisionem, lingua no acontecimento do significar
na relagdo de homens com homens, sujeitos e sujeitos. (ORLANDI, 2002, p. 13)

Partindo desse pressuposto, apesar de as concepgdes referentes a lingua fluida e a lingua
imaginaria, conforme propde Orlandi (2002), estarem essencialmente relacionadas a nogdo de
lingua em sua materialidade discursiva, podemos associa-las as no¢des de Bagno (2003b) a
respeito das terminologias sobre variedade linguistica no Brasil. Nessa condi¢do, enquanto a
lingua fluida se equipara as variedades sociais (estigmatizadas e de prestigio), a lingua

imagindria, por sua vez, corresponde a norma-padrao a qual, segundo Bagno (2003b, p. 81), “se
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encontra na estratosfera da abstragdo, do virtual [...] e exerce uma influéncia muito forte no
imaginario de todos os brasileiros”.

Levando em consideragdo o caminho que percorremos até aqui, sustentamos que a
questao da pluralidade linguisticas que temos hoje no Brasil, em vista da qual se concretiza o
preconceito linguistico, se explica pela forma como a identidade linguistica brasileira foi sendo
construida desde o inicio da colonizagdo. Desse modo, conforme assinala Orlandi (2002, p. 23),
“Sao muitas as consequéncias desse fato”, que irdo influenciar, diriamos nds, no modo como
se pensa a realidade linguistica atualmente no Brasil. Vejamos quais sdo elas.

A primeira consequéncia disso, apontada pela autora (ibid.), diz respeito a relagdo entre
escrita e oralidade, ja que, ao contrario do portugués de Portugal, que t€ém uma historicidade
intimamente ligada a escrita (do latim e do romance portugués), o portugués brasileiro, por seu
lado, historiciza-se no entremeio de uma pluralidade linguistica que, conforme ja mencionados
neste trabalho, caracteriza os dois primeiros séculos da coloniza¢do. Por exemplo, a lingua
geral, que, “[...] como sabemos, embora falada em todo o territério nacional nos séculos XVII
e XVIII, ndo se legitima pela escrita” (ORLANDI, 2002, p. 23-24), sobretudo em decorréncia
da interdi¢cdo operada por Marques de Pombal.

Além disso, a consequéncia mais tragica em torno dessa questao se manifesta no ensino

de lingua portuguesa na educagdo bésica brasileira:

Este fato, ndo visivel na historia gramatical, produzira no entanto efeitos importantes
na escolarizagdo em suas propostas de ensino de escrita (e de “fracasso” escolar): ha
uma oralidade que ndo se legitimara e que resiste a escolaridade. Nessa concepgao de
heterogeneidade linguistica, por mim proposta, este seria um de seus efeitos. A
compreensdo desse efeito apela a razdes historicas que fazem entrar em questdao a
materialidade mesma da lingua. (ORLANDI, 2002, p. 24, grifo da autora)

Isso posto, langando mao de uma perspectiva discursiva, que toma a lingua em sua
materialidade, ou seja, na forma como o discurso ¢ dado a significar pelos processos historicos
de constitui¢do, destacamos que a lingua usada no Brasil se constitui como elemento simbdlico
distinto da lingua usada em Portugal, mas sdo tomadas, afirma Orlandi (2002), como idénticas
em sua materialidade empirica, “Dai os equivocos. [Pois] A observancia da (mesma)
materialidade empirica ndo deixa ver (desconhece) a distinta materialidade historica”
(ORLANDI, 2002, p. 24).

A base do problema esta no fato de que o aluno ndo aprende porque o sujeito da
aprendizagem ndo esta inscrito no processo historico de constituicao dessa lingua e, portanto,

ndo faz sentido para ele esse conhecimento, pois esta fora de seu discurso, nao ha filiacdo a essa
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memoria e, assim, ndo significa (ndo faz sentido) em sua histéria (ORLANDI, 2002). O ensino,
nesse caso, se torna impossivel e, consequentemente, “o resultado ndo ¢ fracasso, mas
inconsisténcia histdrica, resisténcia ao que nao faz sentido” (ORLANDI, 2002, p. 28).

Como ja mencionamos, a maioria dos individuos mandados a coldnia era analfabeta,
criando uma cultura linguistica amplamente oral no territério. Por exemplo, na comunicagao
administrativa, como assinala Orlandi (2002), apesar de haver documentos escritos, as pessoas
nutriam maior confianga naquilo que lhes era repassado oralmente (ORLANDI, 2002, p. 28).
A despeito disso, o fardo da imposicao ideologica colonizadora age no apagamento dessa
memoria, 0 que gera esse impasse ao ensino atualmente, sobretudo no que diz respeito a escrita,
visto que se constitui como “Forte traco de nossa histdria cultural esse da tradigdo oral, que
mostra porque os brasileiros t€ém — diferentemente dos europeus — uma relagdo frouxa com a
escrita e um apego forte a oralidade” (ORLANDI, 2002, p. 28).

De nossa parte, destacamos que outro efeito resultante dessa questdo ¢ a formacao de
uma lingua caracterizada por uma ampla variedade linguistica que, como demostramos, tem
graus de estigma e prestigio variados, a depender da capacidade de autorrepresentacdo de cada
grupo de falante (BRAGNO, 2003b). Resultante da imposi¢ao do portugués como lingua oficial
em meados do século XVIII, essa memoria conflituosa do portugués brasileiro estabeleceu,
entdo, um ponto de divergéncia que, a partir dai, operou de forma a historicizar um imaginario
linguistico brasileiro dividido entre duas perspectivas: as variedades de prestigio (vinculada a
elite politica/econdmica e intelectual) e as variedades estigmatizadas (atrelada a populacao de
menor poder econdmico e, em boa parte, pouco escolarizada). Sobre esse aspecto, Mariani
(2008b) afirma que héa no Brasil uma contraidentificagdo de uma grande parcela da populacao

com o referido portugués oficial brasileiro, fazendo com que

Muitos brasileiros, entdo, ndo se identificam com o que ¢ chamado de lingua nacional,
ndo se identificam com essa representagdo que projeta um imaginario de unidade,
sentem-se excluidos e, como os enunciados atestam, acabam por introjetar um
preconceito contra seu proprio modo de falar. (MARIANI, 2008b, p. 34)

Contudo, conforme nos lembra Bagno (2001), a ideologia imperialista permanece
viva, mesmo com o fim dos grandes impérios colonizadores, no imaginario dos puristas e

“defensores” da dita lingua “correta”. Nesse sentido, afirma o autor que,

Tendo sido usada, porém, como instrumento de colonizacdo, de dominagao, de
controle, de imposicdo de um poder imperial, essa norma padrdo passou a ser
identificada como a lingua portuguesa, quando, de fato, ¢ s6 uma parte pequena dela,
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uma das inumeras combinagdes de regras permitidas pelo sistema da lingua.
(BAGNO, 2001, p. 49, grifo do autor)

Ou seja, a consequéncia principal do processo de colonizacao linguistica no Brasil se
expressa na propria constituicdo de nossa identidade linguistica nacional, que dicotomiza (pelo
menos) dois imaginarios linguisticos representativos de diferentes ideologias, sobretudo a partir
do acontecimento discurso denominado Diretério dos Indios: de um lado, tem-se a variedade
como aspecto constitutivo do contexto anterior ao Diretdrio e, de outro, a unidade linguistica,
que se firma enquanto discurso principal a partir desse acontecimento, a qual vai instituir a
gramatica normativa ¢ a norma-padrao enquanto mecanismos de sua expressao. Devido a esse
fato, entra no jogo ideologico a formagdo em termo discursivo das denominadas variedades, as
quais irdo se historicizar associadas justamente a questdes de valores sociais implicados nesse
processo de formagao identitaria linguistica, determinando o estigma e o prestigio relacionados
aos falares sociais, desencadeando o preconceito, a discriminagdo e a exclusdo social, nos
moldes em que presenciamos atualmente.

Realgamos ainda que, nesse intersticio de um pouco mais de meio século em que a
lingua do colonizador se fez permanecer enquanto discurso de unidade linguistica — do
Diretorio (1757) a Independéncia (1822) — trabalhou-se na tentativa de dissolver a memoria de
lingua que se instituiu desde o inicio da colonizagdo. Isso se fez tanto pela proibigdo em si
(decreto que instituiu o Diretério dos Indios), mas, também, por meio de outros mecanismos
1deoldgicos, como, por exemplo, o ensino do portugués, utilizando-se tanto de um aparelho
repressivo (proibi¢do), como de um aparelho ideologico de estado (ensino). Esse fato, se ndo
foi o bastante para estancar uma memoria linguistica anteriormente instituida, foi suficiente
para instaurar rupturas e criar outro imagindrio, um imaginario homogeneizado de lingua, que
ird influenciar nas aspiragdes de determinacdo de uma lingua nacional, sobretudo pela
confeccdo de gramadticas e de diciondrios de autorias brasileiras ainda no século XIX e,
posteriormente, no decorrer do século XX. Isso significa dizer que, “Nos siléncios impostos
pela colonizagdo, a imposi¢ao de uma lingua camufla a heterogeneidade linguistica e contribui
para a construcao de um efeito homogeneizador que repercute ainda hoje no modo como se
concebe a lingua nacional no Brasil” (MARIANI, 2003, p. 77).

Sobre esse aspecto, Orlandi (2002) propde uma reflexdo sobre a questdo linguistica
nesse entremeio da colonizacdo a independéncia, referente a “histéria do conhecimento
linguistico no Brasil”, colocando a gramatica como fator preponderante na “[...] historia da
constituicdo da lingua nacional” (ORLANDI, 2002, p. 123); em outras palavras, “No século

XIX, momento de ruptura com a filiagdo portuguesa e de filiacao das bases para a produgao das
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gramaticas brasileiras, os gramaticos asseguram nossa identidade linguistica, nacional, e
afirmam nossa identidade de cidaddo na sociedade brasileira” (ORLANDI, 2002, p. 192).
Contudo, ao mesmo tempo em que busca implantar uma unidade imagindaria de lingua,
a gramatica funciona como instrumento revelador da variedade linguistica, pela contraposi¢ao
discursiva. Nao ha como instaurar uma contraposi¢ao sem o objeto confrontado. Se a gramatica
(normativa), nesse aspecto, tem por fungdo, no pais independente, legitimar a lingua (padrao)
como unidade instituidora da nagdo, por outro lado ndo deixa perder de vista que essa
legitimagdo se faz necessaria diante de uma variedade que estd a todo momento na diagonal

discursiva, na esguelha de uma memoria interveniente na acao do processo de gramatizagao:

A gramatica, nessas condigdes, ¢ instrumento de legitimagdo, da foros de
universalidade, significa o direito & unidade (imaginaria) constitutiva de toda
identidade. Correlatamente, falar em usos variados ¢ defender “outra” lingua. E, desse
lado do Atlantico, uma vez conquistado o direito a unidade, de imediato se comeca,
de novo, a se reconhecer as variedades: a da relacdo com as linguas indigenas, as
linguas africanas etc. (ORLANDI, 2002, p. 128, grifo da outra)

Ja no século XX, com o Estado brasileiro constituido ¢ consolidado como nacao, a
gramatica passa a ser, entdo, segundo Orlandi (2002), apenas um meio de se manter a identidade
linguistica adquirida, sobretudo na incumbéncia de determinar “corretamente” o conhecimento
sobre a lingua, diga-se, lingua padrao. H4, a partir de entdo, uma profusdo de obras gramaticais,
com diferentes filiagdes teodricas, propondo “diferencas descritivas e analiticas; diferencas e
analise de frase e de seus complementos, distingdes que incidem sobre adjuntos e suas
descrigdes etc.” (ORLANDI, 2002, p. 192). Esse cenario vai resultar na proposi¢do da
Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB) no final da década de 1950, a qual firma uma
referéncia homogeneizada em bases terminoldgicas, operando um apagamento da “[...]
materialidade da fungdo-autor gramatico tal como se praticava no século XIX” (ORLANDI,
2002, p. 192).

Esse fato abre caminho para o estabelecimento da Linguistica no campo dos estudos da
lingua no Brasil. Com a consolidagdo do Estado brasileiro em termos linguisticos/discursivos,
juridico e politico, demanda um interesse voltado para a questdo cientifica, com objetivo de
fortalecer a identidade nacional e estabelecer um olhar otimista para o futuro da nacdo. Esse
estudo da lingua, que estava atrelado a uma questdo meramente gramatical no século XIX, passa
entdo a ter novas perspectivas, colocando em contraponto os sujeitos do conhecimento

linguistico em termos cientificos, momento em que “A relacdo ndo se faz mais entre os
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portugueses e brasileiros, mas, no Brasil, entre teorias cientificas a respeito da linguagem e
resulta na distingdo entre brasileiros e brasileiros” (ORLANDI, 2002, p. 192).

Isso implicard na relacdao, se nao antagdnica, por vezes, controversas, que se institui
entre Gramatica e Linguistica. Enquanto esta firma sua influéncia na constru¢do de um
conhecimento linguistico, ganhando prestigio com o status de ciéncia, a gramatica ganha funcao
no ensino escolar, sobretudo apds a imposicdo da NGB por meio de decreto estatal. Ainda
embasados em Orlandi (2002), observamos que a ambivaléncia estabelecida entre essas duas

vertentes e suas fungdes se firma na relagdo entre unidade e diversidade na lingua:

Temos como resultado, de um lado, o da gramatica, a institui¢do de uma terminologia
linguistica imposta por especialistas ligados ao ensino da lingua como lingua
nacional, oficial, servindo pois diretamente a uma politica da lingua, e, de outro, o da
linguistica, a elaboragdo de uma metalinguagem com fins explicitos de reflexdo,
estabelecendo um olhar tedrico em relagdo aos fatos de lingua e que também trabalha
a objetivagdo de uma lingua com sua unidade. (ORLANDI, 2002, p. 194, grifos da
autora)

A perspectiva gramatical até esse momento estd amplamente atrelada a Gramatica
Tradicional, notadamente a Normativa, o que a coloca numa posi¢ao divergente dos ideais
trazidos pela Linguistica, sobretudo no que tange a questdo da variedade linguistica no Brasil.
Nessa situacdo, enquanto se pode dizer que a Linguistica € correligionaria da lingua fluida, da
heterogeneidade e da forma variada como se estabeleceu a lingua brasileira; a Gramatica
Tradicional, por sua vez, esta afeicoada a lingua imaginaria, homogénea e afiliada ao ideal de
lingua do colonizador.

Enfim, ¢ nesse entremeio que buscamos colocar em discussdo a questao do preconceito
linguistico e seus efeitos no social, em vista dessas posi¢des tedricas que apresentam
concepgoes divergentes acerca da variedade constitutivas da lingua portuguesa brasileira. Dessa
forma, (re)pensar essas questdes ¢ importante, sobretudo para se propor encaminhamentos para
um ensino de lingua que contemple a realidade linguistica brasileira em sua dinamica de uso,

em seus diversos falares, como veremos na subse¢ao a seguir.

3.3 O ensino de lingua portuguesa na escola diante do preconceito linguistico no Brasil

Apos essa incursao no contexto historico e ideoldogico de como o portugués se constitui
como lingua nacional da nagdo brasileira, buscaremos entender, neste topico, as perspectivas
por tras do ensino dessa lingua materna nas escolas de educacdo basica do pais. Assim,

pensando em nossa finalidade neste trabalho, ¢ importante entender como as propostas de
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ensino de lingua para a educacdo basica estdo alicergadas em discursos que se afastam ou se
aproximam da ideologia do colonizador, o que pode sugerir a que medida suas posi¢des indicam
“[...] mudanga no regime de validade da lingua para seus falantes, produzindo nossa
legitimidade como sujeitos falantes do portugués em solo brasileiro” (ORLANDI, 2002, p.
138).

Entretanto, em consideracdo a teoria em que estamos ancorados para o desenvolvimento
desta pesquisa, a qual toma a lingua em sua materialidade, pensando o modo como o discurso
se torna apto a significar, com um apelo a historia e a ideologia, precisamos pensar o ensino
como parte da instituicdo escolar ¢ do modo como os sentidos estdo envoltos na sua
discursivizagdo. Diante disso, o que nos interessa, em todo caso, ndo é o ensino como pratica
em sala de aula, mas o ensino enquanto pratica discursiva, na qualidade de instituidor de rituais
e de sentidos que dao margens de existéncia a institui¢do escolar e, ai sim, sua pratica. Nessa
dire¢do, ndo podemos deixar de pensar essa instituicdo como um Aparelho Ideologico de Estado
(AIE), no sentido mesmo que propde Althusser (1980, p. 43), ou seja, uma realidade que se
apresenta ao observador imediato sob a forma institucional que se distingue das demais
institui¢ao pela sua especializagao.

Essa compreensao ¢ importante para este trabalho na medida em que nosso objetivo
maior esté alicercado na atividade pedagdgica em sala de aula do ensino basico. Desse modo,
buscando conhecer a maneira como estdo sendo discutidos e propostos, nas pesquisas
linguisticas, encaminhamentos didaticos para o ensino atual, nos dar condi¢des para analisar
criticamente os discursos forjadores do livro didatico em sua materialidade estruturada
discursivo-ideologicamente, sobretudo em face da questdo referente as variedades e o
preconceito linguistico no ensino de lingua portuguesa na educagdo escolar brasileira.

Partindo desses pressupostos, lembremos que um dos principais dilemas acerca do
ensino de lingua portuguesa hoje no Brasil diz respeito exatamente a questdo sobre o que
ensinar € como ensinar, ou seja, o embate discursivo, em suas variadas perspectivas
ideoldgicas, se da acerca dos conteudos a serem direcionados e das metodologias a serem
empregadas nas aulas, haja vista as tentativas de renova¢do das concepcdes e,
consequentemente, das praticas sobre o ensino de lingua voltado para educacao bésica brasileira
(SANTOS; SILVA, 2015, p. 242).

Dentre essa celeuma, destaca-se a polémica sobre ensinar ou ndo ensinar gramatica nas
aulas de lingua portuguesa. Engana-se quem acha que essa questdo j& estd superada, embora
profusamente debatida, pois, apesar de segmento de pesquisadores se aliar a posi¢do discursiva

de que o ensino de gramadtica deve ser parte integrante das aulas, resguardados o espaco e a
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prevaléncia de outros conteudos linguisticos (POSSENTI, 2012; SILVA, 2011), h4 quem se
posiciona no sentido de que esse ensino de gramatica ¢ supérfluo ou mesmo desnecessario
(BAGNO, 2003b). O fato ¢ que essa confusao acaba desencadeando incertezas no professor de
educagdo basica sobre o que de fato ensinar, qual pratica adotar no ensino e os procedimentos
corretos a serem empregados diante dessas ‘“novas” determina¢des sobre ensino de lingua
portuguesa (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 16), acarretando uma percepgao do professor
“[...] embaralhada entre velhas e novas concepcdes ¢ metodologias de ensino de Lingua
Materna” (SANTOS; SILVA, 2015, p. 260).

Se buscarmos amparo no modo como se historicizou a lingua e os materiais didaticos no
Brasil, entenderemos, conforme ja mencionamos neste trabalho, que a partir de meados do
século XVIII, devido a imposi¢ao do portugués como lingua oficial da colonia, passamos a ter
um ensino de lingua voltado inteiramente ao portugués padrao, isto €, o ensino estava orientado,
em grande parte, ao estudo da tradigdo gramatical. Por isso, € possivel dizer que,
“Historicamente, o ensino de portugués, lingua nacional, esta ligado a gramatica. A gramatica
¢, pois, a forma dominante de estudos da lingua na escola” (ORLANDI, 2002, p. 194).

A questao importante a se pensar, neste momento, ¢ sobre o que ensinar nas aulas de
lingua portuguesa na educagdo basica, uma vez que nao se dever priorizar metodologias que
abarcam apenas o estudo da graméatica normativa.

Pensando nisso, destacamos que nao ¢ de hoje que os discursos em torno dos estudos
linguisticos defendem que o ensino de lingua materna dever priorizar a variedade linguistica,
em vez de privilegiar um ensino meramente gramatiqueiro, desvinculado do contexto real de
producdo da lingua. Por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ainda na
década de 1990, embasados nas perspectivas cientificas entdo consumadas, propuseram praticas
pedagbgicas para o ensino de lingua nas escolas de educagdo bdasica que tinham como
metodologia a abordagem da variedade linguistica, tentando inverter a valoriza¢do exagerada
dada a gramatica normativa e conceder espago as variedades nao-padrao da lingua portuguesa
(BRASIL, 1998).

De outro lado, embora o discurso dos PCN esteja marcado por um olhar atento e
atencioso ao ensino da variedade linguistica, Possenti (2012) sustenta que o papel da escolar ¢
mesmo o de ensinar a lingua-padrao ou de criar condi¢des para sua aprendizagem. Isso quer
dizer que o posicionamento de uma parte das novas metodologias de ensino ndo se manifesta
pela necessidade de retirar da agdo pedagdgica o ensino da norma-padrao, mas tdo somente de
expandi-lo para abranger outras categorias da lingua. Ou seja, por entenderem que as criangas

ja chegam a escola com pleno dominio de uma ou mais variedade linguistica, aliam-se a posi¢ao
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de que, entre outras coisas, “[...] a fun¢do da escola ¢ ensinar o padrao, em especial o escrito”
(POSSENTIL, 2012, p. 32).

Além do mais, Possenti (op. cit.) acentua que ¢ um equivoco politico e pedagogico negar
ao aluno o conhecimento da lingua-padrao, a pretexto de um “pré-conceito” de que ¢ dificil
aprendé-la ou de que ¢ uma imposicao dos valores de um grupo a outro, haja vista que, diante
da evidéncia de que uma mesma lingua serve a diversas ideologias e a variadas fungdes, o
engano “[...] € o de ndo perceber que os menos favorecidos so tém a ganhar com o dominio de
outras formas de falar e de escrever” (POSSENTI, 2012, p. 18). Por outro lado, destaca o autor
(ibid.) que ¢ prescindivel o conhecimento de uma metalinguagem técnica para o dominio
eficiente de uma lingua. Isso implica dizer que o ensino de gramadtica na escola ndo ¢
indispensavel, uma vez que, para se saber uma lingua e suas regras, ndo ¢ necessario conhecer
tecnicamente sua gramatica, ou seja, saber analisé-la ou explicita-la. Tal entendimento advém
do imaginario de que a lingua falada precede a lingua escrita e, consequentemente, todos os
estudos pormenorizados de suas regras gramaticais, as quais se destacam em decorréncia do
prestigio a elas dadas e ndo pela funcionalidade comunicativa ou cognitiva. Como efeito,
“Nessa linha de valorizagdo social de certos indices, a ortografia funciona como um distintivo:
quem a conhece passa por sabido, quem nao a conhece, por incapaz (ndo apenas ignorante, mas
incapaz)” (POSSENTI, 2017, p. 560, grifo do autor).

Porém, em vista das determinagdes ainda prevalentes atualmente de que ¢ preciso
ensinar gramatica na escola, Possenti (2012) sugere que se deve, entdo, priorizar a variedade,
partido do ensino da gramatica internalizada, passando pela gramatica descritiva e chegando a
gramatica normativa, levando o aluno ao dominio das diversas regras a serem utilizadas nas
mais variadas circunstancias de uso efetivos da lingua. Nessa condigdo, a incumbéncia da escola
ndo € ensinar uma variedade em detrimento de outra, e sim criar as condi¢des necessarias para
que haja o aprendizado das variedades que o aluno ainda ndo domina, com aquelas que ainda
nao teve convivio ou proximidade, “[...] ai incluida, € claro, a que ¢ peculiar de uma cultura
mais ‘elaborada’” (POSSENTI, 2012, p. 83, grifo do autor).

Em suma, a proposta de ensino orientada por Possenti (2012), apesar de ndo negar o
ensino da norma-padrdo, consiste numa abordagem que prioriza a variedade linguistica,
sobretudo aquelas ainda ndo dominadas pelo aluno, sendo que a reflexdo deve ter preferéncia
sobre questdes de mera corre¢do gramatical. A importancia dessa metodologia de ensino esta
no fato de que que o aluno somente passa a ter consciéncia de sua identidade linguistica a
medida que comecar a conhecer sua variedade linguistica e a identificad-la como uma entre

outras, levando-o a se interessar por aquelas que ainda nao tem dominio (POSSENTI, 2012).
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De outro lado, Bagno (2001) questiona o fato de as pessoas passarem por todo o percurso
escolar (ensino fundamental e médio) e formagdo superior €, mesmo assim, ndo conseguirem
empregar “corretamente” as regras gramaticais que compde o padrdo da lingua portuguesa.
Conforme este autor, isso ocorre porque a norma-padrao se conflita constantemente com a
intuicdo linguistica das pessoas, inclusive dos falantes urbanos escolarizados, pois “[...] as
regras que a norma-padrdo cobra da gente ndo atendem mais as nossas necessidades e
expectativas de comunicagao, de interacao verbal, de atividade social por meio da lingua”
(BAGNO, 2003b, p. 81). Nesse sentido, 0o autor compara a norma-padrdo a uma espada que
paira acima das pessoas pronta para decepar suas cabegas, deixando de ser um mero mecanismo
de ordenagdo da lingua, passando entdo a ser “[...] um instrumento de opressdo ideoldgica, de
perseguicao, de patrulha social, de discriminacdo e preconceito” (BAGNO, 2003b, p. 82).

O imaginario de ensino de lingua evidenciado em Bagno (2003b) concebe a escola como
instituicdo educacional que precisa atender a um ideario de ensino desvencilhado
completamente da norma-padrao e da gramatica normativa enquanto objetos de abordagem. O
objetivo legitimo do ensino de lingua, segundo o autor, ¢ proporcionar ao aluno condi¢des para
que este amplie continuamente seu letramento, desenvolvendo as habilidades de leitura e de
escrita, fator essencial para que seja inserido na cultura letrada, fato este que se for realmente
implementado se promovera “uma verdadeira revolucao neste pais” (BAGNO, 2003b, p. 83).

De todo modo, o contexto escolar, em grande parte, tem ignorado ambas as percepgoes,
na manutenc¢ao de um ensino meramente tradicional, em virtude do qual atribui relevancia quase
incomensuravel ao ensino de gramatica, sobretudo da gramatica normativa, em detrimento da

diversidade constitutiva da lingua. Nesse caso, conforme destaca Waal (2009),

[...] a gramatica transforma-se em “algo” nocivo a aprendizagem, caracteristica que é
confirmada na pratica cotidiana em sala de aula, onde o objetivo do ensino da Lingua
Portuguesa tem se restringido ao ensino das estruturas e regras gramaticais da lingua,
ignorando seu principal objeto de estudo: a linguagem em suas varias formas de
comunicagdo e interagdo humana. (WAAL, 2009, p. 987, grifo da autora)

A verdade ¢ que o ensino de gramatica, nos moldes como vem sendo administrado em
sala de aula, tende a reforcar o preconceito linguistico, uma vez que desconsidera o amplo
cendrio das variedades linguisticas faladas em todo o territorio nacional. Por essa razao, Bagno
(2011) considera que a exacerbada resisténcia dos linguistas a readaptacdo de um espago para
o ensino de gramatica na educagao basica ¢ resultante do fato de que, “[...] ao longo do tempo,
o conhecimento mecanico da doutrina gramatical se transformou num instrumento de

discriminacdo e de exclusdo social” (BAGNO, 2011, p. 203).
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Com efeito, partindo do pressuposto de que o preconceito linguistico se expressa numa
posi¢do discursivamente “autoritaria, intolerante e repressiva” que impera ideologicamente
sobre as variedades estigmatizadas gerando discriminacao (BAGNO, 2011, p. 20), ¢
inconcebivel se pensar num planejamento educacional, no contexto brasileiro, que se feche
totalmente ao discurso sobre ensino de gramatica normativa ¢ da norma-padrdo da lingua
portuguesa. Esse entendimento € compreensivel pelo fato de que, conforme nos orienta Bezerra
e Reinaldo (2013), por mais que os procedimentos de ensino de gramatica tradicional — com
relevancia a nomenclatura e classificagdo gramatical — se dé numa perspectiva de analise
linguistica, “foram considerados insuficientes para o ensino de Lingua Portuguesa na escola,
quando seu objeto de estudo passou a ser o texto” (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 13).

Para além disso, defendemos a posi¢do de que uma das fung¢des do ensino de lingua
materna hoje no Brasil consiste no empenho constante em implementar metodologias que
consigam romper com o estigma social, sobre grupos historicamente marginalizados, que
estrutura e alimenta o preconceito linguistico. Para tanto, partimos da visdo de que € necessario
efetivar o ensino da variedade, criando um ambiente propicio ao debate critico e reflexivo em
torno dos diversos falares que constituem a realidade linguistica brasileira. Nesse meio, nao
negamos o fato de que vivenciamos um momento producente de pesquisas e discussdes que
colocam em debate novas ferramentas em buscam de suprir as necessidades tedricas e

metodoldgicas do ensino de lingua no Brasil, embora, em grande parte,

A realidade nos mostra as contrariedades existentes no sistema educacional, onde a
teoria defende e incentiva uma postura critica do educando frente aos contetidos e
metodologias, mas na realidade em sala de aula seu posicionamento ¢ praticamente o
contrario, ha um abismo entre a teoria e a pratica resultando no fracasso educacional.
(WAAL, 2009, p. 993)

Nesse mesmo caminho, buscando fomentar demandas e perspectivas de ensino de lingua
materna que impactam a educagdo basica, Possenti (2012) vai defender a necessidade de uma
“revolucao” das concepgdes que norteiam esse ensino atualmente, pois, conforme afirma o
autor, ¢ insuficiente “reparar” apenas alguns pormenores, incapazes de transformar para melhor
o ensino de lingua. Dessa feita, assinala em seu dizer que “[...] nada serd resolvido se nao
mudar a concep¢ao de lingua e de ensino de lingua na escola (o que ja acontece em muitos
lugares, embora as vezes haja discursos novos e uma pratica antiga)” (POSSENTI, 2012, p. 16).

Esse impasse reflete a forma como nossa memoria linguistica foi sendo constituida ao

longa desses mais de cinco séculos de relagdo com a cultura europeia. Em razao disso, Orlandi
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(2002, p. 29) considera que “a histéria do sujeito e da lingua” tem relagdo direta com a

“producao do conhecimento do sujeito sobre a lingua”, o que implica dizer que,

Se a questdo da oralidade — embora tenhamos, com o movimento de gramatiza¢do no
século XIX, legitimado nossa escrita e nossa escritura — permanece em um imaginario
mal resolvido, produzindo efeitos sobre a imagem que temos da escrita em nossa
sociedade, também a questdo da legitimag@o do portugués deste lado do Atlantico tem
sua histéria. (ORLANDI, 2002, p. 29)

Com isso0, nao ha como partir de um imaginario de ensino de lingua portuguesa tomando
como referéncia unicamente a lingua portuguesa de Portugal, isto €, querer implementar um
ensino de lingua baseado em uma homogeneidade imaginaria. E necessario que as propostas e
metodologias de ensino tenham compromisso com a diversidade linguistica do contexto
brasileiro, buscando fazer os deslocamentos sobre esse imagindrio linguistico colonizador,
vinculando a percepcao de lingua e de ensino de lingua a um imaginério que seja representativo
do contexto e da realidade brasileira. Por exemplo, os PCN a sua época, ja previam que o ensino
deveria ter uma base regional, exatamente para incluir essas diferengas, a variedade e as
especificidade de cada regido. O LD se apresenta como um dos caminhos pelos quais podemos
desestabilizar e descolonizar esse idedrio de ensino de lingua imperante na memoria sobre a

educacdo no pais.

3.4 Para efeito de continuidade

Pensando no percurso percorrido nesta secdo, podemos nos perguntar sobre o modo
como estas questoes estdo sendo propostas nos documentos oficiais sobre a educagdo escolar.
Nos referimos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que ¢ o documento normativo que
trata das questdes referentes a elaboracao dos curriculos escolares e das propostas pedagdgicas
para todas as fases da educagdo basica, seja ela publica ou privada. Analisar criticamente esse
documento ¢ fundamental para perceber suas posi¢des discursivas e entender em que medida
suas (im)posicdes podem contribuir ou obstaculizar as questdes que estamos discutindo neste

trabalho. E sobre isso que trataremos na secio seguinte.
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4 A VARIEDADE LINGUISTICA NA BNCC: PERSPECTIVAS SOBRE O
PRECONCIETO LINGUISTICO NO ENSINO FUNDAMENTAL II3

O funcionamento da educagdo institucional parte, inicialmente, de uma perspectiva
organizacional na qual o planejamento ¢ fator essencial para selecdo de contetdos e elaboracao
de materiais a serem destinados a sala de aula. Na realidade brasileira, essa organizagdo ¢
realizada por meio de instrumentos legais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
(LDB), a qual estabelece um conjunto de regras e principios que da sustentacdo aos
fundamentos da educagdo basica em ambito nacional. Mais recentemente, surge a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que, apesar de ser um documento curricular, estd
revestida de normatividade, uma vez que ¢ de observacdo obrigatéria na elaboracdo dos
curriculos e das propostas pedagogicas do ensino basico de todo o pais, visto que seu objetivo
principal ¢ definir “[...] o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educa¢do Bésica”
(BRASIL, 2018, p. 7, realce do original).

Contudo, ¢ preciso destacar a importancia e a necessidade de os diplomas oficiais
referendarem discursivamente o papel da educagdo escolar como meio de se combater as
diversas formas de preconceito e discriminacdo, considerando-se que a educacdo se apresenta
como a principal forma de se discutir os percal¢os que afligem a sociedade, sobretudo as formas
de intolerancias que levam a contexto de exclusdao social, uma vez que ¢ por meio do
planejamento educacional que essas diretrizes tém a possiblidade de serem implementadas no
ensino/aprendizagem. Por isso, espera-se encontrar na programacao nacional da educacdo —
neste caso, na BNCC — os encaminhamentos concernentes as diversas formas de preconceito e
discriminacdo que norteardo o planeamento do ensino local, especifico da realidade em que
cada unidade escolar se situa. No caso do ensino de lingua portuguesa, pressupde-se que haja
encaminhamentos que apontem dire¢des para a abordagem, ético e criticamente, de tematicas
referentes ao preconceito linguistico.

Assim, partindo de uma percepcdo funcional, alicercada na compreensdo tedrica de
mudanga e varia¢dao da lingua, esta secdo busca suscitar e ampliar os debates sobre a variacao
linguistica mobilizadas pela BNCC que possam servir de aportes para se discutir o preconceito
linguistico no ambito do ensino basico brasileiro. Para isso, recortamos e analisarmos alguns

dos posicionamentos discursivos da Basse cotejando-os com o posicionamento de outros

3 A primeira versdo desta se¢do foi publicada, em forma de artigo, na Revista Philologus (RPh), v. 27, n. 81, p.
2652-2669, 2021.
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documentos oficiais e das demandas académico-cientificas que fazem parte do acervo tedrico e
metodoldgico referente ao ensino de lingua em ambito nacional, sobretudo no que toca a
variedade linguistica e as diversas discussdes que a englobam. Essa percep¢ao ¢ importante
para este trabalho porque o LD, atualmente, precisa atender as determinagdes da Base em suas
propostas didaticas. Com isso, nas andlises desses materiais, como nos propomos a fazer, ¢
necessario levar em consideragdo que eles devem obediéncia ao imperativo do documento
brasileiro parametrizador da educagao basica, na sua incumbéncia de materializador do discurso
oficial sobre ensino.

Destarte, esta secdo estd organizada em duas partes principais: na primeira subsecao,
abordamos os discursos que influenciaram a elaboragdo da BNCC, buscando evidenciar os
pressupostos legais e ideoldgicos que deram base de ancoragem discursiva ao documento
parametrizado brasileiro da educacdo basica; na segunda, realizamos uma breve e rapida
analise, por meio de alguns recortes na parte referente ao ensino fundamental II, buscando

evidenciar as concepgdes sobre a variedade e o preconceito linguistico.

4.1 Pressupostos legais e ideolégicos de elaboracio da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ o documento oficial que estabelece uma
estrutura organizacional dos contetidos essenciais a serem direcionados a cada etapa da
educacdo basica, desde a educacdo infantil, passando pelo ensino fundamental, até o ensino
médio. Esse documento oficial estabelece um nicleo comum de aprendizagem em cada area de
conhecimento, definindo os conteudos a serem trabalhados e estipulando as habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos, numa escala de progressdao que vai se ampliando a medida que o
aluno avanga os anos escolares.

Com base nisso, faz-se necessario, de inicio, identificar e compreender os discursos que
afetam o imaginario instituidor desse documento, haja vista que o longo processo de elaboragao
pelo qual passou a Base se fez por meio de uma série de discussdes com diferentes sujeitos
debatedores, o que implica numa composi¢do atravessada por diferentes perspectivas
enunciativas, de variadas posi¢des discursiva, com manifestagdo de diversas formagdes
1deoldgicas enunciando por meio de sua materialidade linguistica. Iniciemos pelos pressupostos

legais, seguido dos pressupostos ideologicos de sua elaboragao.



80

4.1.1 Pressupostos legais de elaboracdo da BNCC

A base legal de criagao da BNCC advém tanto da Constitui¢ao da Republica Federativa
do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988), quanto da Lei de Diretrizes e Bases da educacao nacional
(LDB) — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRSIL, 1996) — como apresenta a propria
Base ao mencionar Os marcos legais que embasam a BNCC (BRASIL, 2018, p. 10). Conforme
prevé a LDB, em seu art. 26,

Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL,
1996, grifo nosso).

Todavia, a referida Lei retira seu fundamento de legalidade da Constituicao da Federal
do Brasil de 1988, a quem deve observancia, conforme a hierarquia das normas adotadas no
pais. Nessa direcdo, dispde a Carta Maior, em seu art. 210, que “Serdo fixados contetidos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito
aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Apesar de se referir
apenas ao ensino fundamental, a interpretacdo correta que se deve fazer atualmente desse
dispositivo ¢ que se refere a todas as etapas do ensino basico (infantil, fundamental e médio),
uma vez que, a época da elaboragdo e promulgacdo da Constitui¢do, somente o ensino
fundamental era obrigatdrio, determinacdo essa que se estendeu as demais etapas do ensino
basico apenas em momento posterior.

Sucintamente, sdo esses os fundamentos legais que deram base juridico-discursivo a
criacdo da BNCC. Todavia, no que se refere a questdes notoriamente ideologicas, € necessario
compreender que vivemos em um pais capitalista e que, apesar de uma propensao para atencao
as desigualdades sociais, representativo da ideologia politica social-democrata, os ideais de
governo ainda buscam atender a logica de mercado, a qual se entremeia por todas as agdes do
funcionalismo publico brasileiro. Isso significa dizer que nem mesmo a educagdo, em sua
organizac¢do funcional, estd imune a ingeréncia de dominio mercadologico na prevaléncia de

seus ideais para uma educagdo que atenda as suas demandas. E isso que discutiremos a seguir.

4.1.2 Pressupostos ideologicos de elaboracdo da BNCC

Segundo Gongalves e Deitos (2020), apoiando-se numa perspectiva marxista, que

reflete a sociedade nivelada pelos interesses das classes dominantes, revelam que “o discurso
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neoliberal das reformas educacionais, empreendidas ainda na década de 1990, continua presente
nas propostas curriculares e sdo observaveis na reforma apresentada pela BNCC, sobretudo no
que se refere as suas dez Competéncias Gerais [...]” (GONCALVES; DEITOS, 2020, p. 15-
16). A reflexdo apresentada pelos autores busca compreender, de forma ampla, as condigdes
em que a BNCC foi idealizada e desenvolvida, levando em consideracdo tanto as
discursividades de ambito internacional, a exemplo da Declaragdo de Icheon e Marco de A¢do
da Educag¢do (UNESCO, 2015) e o documento do Center for Curriculum Redesign (CCR,
2015) que estabelece a “Educacdo em quatro dimensdes: as competéncias que os estudantes
devem ter para atingir o sucesso’’; como, também, os pactos, os convénios e as convengdes de
ambito global, aos quais o Brasil se filia enquanto nacdo em suas relagdes do plano
internacional.

Em exame mais acurado, € possivel perceber que a BNCC retoma em suas consideragdes
diversas posic¢oes discursivas do Center for Curriculum Redesign — doravante CCR —, sobretudo
naquilo que se refere as quatro dimensdes por ele apresentadas para a educagdo, a saber,
“Conhecimento, Habilidade, Carater e Meta-aprendizagem”, as quais fazem parte, segundo o
instituto criador, do percurso educacional dos estudantes do século XXI, conforme se observa

na formulagao imaggética a seguinte, retirada do referido documento:

Figura 2 — Estrutura do Center for Curriculum Redesign (CCR).

Conhecimento

“0 que sabemos e compreendemos”

Interdisciplinaridade
Tradicional (por ex,, Matematica)
Moderno (por ex., Empreendedorismo)
Temas (por ex,, Alfabetizacao Global)

Habilidades

“Como usamos o
que sabemos”

Criatividade
Pensamento Critico
Comunicagio
Colaboragao

Meta-aprendizado
“Como refletimos e adaptamos”

Metacognicao
Mentalidade de Crescimento

Fonte: Center for Curriculum Redesign (CCR, 2015, p. 67).
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Conforme dispde o CCR (2015, p. 68), busca-se com essa estruturagdo um ideal
organizacional do contexto extenso dos objetivos educacionais atuais, elaborando um formato
simples e produtivo de se analisar o curriculo, servindo de guia contemporaneo acerca do que
¢ util e necessario estudar no século XXI. Além disso, destaca ainda que essas nogdes devem
ser aplicadas em conjunto, ja que “Na sala de aula, essas quatro dimensdes estdo entrelacadas,
e o aprendizado eficaz ¢ uma rica mistura de elementos de todas elas” (CCR, 2015, p. 67).

De modo igual, a BNCC propde um arranjo curricular baseado nos conhecimentos e
saberes escolares em estreita simetria com o idedrio algado nos discursos do CCR, com os quais
pretende desenvolver as habilidades especificas em cada area do conhecimento. Em razao disso,

dispde a Base que,

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas
a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteudos, conceitos e
processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas. (BRASIL,
2018, p. 28, grifos nossos)

As marcas linguisticas em realce nos evidenciam que o documento curricular brasileiro
(BRASIL, 2018) estd discursivamente afetado pelas nocdes internacionais sobre ensino e
educacdo perceptivel nas dimensdes conhecimento e habilidades, referente aos saberes e
competéncias a serem desenvolvidos pelo aluno na educagdo béasica. Em outras palavras, “[...]
o documento nacional esta estritamente articulado aos propositos e recomendagdes do CCR,
isto é, o discurso propalado pela BNCC ¢ reflexo das intengdes educativas do CCR”
(GONCALVES; DEITOS, 2020, p. 9).

Esses pontos de aproximacao entre BNCC e os discursos de documentos de cunho
internacional funcionam dentro de um contexto de globalizacdo do planejamento educacional
em que se almeja uma integracdo mundial das metas a serem alcangcadas em um determinado
periodo. Uma evidéncia desse imaginario global ¢ o Marco de A¢do da Educagdao 2030,
consubstanciado na Declaragdo de Incheon e marco de ag¢dao para a implementagdo do objetivo
de desenvolvimento sustentavel 4, a qual tem como objetivo central “Assegurar a educagao
inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos” (UNESCO, 2015, p. 29).

Como se pode ver, o “Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel — ODS”, definido pelo
documento da Unesco, revela uma posicao-sujeito orientada por um olhar humanista, inclusivo
e desenvolvimentista de educagdo, havendo um suposto empenho com perspectivas de ensino

global e abrangente, que se compromete, “[...] em carater de urgéncia, com uma agenda de
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educacdo Unica e renovada, que seja holistica, ousada e ambiciosa, que ndo deixe ninguém para
tras” (UNESCO, 2015, p. 7). Em consideragdo a esse aspecto tematico, as formulagdes
discursivas engendradas pela BNCC se movimentam buscando acomodar em seu dizer essa
posic¢do, apoiando-se “na ideia de que a educagao brasileira precisa voltar-se para a formagao
humana integral e para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, sendo as
competéncias uma necessidade para a composicao dessa agenda educacional” (GONCALVES;
DEITOS, 2020, p. 9).

O fato ¢ que esse discurso sobre ensino holistico, conforme se percebe no Marco de
Ag¢do da Educagdo 2030 (UNESCO, 2015), no contexto educacional para o qual ¢ direcionado,
esta alinhado a formagdes ideoldgicas inerentes as perspectivas discursivas do capitalismo, as
quais buscam criar estratégias que atendam as demandas de uma sociedade baseada na
exploragdo da mao de obra, ao diversificar o aprendizado para formar sujeitos aptos a
desenvolver as variadas fungdes exigidas pelos meios de produgdo. Essa concepgdo fica

evidente no documento da Unesco quando afirma que

O foco muito estreito em habilidades especificas para o trabalho reduz as habilidades
dos alunos de se adaptar as demandas em constante mudanga do mercado de trabalho.
Portanto, para além da aquisi¢do de habilidades especificas para o trabalho, deve-se
dar énfase ao desenvolvimento de habilidades cognitivas e ndo
cognitivas/transferiveis de alto nivel — como resolu¢dao de problemas, pensamento
critico, criatividade, trabalho em equipe, comunicagdo e resolucdo de conflitos —, que
podem ser usadas em uma gama de areas de ocupagdo. (UNESCO, 2015, p. 43)

Essa discursividade ¢ assumida e legitimada pelo CCR (2015) que, em seu dizer,
notadamente alinhado as concepcdes ideoldgicas capitalistas, acentua a necessidade de se
aperfeicoar as praticas, levando em conta os sistemas educacionais do mundo inteiro e os
diversos setores influentes e integrantes do mercado econdmico-financeiro ao qual se aplica.
Isso significa, na perspectiva discursiva desse documento, rediscutir os modelos de ensino-

aprendizagem, isto &,

Teremos que reavaliar com atengdo a relevancia do que ensinamos, organizar as
disciplinas tradicionais, adicionar disciplinas modernas relevantes e colocar énfase no
aprendizado mais holistico — ndo apenas no conhecimento, mas também nas
habilidades, carater e meta-aprendizado. (CCR, 2015, p. 46-47)

No que toca a BNCC (BRASIL, 2018), observa-se pontos de aproximacdo a esse
entendimento ao acentuar discursivizagdes que regularizam e legitimam esses enunciados
cristalizados nessa posi¢ao-sujeito, ao projetar um curriculo permeado pelo discurso sobre o

desenvolvimento de habilidades e competéncias, justificado no fato de ser o modelo
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implementado em diversos paises do mundo nas ultimas décadas. Em contrapartida, o
documento curricular brasileiro, afetado por esse imaginario, adere a essa concep¢do na

elaboragdo curricular do pais, afirmando que

E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da Organizagdo para
a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avalia¢do de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizagdo das
Nacgdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés),
que instituiu o Laboratorio Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacdo
para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol). (BRASIL, 2018, p. 13)

Nesse mesmo trajeto discursivo, o Marco de A¢do da Educag¢do 2030 assume que uma
peculiaridade representada pela agenda da Educagdo 2030 diz respeito a atengcdo em promover
uma educagdo que busque a prosperidade do ser humano, assim como o crescimento econdmico
sustentavel e o progresso social e ambiental com autonomia. Esse posicionamento, segundo o
texto, “estda embutido em sua visao holistica e humanista, que contribui para um novo modelo
de desenvolvimento” (UNESCO, 2015, p. 26).

Em razdo disso, Gongalves e Deitos (2020) ressaltam que a BNCC, ao se voltar a esse
direcionamento de formacao por competéncia, segue a tendéncia das avaliagdes internacionais
capitaneadas pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
notadamente a partir do final do século XX até os dias atuais. Isso significa dizer que a BNCC
ratifica, com sua proposta curricular, um ensino moldado pelas tendéncias de mercado, uma
vez que “A educacdo com base nas competéncias representa a nocdo ideologica de um
pensamento que visa moldar os individuos as exigéncias socioeconomicas” (GONCALVES;

DEITOS, 2020, p. 14).

4.2 Concepgoes da BNCC sobre variedade linguistica para o ensino fundamental:

propensdes frente ao preconceito linguistico

Ao se pensar sobre o ensino basico brasileiro, € preciso levar em conta diversos aspectos
sociais que estdo imbricados de forma quase imanente no ideario brasileiro e que precisam fazer
parte do planejamento organizacional das diretivas educacionais do ensino basico. Por exemplo,
as diversas formas de preconceitos que sdo reforcadas constantemente no contexto social em
que vivemos. Tais pressupostos requerem, para além das ac¢des de politicas publicas
amenizadoras, praticas educacionais que visem formar cidadaos (cons)cientes das diversidades

existente na sociedade atual.
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No que se refere ao ensino de lingua portuguesa, sobressai-se a necessidade de se criar,
no contexto de formagdo de criangas e adolescentes, um ambiente propicio para se discutir a
questao sobre o preconceito linguistico, considerando que o preconceito, qualquer que seja sua
forma de manifestagdo, decorre de opinides fundadas em discursos de desinformagao sobre o
que se pré-julga, ou seja, valora-se a memoria de um pré-construido discriminatério sem se
conhecer minimamente os fundamentos discursivos que deram origem ao fato ou objeto
negativado. A despeito disso, para que uma outra pratica discursiva se estabeleca e desestabilize
essas nogdes preconceituosas, ¢ necessario que os documentos balizadores da educagao basica
proponham essa discussdo, fazendo com que essa tematica seja inserida nos livros didaticos e,
por conseguinte, nas salas de aulas, apresentando alternativas discursivas aos discentes sobre a
diversidade inerente a todas as linguas e a toda sociedade.

Nessa direcdo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) representa para a
organizac¢do educacional brasileira o ultimo documento de grande impacto discursivo no que se
refere a estruturacdo das perspectivas didatico-pedagdgicas que propde os direcionamentos
pelos quais a acdo pedagdgica escolar deve se guiar. Por isso, a propria Base enfatiza que, para
além de buscar garantir um nicleo comum de aprendizagem, almeja-se que “a BNCC ajude a
superar a fragmentacdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de
colaboragdo entre as trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educagdo”
(BRASIL, 2018, p. 8).

Estruturalmente, no componente referente a lingua portuguesa para o ensino
fundamental, o qual é subarea da area de linguagem, a BNCC apresenta um delineamento
curricular com base nos objetivos de conhecimento € nas habilidades a serem desenvolvidas,
os quais sao desmembrados nos eixos tematicos: eixo de leitura, eixo da producdo de textos,
eixo da oralidade e eixo da andlise linguistica/semiotica (BRASIL, 2018). No que se volta aos
anos finais do ensino fundamental — objeto de nossa investiga¢ao —, a Base destaca a relevancia
de imersao do aluno, de forma critica, nos diversificados contextos comunicativos, ampliando
o namero de interlocutores, levando o jovem a desempenhar autonomamente as diversas

praticas de uso da lingua nos diferentes contextos sociais. Além disso, destaca a Base que,

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar
a participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens. (BRASIL,
2018, p. 67-68)
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Para melhor organizar nossos objetivos nesta subsecdo, dividimo-la em dois tdpicos,
nos quais faremos, inicialmente, consideragdes sobre a parte comum de lingua portuguesa
destinada a todo os anos do ensino fundamental para, entdo, na parte final, direcionarmos nosso

olhar criterioso ao topico relativo aos anos finais do ensino fundamental.

4.2.1 Parte comum de lingua portuguesa para o ensino fundamental

Percebe-se, em um olhar inicial, que a BNCC se empenhou numa tentativa de direcionar
o ensino de lingua portuguesa para o ensino fundamental buscando considerar as diversas
perspectivas tedricas/metodologicas referentes ao contexto de discussdes académicas e das
produgoes cientificas sobre o ensino de lingua no contexto brasileiro. Dessa maneira, dispoe a

Base que,

No componente Lingua Portuguesa, amplia-se o contato dos estudantes com géneros
textuais relacionados a varios campos de atuagdo ¢ a varias disciplinas, partindo-se de
praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliagdo dessas praticas,
em direcdo a novas experiéncias. (BRASIL, 2018, p. 136, grifos nossos)

O imaginario de ensino com base em géneros textuais dos diversos contexto de pratica
linguistica € correligionario de formagdes discursivas que evidenciam uma das tendéncias mais
bem aceitas no ambito das discussdes sobre o ensino de lingua portuguesa nas ultimas décadas,
o que, em relagdo a BNCC, “[...] da-nos indicios de que o trabalho com a variagdo linguistica
tera lugar privilegiado nesse documento normativo” (SANTOS; MELO, 2019, p. 126-127).
Essa perspectiva se junta ao ideal de que o ensino de portugués precisa partir de praticas de
linguagem das quais o aluno ja tem certo dominio para, entdo, ampliar seu letramento ao agregar
novas experiéncias, no contexto escolar, ao seu repertorio linguistico, o que representa, para
Possenti (2012), o real papel da escola, ou seja, “[...] criar condigdes para que os alunos
aprendam também as variedades que ndo conhecem, ou com as quais ndo tém familiaridade, ai
incluida, claro, a que ¢ peculiar de uma cultura mais ‘elaborada’ (POSSENTI, 2012, p. 83,
grifos do autor).

Com efeito, observa-se que a posicao discursiva da BNCC frente a esta questdo esta
marcada por discursos que defendem, de certo modo, um ensino de lingua portuguesa
comprometido com a variedade linguistica. A isso se acrescenta o fato de que a Base leva em
considerag¢do, em certos aspectos, os documentos e orientagdes curriculares ja produzidos e,
também, uma notavel preocupagdo em atualizar essas nogdes de acordo com os debates e

pesquisas mais recentes sobre o assunto. A esse movimento interdiscursivo, observa-se, ainda,
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uma articulagdo do referido documento para se aproximar do entendimento de linguagem como
parte de uma nog¢ao enunciativo-discursiva, acionamento de uma memoria fortemente marcada
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de que “A linguagem ¢ uma forma de agdo
interindividual orientada por uma finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se
realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos da sua historia” (BRASIL, 1998, p. 22; BRASIL, 2018, p. 67).

E perceptivel que o mais recente documento curricular brasileiro adota uma perspectiva
de ensino de lingua que leva em conta o texto como unidade de andlise, vinculando-o ao
contexto de realizacdo, nas atividades de leitura, escuta e producgdo textual. Nesse meio,
aproxima-se da noc¢ao de género discursivo, resgate de uma memoria que faz emergir o ideario
previsto nos PCN, como os diferentes modelos textuais em circulacdo no meio social e que sdo
mobilizados nas diversificadas atividades humanas com uso da linguagem. Sobre isso, destaca

a Base que

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das linguagens,
que, por sua vez, devem estar a servico da ampliacdo das possibilidades de
participagdo em praticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas.
(BRASIL, 2018, p. 67, grifo nosso)

A constru¢do desse imaginario opera um efeito de evidéncia de que o dominio de
variados géneros ¢ uma forma de ampliar o letramento linguistico do aluno ao inseri-lo nas
diferentes praticas e atividades sociais. Esse individuo versatil, contudo, espelha-se naquilo que
Gongalves e Deitos (2020) entendem como os fundamentos de um curriculo que precisa
“ajustar” o sujeito a cultura e ao mundo em que vive, conforme os ideais propalados pelo CCR
(2015). Ou seja, por tras desse discurso de versatilidade, “[...] falam mais alto as necessidades
(e instabilidades) do mundo da produgdo e se toma como principais objetivos de formacao do
cidaddo os de adaptagdo do homem econdmico, € ndao do homem sociopolitico”
(GONCALVES; DEITOS, 2020, p. 14). Como veremos mais a frente, a adogao de um discurso
marcado pela necessidade de ensino da norma-padrao (e pela gramatica normativa que dé base
de existéncia a essa norma) abre caminho para um ensino alicercado nas metodologias
tradicionais, baseadas na aprendizagem de regra e nomenclatura.

Assim, essa proposta de implementacao pela BNCC de uma metodologia baseada em
competéncias e habilidades representa uma tentativa de inovagdo sobre o ensino de lingua

portuguesa envolta dos denominados objetivos de aprendizagem, que visam ao
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desenvolvimento especifico para cada etapa do ensino, dentro de cada ano escolar. As
competéncias € habilidades sdo estruturadas pelos eixos de integra¢do, como mencionamos
anteriormente, algumas das quais advém de documentos curriculares anteriores. Os objetivos
do ensino tedrico e metalinguistico foge, em principio, a uma perspectiva instrumentalizada de
aprendizagem, “devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos estudantes
ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura e em produgdo) em
praticas situadas de linguagem” (BRASIL, 2018, p. 71).

Além do mais, dentro de cada eixo de integragdo trazidos pela BNCC, ¢ possivel
perceber, com certa regularidade discursiva, dizeres que contemplam a variedade linguistica no
ensino de lingua portuguesa. Um exemplo disso € o eixo da andlise linguistica/semiotica, que
tem por fim analisar/pensar sobre a atividade linguistica em contexto de realizagdo, o qual,
apesar de incluir elementos como gramatica, 1éxico, fonologia, norma-padrao e outras semioses,
a abordagem parte “[...] da reflexdo/andlise sobre/da propria experiéncia de realizacdo dessas
praticas” (BRASIL, 2018, p. 80), discurso esse que se filia aos ideais propalados pelas
demandas teorico-académicas atuais, pressuposto de possiveis inovagdes no ensino de lingua.

Ressaltamos que a abordagem referente aos textos orais pretende envolver componentes
tipicos da fala, incluindo, entre eles, a variedade linguistica (BRASIL, 2018). Essa
especificagdo remete, inclusive, a aspectos referentes a nogdes estilisticas, uma vez que “serdo
levadas em conta as escolhas de léxico e de variedade linguistica ou estilizacdo e alguns
mecanismos sintaticos e morfologicos, de acordo com a situagdo de produg¢ao, a forma e o estilo
de género” (BRASIL, 2018, p. 80).

Ainda nesse eixo tematico, a BNCC faz referéncia direta a questdo do preconceito
linguistico, destacando a variedade como atividade linguistica encontrada em todos os meios

sociais. Dessa forma, dispde a Base que

Cabem também reflexdes sobre os fenomenos da mudanga linguistica e da variagéo
linguistica, inerentes a qualquer sistema linguistico, e que podem ser observados em
quaisquer niveis de analise. Em especial, as variedades linguisticas devem ser objeto
de reflexdo e o valor social atribuido as variedades de prestigio e as variedades
estigmatizadas, que estd relacionado a preconceitos sociais, deve ser tematizado.
(BRASIL, 2018, p. 81, grifos nossos)

Parece-nos que, nesse caso, a Base se situa, de fato, na posi¢ao-sujeito da formacao
discursiva de documento oficial, enunciadora intermediaria entre aquilo que vem sendo
recomendado, ja ha décadas, pelas demandas académico-cientificas e a efetiva aplicagcdo desse

conhecimento no contexto de sala de aula, especialmente no que se referente ao preconceito
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linguistico e aos valores sociais atribuidos as diferentes formas de usos da lingua. Observa-se
isso nas marcas linguisticas assinaladas no seu modo de dizer, como as nomenclaturas
“variedades de prestigio” e “variedades estigmatizadas”, que entram na linha do discurso
(intradiscurso) por meio de um ja-dito recobrado pela memoria discursiva (interdiscurso),
resgatando, por exemplo, as distingdes terminoldgicas propostas por Bagno (2003b) sobre a
variacao linguistica no contexto académico.

Ademais, o documento curricular brasileiro se inscreve numa posi¢ao discursiva que
assume os fendmenos referentes a mudanga e a variagdo linguistica como aspectos intrinsecos
a toda e qualquer lingua, dando realce a questao dos valores sociais atribuidos as variedades
linguisticas, fato que ¢ determinante para o preconceito, entendendo que, devido a
discriminacdo, a abordagem dessa tematica na escola deve se d4 de forma reflexiva. Em vista
disso, Santos e Melo (2019) reconhecem que essa projecdo da BNCC, caso concretizada em
sala de aula, direciona o aluno a tomar “consciéncia”, progressivamente, da gradagdo de valores
atribuidos as variedades linguisticas, sobretudo ao preconceito e a discriminagdo com que sao
tratadas, sendo que “[...] esse uso ‘consciente’ e ‘reflexivo’ implica inserir esses alunos em
praticas de multiletramentos nos diversos campos de atuagao, tornando-os leitores e escritores
criticos” (SANTOS; MELO, 2019, p. 129-130, grifos das autoras).

A partir disso, cabe acrescentar que a BNCC, ao apresentar um quadro no qual se
encontram os conhecimentos linguisticos destinados ao ensino fundamental, propde, no

objetivo de conhecimento referente a variagdo linguistica, os seguintes direcionamentos:

Conhecer algumas das variedades linguisticas do portugués do Brasil e suas diferencas
fonologicas, prosodicas, lexicais e sintaticas, avaliando seus efeitos semanticos.
Discutir, no fenémeno da variacdo linguistica, variedades prestigiadas e
estigmatizadas e o preconceito linguistico que as cerca, questionando suas bases de
maneira critica. (BRASIL, 2018, p. 82-83, grifos nossos)

Em principio, destaca-se, na primeira FD, a indefini¢do e delimita¢do assentada pelo
pronome indefinido “algumas”, reducionismo, limitador da abordagem das variedades
linguisticas. Observa-se, por meio dessa marca linguistica, um efeito paradoxal sobre outras
marcas discursivas que vimos apontando sobre a Base. O efeito de sentido evidenciado € o de
abordagem das variedades linguisticas, mas de algumas somente. Abre-se, assim, para o ndo-
dito: por que somente algumas? Por que ndo todas? E o que mais serd implementado no ensino,
haja vista que apenas algumas das variedades serdo abordadas? Deparamos aqui com a nao

evidéncia do sentido, sua opacidade, direcionamento para o equivoco.
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A segunda FD desse recorte se movimenta discursivamente pelo resgate do pré-
construido, efeito da memoria discursiva, retomando a discussdo sobre prestigio/estigma com
que as variedades linguisticas sdo qualificadas no contexto social brasileiro. O processo
enunciativo funciona pela via interdiscursiva, tematizando essa problematica, por um
imaginario que busca problematizar no contexto educacional a questdo da marginalizagdo e
exclusdo social dos falantes das normas estigmatizadas, o que aponta para um ensino delineado
pela discussao sobre a questdao do preconceito linguistico.

Enfim, esse breve exame dessa parte geral sobre o ensino de lingua portuguesa da BNCC
nos revela que a tentativa de inovagdo curricular estd afetada por um imaginéario sobre as
praticas de ensino de lingua portuguesa pautado na reflexao sobre a lingua em seu contexto de
uso real, num esforco de suplantar as praticas do preconceito linguistico e de um ensino
centrado na gramaticalizagcdo dos conteudos. Esses direcionamentos dados pela BNCC, em
vista de seu carter esparso, precisam, para sua real implementagao, ser avolumados em sala de
aula, uma vez que a escola ¢ a “institui¢ao responsavel por promover essas reflexdes sobre a
dinamicidade da lingua, bem como fomentar atividades que possibilitem ao discente o contato
com as variedades linguisticas, a fim de expandir sua competéncia comunicativa” (SANTOS;
MELO, 2019, p. 117). A seguir, na analise da parte especifica do ensino fundamental II,
veremos como essa mengdo constante a norma-padrdo abre espaco para manutengdo de um

ensino nos moldes tradicionais.

4.2.2 Ensino fundamental: anos finais

No que se refere aos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), a BNCC considera
que esse estagio de ensino de lingua portuguesa se volta a ampliacdo da competéncia linguistica
do estudante, aprofundando conhecimentos ao dar continuidade a formagao escolar, buscando
sua autonomia, “na qual os jovens assumem maior protagonismo em praticas de linguagem
realizadas dentro e fora da escola” (BRASIL, 2018, p. 136). Nesse sentido, o objetivo tragado
pela Base atenta para maior envolvimento com os géneros textuais nos diversos ambientes de
realizagdo, “partindo-se de praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliagao
dessas praticas, em direcdo a novas experiéncias” (BRASIL, 2018, p. 136).

Essa perspectiva educacional observada no discurso da Base em suas tematizagdes
direcionadas ao ensino fundamental II ¢ atravessada constantemente por noc¢des de ensino da
norma-padrdo com forte apelo a metalinguagem, conforme podemos constatar no recorte a

seguir:
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[...] nos Anos Finais do Ensino Fundamental, os conhecimentos sobre a lingua, sobre
as demais semioses e sobre a norma-padrao se articulam aos demais eixos em que se
organizam os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de Lingua Portuguesa.
Dessa forma, as abordagens linguistica, metalinguistica e reflexiva ocorrem sempre a
favor da pratica de linguagem que esta em evidéncia nos eixos de leitura, escrita ou
oralidade. (BRASIL, 2018, p. 139, grifos nossos)

Dentre as posigdes-sujeito observaveis nessa FD, destaca-se aquela que remete ao
ensino da norma-padrdo, com remissdo explicita & metalinguagem, recobrando um aspecto
profusamente criticado nas pesquisas sobre ensino de lingua materna, o qual j& havida sido, de
certo modo, refutado pelo discurso oficial por intermédio dos PCN. Com isso, observa-se que
ha um declinio nos discursos sobre ensino de lingua portuguesa, o que aponta para acentuado
retrocesso na pratica educacional.

Como propomos mostrar, nestas analises, a BNCC retoma, em seu ato de enunciar, duas
posicdes discursivas divergentes, por vezes, antagonicas, representantes do embate ideologico
sobre o ensino de lingua: uma que retoma aspectos do discurso tradicional (FDT), marcada
pelas mengdes a norma-padrao e referéncias a metalinguagem, e outra que se orienta por um
possivel encaminhamento ao ensino inovador (FDI), o qual se marca principalmente pelas
referéncias aos géneros textuais e a variedade linguistica. E isso que fica evidente no recorte a

seguir acerca dos Objetos de Conhecimento sobre a produgdo de textos:

Textualizagdo, tendo em vista suas condi¢gdes de produgdo, as caracteristicas do
género em questdo, o estabelecimento de coesdo, adequacdo a norma-padrio e o uso
adequado de ferramentas de edi¢do. (BRASIL, 2018, p. 164, grifo nosso)

E perceptivel o esforgo da BNCC em reforgar um curriculo de lingua portuguesa para
os anos finais do ensino fundamental norteado pelos conhecimentos sobre lingua que leva em
consideracdo os géneros textuais, dando énfase aos géneros do campo jornalistico e aos
publicitarios, focando aspectos linguistico-discursivos que evidenciam 0s processos
argumentativos e persuasivos, abordando ainda questdes controversas como o discurso de 6dio
nas redes sociais (BRASIL, 2018, p. 139). Essas nog¢des evidenciam que, em certos aspectos, o
imaginario evidenciado nesse documento se encontra afetado por posi¢des discursivas que
remetem a um pretenso ensino de lingua de base inovadora. Em contrapartida, outro discurso
frequentemente reforcado pela BNCC diz respeito a abordagem da norma-padrdo, que tem
papel de destaque nas propostas de ensino de lingua portuguesa desse documento curricular,
demonstrando ndo se desvencilhar das prescricdes gramaticais, da memoriza¢do de

nomenclatura e de terminologia como procedimento didatico, o que remete a um ideario de



92

ensino de lingua marcado pela tradi¢do, evidenciando um discurso confuso e, por vezes,
contraditdrio do documento parametrizador da educagao bésica brasileira.

Sobre esse ultimo aspecto, resta-nos observar que, no que se refere a questao do discurso
de odio, a propria no¢ao de gramatica, da forma como ¢ adotada, subliminarmente, pela Base
(referimo-nos a gramatica normativa, evidenciada pela referéncia a norma-padrdo) traz em si
esse discurso discriminatério, segregador, sedimentando esteredtipos e normalizando a
violéncia simbolica em termos linguisticos, conforme propde Barros (2008) em estudo que
analisa gramaticas de lingua portuguesa para observar a forma como esses materiais produzem
e/ou reproduzem posicionamentos preconceituosos e atitudes intolerantes. Como ¢é possivel
depreender das nogdes proposta pela autora, o discurso de 6dio se faz numa relagdo de

identidade, entre o “eu” e o “outro”, na ndo aceitagao do diferente. Sobre isso, dispde que,

Em geral, o sujeito do 6dio em relagdo ao estrangeiro, ao diferente, aos “maus”
usuarios da lingua é também o sujeito do amor a patria, a sua lingua, ao seu grupo
étnico, aos de sua cor, a sua religido. E esse jogo entre o querer fazer mal aos diferentes
e o querer fazer bem a seus iguais que caracteriza o sujeito apaixonado intolerante.
(BARROS, 2008, p. 344, grifo da autora)

A gramatica normativa, conforme analisa a autora (op. cit.), representam muito bem
esse imagindrio de intolerancia as diferengas. Desde o primeiro manual de gramatica da lingua
portuguesa, no século XVI, as atuais gramaticas, editadas no século passado, t€m sido
veiculadoras de diferentes formas de preconceito. Mais recentemente, devido a uma
contraposi¢do discursiva sobre esse imaginario de “boa lingua”, notadamente impulsionado
pelos estudos linguisticos, fez com que houvesse uma relativa aceitacdo de certos usos
linguisticos até entdo marginalizados; mesmo assim, observa-se que, “No século XX, as
gramaticas claramente prescritivas, mas que aceitam um leque maior de usos diferentes,
contribuem para a construgdo e a divulgacdo do discurso racista atual, das diferengas aceitas,
mas segregadas, sem mistura” (BARROS, 2008, p. 344).

No que retoma a relagdo entre norma-padrao e variedade linguistica na BNCC, essa
dualidade instaura a heterogeneidade discursiva que se mostra evidente no posicionamento da
Base sobre ensino de lingua portuguesa, atravessado por diferentes posi¢des-sujeito, haja vista
que, a0 mesmo tempo em que assume aspectos de padronizacao da lingua, deixa marcado, em
seu dizer, posicdes que fomentam uma ativa abordagem da variedade linguistica, sustentando
um ensino de lingua portuguesa reflexivo, em “uma perspectiva de progressao de
conhecimentos que vai das regularidades as irregularidades e dos usos mais frequentes e

simples aos menos habituais e mais complexos” (BRASIL, 2018, p. 139).
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Essa dupla perspectiva adotada pela BNCC vai ao encontro de posicdes discursivas
aparentemente inovadoras sobre o ensino de lingua, como, por exemplo, a percep¢do de Santos
e Melo (2019), que, numa propensao sociolinguistica de considerar as diversas situagdes

comunicativas, propdem uma metodologia de ensino em que

[...] a lingua deixa de ser concebida como um sistema de regras categoricas e
invariantes, passando a ser entendida como um sistema que contém ndo apenas regras
categoéricas, como também regras varidveis, comportando os elementos internos da
lingua e os elementos externos a ela. (SANTOS; MELO, 2019, p. 119)

Todavia, como mencionamos anteriormente, a BNCC mobiliza o conhecimento sobre o
ensino de variedade linguistica para os anos finais do ensino fundamental alicer¢ado em seu
conjunto de competéncias e habilidades fincados como fundamento de sua constituicdo, fato
que colocar o documento curricular brasileiro em paridade discursiva com o Center for
Curriculum Redesign (CCR, 2015), em que, por tras desses enunciados sobre uma educacao
adaptavel as constantes transformagdes sociais, revela-se um jogo politico-discursivo guiado
pelas regras imperativas das atividades econdmicas em um panorama global. Esse
funcionamento discursivo € observado pelas marcas linguisticas enodadas na BNCC pelas quais
se verifica 0 modo taxativo com que ¢ apresentado o ensino da norma-padrao, sobrepondo-a as
demais variedades linguisticas, como fica perceptivel nas seguintes habilidades especificadas

pela Base:

Escrever textos corretamente, de acordo com a norma-padrio, com estruturas
sintaticas complexas no nivel da oragdo e do periodo. (BRASIL, 2018, p. 187, grifos
Nnosso)

Comparar o uso de regéncia verbal e regéncia nominal na norma-padrdo com seu uso
no portugués brasileiro coloquial oral. (BRASIL, 2018, p. 189, grifo nosso)
Comparar as regras de colocacdo pronominal na norma-padrdo com o seu uso no
portugués brasileiro coloquial. (BRASIL, 2018, p. 191, grifo nosso)

Esses trés enunciados evidenciam um imaginario de lingua e de ensino de lingua afetado
por formagdes discursiva do ensino tradicional (FDT), que d4 excessiva relevancia a norma-
padrdo, colocando-a como fundamento de exigéncia do ensino de lingua como um todo.
Observemos que, no primeiro enunciado, o modo como ¢ construido o dizer revela um efeito
de sentido de que “escrever textos corretamente” ¢ escrevé-los “de acordo com a norma-
padrdo”, um discurso que se mostra linguisticamente preconceituoso, por desconsiderar as
demais formas de escritas, como, por exemplo, a escrita veiculada em aplicativos de mensagens
instantaneas que, pela urgéncia e agilidade exigidas em suas condigdes de produgdo, requer

uma escrita completamente diferente da padronizada.
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No segundo e terceiro enunciados, a metodologia de comparagao entre duas normas,
que servem a condigdes de producdo discursiva diferentes, evidencia um imaginario de ensino
que nao encontra uma funcionalidade exequivel de aprendizagem, uma vez que nao ha
perspectiva critica ou de reflexdo sobre o uso linguistico nesse tipo de metodologia de
abordagem. Essas marcas evidenciam que o objetivo das comparagdes apresentadas nos
excertos acima se volta muito mais ao proposito de ensinar o “correto” (norma-padrao) do que
o de buscar perceber a lingua portuguesa em sua variedade (englobando o coloquial), nas suas
multiplas formas de realizagao.

Nesse aspecto, a BNCC retoma as posi¢des discursivas especificas das praticas de
ensino tradicional, profusamente criticadas, que priorizam uma norma em desfavor das demais,
direcionando-se a um ensino de lingua escolar que ndo reconhece as multiplas especificidades
do portugués. Conforme dispde Bagno (2005), esse modelo de ensino ndo reconhece as
singularidades das demais variedades que ndo a padrio, as quais, “[...] no mais das vezes,
quando mencionadas, se destinam a condenar os supostos ‘erros’ cometidos pelos brasileiros
ao falar/escrever” (BAGNO, 2005, p. 71, grifo do autor). E possivel dizer ainda que essa
posicado esta aliada ao discurso colonizador que, como destacamos na secao 3 deste trabalho,
tem como referencial a lingua imaginaria unicamente, de um portugués versado em normas
inexoraveis, desconsiderando, em contrapartida, toda a diversidade constitutiva da formagao
linguistica propriamente brasileira, isto €, a lingua fluida.

Por outro lado, observemos que o ensino da norma-padrdo estd sempre correlacionado
as nogdes inovadoras de ensino de lingua, encaminhamentos com pontos de aproximacao aquilo
que reivindicam as demandas académicos-cientificas sobre variedade linguistica e,
consequentemente, sobre estigma e preconceito linguistico, evidenciando o modo como o
discurso da Base ¢ engendrado de forma a justificar o ensino tradicional. Por exemplo, no
recorte a seguir, ainda no que se refere as habilidades, nos objetivos de estudos referente a

variagdo linguistica, a BNCC destaca os seguintes objetivos de conhecimento:

Reconhecer as variedades da lingua falada, o conceito de norma-padrdo e o de
preconceito linguistico.

Fazer uso consciente e reflexivo de regras e normas da norma-padréo em situagoes de
fala e escrita nas quais ela deve ser usada. (BRASIL, 2018, p. 161)

Discursivamente, dariamos que essa constru¢do enunciativa opera um efeito de
opacidade linguistica, jogando com o equivoco, com o mal-entendido, nessa relacdo em que

coloca a Base no entremeio discursivo da variedade linguistica e da norma-padrao. Observemos
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que, a0 mesmo tempo em que remete a um imaginario de ensino pautado pela variedade da
lingua e pelo preconceito linguistico, a Base retoma, em seu diem seu dizer, uma memdria sobre
regras gramaticais, enfatizando a posicdo discursiva da gramadtica autoritaria, baseada na
metalinguagem, o que dd margens ao retrocesso no ensino de lingua.

De todo modo, para além da énfase constante dada a norma-padrdo, ha orientacdes,
nessas duas situagdes enunciativas, voltadas ao curriculo escolar de reconhecimento da lingua
em seus aspectos diversificados, ou seja, um ideario sobre ensino que ndo se atém
especificamente a norma-padrao, mas, também, que busca conceder espaco as variedades,
sobretudo as estigmatizadas, dando visibilidade ao ndo prestigio, conforme sdo consideradas
no meio social em decorréncia de (im)posigdes preconceituosas sobre essas variedades. Como
mencionamos, esse efeito de sentido se manifesta pela construcdo linguistica do dizer,
sobretudo pela mobilizacdo da terminologia que remete ao jogo discursivo entre variedade
linguistica e norma-padrao.

Ainda em consideragao a esse aspecto, ¢ possivel afirmar que o discurso propalado pela
Base sobre o ensino de lingua portuguesa se encontra atravessado, com maior evidéncia, por
uma dupla perspectiva ideologica, abarcando uma acentuada énfase sobre a norma-padrao, mas
retomando perspectivas académico/cientificas acerca de um ensino de lingua que busca refletir

sobre as variedades em diversos aspectos. Porquanto, no ensino fundamental,

[...] a proposta é de que o ensino desse objeto de conhecimento, presente no eixo
Analise Linguistica/semidtica, ndo negue o sistema de normas ¢ de regras da norma-
padrdo, mas fomente, a partir dele, uma percepcao critica, parcial e reflexiva sobre a
tentativa de homogeneizacdo linguistica do Brasil. (SANTOS; MELO, 2019, p. 129-
130)

Em face do exposto, esse destaque dado a variedade linguistica, numa tentativa de se
reconhecer e desarticular o preconceito social sobre as variedades linguisticas estigmatizadas,
pode representar o direcionamento necessario para novas perspectivas de ensino de lingua na
educagdo basica. Nesse caso, ndo queremos dizer que a BNCC traz, em suas tematiza¢des, uma
proposta inovadora de ensino de lingua portuguesa, mas, sim, que ¢ possivel observar em seu
discurso meng¢des que se equiparam a nog¢des de ensino inovador, notadamente quando versa
sobre tematicas como variedade linguistica, géneros textuais e preconceito linguistico.

Contudo, apesar dessas pequenas mudangas representarem possiveis avangos para o
ensino da variedade linguistica, ndo significa que isso representa uma reformulagao do ensino
que leve a mudanca de paradigmas didatico-pedagdgicos, pois, conforme destaca Possenti

(2012), ndo adiante remedia causas especificas, € necessario se olhar para o todo, ja que “[...]
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nada sera resolvido se ndo mudar a concepgao de lingua e de ensino de lingua na escola (o que
j& acontece em muitos lugares, embora as vezes haja discursos novos e uma pratica antiga)”
(POSSENTI, 2012, p. 16).

Ainda em relagdo a isso, parece haver, segundo Santos ¢ Mello (2019), uma tentativa de
se ressignificar o ensino de lingua no Brasil desde a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) nos anos finais da década de 1990, empreendimento esse que vem sendo
sustentado pelos estudos que propdem incursdes tedricas de renovagao de ensino de lingua
materna. A proposta oficial aventada pela Base, destaca as autoras (op. cit.) com forte
embasamento sociolinguistico, busca formar pessoas (professores e alunos) capazes de refletir
sobre a lingua no contexto real de uso, dissociando-se de praticas do preconceito linguistico e
de um ensino nivelado por questdes meramente gramaticais.

A verdade ¢ que, passadas mais de trés décadas da publicacdo dos PCN, ainda nos
deparamos com problemas da mesma magnitude daquela época, como, por exemplo, os
questionamentos sobre o que se ensinar nas aulas de lingua portuguesa da educagao basica. O
ensino da variedade linguistica parecer ser uma realidade, a0 menos em termos tedricos. No
entanto, ¢ verdade também que, como vimos nas analises anteriores referentes 8 BNCC, a
existéncia quase obsessiva em real¢ar a norma-padrdo como fator determinante do ensino de
lingua — incluindo-se nesse meio, subliminarmente, a gramatica normativa, de cujos preceitos
se nutre a norma-padrdo — acaba por desviar totalmente o foco da variedade linguistica, se

levarmos em consideragdo que

Esse ensino deveria ser precedido pelo estudo da lingua em suas verdadeiras
condigdes de uso, com objetivo de proporcionar aos alunos o conhecimento e dominio
das diferentes formas de comunicagdo, incluindo as diferentes tipologias textuais
existentes e ndo apenas a norma culta e sua gramatica, para que no “fim do processo”
os mesmos sejam capazes de optar pela linguagem que mais se adapta a situagdo
vivenciada. (WAAL, 2009, p. 993, grifo da autora)

Por isso, ressaltamos que a versatilidade com que a BNCC apresenta o ensino de lingua
para os anos finais do ensino fundamental busca, por um lado, atender as demandas académico-
cientificas, objetivando ganhar legitimidades dessas perspectivas tedrico-metodologicas ao
retomar discursos inerentes as suas formagdes ideologicas, sugerindo, mesmo que
esparsamente, abordagem e encaminhamento sobre o preconceito linguistico. Por outro lado, a
prevaléncia discursivamente dada a norma-padrdo demonstra obedecer a conveniéncia
mercadologica, em um discurso de polivaléncia do ensino para satisfazer a versatilidade exigida

do individuo na sociedade atual, ou seja, “Atendendo aos imperativos do mercado, a atual
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reforma da Educa¢do Bésica, conforme apresentada na BNCC, parece traduzir os valores
essenciais para o século XXI nas dez Competéncias Gerais recomendadas [...]”
(GONCALVES; DEITOS, 2020, p. 8).

Por esse motivo, concordamos com Souza e Baptista (2017) quando afirmam que a

percepgao delineada pela BNCC

[...] estd inserida em um contexto em que se objetiva muito mais langar propostas
inovadoras nos documentos oficiais e alavancar indices e resultados de avalia¢des de
larga escala do que efetivamente garantir que escolas, professores e alunos sintam na
pratica os reflexos positivos de tais propostas. (SOUZA; BAPTISTA, 2017, p. 181)

Desse modo, notamos ainda que a proposto da BNCC, delineada em suas dez
Competéncias Gerais, busca formar um perfil de individuos aptos a desempenhar as diversas
atribuicdes atinentes as necessidades econOmicas/mercadologicas, ou seja, sdo 0s
conhecimentos essenciais para sobrevivéncia no novo milénio (GONCALVES; DEITOS, 2020,
p. 14). Isso se da pela proximidade discursiva da BNCC com os objetivos das percepgoes
internacionais, como ¢ caso do Center for Curriculum Redesign (CCR, 2015), do qual a BNCC
retira o alicerce de sua estruturagdo, sintetizado na triade: objetivos, competéncias e
habilidades.

Por fim, a nosso ver, as mudangas de percepcao sobre o ensino de portugués que sao
recepcionadas pela BNCC, ao postular, no delineamento de suas competéncias e habilidades na
atuagdo com a lingua, ndo sdo capazes de promover uma reeducacdo linguistica que afete o
ideario de ensino norteado pela nogdo dicotdmica entre “erro X acerto”; o que se espera de um
documento parametrizador como este € que aponte alternativas a composi¢ao curricular atual
baseadas em teorias respaldadas pelo meio académico e que contemplem a lingua em sua
multiplicidade, ou seja, a simples previsao de conteudos como alternativa ndo € suficiente para
desestabilizar o imagindrio sobre a homogeneidade linguistica, ¢ necessario, além disso,

implementar propostas didaticas para aborda-los eficazmente.

4.3 Para efeito de continuidade

Percebemos que os ideais mobilizados discursivamente pela BNCC estao, em boa parte,
alinhados as demandas do capitalismo, sobretudo ao do mercado de trabalho que exige pessoas
versateis para atender as suas necessidades de produtividade. Tanto ¢ assim que a questdo do

preconceito linguistico tem pouco espago nas proposi¢des enunciativas desse documento,
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fazendo referéncias esporadicas sobre suas ocorréncias, sempre secundarizado pelas enfaticas
referéncias dadas a norma-padrdo da lingua, com o fim de atender a postura desse documento
curricular de buscar legitimidade discursiva nas pesquisas cientificas mais recentes da area.

Em outro aspecto, ¢ manifesto o propdsito da Base de definir uma metodologia de ensino
pautada na variedade linguistica, no emprego dos géneros textuais/discursivos e na analise
linguistica como forma de refletir sobre as ocorréncias linguisticas nos variados ambientes de
realizagdo, o que, de certa forma, coloca esse documento aparelhado com algumas das
demandas académico-cientificas atuais sobre o ensino de lingua portuguesa. Entretanto, a
insisténcia em preceituar a necessidade de se ensinar a norma-padrdo, colocando-a quase
sempre em evidéncia em relagdo as demais variedades do idioma, causa, de certa forma, um
apagamento pelo referido documento curricular das variedades linguisticas historicamente
estigmatizadas.

Frente a esses aspectos, para pensarmos o modo como os discursos sobre a BNCC se
fazem presente no ensino de lingua, e ja mirando nossa se¢ao de analises, consideremos todas
essas discursividades que analisamos como sendo uma Formagao Discursiva Pedagogica. Com
base nisso, podemos dizer que essa FD se divide, primordialmente, em duas posi¢des-sujeito
bem definidas: uma que retoma o discurso tradicional de ensino de lingua (FDT), marcado pelo
viés da norma-padrdo e mesmo da gramatica normativa, € outra que pretende inovar esse ensino,
opondo-se a0 modelo tradicional (FDI), a qual se baseia em um ensino ancorado no género
textual com abordagem da variedade linguistica nos diferentes campos de dominio da lingua.
Como se vé, essas duas posigdes constituem formacdes ideoldgicas distintas e contraditorias.

Antes de passarmos a proxima secao, resta nos questionar, por enquanto, o que dessas
teorizagdes propostas pela BNCC pode ser objeto elegivel a integrar o livro didatico? E possivel
fugir de algumas de suas recomendagdes? E possivel implementagdes extra-Base que possam
aperfeicoar o arranjo de contetidos e as propostas de abordagens desses materiais? Por
enquanto, nao sabemos. O que sabemos ¢ que a BNCC precisa ser seguida nas propostas
curriculares nacionais. E o livro didatico, haja vista o seu rigoroso processo de escolha, amolda-
se, sobremaneira, aos discursos oficiais, de modo que sua elaboracdo pouco tem de ver com o
imaginario do sujeito autor desse material. E sobre esse material didatico que abordaremos na

proxima segao.
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5 O LIVRO DIDATICO COMO INSTRUMENTO MEDIADOR NO ENSINO-
APRENDIZAGEM: OBJETO HISTORICO E IDEOLOGICO DE ENSINO

O ensino/aprendizagem em ambito escolar ¢ um processo sistematico que se viabiliza
por intermédio de variados fatores e mecanismos os quais ddo suporte a efetiva acdo
pedagdgica. Além do elemento humano, dispde-se de diversos recursos acessorios que auxiliam
o trabalho educacional no contexto escolar e/ou fora dele. O melhor exemplo que se tem disso
atualmente ¢ o livro didatico (LD), que representa, na realidade brasileira, o principal material
didatico a disposi¢do do aluno e do professor, visto que ¢ um dos recursos pedagdgicos mais
utilizados, quando ndo o unico disponivel em muitas unidades escolares do pais (FREITAS;
RODRIGUES, 2008).

Em termos praticos, o LD se constitui de uma materialidade discursiva (seja
considerando seu aspecto linguistico, seja considerando seu aspecto multissemiotico) como
meio estruturador dos contetdos destinados ao ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
Bittencourt (2004) entende que o LD funciona como expediente organizacional e depositario
dos conhecimentos previstos nas propostas curriculares e das técnicas essenciais representativas
de determinada sociedade, realizando “[...] uma transposi¢ao do saber académico para o saber
escolar no processo de explicitacao curricular” (BITTENCOURT, 2004, p. 72).

Nessa mesma direcdo, Costa et al. (2017) atesta que o LD, para além de sua
tangibilidade concreta como material impresso, ¢ depositario dos saberes lecionaveis e guia
organizacional das propostas pedagdgico-curriculares, constituindo-se de uma fungao
assessoria ao trabalho docente. Em definicdo, “Ele ¢ um compéndio de conhecimentos
elaborado para ser utilizado em sala de aula, tanto pelo professor quanto pelo aluno, na busca
da promocdo da aprendizagem significativa” (COSTA et al., 2017, p. 3). Logo, o LD ¢
entendido como aparato pedagodgico que contribui ativamente com o desenvolvimento e
aprimoramento da atividade escolar, com consideravel auxilio ao processo educativo formal.

Em vista da perspectiva que adotamos neste trabalho, ancorada na AD, entendemos que
o LD se constitui como objeto historico e ideoldgico de ensino, cuja materialidade discursiva
representa os ideais preponderantes da conjuntura e das condi¢des discursivas de cada
sociedade em que ¢ elaborado e utilizado. Nesse caso, o importante ¢ entende como esse
material se discursiviza, ou seja, em quais condi¢gdes e para quem ele significa, na posi¢ao de
objeto simbolico de ensino/aprendizagem.

Diante disso, pretendemos, nesta se¢do, propor algumas discussdes sobre o uso do LD

na condicao de ferramenta pedagogica no ensino de linguas portuguesa, sobretudo no que toca
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aos anos finais do ensino fundamental. Para isso, dividimos a se¢d@0 em trés segmentos: na
primeira subsecdo, realizamos uma breve abordagem histéria do LD, procurando entender as
ideologias por tras de sua elaboragao, desde as primeiras manifestagdes discursivas em torno
das denominadas cartilhas, a consolidacdao do livro didatico propriamente dito, chegando aos
dias atuais com sua distribuicdo massificada no Brasil nos regulamentos do Novo PNLD,
implementado em 2017. Na segunda subsecao, propomo-nos a discutir a importancia do LD de
lingua portuguesas para o ensino escolar, ponderando entre criticas e enaltecimentos desse
material didatico em termos epistemologicos. Na terceira subsegdo, trouxemos a evidéncia
alguns dos discursos oficiais sobre o livro didatico no Brasil, norteando-nos por algumas
normas legislativas e pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).

Prosseguimos, na sequéncia, com a primeira subsecao.

5.1 O livro didatico: objeto historico e ideoldgico de ensino

Como resultado da funcdo que desempenha em nossa sociedade, o LD se funda em
discursividades que criam um objeto de valor social constitutivo das perspectivas ideologicas a
ele atribuidas pelos sujeitos que operam, em suas diversas finalidades, esse material. H4 ai um
elemento historicizado, visto que se consolidou, em sua funcao pedagdgica, no transcurso dos
anos, desde sua adogdo pelo estado brasileiro. Nesse sentido, todas as posi¢des, favoraveis ou
contrarias, favoreceram a constitui¢do identitdria e, por conseguinte, utilitaria do que temos
hoje inscrito nessa materialidade, ou seja, apos ser “[...] instituido oficialmente, esse recurso
didatico foi adquirindo fei¢des peculiares ao longo do tempo na medida [em] que ia atendendo
a publicos, interesses, ideologias e contextos historicos diferentes” (OTA, 2009, p. 2013).

Segundo Freitas e Rodrigues (2008), a origem do livro didatico [mais ou menos como
o conhecemos hoje] precede a invencao da imprensa ainda no século XV, quando os estudantes
universitarios europeus, diante da escassez de materiais, confeccionavam seus proprios livros
em forma de cadernos de textos, culminando, tempo mais tarde e com o advento da impressa,
nos primeiros produtos produzidos em série. Esse foi um periodo de transi¢do, sobretudo
decorrente dos ideais renascentistas, acarretando certo declinio nas concepg¢des da Igreja
Catolica e advento do protestantismo.

Partindo dessa perspectiva, o LD integra, atualmente, uma dimensdao importante da
cultura e da memoria social, estabelecendo-se, com tal, ao longo de varias geracdes, decorrente
das diversas mudancas sécio-histdrica e politicas, tornando-se hoje objeto de discussdo e exame

de pesquisadores, em variadas linhas tedricas, sobre sua utilidade e finalidade no presente
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contexto educacional brasileiro. Mesmo diante de diversos questionamentos, ¢ notorio, como
veremos neste trabalho, que o LD possui fun¢do de grande relevancia para o ensino, “[...] na
missdo de atuar como mediador na constru¢do do conhecimento” (FREITAS; RODRIGUES,
2008, p. 300).

Para Vieira (2017b), tanto o LD, quanto a escola constituem instancias de formagdo da
memoria social e, portanto, coletiva, tanto na manutencdo de um método de ensino, como na
construgdo de uma identidade conjunta dos profissionais desse segmento. O LD, nessa situagao,
¢ a base de manutencao e reproducdo dessa memoria na divulgagao dos saberes historicamente
constituidos e, portanto, “[...] a escola passa a ser vista também como um local de memodria,
responsavel pela transmissdo de uma cultura socialmente construida as novas geracdes, espaco
de encontro entre passado e futuro” (VIEIRA, 2017b, p. 17). Como veremos no tdpico a seguir,
a evolugdo do LD, desde suas primeiras manifestagcdes a sua consolidagao na atualidade do
ensino basico brasileiro, percorreu um longo trajeto por periodos de diferentes inquietagdes

histérico-sociais determinantes na formagao de uma memoria sobre esse material.

5.1.1 A origem do livro didético: ensino e institui¢do oficial

O livro didatico, considerando seu percurso de historicizacao iniciado ainda no século
XV, vem, ao longo do tempo, sendo ressignificado, ganhando novos aspectos, outros feitios e
diversificadas fun¢des no contexto escolar. Nessa conjuntura, “A cartilha, vista como primeiro
livro didatico no processo de escolarizagdo, foi tomada ao longo dos séculos como
imprescindivel para ensinar a ler e escrever, no processo de alfabetizacao” (VIEIRA, 2017b, p.
27). Um desses fatores que podemos citar ¢ a descentralizagdo de uma funcdo exclusiva do
professor como “fonte” do conhecimento, haja vista que o LD se apresenta como meio de
consulta e de verificagao do saber escolar.

Por outro lado, ainda se mantinha, nesse periodo (século XV), uma preponderancia da
acdo religiosa nas metodologias, na organizacao e na regulacao do ensino, ou seja, as ideologias
do ensino estavam fortemente arraigadas nos valores, nas doutrinas e nas convic¢des da fé
cristd. Conforme acentua Bairro (2017), apesar do surgimento da imprensa acarretar a
descentralizacdo da transmissdo do conhecimento pela Igreja, a instituicao religiosa ainda
mantinha, a época, forte influéncia na educacdo, determinando o que era certo ou errado e

colocando Deus como fonte da justi¢a. Além do mais,
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Nesse periodo, surge um dos primeiros manuais escolares que se tem noticia, “O ABC
de Hus”, escrito pelo pensador e reformador religioso Jan Hus. Esse livro apresentava
uma ortografia padrdo, com frases religiosas que iniciavam com letras diferentes. Era
uma obra voltada para alfabetizagdo do povo. (BAIRRO 2017, p. 2, grifo da autora)

Contribuindo com esse pensamento, Cagliari (2009) aponta que o ABC de Hus, um dos
primeiros materiais didaticos europeus, foi elaborado mediante trabalho criterioso, junto ao qual
prop0Os uma ortografia padrao para a lingua tcheca. O referido ABC, que surgiu nos primeiros
anos do século XV, destinava-se a alfabetizacao da populacdo em geral e se constituia de “um
conjunto de frases de cunho religioso, cada qual iniciando com uma letra diferente, na ordem
do alfabeto” (CAGLIARI, 2009, p. 22).

Ja no século XVI, destacam-se duas edigdes importantes no plano educacional. A
primeira ¢ a cartilha Bokeschen vor leven ond kind, publicada na cidade de Wittenberg, na
Alemanha, a qual, segundo Cagliari (2009), era composta pelo alfabeto e pelos Dez
Mandamentos, além de oragdes e algarismos; ou seja, estes materiais ainda se encontravam
fortemente influenciados por ideologias religiosas. A segunda foi a Cartilha de Valentin
Ickelsamer que, apesar das semelhancas com a primeira, incluia, em sua constitui¢do, gravuras
as letras do alfabeto. Esse formato de material didatico perdurou por todo aquele século e,
“Somente no século XVIII, apareceram as primeiras gravuras das letras iniciais, por exemplo,
aletra S com o desenho de uma cobra, a letra A com a figura de uma escada, etc.” (CAGLIARI,
2009, p. 22).

Foi, contudo, nesse periodo (século XVI) que o ensino, até entdo manifestamente
associado a uma ideologia religiosa, buscou se desvincular das concepgdes teocéntricas em uma
manobra rumo ao antropocentrismo, especialmente com o advento do Humanismo
renascentista. O LD, entdo, inserido nessa conjuntura, destinava-se as elites, tanto para a
burguesia como para o clero, sujeitos abrangidos pela acdo pedagdgica da €época. Observe-se
que a educacao estava fortemente vinculada as concepgdes ideoldgicas desse periodo historico,
em que o ensino buscava cumprir determinadas funcionalidades para além da aquisi¢do do

conhecimento:

Os burgueses frequentavam escolas, ndo somente para aprender a ler e escrever, mas
com a finalidade de ter um preparo maior e ascensdo para liderar, administrar e
subordinar os demais. O clero, por sua vez, dependia das letras para ler as sagradas
escrituras e transmiti-las, induzindo assim os que ndo sabiam ler, a ter uma crenca
maior em sua doutrina. (BAIRRO 2017, p. 2)

Com o surgimento do liberalismo ou, mais especificamente, das ideias liberais, no

século XVII, observa-se uma tendéncia a descentralizacdo da educacgdo, representada no
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pragmatismo da Diddatica Magna, de Comenius (1592 — 1670) com sua pretensdo otimista de
ensina tudo a todos. O “ideal pansofico” de Comenius estava alicer¢ado no método e almejava,
com isso, alcangar a todos, ou seja, observa-se, nesse autor, uma aspiragao humanista e anseios
democraticos por tras de sua concepgao. Segundo Pereira (2016), apesar de certa predominancia
religiosa, o trabalho de Comenius ¢ marcadamente influenciado pelo advento da ciéncia e pelas
ideias naturalistas, caracteristicas do século XVII, pretendendo uma sistematizagao inovadora
do contexto educacional fundada tanto na critica a educacdo escolastica, preponderante na
época, com também “[...] da busca de institui¢ao de uma nova forma de se pensar e fazer os
tempos escolares e o espago de conhecimento para todos, quando nao havia escolas publicas
como as da atualidade” (PEREIRA, 2016, p. 107). Além da Diddtica Magna, que tinha fins
mais tedricos, Comenius produziu outras obras notaveis, dentre elas, e com fungdo
eminentemente didatica, destaca-se o Orbis Pictus ou Orbis Sensualium Pictus (O mundo
Visivel em Gravuras), datada de 1658, que tinha como objetivo auxiliar no ensino de Latim
para criangas. Essa obra obteve boa aceitagdo na época, compondo-se de outras edi¢cdes, vindo
a ser publicada em vérias linguas e em diversos paises. A aceitabilidade desse material se deveu
ao modo inovador como foi elaborado a €poca, o qual se compunha de textos e ilustragdes, ou
seja, “[...] um livro de alfabetiza¢do em que as li¢des vinham acompanhadas de gravuras para
ajudar e motivar as criangas para os estudos” (CAGLIARI, 2009, p. 22).

Chegando ao século XVIII, sobressaem-se duas obras notaveis direcionadas ao auxilio
em sala de aula. Sao elas: Condutas das Escolas Cristds, de Sao Joao Batista de La Salles,
edicdo de 1702, e Ensino Mutuo, de 1789, de autoria de Jos¢ Hamel. Em termos conceptuais, a
primeira obra encontra-se profundamente marcada por discursividades religiosas, notadamente
pela ideologia cristd, perceptivel ndo somente pelo titulo da obra, como também pela formacao
do autor que, além de pedagogo, foi sacerdote da Igreja Catolica. Segundo Cagliari (2009), pela
andlise dessa obra, ¢ possivel perceber como se constituiam as escolas e as aulas naquele
periodo, as quais seguiam uma sistematizacgao especifica, divididas em trés segmentos de alunos

(principiantes, médios e avancados):

Para ensinar ortografia, o professor mandava os alunos copiarem cartas-modelo e
documentos comerciais para aprenderem, a0 mesmo tempo, coisas uteis para a vida.
Nesse modelo de ensino, aparece uma distin¢ao clara entre ler e escrever. A leitura
era dirigida para as coisas religiosas; a escrita, para o trabalho na sociedade.
(CAGLIARI, 2009, p. 22-23)

Segundo o autor (ibid.), esse paradigma de ensino, que teve inicio na Franga, espalhou-

se por diversos paises, especialmente em escolas comandadas por religiosos ao redor do mundo.
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A segunda obra — Ensino Mutuo — estava alicer¢ada na nocdo de solidariedade,
apoiando-se em uma metodologia de participacdo cooperativa, na qual os alunos que
apresentavam maior grau de conhecimento ensinavam aqueles que sabiam menos, iniciantes na
atividade de escolarizagdo. Por essa razao, essa sistematizag¢ao ficou conhecida como Mertodo
Miituo ou Método Lancasteriano. E importante citar que, nessa época, vivenciava-se o alvorogo
da Revolucao Francesa o que proporcionou alguns avangos no contexto educacional; entre eles,
destaca-se 0 maior compromisso com a escola, sobretudo com a alfabetizacdo de criangas
(CAGLIARI, 2009), acarretando uma remodelagem das escolas e dos materiais utilizados no
processo didatico, quando o ensino deixa de ser individual e passa a ser coletivo, iniciando-se

a configuracdo em que os alunos se posicionam em torno de lousas penduradas nas paredes:

O estudo foi dividido em ligdes, cada uma enfatizando um fato. O ensino silabico
passou a dominar o alfabético. O método do ba-bé-bi-bo-bu comegava a aparecer.
Com poucas modificagdes superficiais, esse tipo de cartilha iria ser o modelo dos
livros de alfabetizacdo. (CAGLIARI, 2009, p. 23)

Por ser coletivo, direcionado para turmas e nao individualmente, o Método Mutuo
garantiu que o ensino alcangasse uma quantidade notavelmente maior de alunos, diminuindo os
custos com a educagdo. Todavia, apenas as criangas de familias com determinado status social
frequentavam as salas de aula nessa época, enquanto “O povo simples e pobre continuava fora
da escola” (CAGLIARI, 2009, p. 23).

Com relagdo a lingua portuguesa propriamente dita, o primeiro material didatico de que
se tem referéncia € a Cartinha, de Jodo de Barros (1496 — 1571), publicada inicialmente no ano
de 1539. Conforme esclarece Cagliari (2009), esse ndo era um livro para ser utilizado em sala
de aula, visto que, a época, ndo havia escolas com incumbéncia de alfabetizagdo. Apesar disso,
era utilizado tanto para alfabetizar criangas quanto adultos. Além do mais, consoante Mariguela
(2011), h4a um entendimento, dentre os estudiosos desse autor, de que a referida obra seja a
primeira em termos pedagdgicos a propor uma didatica com elementos ilustrativos (figuras),
antecedendo inclusive a de Comenius (como ja nos referimos anteriormente). O certo ¢ que “A
Cartinha estrutura-se num enunciado didatico-pedagdgico, propondo de certa maneira, além de
uma iniciagdo doutrinaria, uma iniciagdo a leitura e a escrita da lingua mae” (MARIGUELA,
2011, p. 150).

Ainda quanto aos materiais didaticos em lingua portuguesa, merece destaque a Cartilha
Maternal ou Arte de Leitura, de Jodo de Deus, elaborada em 1875 e publicada em 1876 em

Portugal. Essa cartilha se propds a ser o resultado de uma busca por avangos nos métodos de
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alfabetizacdo da época, que pouco produziam resultados efetivos na aprendizagem. Conforme
o proprio autor, “[...] em vez do principiante apurar a paciéncia numa repeticdo nescia, se
familiarise com as letras e os seus valores na leitura animada de palavras ilegiveis” (DEUS,
1878, n.p.). Ainda sobre esse material, Magalhaes (2013) verifica que a Cartilha Maternal se
compunha de uma base linguistica impressa dispondo de relevantes aspetos filologicos e
gramatical, constituindo-se, assim, de um material de facil acessibilidade para o ensino de

lingua materna, ou seja:

Congregando o filoldgico, o impresso, o pedagdgico, a Cartilha Maternal surgia como
um método activo. Com recurso a dispositivos geometricamente arrumados, continha
uma gradagdo da complexidade e recriava um conjunto semantico representativo da
matriz linguistica ¢ de efeito multiplicador das aquisi¢cdes do aprendiz.
(MAGALHAES, 2013, p. 6)

Devido ao bom desempenho ¢ a boa recepgdo desse material didatico, foi levado a
diversas coldnias portuguesas, inclusive chegando ao Brasil em 1870, a qual, “[...] adotando o
método analitico, buscava romper com os métodos de marcha sintética até entdo difundidos nas
provincias” (VIEIRA, 2017a, p. 2310). Além desta cartilha, outros materiais didaticos de
origem portuguesa foram utilizados por muitos anos no contexto brasileiro, sobretudo no

periodo colonial, conforme apresentaremos no topico a seguir.

5.1.2 A histdria do livro didatico no Brasil: o ensino no Novo Mundo

O percurso historico de constituicdo do LD no contexto brasileiro estd profundamente
marcado pelo processo de colonizagdo e, consequentemente, pela imposi¢ao discursiva do
colonizador no territorio ocupado. Por isso, os materiais didaticos utilizados naquele periodo
correspondem a um imaginario de educacgdo representativo da ideoldgica do colonizador. O
ensino, no entanto, estava atrelado as causas religiosas, cujos “[...] professores alfabetizadores
eram os jesuitas que durante todo o periodo colonial, até 1822 dedicaram-se a duas tarefas
primordiais em nosso pais: a pregagdo da fé catdlica e o trabalho educativo” (VIEIRA, 2017b,
p. 28).

Por outro lado, segundo Costa et al. (2017), o percurso do LD no Brasil se iniciou

recentemente, sendo implementado nas escolas nos anos de 1920 com a criagdo do Instituto

4 Informamos que ndo ¢é de todo um equivoco por parte da autora afirmar que até 1822 o ensino esteve a cargo dos
jesuitas, pois, apear de estes haverem sido expulsos do Brasil em 1759, por Marques de Pombal, no periodo que
se segue até a Independéncia (1822), o ensino esteve, em grande parte, a cargo de padres sucessores e “herdeiros”
dos jesuitas, os quais professavam ideologias analogos as de seus antecessores.
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Nacional do Livro (INL) na década seguinte, o qual tinha como fung¢ao essencial elaboracao de
normas concernentes as politicas voltadas para o livro didatico. Além disso, a distribuigdo
desses materiais nas escolas publicas, conforme acrescentam os autores (ibid.), se iniciou
apenas na década de 1970, pela atuagao da Fundagao Nacional de Material Escolar (Fename).
Essa perspectiva historica, entretanto, diz respeito apenas ao LD como politica de estado, pois,
na qualidade de material didatico em si, sua trajetoria no Brasil se iniciou bem antes.

Conforme mencionamos, os primeiros materiais didaticos a serem empregados no
ensino brasileiro eram de origem portuguesa, haja vista o processo de colonizagdo instaurado
no século XVI. Como informa Vieira (2017b, p. 28), “A primeira cartilha que subsidiou o
trabalho do professor em nossas terras foi a de Jodo de Barros, publicada em 1540, e que esta
formatada nesse modelo das cartinhas.” Como vimos anteriormente, a Cartinha, obra de Joao
de Barros, inovou os métodos de alfabetizacdo da época ao propor uma metodologia que se
utilizava de ilustragdes para facilitar o ensinamento. O termo “cartinha”, diminuitivo de “carta”
e que deu origem a terminologia “cartilha”, se refere as primeiras formas de materiais impressos
com objetivo de alfabetizacdo no final do século XV e inicio do século XVI, material este que
se historiciza como recurso didatico imprescindivel ao ensino, notadamente no ambito da sala
de aula, como aporte transmissor do saber leciondvel e subsididrio de uma fungdo
historicamente legitimada e insculpida em um sujeito apto e habil ao exercicio da
responsabilidade de ensinar a ler e escrever (VIEIRA, 2017b).

Ainda sobre o LD no contexto brasileiro, ¢ fundamental ter em mente que estamos nos
referindo a um periodo em que os livros eram, em grande parte, objetos de censura, ndo somente
nas coldnias, mas também no proprio Reino portugués. Contudo, ha, no contexto brasileiro, um
processo de restricdo bem mais acentuado do que em Portugal, tanto em relagdo as obras, como
em relacdo a impressa. Dessa maneira, nos trés séculos de colonizagdo, verifica-se uma forte
supressao do saber académico no Brasil, principalmente pelas intervengdes ideologicas
efetivadas pela Igreja e pelo Estado, censurando livros, proibindo veiculos de imprensa e
interditando a difusdo dos textos classicos (CASIMIRO, 2005).

Em decorréncia disso, as primeiras formas de escolariza¢do no Brasil se dividiram entre
a fé catolica/cristd e o trabalho essencialmente educativo, os quais eram executados pelos
jesuitas (VIEIRA, 2017b). Para isso, utilizava-se, em boa parte, de materiais didaticos

(cartilhas) que desempenhavam ambas as fungdes, ou seja, além do ensino convencional,

Esses pequenos livros que reuniam o abecedario e o silabario traziam também como
recurso, para as primeiras leituras, textos do catecismo pois, associado ao processo de
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escolarizagdo, estava a meta da colonizagao, especificamente no caso da nossa escola
brasileira. (VIEIRA, 2017b, p. 28)

Nessa leva, a cartilha Nova Escola para Aprender a Ler, Escrever e Contar €
apresentada como o segundo exemplar de cartilha a ser utilizada no Brasil Colonia, a qual teve
sua primeira edicao impressa em Portugal no ano de 1722. Com autoria do professor e caligrafo
Manoel de Andrade de Figueiredo, essa cartilha, apesar de semelhante a outras contemporaneas
a ela (por exemplo, Breve Instruc¢am), apresentava um diferencial importante nos conteudos,
visto que “[...] eram menos dedicados ao ensino da doutrina e mais voltados para estética
caligrafica e para aprendizagem da aritmética” (CASIMIRO, 2005, p. 199).

Esse processo de colonizagao educacional por via da fé crista perdurou até 1822, quando
veio a Independéncia do Brasil. Isso se deu porque, mesmo com a expulsdo dos jesuitas por
Marqués de Pombal, no século XVIII, seus discipulos continuaram os trabalhos de
escolarizagdo e de expansao do cristianismo no Novo Mundo, mantendo ideais equivalente as
perspectivas educacionais da Companhia de Jesus.

Com a vinda de Dom Jodo VI para o Brasil, em 1808, presenciou-se uma consideravel
relativizagdo desse quadro de vedagdes, iniciando-se com a abertura dos portos as nagdes
amigas, marco fundamental de um momento historico de mudangas, que ficou conhecido como
Periodo Joanino, e contribuiu para circulagdo de conhecimento e bens culturais variados.
Outras medidas que favoreceram a cultura em geral e a cultura livresca em particular se fez
presente nessa €poca, como, por exemplo, a abertura da Imprensa Régia e a transferéncia da
Real Biblioteca de Lisboa para o Rio de Janeiro, a qual deu origem a atual Biblioteca Nacional.
Ademais, houve diversas medidas tomadas pelo entdo principe regente, que impactou “[...] os
setores da economia, da politica, da agricultura, com destaque para o ensino” (BOAVENTURA,
2009, p. 129).

Ainda nesse periodo, foram criados diversos cursos superiores, como o de Medicina, o
de Cirurgia, o de Matematica, o de Agricultura, suprindo demandas importantes de profissionais
nessas areas essenciais. Destaque-se que, com a instituicdo da formac¢dao em Medicina,
Inaugurou-se um novo momento para o ensino publico superior, visto que, até entdo, s6 havia

cursos superiores exclusivamente religiosos:

Além de cursos ¢ aulas, foi instituida a Biblioteca Publica com os livros, instrumentos
de Fisica e de Matematica que vieram de Lisboa, da biblioteca da Ajuda. Em 1811, o
conde dos Arcos, por seu turno, instalou a Biblioteca Publica na Babhia.
(BOAVENTURA, 2009, p. 138)



108

Esses acontecimentos foram determinantes para maior circulagdo de livros, sobretudo
com o inicio da Imprensa Régia, que viabilizou tanto a impressao de livros didaticos, quanto de
outros conteudos, a exemplo da filosofia aristotélica, obras poéticas e publicagdes diversas
(BOAVENTURA, 2009). Esse contexto desembocou na Independéncia em 1822, o que trouxe
uma certa mudanga na percep¢do de ensino, fato que refletiu significativamente na
popularizagdo dos livros didaticos no Brasil Império. Se no periodo colonial se presencia uma
forte proibicao da circulagao de livros no Brasil, no periodo imperial presenciou-se uma relativa
ampliacao, impulsionada pela tentativa de expansao da educacao e da cultura como um todo,
criando outras unidades de ensino, precipuamente as de nivel superior, na figura das

universidades:

[...] o Governo Imperial favoreceu a constru¢do de espacos de cultura e saber nas
diversas regides, possibilitando o acesso as instituigdes, com destaque para a educagéo
profissional com os cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais no ano de 1827, as
Academias de Medicina e Cirurgia na Bahia e no Rio de Janeiro em 1832, bem como
o surgimento de algumas escolas a exemplo do Liceu Imperial no ano de 1838, em
Sao Paulo, o Colégio D. Pedro II, a Escola Normal de Niterdi que expandiu-se para
outras localidades do Brasil. (SILVA; SOUZA, 2011, p. 70)

Dentre os materiais didaticos utilizados nesse periodo no contexto brasileiro, ainda vai
se observar o uso acentuado das cartilhas de origem portuguesa. Entre elas, uma que ganhou
destaque foi a cartilha Método portuguez para o ensino do ler e do escrever, de Antonio
Feliciano Castilho, publicada inicialmente em 1850. A obra representa o primeiro lancamento
do Método Castilho®, o qual buscou desenvolver técnicas e procedimentos para o
aperfeicoamento da leitura. Uma das particularidades marcantes dessa obra foi a utilizagdo dos
chamados “alfabetos picturais ou icOnicos”, empregados ainda na Grécia Antiga, cujas
caracteristicas vém influenciando materiais didaticos de alfabetizacdo até os dias atuais
(CAGLIARI, 2009, p. 24-25).

Outro material didatico de destaque, utilizado no Periodo Imperial, foi a Cartilha
maternal ou arte de leitura, de Jodo de Deus, com publicac¢do datada de 1875. Apesar da origem
portuguesa, a cartilha foi amplamente utilizada no Brasil naquela época. Seu procedimento
didatico consistia em escrever algumas letras em destaque no meio das palavras para que o
aluno aumentasse seu foco de atengdo nos conteudos (CAGLIARI, 2009). Destacamos ainda

que esse material comportava “[...] forte tendéncia para o privilégio da escrita sobre a leitura,

5 A segunda edigdo dessa cartilha, denominada Método Castilho para o ensino rdpido e aprazivel do ler impresso,
manuscrito, e numeragado e do escrever: obra tdo propria para as ecolas como para uso das familias, foi publicada

em 1853 em Lisboa (Cf.: CASTILHO, 1853).
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embora, no titulo da obra, haja um destaque a leitura. Essa cartilha foi, sem duvida, o modelo
para muitas outras que vieram depois e que chegaram até os nossos dias” (CAGLIARI, 2009,
p. 26).

Além do que mencionamos, a Cartilha maternal de Joao de Deus foi a primeira obra no
Brasil a propor aquilo que ficou conhecido como Método Analitico, o qual fazia um caminho
inverso ao Método Sintético. Sobrepujante até meados do século XIX no ensino brasileiro, o
denominado M¢étodos Sintético de alfabetizagdo propunha uma sequéncia didatica em que o
aluno iniciava com a aprendizagem do alfabeto, seguido da soletragdo e, posteriormente,
prosseguia com a silabagdo, os quais representavam uma escala crescente de dificuldade, saindo
das letras e chegando ao texto (CAGLIARI, 2009). Por sua vez, a perspectiva metodoldgica
proposta por Jodo de Deus (Método Analitico) se iniciava com o aprendizado de palavras,
seguido pela compreensdo das silabas e posterior assimilacdo das letras. Nesse aspecto, a
Cartilha maternal influenciou o surgimento de varias outras obras com a mesma perspectiva,
fundadas em caracteristicas peculiares as suas antecessoras, com metodologias diferenciadas
no modo de orientar o processo de alfabetizacdo (CAGLIARI, 2009).

Ainda no que concerne aos materiais produzidos no Brasil, destaca-se, nessa leva, a
Cartilha Nacional, de Hilério Ribeiro, datada de 1880. Segundo Vieira (2017a), Hilario Ribeiro
fundamenta a importancia de sua obra com o argumento de que € necessario substituir as
cartilhas portuguesas, utilizadas nas escolas brasileiras desde o periodo colonial, por materiais
produzidos no ambito do proprio pais. Essa ideia ganhou adesdo, sobretudo apds o autor colocar
em pratica seu método de ensino em uma escola do Rio de Janeiro, conseguindo bons
resultados, tornando-se o primeiro material didatico produzido por um brasileiro a ser utilizado
no ensino do pais (VIEIRA, 2017a).

Com o fim do periodo imperial e inicio da Republica, vivencia-se um momento
educacional tecnicista em que grande parte das instru¢cdes formais objetivava instruir pessoas
para o trabalho nas fabricas. Com isso, presencia-se um retrocesso quanto as determinagdes
legais sobre a educacao no pais, pois, se na Constituigdo do Império de 1824, foi estabelecida
a garantia de uma instrugdo primdria de forma gratuita para todos os cidaddos® (BRASIL, 1824),
tem-se agora, na Constitui¢do Republicana, uma omissdo quanto a esse aspecto importante.

Portanto, ressalta-se que a,

¢ Esclarecemos que o efeito de evidéncia que damos neste aspecto diz respeito a questdo legal, apesar de
compreendermos que had um apagamento das questoes reais de sua aplicabilidade, pois, a despeito do dispositivo
legal, sabemos que, na realidade, ainda se tinha uma educacdo que abarcava uma parcela bastante reduzida da
populagdo da época.
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Necessidade apontada desde o final do século XIX no Brasil, o processo de
nacionaliza¢do do livro didatico — produzido por brasileiros e adequado a realidade
brasileira — acompanha pari passu o anseio de organizacdo republicana da instrucdo
publica; e, simultaneamente, faz-se acompanhar do surgimento e da expansdo do
mercado editorial brasileiro, que na escola encontra espaco privilegiado de circulagdo
e publico consumidor de seus produtos. (MORTATTI, 2000, p. 41-42)

Nesse interim, sobressai-se no contexto educacional a obra Primeiro Livro de Leitura,
de Felisberto de Carvalho, com publicacdo datada de 1892. Essa obra ganha prestigio por
apresentar diversas finalidades, como, por exemplo, “Despertar no aluno o desejo de aprender
a lér [e] Facilitar-lhe de certa maneira a leitura, pelo exame prévio do desenho que precede cada
liccdo” (CARVALHO, [1892] 1911, p. 9). O livro com seu método inovador vinha substituir
seus antecessores, que eram, conforme o autor, demasiadamente falhos e chatos, o que causaria
o desinteresse da crianca (CARVALHO, [1892] 1911).

Ja no século XX e sob a égide da politica do café com leite, sobressai-se, dentre os
materiais educacionais, a Cartilha Analitica, de Arnaldo Barreto, publicada no ano de 1907, a
qual usava textos descritivos associados a imagens, pautando-se por uma didatica que associa
os sentidos a observagdo no processo de aprendizagem. E, ainda, a Cartilha do povo, de
Lourenco Filho, datada de 1928. Este autor, que fez parte do Movimento dos Pioneiros pela
Educagao Nacional, empregou, em sua cartilha, os denominados “métodos mistos ou ecléticos”
e os testes ABC, “[...] cuja finalidade era medir o nivel de maturidade necessario ao
aprendizado da leitura e da escrita, visando a maior rapidez e eficiéncia na alfabetizagdao”
(MORTATTI, 2000, p. 45).

A partir de 1930, presencia-se uma ruptura com o periodo denominado de Primeira
Republica, juntamente com a desarticulagdo da politica do café com leite. Inicia-se, entdo, a
Era Vargas, com a ascensdao do Governo Provisorio de Getulio Vargas, e inicio da Segunda
Republica. Em 1934, ¢ promulgada uma nova constitui¢do como marco inicial do governo
constitucionalista de Vargas, o qual duraria até 1937, quando hd um golpe de estado,
ocasionando o inicio do Estado Novo, um periodo ditatorial que perdura por mais de uma
década.

Alguns importantes acontecimentos na area da educagao sdo perceptiveis na Era Vargas,
sobretudo durante o governo provisorio. Dentre eles, destacamos a criagdo do Ministério da
Educagao e Saude Publica (1930); a Reforma do Ensino Secundério e do Ensino Superior
(1931); e a promulgagdo da nova Constituicao Federal (1934), a qual estabelece, ao menos em

termos discursivos, um ideério de educagdo global, ou seja, a educacdo como direito de todos
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e dever da familia e do Estado, posicdo esta que se encontra recepcionada na constitui¢do atual
do pais (Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988).

Outros episddios se notabilizaram pela relevancia social, como o “Manifesto dos
Pioneiros pela Educagdo Nova” (1932) e os “Projetos de reforma educacional oriundos da
sociedade civil”, os quais, apesar da importancia, ndo sdo empreendimentos advindos da
iniciativa publica, mas que apontam os discursos ¢ ideais aspiradores da educacgdo da época.
Nessa leva, em 1937, cria-se o Instituto Nacional do Livro (INL) por meio do Decreto-Lei n°
93, de 21 de dezembro de 1937 (BRASIL, 1937), entidade especifica que tinha como fungao
primordial colocar em pratica as politicas relacionadas ao LD, sobrelevando a legitimagdo e
impulsionando a produ¢do desse material pedagogico em ambito nacional.

Ainda nessa década, sob a alegacdo de proteger o pais do comunismo, Getulio Vargas,
com apoio militar, decreta o golpe de estado em 10 de novembro de 1937, dando inicio ao que
se intitulou de Estado Novo, na pratica uma ditadura, que perdurou por quase uma década,
quando foi deposto em 29 de outubro de 1945. Naquele mesmo ano do golpe, Vargas outorgara
uma nova Constitui¢do, com a qual determinou uma forte concentra¢ao de poder na algada do
Executivo Federal.

Apesar de a Constitui¢do de 1937 dedicar um capitulo inteiro a educagdo e a cultura (do
art. 128 ao 134), as obrigagdes do Estado com o ensino perdem boa parte de sua legitimidade
em termos constitucionais, pois, conforme se observa no art. 128, “A arte, a ciéncia e o ensino
sdo livres a iniciativa individual e a de associagdes ou pessoas coletivas publicas e particulares”,
cabendo ao Estado apenas “[...] contribuir, direta e indiretamente, para o estimulo e
desenvolvimento de umas e de outro, favorecendo ou fundando instituicdes artisticas,

cientificas e de ensino” (BRASIL, 1937, art. 128). Com isso, observa-se que

Desaparece a exigéncia de um plano nacional de educacdo. A obrigagdo do poder
publico €, apenas, para aqueles que demonstrarem insuficiéncia de recursos para se
manter numa escola particular. Nesse sentido, o ensino profissional passa a ser a
principal obrigac¢ao do Estado em matéria de educagao e destina-se “as classes menos
favorecidas” (artigo 129). (PALMA FILHO, 2010, p. 10-11, grifo do autor)

Ainda no que se refere a Era Vargas, presenciou-se uma acentuada inspe¢ao dos livros
didaticos, os quais eram submetidos a processo de avaliacdo antes de serem liberados para o
uso. Essa politica de avali¢do era realizada pela Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD),
sob as condi¢des estabelecidas pelo Decreto-Lei n® 1.006, de 30 de dezembro de 1938
(BRASIL, 1938). Nesse cenario, a CNLD exercia interferéncia direta sobre as Comissdes

Estaduais de Livros Didaticos (CELD), “[...] estabelecendo o controle politico e ideologico da
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producdo e distribui¢do de livros didaticos no pais pela ditadura Vargas” (SILVA, 2012, p.
808). Em consequéncia, impera nesse periodo uma forte inspecao e controle dos discursos no
meio educacional. Essa contenc¢ao do dizer representa o modo como o Estado, sobretudo em
periodos ditatoriais, intervém nas condigdes de produgao dos discursos, com a contengdo dos
modos de significar pela limitacdo de ocupagdo de certas posi¢des discursivas pelo sujeito em
variadas circunstancias sociais.

Assim, a tendéncia do Governo nacionalista de Vargas era o estabelecimento de uma
“nacao forte e unida” (SILVA, 2012), acarretando um processo de centralidade de varias
politicas publicas, entre elas as politicas educacionais. Para isso, fomenta-se o aumento da
producdo de materiais didaticos dentro do contexto nacional, ndo somente devido ao aumento
do prego de importacao, mas, principalmente, pela necessidade de controlar os discursos desses

materiais. Ainda conforme nos esclarecer Silva (2012),

A exigéncia politica de uma proposta “pedagogica” nacionalista aliada a queda da
Bolsa de Nova York, que gerou uma crise econdmica sem precedentes na historia do
capitalismo e elevou os custos da importagdo de livros, fomentou o desenvolvimento
da produgdo didatica nacional. Assinados, agora, por autores brasileiros, os livros
didaticos passaram a ser produzidos em larga escala. (SILVA, 2012, p. 808, grifo do
autor)

Dentre os materiais didaticos utilizados nessa época, temos algumas cartilhas que dao
importancia ao método analitico de alfabetizacdo, as quais ainda nutriam influéncia da Cartilha
maternal, a qual tem papel de relevo a partir da década de 1930, sobretudo com a
implementa¢do dos saberes de base psicologica como meio de auxiliar os testes de maturidade,
cujos resultados serviam para condicionar o processo educacional (CAGLIARI, 2009). No que
concerne a referida questdo, “Um exemplo tipico desse caso ¢ a Cartilha do povo (1928), de
Lourenco Filho, e o famoso Teste ABC (1934), do mesmo autor” (CAGLIARI, 2009, p. 27),
que tinha como fungao basicamente aferir o nivel de maturidade de cada crianga que adentrava
a escola para adequa-la a aprendizagem da leitura e da escrita.

Nessa leva, outras cartilhas se sucederam na defesa desse método, como, por exemplo
a Cartilha Sodré (1940), de Benedicta Stahl Sodré, e sua posterior concorrente, Caminho Suave
(1948), de autoria de Branca Alves de Lima, a qual propunha aspectos que retomavam o método
sintético, contrapondo-se as obras em circulagcdo na época, as quais ainda se comprometiam
com o método global ou analitico (CARVALHO; ROCHA; SANTOS, 2018).

Com o fim da Era Varga e o retorna a democracia, sobrevém a elaboragdo de uma nova

Constituicao (BRASIL, 1946), buscando, com isso, atender aos anseios da nova forma de
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governo entdo instituida, a qual buscou se orientar pelos ideais liberais e democraticos. Além
disso, a nova Lei Maior dedicou um capitulo especifico a educacdo e cultura (do artigo 166 ao
175), além de outros dispositivos que tocam, sobremaneira, as causas educacionais (PALMA
FILHO, 2010).

Fato importante acerca da Constituicao de 1946 diz respeito a liberdade de pensamento,

sem censura prévia, sacramentada no § 5°, do art. 141, conforme podemos presenciar a seguir:

E livre a manifestacdo do pensamento, sem que dependa de censura, salvo quanto a
espetaculos e diversdes publicas, respondendo cada um, nos casos ¢ na forma que a
lei preceituar pelos abusos que cometer. Nao ¢ permitido o anonimato. E assegurado
o direito de resposta. A publicacdo de livros e periddicos ndo dependera de licenca do
poder publico. Nao serd, porém, tolerada propaganda de guerra, de processos
violentos para subverter a ordem politica e social, ou de preconceitos de raga ou de
classe. (BRASIL, 1946, grifos nossos).

Destaque-se que, em vista dessa liberdade de pensamentos, a confec¢do e publicacao de
LD deixam de exigir o crivo ideoldgico do Estado. Além do mais, o art. 173, estabelece que
“As ciéncias, as letras e as artes sdo livres” (BRASIL, 1946), consubstanciando um dos aspectos
mais consistente de um estado democratico: a liberdade de opinido e a livre iniciativa artistica
e cientifica. Pega importante desses ideais democraticos havia sido antecipada no ano anterior
a publicagdo da Constitui¢do, por meio da elaboragdo e publicagdo do Decreto-Lei n° 8.460, de
26 de dezembro de 1945, o qual “consolida a legislacdo sobre as condi¢des de producdo,
importagao e utilizagdo do livro didatico” (BRASIL, 1945) cuja normas, em grande parte, sao
recepcionadas pela nova Constituigdo do ano seguinte.

Sdo esses, portanto, os preceitos balizadores pelos quais se guiaram as agdes
educacionais no periodo entre ditaduras, denominado de Republica Populista (1945-1964).
Nesse periodo, os livros didaticos surgem organizados em colegdes, tomando como referéncia
as politicas educacionais dos EUA e da Inglaterra que, a época, realizavam reformas
educacionais, buscando intervir nas deficiéncias prevalentes no ensino médio desses paises.
Partindo disso, no contexto brasileiro, “houve adaptacdo dos projetos curriculares, de maneira
menos intensiva no contexto escolar, com a cria¢ao dos kits escolares e a traducao de colecoes
dos livros didaticos” (PINHEIRO; ECHALAR; QUEIROZ, 2021, p. 5).

Pouco antes da ditadura militar, sobrevém a edi¢ao da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB), Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1960).
Atendendo as determinacdes da Constituicao Federal de 1946, essa norma educacional vinha
sendo discutida desde o ano de 1948, cujas linhas de debates “versavam sobre centralizacao e

descentralizacdo da educagdo, o ensino primario gratuito e obrigatdrio, gratuidade e escolas
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publicas nos demais niveis de ensino, bem como normatizacdo e regulamentacdo desta
obrigatoriedade” (SANTOS; PRESTES; VALE, 2006, p. 140).

Na década de 1960, e ja na conjuntura da ditadura militar, o MEC — que desde 1953
passou a se chamar Ministério da Educac¢ao e Cultura, adquirindo a referida sigla — desenvolve,
em conjunto com instituigdes de outros paises, varios debates acerca da fungdo do LD na
educacdo brasileira, colocando em pauta a regulamentacdo e o controle da elaboragdo desse
material pedagogico (PINHEIRO; ECHALAR; QUEIROZ, 2021), ainda sob a égide da
liberdade dada pela Constituicdo de 1946, conforme argumentamos anteriormente. E nesse

contexto que,

[...] em 1966, constituiu-se um acordo entre 0 MEC e a Agéncia Norte-Americana
para o Desenvolvimento Internacional (USAID) que permitiu a criagdo da Comissao
do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED). Porém, essa “ajuda” norte-americana
foi interpretada pelos pesquisadores da area da Educacdo como um mecanismo de
controle sobre o processo educacional no Brasil, tanto no ambito do mercado quanto
no da ideologia. (PINHEIRO; ECHALAR; QUEIROZ, 2021, p. 6, grifo dos autores)

Reforgando esse pensamento, Esquinsani (2019) afirma que a escola e os livros
didaticos instrumentalizaram os discursos do periodo militar, de forma que os discursos oficiais
buscavam legitimar o estado de excecdo por via da instituicdo escolar. Nesse periodo,
notadamente na primeira década do regime, avultou-se uma conjuntura discursiva, em diversos
meios de divulgacdo, que colocava a “intervencao” como forma de assegurar o bem comum e
manter a ordem social. No meio educacional, observou-se uma operacionalizacdo discursiva,
por meio da institui¢do escolar, de um “[...] cabedal ideoldgico que sustentaria o regime militar
na firme crenca da maioria da populacdo de que era para o seu bem e o bem do Brasil”
(ESQUINSANI, 2019, p. 117).

7 a Constitui¢do de 1967, a qual, em seu Art.

Trés anos apds o golpe, ¢ “promulgada
168, estabelece uma educagdo como direito de todos, a qual deveria ser implementada no lar e
na escola, asseverando a igualdade de oportunidade, devendo “inspirar-se no principio da
unidade nacional e nos ideais de liberdade e de solidariedade humana” (BRASIL, 1967). Sobre
esse assunto, os discursos propalados pela Constituicao de 1967 consagram diversas liberdades,
como, por exemplo, o inciso VI, do § 3°, do art. 168, que sacramenta a liberdade de catedra, e

o art. 171, o qual, recepcionando discursivamente a Constituicdo anterior, garante que “As

7O termo adequado para denominar a efetivacdo da juridicidade da Constitui¢io de 1967 seria “outorga”, visto
que se trata de um regime de excegdo autocratico. Contudo, como a referida Carta se autoproclamou “promulgada”
(enviesando os discursos, como foi tipico desse regime), costuma-se referir a ela dessa maneira, fazendo a
ressalvada observagao.
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ciéncias, as letras e as artes sdo livres” (BRASIL, 1967), perspectiva enunciativa que contradiz
a pratica nas diversas formas de opressdo, notadamente a da producdo artistica, que foi
atrozmente censurada durante esse periodo.

Esse horizonte discursivo de liberdade enunciativa muda de curso (ou coloca em
evidéncia seus verdadeiros fundamentos) no ano seguinte, com a expedi¢ao do Ato Institucional
n° 5, de 13 de dezembro de 1968, quando se tem a radicalizagao do autoritarismo em sua forma
mais extremista de opressdo, atribuindo-se uma série de poderes supraconstitucionais ao

regime. Em decorréncia disso, € como

Fruto do agravamento da situagdo de excecdo politica vivida pelo Pais, a Emenda
Constitucional n° 1, de 1969, alterou profundamente as disposi¢des relativas ao direito
a educacdo. Merece destaque a substituicdo da liberdade de catedra pela liberdade de
comunicagdo de conhecimentos no exercicio do magistério. (TEIXEIRA, 2008, p.
161)

Ainda em 1969, ¢ editado o Decreto-Lei n® 477, que proibe professores, alunos e
funcionarios das escolas de qualquer manifestacio de carater politico, determinando as
infragdes e estipulando as penalidades a serem aplicadas em caso de desobediéncia a essa
proibicdo (BRASIL, 1969). Essas determinac¢des evidenciam discursos condizentes com o
momento histdrico vivenciado, ja que, “Quem dita as regras no Brasil a partir de 1964, acaba
por prescrever as politicas educacionais e instaurar a vitoria das suas verdades nos mais diversos
planos e classes sociais através, também, da construcdo discursiva elaborada por meio da
educacao/escola” (ESQUINSANI, 2019, p. 119).

Nesse contexto de conturbacao social, € elaborada uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da educacao — LDB (BRASIL, 1971), publicada dez anos ap6s sua primeira edigdo, com a qual
se buscou instituir uma reforma do ensino de 1° e 2° graus. Entre as determinagdes da referida
norma, destaca-se a previsdo de um curriculo de nticleo comum em todo o territdrio nacional
(art. 4°), a obrigatoriedade do ensino de 1° grau para alunos dos 7 aos 14 anos (art. 20), a
profissionalizacao do 2° grau na qualificacdo para o trabalho (art. 1°) (BRASIL 1971). Outro
fator importante € a obrigatoriedade da Educacao Moral e Civica (EMC), constante do art. 7° da
referida LDB, colocando a EMC em pé de igualdade com outras disciplinas do curriculo, como
educagio fisica, educagdo artistica e programas de saude (BRASIL, 1971). E oportuno destacar

acerca deste aspecto que

A concepg¢ao dos militares sobre o que era educacio, moral e civismo logo ganhou os
contornos de uma pragmatica pedagogica centrada no controle dos individuos, de suas
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capacidades criticas e de suas articulagdes como legitimos membros do corpo politico
brasileiro. (CORREIA, 2007, p. 490)

Nesse periodo, ¢ notério que ha uma ampliacao da quantidade de alunos nas escolas, o
que, em contrapartida, provocou “[...] a necessidade de ampliagdo no oferecimento de livros
didaticos para o ensino publico” (PIMENTEL; VILELA, 2011, p. 7). Nesse caso, ter o aluno
na escola ¢ fundamental para os objetivos governamentais, pois se garante o proselitismo estatal

na absor¢ao de sues discurso, de suas ideologias, visto que,

[...] durante a Ditadura Militar, os objetivos escolares restringiam-se aos interesses
do poder dominante, pretendendo formar os cidaddos de acordo com a nova ordem
social. Uma das principais inten¢des destas obras de EMC [Educacio Moral e Civica]
era “moldar” o pensamento dos alunos de acordo com os principios do periodo
ditatorial. (ESQUINSANI, 2019, p. 137, grifo da autora)

Ainda nesse periodo, € criada, por meio do Decreto n® 77.107, de 4 de fevereiro de 1976,
a Fundac¢do Nacional do Material Escolar (FENAME), incumbida da execucao do Programa do
Livro Didatico (PLID), passando a desempenhar atividades relacionadas a edicao e distribuicao
de livros que, até entdo, estavam sob responsabilidade do Instituto Nacional do Livro (INL), o
qual, em decorréncia disso, fora extinto nesse periodo (BRASIL 1976).

Todo esse malabarismo em torno da educagao e, por conseguinte, do LD, ndo fora por
acaso, pois se sabia muito bem o poder que a instituicdo escolar tem em se prontificar como
Aparelho Ideologico de Estado. Segundo Esquinsani (2019), as praticas moralizantes
propagadas na escola pelo Estado representavam estratégias discursivas que visavam

influenciar a formagao ideologica a favor do regime militar:

Portanto, parece licito supor que um dos mecanismos mais intensos e com potencial
de penetragdo das propostas e posicionamentos ideoldgicos no ambito da escola era,
justamente, o livro didatico, regulado sobretudo a partir de 1966, quando o governo
militar cria o Conselho do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED)
(ESQUINSANI, 2019, p. 124).

Ja na década de 1980, e dentro de um panorama que j4 dava indicios da perda de forga
da ditadura militar, presencia-se uma série de criticas e debates, com maior intensidade, em
torno do ensino e do LD, sobretudo referente ao ensino de lingua portuguesa, que sofre
influéncia dos variados campos teodricos, acarretando uma mudanga de perspectivas
epistemolodgicas sobre o ensino em questao. Além do mais, questiona-se sistematicamente “[...]

anecessidade dos métodos e da cartilha de alfabetizacdo, em decorréncia da intensa divulgagao,
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entre nos, dos pensamentos construtivista e interacionista sobre alfabetizacao” (MORTATTI,
2000, p. 45).

Isso vai culminar, j& no periodo democratico, na criagao do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), por meio do Decreto n® 91.542, de 19 de agosto de 1985, “com a finalidade
de distribuir livros escolares aos estudantes matriculados nas escolas publicas de 1° Grau”
(BRASIL, 1985). Dentre as garantias trazidas pelo PNLD, destaca-se “[...] a participacdo dos
professores do ensino de 1° Grau, mediante analise e indicagdo dos titulos dos livros a serem
adotados” (art. 2°); atendimento das demandas de cada escola, da série, do curriculo e da regido
(art. 2°, § 1°); e “[...] a adogdo de livros reutilizaveis” (art. 3°) (BRASIL, 1985).

Logo em seguida, com a promulgacido da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988 (CF/88) que sacramenta, em termos juridicos, a retomada da democracia, veem-
se florescer auspiciosas perspectivas, em termos discursivos, na area da educagdo consignadas
no texto da Nova Carta constitucional. Naquilo que nos interessa neste trabalho, destaca-se a
inser¢ao da educacao no rol dos direitos sociais (art. 6°), sendo, portanto, assentada como direito

de todos (art. 205), dever do estado e da familia de presta-la, ou seja,

Abarcando e assegurando a inviolabilidade dos direitos e garantias fundamentais, esta
afirmando o alcance universal dos direitos humanos, transcendendo além do Estado,
dentre eles a educag@o, que, ao ser posta como um direito social de todos, confirma,
assim, o seu carater universal. (CAMARA, 2013, p. 11)

Constituido o Estado Democratico de Direito (BRASIL, 1988), sobrevém, em
consequéncia disso, nova expectativa de como se realizara a relacdo do Estado brasileiro com
a educacdo, sobretudo na elaboragdo dos materiais didaticos a serem desenvolvidos e
implementados no ensino. Com isso, depara-se com a necessidade de um novo instrumento
legal que viabilize os interesses e os valores democraticos consignados nos termos
constitucionais, entendendo-se por valores democraticos a relagdo mutua entre “[...] o
reconhecimento da igualdade, o respeito aos direitos humanos € a vontade da maioria,
legitimamente formada” (BENEVIDES, 1996, p. 231).

Surge, entdo, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 — que, segundo Silva (1998), foi formulada em um periodo
de turbuléncias politicas e sociais, de conflitos de interesses, em razao da instauragdao da nova

ordem juridica:

Grupos politicos disputavam o controle dos movimentos desencadeados nos
diferentes setores da Nagao. Valores eram revistos e a questdo dos direitos humanos
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ocupava lugar de destaque entre os interesses da época. As disputas ideologicas se
acentuavam e, sendo mais veiculadas pelos meios de comunicagdo de massa,
ofereciam maior visibilidade a luta de classes. (SILVA, 1998, p. 25)

A Nova LDB (BRASIL, 1996a) propde alguns direcionamentos acerca do LD como,
por exemplo, a previsdo de producdo e distribuicdo de material didatico adequado (art. 32, §
6°). Essa previsao ¢ implementada como dever do Estado, conforme se observa a seguir

consignado no inciso VIII do artigo 4° da referida Lei, dispondo que:

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado mediante a
garantia de:

[...]

VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo basica, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a saide (BRASIL, 1996a, grifo nosso).

Acerca desse dispositivo, faz-se necessario informar que a Lei n°® 12.796, de 2013
(BRASIL, 2013) alterou a redagdo do inciso VIII, acrescentando “todas as etapas da educacao
basica” como finalidade da assisténcia estatal, uma vez que a previsao inicial era apenas do
ensino fundamental. Observe-se que a perspectiva discursiva manifestada nesse excerto eleva
a importancia do material didatico ao colocé-lo em pé de igualdade com outros direitos sociais
imprescindiveis, como a alimentagado e a saude.

Além disso, o art. 70, inciso VIII, da referida norma regulamentadora da educacao

nacional, prevé a ‘“aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de
b

transporte escolar” como despesas necessarias para o alcance dos “objetivos basicos das
instituicdes educacionais de todos os niveis” (BRASIL, 1996a, grifo nosso), realgcando, mais
uma vez, a importancia e a indispensabilidade que os materiais didaticos tém no
desenvolvimento das politicas publicas na area de educagdo, sobretudo nas primeiras décadas
do novo milénio.

Nesse cendrio, ainda em 1997, procede-se a ampliagdao do PNLD, o qual passar a ser de
responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), devido a
extingdo da Fundacdao de Assisténcia ao Estudante (FAE). Observa-se ai um acontecimento
importante, pois, conforme Freitas e Rodrigues (2008), somente “[...] com a extingdo da FAE,
em 1997, e com a transferéncia integral da politica de execu¢ao do PNLD para o FNDE ¢ que
se iniciou uma produc¢do e distribui¢do continua e massiva de livros didaticos” (FREITAS;
RODRIGUES, 2008, p. 303).

Ja no final do século, o PNLD passa a incluir dicionarios de lingua portuguesa em suas

demandas, os quais comeg¢am a ser distribuidos no ano de 2001 para alunos de 1* a 4* séries
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(FNDE, 2015?). J4 no novo milénio, o PNLD vai sendo ampliado de forma gradativa e
progressivamente, notadamente em dire¢do a inclusdo social, como, por exemplo, na producao
de materiais didaticos adaptados e destinados as pessoas que necessitam de acessibilidade. Com
1sso, em 2001, sdo incluidos livros didaticos em braile no Plano Nacional de Educagao (PNE),
para disponibilizar livros didaticos escritos em braile e em caracteres ampliados, para todos os
alunos cegos e para os de visdo subnormal (baixa visdo) do ensino fundamental, “objetivando
garantir ao educando cego o acesso igualitario ao livro avaliado pedagogicamente” (BRASIL,
2001).

Ainda em 2003, ocorre a ampliacdo do PNLD com o Programa Nacional do Livro para
o Ensino Médio (PNLEM), por meio do qual se oferece as instituicdes de ensino médio “[...]
livros didaticos de qualidade, para uso dos alunos, abrangendo os componentes curriculares de
Portugués e Matematica” (FNDE, 2003). Em seguida, no ano de 2007, ocorre a implementacao
de materiais didaticos para alunos surdos, como a distribuicdo de dicionarios em portugués,
inglés e libras, além de cartilhas e livros didaticos de lingua portuguesa em libras e em CD-
ROM (FNDE, 20157?).

Posteriormente, no ano de 2016, o PNLD apresenta como novidade os denominados
livros integrados direcionados aos anos iniciais do ensino fundamental, nos componentes
curriculares de ciéncias, historia e geografia. Em 2018, acontece a oferta do Manual do
Professor digital, o qual apresenta “[...] o contetdo correspondente ao Manual do Professor
impresso, integrado a objetos educacionais® digitais, cliciveis na propria pagina, para uso
individual do professor e coletivamente com os alunos” (FNDE, 2014, p. 5).

Destaque-se que os livros didaticos contemplados no PNLD de 2016 passaram por
reformulacdes em seus contetdos para atender as determinagdes trazidas pela Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), a qual teve sua primeira versdo disponibilizada em 2015, a
segunda versdo disponibilizada em 2016 e, somente em 2017, foi entregue a versdo final,
quando ¢, entdo, homologada pelo entdo ministro da Educagao, Mendonga Filho.

Ainda naquele ano, o Conselho Nacional de Educagdao (CNE) edita a Resolucao
CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que “Institui e orienta a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educagdo Basica” (CNE, 2017). Em 2018, ocorre a

implementa¢do da parte referente ao ensino médio, formalizando a BNCC em sua totalidade.

8 Para efeito de conhecimento, “Entendem-se por objetos educacionais videos, imagens, audios, textos, graficos,
tabelas, tutoriais, aplicagdes, mapas, jogos educacionais, animagdes, infograficos, paginas web e outros elementos”
(FNDE, 2014, p. 5).
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Esse fato ¢ importante, nesse contexto, pois ¢ por meio da implementagdo da Base que se tem
um novo instrumento balizador da educagdo basica no pais, o que ird refletir profundamente no
modo como os livros didaticos serdo (re)pensados e (re)elaborados.

Ao fim desse rapido percurso sobre a historicidade do livro e dos materiais didaticos,
podemos dizer que, nos diferentes contextos histdricos, o LD desempenhou papel importante
na unidade e dispersdao dos sentidos acerca dos discursos sobre ensino e educacdo ao colocar
em circulacdo as diferentes ideologias representativas do poder dominante em cada momento
de sua contemporaneidade. Por isso, considerando o que nos diz Esquinsani (2019), apesar de
o LD se caracterizar como meio compendiador dos saberes acumulados, selecionados e
sistematizados a serem implementados nas escolas por intermédio de disciplinas especificas,
“Ele ¢ mais do que uma referéncia para o processo de ensino-aprendizagem em realidades
escolares, mas a representacao de saberes ¢ interesses de uma determinada demanda historica”
(ESQUINSANTI, 2019, p. 123).

Acentuamos que ndo tinhamos a pretensdo de dissecar todas as nuances pelas quais o
LD passou em seu processo de aperfeicoamento e desenvolvimento historico, nem fazer uma
analise exaustiva das implicaturas politica/discursivo/ideologicas pelas quais esse material se
historiciza na condicdo de objeto simbdlico portador de uma fungdo social, mas apenas uma
exemplificagdo de como esse material didatico respondeu a concepgdes de formagado e,
principalmente, a diferentes projetos ideoldgicos de escolarizacdo e de sociedade. Nesse

aspecto, podemos dizer que,

Historicamente, o livro didatico serviu como instrumento de ensino de determinado
saber elementar, como portador de contetidos cognitivos e simbodlicos que
selecionados, organizados, normalizados e rotinizados sob o efeito dos imperativos da
didatizagdo, constituem o objeto de uma transmissdo deliberada no contexto das
escolas. (VIEIRA, 2017b, p. 25)

Por essa perspectiva, pensar sobre a funcao do LD ¢ pensar no modo como esse material
se apresenta na condicao de elemento discursivo/ideoldgico de ensino, o que nos leva a dizer
que sua constituicdo, como objeto simbolico, esta atrelada as variadas formas como ele tem
sido empregado nos diferentes processos de escolarizagdo do saber em determinado momento
historico e das formas como vai ganhando legitimidade no embate politico/discursivo no
contexto em que € utilizado. Discutiremos um pouco mais sobre a fun¢do do LD para o ensino

de lingua portuguesa na proxima subsecao.
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5.2 Discussdes acerca do livro didatico: (in)utilidade para o ensino de lingua portuguesas

O livro didatico (LD) tem sido objeto de reflexdo em vista de sua ampla utilizagdao na
condi¢do de material mediador do ensino/aprendizagem em diferentes etapas do processo de
escolarizagdo. As discussdes, em grande parte, colocam em debate a importancia desse material
para o ensino, sua fungdo em sala de aula e/ou o modo como ele vem sendo utilizado naquilo a
que se destina. Como efeito, destacamos que ha questionamentos em torno de seu proprio
processo de elaboracao e selegdo, ocasionando o entendimento de que o uso desse material no
ensino basico escolar brasileiro ainda estd revestido de polémicas, essencialmente por uma
memoria negativa que associa sua composicao a baixa qualidade (TAGLIANI, 2011).

Por outro lado, hd quem reconhega nesse material pedagodgico antecedentes
imprescindiveis na construcao do saber escolar e para transmissao do conhecimento cientifico
na educacdo formal. Embora ndo deva ser o meio exclusivo de referéncia e de orientagdo em
sala de aula, “[...] percebe-se que o livro didatico vem dando uma grande contribui¢do ao
desenvolvimento do processo educativo, merecendo uma maior aten¢ao [por] parte dos
professores e demais sujeitos envolvidos na promogao desse processo” (COSTA et al., 2017,
p. 2).

Diante desse embate discursivo acerca do LD, pretendemos, nesta subsecao, entender o
modo como os discursos tomam lugar em cada posi¢do dessa discussdo, tensao que se efetua
entre unidade e dispersdo de sentidos, buscando legitimidade na conjuntura educacional
brasileira, sobretudo no modo como esse material adentra o ensino de lingua portuguesa, no
que toca sua utilidade no ambiente escolar. Comecemos pelas articulagdes criticas que buscam
pensar a utilidade do LD para o ensino de lingua portuguesa apontando suas inconsisténcias
teoricas, metodoldgicas e estruturais. Em seguida, mobilizamos, em contrapartida,
consideragdes que vislumbram nesse material o suporte imprescindivel para o ensino no

contexto escolar.

5.2.1 As criticas em torno do livro didatico de lingua portuguesa do ensino basico

O livro didatico tem sido apontado (se ndao o principal) como um dos suportes
pedagogicos mais presentes € mais utilizados nas escolas de ensino basico em ambito nacional
(GATTIJUNIOR, 1997; FREITAS; RODRIGUES, 2008; TAGLIANI, 2011; SA; FERREIRA,

2015). Somente no ano de 2020, conforme se observa na tabela abaixo, foram distribuidos pelo
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PNLD, apenas em termos de reposicao, mais de 172 milhdes de livros didaticos no Brasil para

todas as etapas da educagdo basica (FNDE, 2020).

Tabela 1 — Dados estatisticos sobre a distribuigdo de livros didaticos pelo PNLD 2020.

Etapa de Ensino Escolas Beneficiadas | Alunos Beneficiados | Total de Exemplares | Valor de Aquisigédo

Educacdo Infantil 17.069 3.204.748 28.407 R$ 749.606,65

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 88.674 12.337.614 71.816.715 R$ 458.638.563,27
Anos Finais do Ensino Fundamental 48.213 10.197.262 80.528.321 R$ 696.671.408,86
Ensino Médio 19.249 6.270.469 20.198.488 R$ 234.141.456,77
Total Geral 123.342 32.010.093 172.571.931 R$ 1.390.201.035,55

Fonte: FNDE (2020).

No que se refere ao LD de lingua portuguesa, destaca-se o papel desse material em
viabilizar, no contexto escolar, propostas pedagdgicas que apresentam (ou deveriam apresentar)
uma sequéncia didatica adequada a cada ano escolar, as quais ndo somente permitam ao aluno
progredir gradualmente no processo de letramento (como, por exemplo, dominio de leitura e
producdo textual), mas também que facilite a continuidade progressiva dos saberes e
competéncias linguisticas necessarias em cada etapa de escolarizagdo, em cumprimento das
demandas oficiais e na efetivagdo dos planos educacionais, seja em nivel nacional, regional ou
local.

Contudo, os debates que giram em torno do material didatico direcionado ao ensino de
lingua portuguesa colocam em evidéncia algumas inconsisténcias que podem levar a seu mal
aproveitamento, ocasionando, por vezes, um efeito inverso ao de sua real fungdo: ao invés de
contribuir para o desenvolvimento de habilidades linguisticas do aluno, pode acabar limitando
a aprendizagem, quando, por exemplo, esse material ¢ tomado como parametro Unico e
inescusavel de informagao, desconsiderando todas as outras ferramentas e recursos facilitadores
do ensino/aprendizagem.

O primeiro efeito disso consiste naquilo que Ota (2009, p. 215) denomina de “discurso
de autoridade”, qual seja, a atitude de ver esse material como a fonte do conhecimento, a
incursdo de um saber inquestionavel, sobretudo pelo fato de ser, em muitos casos, “o unico
recurso didatico e de informacao na escola”. No caso especifico do LD de lingua portuguesa,

ganham destaques as propostas prontas e acabadas, perguntas e respostas que nao dao margem
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a intepretacdo, mas tdo somente de compreensdo, em que o papel do aluno consiste quase que
somente em identificar os sentidos j& direcionados para o texto e “[...] transferi-los para as
respostas dadas aos exercicios; respostas que muitas vezes sao induzidas e direcionadas pelas
perguntas ¢ encontram-se explicitas nos textos, cabendo ao aluno apenas localizar” (OTA,
2009, p. 215). Esse imaginario sobre ensino de lingua estd fortemente afetado por posigdes
ideoldgicas do ensino tradicional, baseado num modelo de lingua homogéneo e inequivoco. Por
essa razao, Tagliani (2011) entende que as discussdes que englobam o LD de portugués se

inserem na mesma base de critica sobre o proprio ensino de lingua portuguesa. Sendo assim,

A resisténcia em relagdo a seu uso persiste, principalmente em funcio das criticas
voltadas para os aspectos basilares das praticas de linguagem: as praticas de leitura,
de produgio de textos e de andlise linguistica. A polémica envolve, principalmente, o
uso, ou ndo, dos livros didaticos que hoje sdo disponibilizados pelo governo federal
as escolas publicas do pais, considerando a qualidade desse material. (TAGLIANI,
2011, p. 136)

A verdade ¢ que o ensino de gramatica ainda ¢ fator determinante nas abordagens
despendidas por esse material escolar, perfilado por um ideario de ensino que se utiliza de
métodos inteiramente tedricos sem associagdo com experiéncia textual. Sobre isso, Oliveira e
Resende (2012) apontam que ha predominancia, em diversas cole¢des de livros didaticos, de
um ensino meramente “transmissivo” com recorréncia a metalinguagem. Conforme acentuam
os autores, “Ha livros que apresentam uma variedade consideravel de textos e de géneros
textuais, mas as atividades referentes a esse material quase sempre incorrem na exploracao da
gramatica normativa” (OLIVEIRA; RESENDE, 2012, p. 10).

Por esse motivo, muitos desses questionamentos colocam em divida a consisténcia
metodoldgica no trabalho com a lingua portuguesa em diversas cole¢des de LD, sobretudo no
que se refere a leitura critica e a producdo textual. Além disso, evidencia-se que o estudo da
gramatica quase nunca ¢ realizado de forma reflexiva e contextualizada, buscando notabilizar
sua fung¢do no/para o texto. Conforme ressalta Barreto e Monteiro (2008), ndo se implementa a
noc¢ao de situagdo de comunicagdo, conceito importante para o ensino, em vista de sua fungdo
no uso da lingua no dia a dia, sendo que, em boa parte desses materiais didaticos, “A sele¢ao
dos textos e as atividades de producdo ndo priorizam a variedade dos usos linguisticos, o que,
de certa maneira, contribui para a artificialidade do texto produzido na escola” (BARRETO;
MONTEIRO, 2008, p. 4).

Portanto, nessa perspectiva discursiva, evidencia-se que ndo ha integragdo sistematica

entre os conteudos apresentados em grande parte das cole¢des de livros de lingua portuguesa,
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0s quais sdo apresentados linearmente, sem uma associagdo sistematica entre os temas
abordados (OLIVEIRA; RESENDE, 2012). O imagindario evidenciado pelo sujeito-autor do LD
sobre lingua e gramatica revela uma posi¢ao-sujeito orientada por um olhar dicotémico dessas
nog¢des, como se tivessem fungdes e, portanto, existéncia em separado, em que “a gramatica da
lingua portuguesa ¢ ensinada como que desvinculada da propria lingua portuguesa”
(OLIVEIRA; RESENDE, 2012, p. 10).

Aliado a esses questionamentos referentes aos contetdos, ha a questdo da dependéncia
exclusiva ao LD, fato este que, como ja mencionamos, se explica, em muitos casos, pela
exiguidade de materiais pedagogicos diversificados; noutros, pela propria subserviéncia
ideologica a sua utilizacdo. Mesmo diante de tantos aparatos tecnoldgicos disponiveis nesta
conjuntura histdrica (terceira década do século XXI), a dependéncia ao LD em seu formato
tradicional ¢ tanta que, a cada ano, ha um dispéndio enorme de reposicao desses materiais em
todo o pais, como vimos anteriormente, invertendo a relagdo de sujeigdo, pois ja ndo ¢ o LD
que depende do ensino para existir, ao contrario, € o ensino que relega sua propria existéncia a
necessidade desse material.

O fato ¢ que o LD, terminologia que surgiu ainda na década de 1930, foi se adequando
ao longo dos anos para atender aos diferentes anseios, interesses, ideologias ¢ a publicos
diversificados no decorrer de sua trajetoria de utilizacao na educagao formal (OTA, 2009). Com
a expansao do ensino no Brasil, esse material passa a exercer certa prevaléncia em sala de aula,
sobretudo para atender as especificidades do novo publico integrante da escola: “E nesse
contexto que o LD se insere de forma decisiva, vindo a suprir as deficiéncias da formacdo ao
trazerem roteiros preestabelecidos, contetidos ja selecionados e mesmo respostas prontas,
automatizando” (OTA, 2009, p. 213). Entretanto, esse quadro de exclusiva dependéncia do LD
ainda persiste até os dias de hoje em grande parte das unidades escolares do pais. Em alguns
casos, ele ¢ visto como uma identidade do proprio status de estudante, pois, “Sem esse material,
o aluno estaria como que alijado da aula, uma vez que o livro didatico ¢ trabalhado como um
fim e ndo como um meio” (OLIVEIRA; RESENDE, 2012, p. 10).

Poderiamos apontar ainda uma outra vertente de criticas sobre o LD que diz respeito a
qualidade desses materiais, sobretudo quanto aos contetidos, apresentados nas colegdes que
chegam em sala de aula (TAGLIANI, 2009). Esse ponto ¢ tdo importante que o PNLD tem
buscado, cada vez mais, aprimorar o processo de escolhas desses livros, estabelecendo critérios
mais rigorosos nos editais de selegdo, objetivando maior inspecionamento acerca dos contetidos

compendiados nos materiais didaticos destinados ao ensino basico de todo o pais.
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Conforme se observa no Guia Digital do PNLD 2020 (BRASIL, 2019), referente as
Obras Didaticas de Lingua Portuguesa para os anos finais do ensino fundamental, a avaliacao
busca garantir o cumprimento dos processos de aprendizagem estabelecidos na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), sendo que a avaliagdo desses materiais inscritos no certame foi
realizada mediante um conjunto “de critérios eliminatorios comuns” e “de critérios
eliminatdrios especificos” previstos no edital, sucedendo que “A ndo observancia de qualquer
um desses critérios [...] resulta em proposta incompativel com os objetivos estabelecidos para
o Ensino Fundamental — Anos Finais, o que justificara, ipso facto, sua exclusao do PNLD 2020
(BRASIL, 2019, p. 7). Conforme Rangel (2005), o imaginario de qualidade referente ao LD
remete tanto aos critérios estabelecidos pelo PNLD, quanto a revisdo da literatura, sobretudo as
consideragdes do contexto académico acerca de assuntos pertinentes as questoes sociais atuais,
o que “[...] permite observar a atengao a conceitos, a valores de acolhimento a pluralidade ¢ a
principios de cidadania, rejeitando-se estigmas e preconceitos” (RANGEL, 2005, p. 188).
Ainda sobre esse assunto, destaque-se que os discursos oficiais sdo, de certa forma, afetados
pelas criticas referentes a qualidade das obras, suficiente para causar uma remodelagem nos
discursos do PNLD, evidenciando, pelas marcas linguisticas, ndo somente o lugar institucional
de avaliador e distribuidor, mas, sobretudo, o de instituidor de normas com a finalidade de
amoldar a estrutura e a organizacao desses materiais didaticas as suas imposigoes.

Voltando-nos ao LD de lingua portuguesa, além dos aspectos supracitados, inserem-se
nesse meio questdes diretamente relacionadas aos contetidos apresentados e as propostas de sua
abordagem em sala de aula. Portanto, o aspecto balizador dessa qualificacdo estd no
engajamento com as novas demandas teorico-metodologicas, que vém sendo reclamadas desde,
pelo menos, a década de 1980, na tentativa de se inovar as perspectivas de ensino de lingua
portuguesa na educagado basica (SANTOS; SILVA, 2015, p. 242), guiado pelo entendimento de
que o ensino precisa se desprender das praticas pedagdgicas conduzidas exclusivamente pela

metalinguagem.

5.2.2 A importancia do livro didatico para o ensino de lingua portuguesa: avaliacdo e

remodelamento

As criticas relativas ao LD tém seus fundamentos, sobretudo quando se trata de assunto
tdo caro a educagdo nacional como € o processo de organizacdo, confeccdo e distribui¢do de
um material que se propde a ser o elo de conjungdo entre ensino e aprendizagem. Como objeto

historico e ideoldgico de ensino, o LD tem sua historicidade marcada por controvérsias. No
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entanto, hoje, questionavel ou nio, ele se tornou o equipamento pedagdgico mais interveniente
no contexto escolar. Isso significa que esse material vem se reafirmando ao longo dos anos,
remodelando-se e adquirindo aspectos de legalidade e de legitimidade em virtude dos ideais
representativos das condi¢des em que ¢ (re)produzido.

O fato ¢ que o modo como o LD veio sendo utilizado no ensino faz dele esse objetivo
polémico, atravessado por intensos debates. Por exemplo, segundo Vieira (2017b), apesar de o

LD ter se tornado ferramenta assessora do trabalho docente, ¢ sabido que,

[...] diante dos graves problemas da estrutura do sistema educativo ou até mesmo da
precaria formagdo do professor, teve sua fun¢do ampliada e acabou sendo
transformado no principal instrumento de apoio, num sindénimo de qualidade de
ensino, responsavel pelo sucesso ou pelo fracasso de nossa educagdo. (VIEIRA,
2017b, p. 25)

Diante disso, parecer haver um desencaixe no modo como esse material ganha
funcionalidade no contexto escolar. Para adentrarmos a essa questao, faz-se necessario observar
como o imaginario sobre o LD foi ganhando contornos diferentes ao longo dos anos devido as
criticas que sobrevieram, notadamente naquilo que buscam visualizar a importancia desse
material para o ensino de lingua portuguesa na educacgdo basica do pais. Vejamos como isso
ocorreu.

Conforme nos informa Bezerra (2020), apesar de a terminologia “livro didatico™ ter
surgido 14 na década de 30 do século XX, a feicdo que esses materiais tém atualmente,
integrados por “textos, vocabulario, interpretagdo, gramatica, redacao e ilustragdes” justapostos
na mesma complei¢do, “[...] surgiu no fim dos anos 60 desse século, vindo a se consolidar na
década de 70, inicio da expansdo editorial desse tipo de livro, que, na década de 80, chegou a
aproximadamente 20 mil titulos; e, na década de 90, em torno de 25 mil” (BEZERRA, 2020, p.
47). E nesse contexto que surgem as primeiras criticas nos moldes que se tém atualmente sobre
esse componente educacional. Segundo Tagliani (2011), essas contestacdes surgem ainda na
década de 1970 e se exacerbam na década seguinte, quando se entendia que esse material
representava pouca relevancia ao ensino/aprendizagem, o qual era visto como permeado de
interesses econdmicos em sua producdo e distribui¢do, além do deliberado dominio que
desempenhava sobre a atuagdo docente e sobre o curriculo escolar. Aquela época, “A concepgio
de livro didatico (LD) que se tinha, entdo, ¢ de estruturador das praticas docentes em func¢ao da
intensa ampliacdo do sistema de ensino e de processos de recrutamento docente mais amplos e

menos seletivos” (TAGLIANI, 2011, p. 136).
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Observa-se que, essas criticas sistematizadas feitas ao LD vao causar certo incomodo,
suficiente para que as institui¢des oficiais que administram as politicas publicas educacionais
no pais se manifestem, nos anos que seguem, propondo algumas medidas que buscam criar
mecanismos para atender as reivindicagdes acerca das deficiéncias desses materiais escolares.
Apesar dessas agdes sobrevirem com certo acanhamento na década de 80 e inicio dos anos 90
do século XX, vao cada vez mais ganhando contornos efusivos e importancia, sobretudo ap6s
a virada do milénio, como resultado de agdes que, atendendo a certas adverténcias, atuaram na
busca de aprimorar esse material, redefinindo as estratégias de sua elaboragdo, escolha e
distribuicao.

Assim, surge em 1985 o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), por meio da
edi¢do do Decreto n® 91.542, de 19 de agosto de 1985, com a fungdo de Programa do Livro
Didatico para o Ensino Fundamental o qual traz uma inovagao importante: a “participagao dos
professores do ensino de 1° Grau, mediante andlise ¢ indicagdo dos titulos dos livros a serem
adotados” (BRASIL, 1985). Outro fator importante trazido pelo Decreto n® 91.542/1985 ¢ a
centralidade da produgdo e distribui¢do do LD no Ministério da Educagdo, por meio da
Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus — SEPS, que passa, entdo, a responder pela formulagao,
supervisao e avaliagdo da Politica do Livro Didatico (BRASIL, 1985).

Em decorréncia disso, o Ministério da Educagao (MEC) institui em 1993 uma comissao
responsavel por realizar avaliagdo das dez obras mais solicitadas nas escolhas dos professores
no ano de 1991, referentes as disciplinas de lingua portuguesa, matematica, ciéncias e estudos
sociais, concernentes aos anos iniciais do ensino fundamental. Consequentemente, “Essa
avaliacdo revelou que os livros comprados pelo MEC e utilizados na escola, em sua maioria,
veiculavam preconceitos € erros conceituais graves, que prejudicavam o processo formativo
dos alunos” (BASSO, 2013, p. 3). No ano seguinte, em vista dos resultados da comissao, sdo
estabelecidos critérios a serem utilizados nas avaliagdes das obras a serem selecionadas, por
meio da publicagdo de um documento que estabelecia a Defini¢do de Critérios para Avaliagdo
dos Livros Didaticos (BASSO, 2013), resultado da parceria entre Ministério da Educacao
(MEC), a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) e a Organizagdo das Na¢des Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

No ano de 1996, o MEC deu inicio, de fato, ao processo de avali¢ao dos livros didaticos,
no formato que perdura até hoje (ressalvadas os aperfeicoamentos supervenientes). Nesse
mesmo ano, ¢ publicado o primeiro Guia do Livro Didético, que engloba obras referentes aos
anos iniciais do ensino fundamental que, aquela época, correspondiam ao periodo de 1* a 4°

série (BASSO, 2013, p. 3). Esses livros, além de terem sido submetidos a analise criteriosa pela
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entdo Secretaria de Educagdo Fundamental (SEF), apresentavam resenhas para auxiliar o
professor na escolha do material mais adequado a sua realidade escolar (BRASIL, 1996b).
Como efeito, esses critérios de selecdo foram sendo aperfeicoados com implementagdes
nas edi¢des seguintes dos editais do PNLD. No ano de 2004, por exemplo, ocorrem algumas
mudangas nesses critérios, pois, até esse ano, os livros avaliados eram categorizados em
“eliminados” ou “classificados” e, a partir de entdo, essa nomenclatura foi substituida por

“aprovado” e “excluido”. Nesse mesmo periodo,

[...] é introduzida a avaliacdo da obra completa e ndo mais livros isolados, o que
reflete no processo de selegdo de LD por parte dos professores, uma vez que ndo
poderdo mais escolher livros isolados e sim, a cole¢do completa. Essa mudanga ¢ vista
como fator positivo no processo de avaliagdo de livros didaticos porque garante uma
coeréncia as agdes do trabalho docente, além de permitir a analise de articulag@o entre
os livros e a progressdo conceitual. (BASSO, 2013, p. 5-6)

Ainda sobre a evolu¢ao desencadeada em decorréncia das criticas aos materiais
didaticos, na segunda década do novo milénio, avancos significativos foram propostos nos
editais do PNLD na tentativa de integrar as tecnologias digitais ao processo de elaboragdo das
obras. O Edital PNLD 2014, por exemplo, langado em 2011 para selecdo de obras destinadas
aos anos finais do ensino fundamental, previu dois tipos de cole¢des a serem inscritas no
certame: Colecdes do Tipo 1, constituidas por livros impressos, € Cole¢des do Tipo 2,
constituidas por livros impressos € complementadas por contetidos multimidia (FNDE, 2011,
p- 2). Logo em seguida, o edital referente ao PNLD 2015 para escolha de LD destinados ao
ensino médio, langado em 2013, deu mais um importante passo para a digitalizagdo de materiais
didaticos, por meio de servigos virtuais, com objetivo de disponibilizar contetidos e LD digitais
para as unidades escolares em ambito nacional. Com efeito, previu o edital, além das obras
impressas, livros digitais (tipo 1) e/ou em formato PDF (tipo 2), os quais deveriam “[...]
apresentar o contetido dos livros impressos correspondentes integrados a objetos educacionais
digitais” (FNDE, 2013, p. 3).

De certa forma, essas regras e critérios implementados nos processos de selecdo dos
livros e materiais didaticos tiveram como objetivo principal melhorar a qualidade do LD e
aprimorar sua fung¢ao no ensino/aprendizagem. Nesse periodo transpassado em quatro décadas,
desde o primeiro Guia em 1996, ha um processo de evolucdo significativo no modo como ¢
feita a escolha do LD. Quanto ao ensino de lingua portuguesa, destaque-se que, “por pressao

ou por zelo, os autores vao alterando os LDP [livros didaticos de portugués] a cada versao,
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tentando, de acordo com suas afirmagdes, uma proposta eficaz de ensino” (BEZERRA, 2020,
p. 47).

Todo esse processo de inspecdo nas selegdes de LD e o controle velado sobre os
conteudos e a organizacao desses materiais conseguem constituir uma politica autossustentavel
que se renova e se inova periodicamente atendendo as superveniéncias sociais e adequagdes
que objetivam o aperfeigoamento de sua fun¢do escolar. Integrado a isso, observamos uma
expansiva ampliagao no acesso a esse material, o qual esta disponivel a todas as unidades
escolares publicas do pais. Isso implica dizer que toda essa mobilizagao em torno desse material
ndo € por acaso, pois as criticas ndo sao por acaso, assim como o dispéndio de recurso publico
para aquisicdo desse material também ndo o ¢: esse material didatico tem uma finalidade
importante para o ensino basico brasileiro.

Segundo Vieira (2017b), o LD tem sido considerado relevante canal de difusdo de

saberes a serem apreendidos e legitimados pela sociedade:

E, portanto, um mecanismo de mediacdo de conhecimentos cientificamente
reconhecidos ao ensino na formacao escolar basica, de um discurso autorizado e, até
certo ponto, legitimado por aqueles que detém o poder em uma determinada época.
Pode ser entendido como um instrumento privilegiado, como um objeto multifacetado,
ou seja, um produto cultural, suporte de conhecimentos e métodos de ensino das varias
disciplinas escolares e, ainda, um veiculo de ideologias e culturas. (VIEIRA, 2017b,
p- 26)

Dessa forma, cumpre a nds mencionar que a maioria das criticas que observamos nao
tétm a pretensdo de exclui-lo do ensino, mas apresentar alternativas para seu melhor
aproveitamento em sala de aula. As criticas, em grande parte, sdo a confirmacdo de que esse
material pedagogico € visto como um meio viavel e necessario ao ensino basico, devendo,
portanto, ser aprimorado em seus aspectos falhos, haja vista que suas contribuigdes superam

em muito as inconsisténcias apontadas pelas pesquisas ao longo desses anos. Nesse caso,

E mesmo com as transformagdes da sociedade e da educacgdo ele ainda marca
significativamente a vida da crianca. Mesmo com tamanha importancia ao livro
didatico, vale salientar que esse se tornou um componente do trabalho do professor
como mediador na constru¢ao do conhecimento, mas cabe lembrar, também, que esse
instrumento é apenas um facilitador da aprendizagem. (SA; FERREIRA, 2015, p. 137)

No que concerne especificamente ao LD de lingua portuguesa, observamos que tem
havido um esforco para incorpora as perspectivas tedricas em sua elaboragdo, sobretudo diante
da previsdao de alguns instrumentos oficiais da area do ensino, como, por exemplo, os

Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e, mais recentemente, a Base Nacional Comum



130

Curricular (BNCC), a qual, mesmo diante de fundadas criticas sobre suas abordagens, traz uma
série de encaminhamentos que estdo alinhados discursivamente a diversas recomendagao

sinalizadas pelos estudos linguisticos atuais. Diante disso,

Reconhecemos a inadequagdo teorico-metodologica de alguns manuais didaticos, o
que torna a adog@o acritica do LDP [livro didatico de portugués] um grave equivoco
por parte do professor, que deve ser autdbnomo para planejar e ministrar as aulas.
Entretanto ndo podemos ignorar a melhoria significativa dos LDP ocorrida nos
ultimos anos. (MENDONCA, 2020, p. 168)

Por isso, aliamo-nos aos discursos de que o LD de lingua portuguesa tem sua
importancia em sala de aula, levando em consideracao que o professor reconhece as limitagdes
desse material, consciente de sua insuficiéncia e da imprescindibilidade de englobar, “[...] em
sua rotina diaria de trabalho, momentos para a reflexao e reconstru¢do do que estd impresso”
(SA; FERREIRA, 2015, p. 137). Nesse sentido, o livro deixa de ser apenas um componente
depositario de contetidos imprescindiveis ao ensino, passando a ser um aporte subsididrio da
relacdo entre professor, aluno e conhecimento. Ademais, ressaltamos que “quando se trata do
livro de lingua portuguesa, essa criticidade ainda precisa ser maior, devido a necessidade de
alfabetizar e letrar os alunos, possibilitando-os tornarem-se seres criticos para atuarem na

sociedade” (SA; FERREIRA, 2015, p. 137).

5.3 Os discursos oficiais sobre o livro didatico no Brasil: ideologia e ensino

Conforme destacamos anteriormente, o livro didatico (LD) ¢ um objeto constituido
socio-historicamente, o qual, desde os primérdios de seu surgimento, ¢ constituido por
discursividades que representam as concepcdes ideologicas de cada sociedade em que ¢
elaborado e implementado. Isso ndo se dé por acaso, pois a escola, juntamente com o ensino, €
considerada como um dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado — AIE? (ALTHUSSER, 1980), que
reproduz, por isso mesmo, as ideologias representativas do Estado e, por conseguinte,
constitutivas dos discursos dominantes em determinado contexto social.

Nesse sentido, o tratamento dado ao LD, por meio do conjunto de dispositivos

normatizadores do Estado, € fruto da politica de Estado (e de governo) que busca viabilizar seus

°Segundo Althusser (1980), o dominio do Estado se efetiva, fundamentalmente, por duas vertentes: pelos
Aparelhos Repressivo de Estado (ARE), representados pelos discursos de imposi¢do e pela forga fisica; e pelos
Aparelhos Ideologicos de Estado (AIE), constituido pela ideologia, que atua como meio de manter a dominagao
pela normalizacdo dos ideais representativos do Estado; como exemplos de AIE temos a religido, a escola, a
familia, os sindicatos, a imprensa.
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discursos por meio do principal material pedagogico que integra a escola publica no Brasil: o
livro didatico. Dessa maneira, perceber todo esse aparato discursivo-ideologico que materializa
o roteiro pelo qual o LD ¢ elaborado, avaliado, selecionado e distribuido nas redes de ensino do
pais ¢ imprescindivel para se compreender o modo como esse material esta organizado em sua
base conteudista e discursiva. E isso que buscaremos evidenciar nos dois topicos seguintes desta

subsec¢do final da presente secao.

5.3.1 As normas oficiais balizadoras do livro didatico no Brasil

Se pensarmos como Althusser (1980) acerca do controle do Estado sobre a populacgao,
podemos dizer que o fim do Regime Militar, em meados da década de 1980, consagra também
uma significativa moderacao do controle repressivo do Estado brasileiro no campo da educacgao,
pelo menos na forma tao incisiva e abrupta como foi naquela época. Contudo, ainda temos uma
rigorosa institucionalizagdo do controle ideologica, sobretudo nos aspectos que dizem respeito
aos conteudos direcionados ao ensino, em grande parte, efetivado por via do LD.

O primeiro mecanismo que pode ser visto como via de dominio do Estado por meio da
educacdo sdo as normas que regulamentam essa area, mediante o estabelecimento de um
conjunto de regras a serem seguidas pelas unidades escolares no desenvolvimento e execugao
das politicas educacionais em ambito nacional. Em relacdo aos conteudos, temos a inser¢ao do
LD como principal elemento programatico diretamente aplicavel ao ensino bésico brasileiro.
Todavia, antes de sua insercdo em sala de aula, esse material precisa cumprir uma série de
exigeéncias legais na sua elaboracdo sob pena de vir a ser considerado inapropriado e, por
conseguinte, excluido do rol de obras direcionadas ao ensino publico.

A primeira norma que se aplica diretamente ao LD ¢ a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (CF-88), a qual incorpora a educagdo no rol dos direitos sociais
(art. 6°), ato juridico-discursivo este que visa construir uma imagem representativa do grau de
importancia dado a essa area pelo sujeito constituinte originario. Além disso, a Carta Magna
impde a educacdo como direito de todos e como dever do Estado e da familia (art. 205), a qual,
dentre outros principios, deve ser universal, gratuita e de qualidade, devendo ser ainda
obrigatoria até os dezessete anos (art. 206) (BRASIL, 1988).

Levando em conta que a Constituicdo ¢ o lastro de legalidade pelo qual as demais
normas do ordenamento juridico devem obediéncia, € coerente se pensar que essa norma
regente traga limitagdes legais para implanta¢do dos ideais e valores concernentes ao Estado.

Assim sendo, apesar de facultar o ensino a iniciativa privada (art. 209), isso ndao se d4 sem
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estipulacdo de condigdes, como o “cumprimento das normas gerais da educag@o nacional” (art.
209, inciso I) e a “autorizacdo e avalia¢ao de qualidade pelo Poder Publico” (art. 209, inciso II)
(BRASIL. 1988), formas de manter, de algum modo, o controle estatal por meio do ensino,
nesse caso, do ensino privado.

Ademais, o art. 210 impde que a fixacdo de “[...] contetidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL. 1988), preceito este que foi endossado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (BRASIL, 1996a). Esses aspectos normativos
constituem a base de legalidade pela qual sao elaboradas as normas editadas pelo Ministério da
Educacdo (MEC) e pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) na
execuc¢ao da Politica Nacional sobre o Livro e os Materiais Didaticos (PNLD) atualmente.

Com fundamento no inciso II, do pardgrafo tnico'’, do art. 87 da supracitada
Constituicao, o FNDE edita as resolucdes que estabelecem as regras e preceitos que conduzem
o processo de elaboracdo, escolha e distribuicdo dos livros e dos materiais didaticos para as
unidades escolares de todo o pais. As normas sdo externadas por meio de portarias, resolucdes
e decretos, as quais tém por funcdo regulamentar interna ou externamente determinados
assuntos, desde que ndo contrariem disposi¢des prevista em lei ou na Constituicao.

No ambito do FNDE, essas normas, no que se referem ao LD, tém como finalidade
especificar e divulgar as regras pelas quais se orientardo o processo de avaliagdo, escolha e
distribuicdo dos livros e dos materiais didaticos, além das determinag¢des de procedimentos que
as unidades escolares devem observar para se tornarem aptas a integrarem o PNLD. Por
exemplo, a Resolug@o n°® 12, de 07 de outubro de 2020, a qual dispde sobre o PNLD, determina,
em seu Art. 2°, que, “Para participar do PNLD, as institui¢cdes federais e as redes de ensino
estaduais, municipais e do Distrito Federal devem aderir ao Programa, ficando vinculadas aos
termos desta Resolu¢do e demais legislagdes relacionadas” (BRASIL, 2020). J4 a Resolugdo n°
15, de 26 de julho de 2018, dispde, em seu anexo Unico, sobre uma série de normas de conduta
a serem seguidas no ambito da execugdo do PNLD, estabelecendo obrigagdes, proibicoes,
sancdes e outras requisitos a serem observados em/por todos os segmentos envolvidos no
referido Programa.

Desse modo, podemos afirmar que o FNDE age como 6rgao na qualidade de agente do
Governo incumbido de garantir a divulgacao do discurso e das ideologias do Estado brasileiro

em ambito da educag@o nacional. Esse imperativo se da dentro de uma estrutura hierarquica em

10 Paragrafo Ginico. Compete ao Ministro de Estado, além de outras atribui¢des estabelecidas nesta Constitui¢do e
na lei: / II - expedir instrugdes para a execugdo das leis, decretos e regulamentos; (BRASIL, 1988).
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que a Unido, por meios de seus representantes, constitui o comando que encabeca todos os
discursos do Estado sobre a educagdo. Segundo Chaui (2016), hé, em nossa sociedade, uma
regra de competéncia que determina quem pode pronunciar determinado discurso a
determinado publico. Diante disso, indaga a autora, sobre quem se presume eivado de
competéncia para dialogar sobre educagdo, sobre a escola na condicdo de institui¢ao de

sociabilizagdo. Segundo ela,

A resposta ¢ Obvia: a burocracia estatal que, por intermédio dos ministérios ¢ das
secretarias de educacdo, legisla, regulamenta e controla o trabalho pedagdgico. Ha,
portanto, um discurso do poder que se pronuncia sobre a educacdo, definindo seu
sentido, finalidade, forma e contetudo. (CHAUL 2016, p. 249)

Nesse aspecto, podemos dizer ainda que o discurso oficial sobre educagdo esta
impregnado das ideologias de estado que, a0 mesmo tempo em que se torna eloquentes,
silenciam outros atores do processo educacional. Em razio disso, Chaui (2016), ainda cercada
por inquictagdes a respeito desse assunto, questiona sobre quem permanece excluido do
discurso educacional; e responde, em seguida, que sdo “Justamente aqueles que poderiam falar
da educacdo enquanto experiéncia que ¢ sua: os professores e os estudantes” (CHAUIL 2016, p.

249).

5.3.2  Os discursos em torno do PNLD: selegdo e distribui¢ao do livro didatico no Brasil

O precedente Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), mais recentemente
denominado de Novo PNLD (Programa Nacional do Livro e do Material Didatico), ¢ um dos
maiores e mais antigos programas de distribuicdo de livros e de materiais didatico do mundo,
materiais estes que sdo destinados as unidades escolares publicas de todo o pais. Contudo, como
nos informa Tagliani (2009), apesar de ter sido criado no ano de 1985, “[...] somente a partir
de 1996 passa a desenvolver um processo de avaliagdo pedagdgica das obras nele inscritas,
resultado da preocupacao do MEC com a qualidade dessas obras” (TAGLIANTI, 2009, p. 305).

Por detras dessa hegemonia, ha todo um processo criterioso, que foi se aperfeicoando
ao longo dos anos, na incumbéncia de colocar esses materiais a disposicdo dos seus
destinatarios finais: o aluno e o professor. H4, portanto, todo um contexto de efetivagao dessa
demanda, fortemente marcado por uma heterogeneidade discursiva que constitui o alicerce que
materializa o LD em um constructo historico e ideologico de ensino-aprendizagem. Isso

significa dizer que
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o material didatico passa por um processo de andlise e avalia¢do, considerando-se,
principalmente, a adequagdo didatica e pedagdgica, a qualidade editorial e graficae a
pertinéncia do manual do professor para uma correta utilizagdo do LD e atualizacdo
do docente. Como critérios eliminatdrios, observam-se o carater ideoldgico e
discriminatorio, desatualizagdo, incorregdes e incoeréncias conceituais e
metodologicas. (TAGLIANI, 2009, p. 305)

Além do mais, criou-se o Guia do Livro Didatico com objetivo de informar o professor
sobre esses materiais ¢ instrui-lo no momento da escolha das colegdes de livros didaticos a
serem usadas em cada unidade escolar, apresentando, para isso, algumas informacgdes e
indicagdes, como, por exemplo, resenhas e a avalicdo de cada obra (TAGLIANI, 2009), para
facilitar e auxiliar o professor em sua melhor escolha.

Tomemos como exemplo, entdo, o Edital de Convocagdo 01/2018, “para o processo de
inscricdo e avaliacdo de obras didaticas e literarias para o Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico, PNLD 2020” (FNDE, 2018). Nele ¢ possivel perceber todo uma
manifestagdo discursiva, representativa da conjuntura ideologica do poder publico em busca de
manter os ideais consignados no pacto federativo, que constitui a nacao brasileira. Esse edital
representa a etapa inicial do processo de sele¢ao e distribuigdo de obras didaticas e literarias
destinadas aos anos finais do ensino fundamental. Foi este edital que direcionou o percurso de
andlise e selecdo das obras que utilizamos para constituicdo do corpus nesta pesquisa de
mestrado.

Nosso proposito, neste topico, nao €, fundamentalmente, dissecar na integralidade o
Edital de Convocagdo 01/2018, mas tentar entender como os discursos por ele mobilizados
podem nos auxiliar na compreensdo das ideologias oficiais atualmente demandadas para o
ensino basico e, consequentemente, subsidiar nossas analises dos dados desta pesquisa. E
importante entender que as disposi¢cdes contidas no referido edital foram consolidadas pelo
Decreto n°® 9.099, de 18 de julho de 2017, o qual estabelece as regras e procedimentos sobre o

PNLD. Logo no art. 1°, o referido Decreto esclarece que,

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD, executado no ambito
do Ministério da Educagio, sera destinado a avaliar e a disponibilizar obras didaticas,
pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma
sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educagdo basica das redes
federal, estaduais, municipais e distrital e as instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. (BRASIL,
2017)



135

Em clara observancia ao disposto no Decreto n°® 9.099/2017, o Edital de Convocagao
01/2018 retoma expressamente grande parte dos critérios estabelecidos pelo referido
dispositivo normativo, desdobrando-os, com objetivo de atender as especificidades requeridas
para o referido certame.

No que se refere a avaliagdo das obras didaticas (parte que mais nos interessa neste
trabalho), as orientagdes estdo consignadas no Anexo Il do supracitado edital e, logo de inicio,
naquilo que denominou de Consideragoes Gerais, ha um percurso discursivo/descritivo sobre
as “Caracteristicas e objetivos dos Anos Finais do Ensino Fundamental” (FNDE, 2018, p. 35).
Essa parte do edital estd centrada em trés perspectivas discursivas principais: a primeira delas
diz respeito aos desafios de maior complexidade enfrentados pelos estudantes nessa fase do
ensino escolar, os quais exigem maior grau de aperfeicoamento das técnicas, dos fundamentos
pelos quais o aluno se apropria do conhecimento; por esse motivo, entende ser ““[...] importante,
nos varios componentes curriculares, retomar e ressignificar as aprendizagens do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais no contexto das diferentes areas, visando ao aprofundamento ¢ a
ampliagdo de repertdrios dos estudantes” (FNDE, 2018, p. 35).

A segunda perspectiva diz respeito ao protagonismo do jovem no engajamento da
cultura digital, o qual cria um ambiente caracteristico, que, por vezes, impulsionado por
questdes emocionais, pode vir a ser um problema, caso desemboque no imediatismo de
informagdes com resposta simples e efémeras, favorecendo analises pouco aprofundadas,
desajustadas das habilidades de argumentacao inerentes a realidade escolar, em consequéncia
das “novas formas de interagao multimidiatica e multimodal e de atuagdo social em rede, que
se realizam de modo cada vez mais agil” (FNDE, 2018, p. 36). Por fim, profundamente
relacionados aos direitos humanos e aos principios democraticos, ha o compromisso e a
necessidade de se desnaturalizar qualquer forma de violéncia nas sociedades contemporaneas,
“incluindo a violéncia simbolica de grupos sociais, que impdem normas, valores e
conhecimentos tidos como universais € que nao estabelecem dialogo entre as diferentes culturas
presentes na comunidade e na escola” (FNDE, 2018, p. 36).

E importante esclarecer que esse posicionamento incorporado pelo PNLD 2020 ¢
retirado da BNCC, conforme referenciado no proprio edital. Ou seja, o discurso do PNLD
funciona por via interdiscursiva, retomando ja-ditos que passam a significar nessa outra
conjuntura, um discurso marcado pela heterogeneidade, haja vista seu atravessamento por
diversas vozes que dizem e que se (res)significam nesse lugar de Nacao. Evidencia-se ai, por
um lado, um dizer prospectivo, com olhar para o futuro, de um ensino que projeta um cidadao

com habilidades e capacidades para desenvolver sua fun¢do social, conforme se observou na
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propria BNCC, a qual se alia, em diversos aspectos, a discurso de formacgdo neoliberal,
conforme observamos na se¢ao 4 desta dissertacao.

Vislumbra-se ainda que esse posicionamento do PNLD 2020 remete as diretrizes
curriculares nacionais para educagdo basica, previstas na Resolu¢ao n® 4, de 13 de julho de

2010, quando afirma, em seu art. 1°, que tais diretrizes se baseiam:

[...] no direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, & preparacdo para o
exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em
ambiente educativo, e tendo como fundamento a responsabilidade que o Estado
brasileiro, a familia e a sociedade tém de garantir a democratizacdo do acesso, a
inclusdo, a permanéncia e a conclusdo com sucesso das criancas, dos jovens e adultos
na instituicdo educacional, a aprendizagem para continuidade dos estudos e a extensao
da obrigatoriedade e da gratuidade da Educacdo Basica. (BRASIL, 2010)

Em outro aspecto, o discurso do PNLD se marca linguisticamente por um dizer que se
projeta para o hoje, o agora, ao esbocgar um ideal de sujeito-aluno atravessado pela conjuntura
socioideoldgica atual, sobretudo imerso nas novas formas de interagdo que podem acabar
transvertendo-o de sua fun¢do primordial, enquanto sujeito da aprendizagem. Mas, também, ¢
possivel observar, ainda, um imaginario fortemente afetado por discursividades concernentes
ao estado democrdtico de direito, isto é, de um Estado garantidor, em que todos seus integrantes
estdo subjugados ao imperativo da lei, tanto como sujeitos de direito, quanto sujeitos de deveres
e obrigacdes. Se ha, por um lado, o dever do Estado de assegurar determinadas garantias; por
outro, ha a obrigacao do individuo de se submeter a certas imposi¢des preconizadas por essa
conjuntura social em que se encontra inserido.

Dando continuidade as reflexdes do edital, focando agora naquilo que se refere aos
Criterios de Avaliagdo das obras didaticas concernentes ao PNLD 2020, a intencao suscitada
pelo Programa ¢ a de garantir que se cumpram os atributos e peculiaridades exigidos para esses
materiais destinados a escola, conforme as necessidades e os objetivos previamente estipulados
para atender as demandas requeridas pela educagdo bésica. Segundo o proprio edital, a
avaliagdo busca assegurar “[...] que os materiais contribuam para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades envolvidas no processo de aprendizagem nos anos finais do ensino
fundamental, conforme definidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (FNDE, 2018,
p. 37), em que, mais uma vez, o enunciado opera a memoria discursiva para alcangar as
diretrizes consignadas na BNCC, um pré-construido que se desloca do passado, atravessando o
presente e se projeta para o futuro.

Na préatica, o processo de avaliagdo das obras pelo PNLD se divide em Critérios

Eliminatorios Comuns e Critérios Eliminatorios Especificos. A diferenca, em tal caso, esta na
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abrangéncia dos critérios, enquanto os Comuns sao mais gerais e abarcam todos as obras, sendo
relacionados ao conjunto de regras, principios € normas a serem seguidos, os Critérios
Especificos referem-se a especificidade das obras, voltando-se para os requisitos peculiares de
cada categoria.

Desse modo, os Criterios Eliminatorios Comuns se dividem, inicialmente, em oito itens,

conforme apresentados a seguir:

1. Respeito a legislacao, as diretrizes e as normas oficiais relativas a Educagéo;

2. Observancia aos principios éticos necessarios a constru¢do da cidadania e ao
convivio social republicano;

3. Coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-metodologica

4. Correcao e atualizagdo de conceitos, informagdes e procedimentos;

5. Adequacdo e a pertinéncia das orientacdes prestadas ao professor;

6. Observancia as regras ortograficas e gramaticais da lingua na qual a obra tenha sido
escrita;

7. Adequacgdo da estrutura editorial e do projeto grafico;

8. Qualidade do texto e a adequagdo tematica; (FNDE, 2018, p. 37).

Cada item desses ¢ desdobrado em subitens, elencando uma série de preceitos e
especificando as orientagdes a serem seguidas pelas editoras e autores dos livros didaticos.
Além disso, conforme determina o edital, as obras que nao respeitarem esses critérios comuns
serdo desclassificadas do PNLD 2020. Por exemplo, no item 1, Respeito a legislagdo, as
diretrizes e as normas oficiais relativas a Educagdo, ¢ apresentado uma hierarquia de normas
a serem consideradas na confec¢do da obra apresentada a avalicdo do certamente. Iniciando
pela Constituicdo Federal de 1988, segue com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional — LDB (Lei 9.394/1996a), o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Lei
8.069/1990), o Plano Nacional de Educa¢do PNE — 2014-2024 (Lei 13.005/2014), o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146/2015) e varias outras, em um total de 23 normas a serem
observadas nesse quesito (FNDE, 2018, p. 37-38).

Por sua vez, o item 2, Observdncia aos principios éticos necessarios a construgdo da
cidadania e ao convivio social republicano, se desdobra em varios comandos que buscam da
visibilidade as minorias, sobretudo na tentativa de inverter o processo de exclusdo social,
vedando preconceitos e discriminag¢des no desenvolvimento dos materiais. Por isso, afirma que,

para ser aprovada, a obra deve

Estar livre de estereotipos ou preconceitos de condi¢do socioecondmica, regional,
étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de idade, de linguagem, religioso, de
condi¢do de deficiéncia, assim como de qualquer outra forma de discriminagao,
violéncia ou violagdo de direitos humanos. (FNDE, 2018, p. 38)
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Nesse mesmo item, outros comandos sdo ditados, como, por exemplo, o respeito a
laicidade do Estado, promog¢ao da imagem de pessoas afrodescendentes, promog¢ao da imagem
da mulher e seu protagonismo nas diversas instancias sociais, além de acentuar a diversidade
cultural, social, historica, econdomica do pais. O discurso, nesse caso, retoma parametros
constitucionais e dos tratados internacionais sobre direitos humanos, que prezam pelas
liberdades individuais e, como resultado, exigem edi¢ao de dispositivos legais por cada nagao
consignataria que possam garantir esses direitos.

Destacamos, por fim, o item 3, Coeréncia e adequac¢do da abordagem teorico-
metodologica, o qual estabelecer que a obra precisa “propiciar ao aluno uma efetiva apropriagao
do conhecimento” (FNDE, 2018, p. 39) e, para isso, deve obedecer, sob pena de vir a ser

excluida do certame, a quatro requisitos importante, dentre eles destacamos o seguinte:

Apresentar uma abordagem metodoldgica capaz de contribuir para o alcance dos
objetos de conhecimento e respectivas habilidades dispostos na BNCC, visando o
desenvolvimento integral dos estudantes (FNDE, 2018, p. 39, grifo nosso).

Sobre isso, podemos mencionar que ha uma forte incursdo discursiva operada pelo
PNLD 2020 na tentativa de fazer com que os livros didaticos estejam em consonancia com as
perspectivas ideologicas preceituadas pela BNCC. Isso fica ainda mais evidente quando
observamos os Critérios Eliminatorios Especificos, conforme veremos a seguir, nos quais se
verifica um grande apelo na tentativa de compatibilizar as obras as determinagdes previstas pela
Base, em que o Programa atua na busca de enquadrar a posi¢ao-sujeito autor do LD nas FD
concernentes aos discursos oficiais, sobremaneira as formacodes ideologicas da BNCC.

Nessa situagdo, no que se refere aos Critérios Eliminatorios Especificos, que abrangem

as categorias em suas especificidades, o Edital do PNLD 2020 menciona que

As obras didaticas para os anos finais do ensino fundamental serdo de trés tipos:
Disciplinares, Interdisciplinares e Projetos Integradores. As obras didaticas serdo
compostas pelo livro do estudante e manual do professor, sendo este Giltimo composto
por livro impresso e material digital. (FNDE, 2018, p. 42, grifos nossos)

Nesse enunciado, o dizer opera sentidos enquadrando a agdo do sujeito-autor do LD o
qual deve trabalhar limitado a trés categorias de obras: Disciplinares, Interdisciplinares e
Projetos Integradores. Essas obras, entretanto, devem ser compostas pelo /ivro do estudante e
pelo manual do professor. Em relagdo a esses critérios, destaque-se que ndo ha, no Glossario
do edital (Anexo I), as conceituacdes sobre as referidas categorias de obras. Ademais, ndo

encontramos, nos documentos oficiais para educagdo, uma defini¢do precisa sobre Projetos
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Integradores, tendo em vista que este € o que mais deixa duvida quanto a sua especificidade.
Vejamos algumas posi¢des do Edital PNLD 2020 quanto a essas categorias de obras.

No que se refere as obras disciplinares ¢ interdisciplinares, a determinagao ¢ de que elas
precisam atender, entre outras coisas, as competéncias referentes a cada etapa da educagao
basica para a qual ¢ destinada. Isso significa, nos termos do edital, satisfazer aos objetos de
conhecimento e habilidades previstos nos componentes curriculares definidos pela BNCC. Sem
embargo dessa determinagdo, ha expressa menc¢ao de que “As unidades tematicas, constantes
na BNCC, nao devem necessariamente servir como critério para a elaboracao da obra” (FNDE,
2018, p. 42), ponderacdo essa que ¢ relativa, visto que os objetos de conhecimento ¢ as
respectivas habilidades, que constituem as referidas unidades tematicas, previstas na BNCC,
devem ser satisfeitos sob pena de exclusdo da cole¢do do certame, como ja& mencionamos,
evidenciando a opacidade discursiva, um discurso confuso e contraditorio, operando o equivoco
da linguagem (efeito do inconsciente?) na forma do dizer.

Em corroboragdo a essa observacdo, destacamos que quase todos os requisitos de
avaliagdo de ambas as categorias de obras (disciplinares e interdisciplinares) estdo
condicionados ao atendimento das disposi¢cdes contidas na BNCC. Por exemplo, no que se
refere a categoria disciplinares, dispde o edital que “Serdo excluidas as obras que ndo
contribuirem adequadamente para o desenvolvimento de todas as competéncias gerais [e]
competéncias especificas das areas de conhecimento, constantes na BNCC” (FNDE, 2018, p.
42). Ja no que se refere as obras interdisciplinares, € estabelecido que estas ndo devem apenas
justapor os componentes curriculares, nem diluir ou eliminar os objetos de conhecimento e
habilidades dos componentes curriculares, conforme previstos na BNCC. Para isso, determina
que essas obras mobilizem e relacionem os diversos componentes curriculares para “garantir a
organicidade da integracdo proposta de forma a contribuir para o alcance das competéncias
constantes na BNCC” (FNDE, 2018, p. 42), sob a cominacdo de serem desclassificadas do
certame.

Referente as obras dos Projetos Integradores, como ja apontamos, ndo encontramos
uma conceituagdo oficial que esclareca a que tipo de material estd se referindo esse item.
Contudo, sobre o objetivo apontado no Edital de Convocagdo n° 01/2018, podemos ter uma

relativa nogao de sua fun¢do. Dessa maneira, anuncia o edital que

As Obras de Projetos Integradores tém como objetivo tornar a aprendizagem dos
alunos mais concreta ao explicitar a ligagao entre diferentes componentes curriculares
e areas de conhecimento conectando-os a situagdes vivenciadas pelos alunos em suas
comunidades. O projeto integrador proposto deve contribuir para contextualizar a
aprendizagem e para que o conhecimento construido ao longo de seu desenvolvimento
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faca sentido para o aluno, podendo contemplar contextos locais e abordagens
regionais. (FNDE, 2018, p. 46)

Importa mencionar que os Projetos Integradores ndo tém como funcdo substituir os
livros didaticos comuns (disciplinares e interdisciplinares); sua incumbéncia €, na verdade,
servir de complemento a esses materiais. Em razao disso, diferentemente dos livros didaticos
normais, que devem ser organizados por ano e agrupados em colecdes, “As obras didaticas de
Projetos Integradores serdo compostas por dois volumes, um para o 6° e 7° ano e outro para o
8° e 9° ano, do livro dos estudantes e seus respectivos manuais do professor” (FNDE, 2018, p.
3).

Em relacdo ao Guia referente as obras de lingua portuguesa, que nesta edicdo se
autodenomina de Guia do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico 2020 (PNLD
2020) (ou simplesmente Guia do PNLD 2020)"!, retoma outras determinagdes ja consignadas
em outros textos oficiais, como o Edital de Convocag¢do n°01/2018 e o Decreto n® 9.099/2017,
sobretudo recobrando os principios e critérios de avaligdao previstos nesses documentos para a
escolha das obras literarias. A posi¢do do Guia sobre os livros e os materiais didaticos ¢ de
realcar “[...] a importancia que esses tém como instrumentos de apoio ao trabalho pedagdgico,
haja vista que contribuem para a agdo docente, assumindo um papel significativo nos processos
de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 1-2).

Observamos que o Guia reforga as posi¢des discursivas da BNCC, as quais constituem
a alicerce de elaboragdo dos livros didaticos, revisitando as competéncias especificas de lingua
portuguesa para o ensino fundamental. De igual modo, enfatiza a necessidade de o aluno
ampliar, nessa fase do ensino formal, o dominio das multiplas praticas sociais e apropriar-se
dos variados dominios do saber, por meio do uso efetivo da lingua, levando em conta as variadas
formas de letramento e o acesso as diversas manifesta¢des culturais da humanidade, sobretudo
no que toca as praticas da linguagem, em uma trajetoria expansiva de sua aprendizagem. Em

funcao disso, ressalta que, nos anos finais do ensino fundamental,

[...] os(as) estudantes vao se deparar com desafios de maior complexidade, seja em
fungdo da necessidade de apropriagdo dos conhecimentos relacionados aos usos da
linguagem nas praticas sociais para poder interagir nos diferentes campos de atuagao
humana — o que os(as) leva a ressignificar e ampliar os conhecimentos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental —, seja em func¢do de sua faixa etéria, que corresponde
a transi¢do entre a infancia e a adolescéncia. (BRASIL, 2019, p. 4-5)

1O emprego dessa terminologia ndo se deu, conforme pode nos levar a crer, em decorréncia do Novo PNLD,
estabelecido em 2017 (em vista do acréscimo de “materiais didaticos” em sua nominagao), pois observamos que
ha, em outros guias, uma alternancia entre “Guia do PNLD” e “Guia do Livro Didatico”, tomadas como sindnimas.
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Conforme nos explica ainda o referido Guia, o PNLD 2020 de lingua portuguesa para
os anos finais do ensino fundamental contou com 17 obras escritas, das quais uma foi
desclassificada logo na fase de validagdo por ndo cumprir com o0s critérios previamente
estabelecidos. Com efeito, apenas seis das dezesseis restantes (ou seja, 37,5%) foram aprovadas
para integrar o Guia do PNLD 2020. As dez obras reprovadas deixaram de cumprir alguns dos
critérios inexoraveis do Edital de convocagdao 01/2018, em vista do qual “[...] verificou-se o
grau de adequacao dos materiais didaticos apresentados a proposta pedagogica da colegdo e sua
conformidade com os aspectos legais e pedagdgicos, em especial aqueles relacionados a
BNCC” (BRASIL, 2019, p. 19).

Oportunamente, destacamos que as colecdes selecionadas e apresentadas no Guia
referente ao PNLD 2020 sdo as seguintes: Apoema portugués; Geragdo alpha lingua
portuguesa; Portugués: conexdo e uso; Se liga na lingua: leitura, produgdo de texto e
linguagem; Singular & plural: leitura, produgdo e estudos de linguagem; e Tecendo
linguagens. Por isso, pensando em nosso objeto de pesquisa, salientamos que o corpus de
analise esta constituido por duas dessas colec¢des, as quais estdo aptas a serem utilizadas nos
anos finais do ensino fundamental publico de todos pais, o que inclui a rede estadual de ensino
do Tocantins, na circunscri¢ao da cidade de Araguaina, onde buscamos por esses materiais.

De forma resumida, as resenhas sobre essas colecdes, constantes do Guia, apresentam
as seguintes especificagdes: Visdo Geral: apresenta as caracteristicas gerais da obra; Descri¢ao
da Obra: detalhamento da estrutura e da organizagdo das obras e das colecdes; Analise da Obra:
apresenta particularidades, ressalvas, a disposi¢cdo entre as competéncias e habilidades
conforme a BNCC, atendimento as disposi¢des legais, a qualidade do projeto grafico; Em Sala
de Aula: previsdo de como a colecdo pode atender as demandas de sala de aula, onde serdo
trabalhadas (BRASIL, 2019, p. 1-2).

Enfim, os discursos do PNLD 2020 sobre o LD compdem-se de um discurso
heterogéneo que retoma as posicdes dos documentos legais estruturadores do imaginario de
educacdo estabelecidos no Brasil. Em grande parte, esses discursos representam a necessidade
de se atender as demandas consignadas na BNCC, por via de uma interdiscursividade que
retoma as posi¢des enunciativas da Base no intuito de recepcionar suas determinagdes. Nao por
menos, em virtude do processo de avali¢do, as obras inscritas na selecao precisam cumprir uma
série de requisitos atinentes ao documento parametrizador da educagdo basica brasileira, sob
pena de virem a ser consideradas inaptas ao ensino e ndo integrarem, por conseguinte, o Guia

do PNLD.
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5.4 Para efeito de continuidade

Conforme observamos nesta se¢ao, o LD se reafirma em cada época a partir dos ideais
dominantes, imbricado nas demarcagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais de cada
sociedade. Sua historicidade estd determinada pelas diferentes mudancas e evolugdes, que,
nessa trajetoria, se confundem com as diversas transformagdes sociais que constituem a base
da propria historiografia humana.

Esse movimento pelo qual LD se constitui como meio simbolico, ideologico,
historicizado de ensino nio se deu de forma unanime. Por tras disso, ha todo um embate
discursivo, posi¢des divergentes, por vezes, contraditorias que criam as condicdes pelas quais
esse objeto ideoldgico de ensino se funda como elemento discursivizado. Exemplo disso sdo as
diversas pesquisas e discussdes que vém, ja ha algumas décadas, colocando em debate esse
material pedagdgico, em boa parte, segmentadas entre as que enxerga nesse material uma
fungdo essencial para o ensino e as que pde em duvida essa funcionalidade.

Naquilo que nos cabe, destacamos que, no contexto brasileiro — apesar dos avangos —
ha realidades em que o LD representa a unica fonte de pesquisa disponivel ao aluno, servindo
exclusivamente como meio de acesso ao conhecimento, sendo, em muitos casos, a Unica
possiblidade de leitura, ndo somente no recinto escolar, mas também no universo familiar do
estudante (TAGLIANI, 2011, p. 137). Além do mais, conforme Freitas e Rodrigues (2008), o
LD tem sido um dos suportes de aprendizagem mais utilizados no contexto escolar, sendo, por
vezes, o unico recurso pedagdgico usado no ensino fundamental, em vista da caréncia de acesso
a outros materiais e aos meios de informagdo mais atualizados. Por isso, “A preocupacdo em
pesquisa-lo leva em conta o fato de que o material didatico tem uma importancia grande na
formag¢ao do aluno pelo mero fato de ser, muitas vezes, o unico livro com o qual a crianga
entrard em contato” (FREITAS; RODRIGUES, 2008, p. 300).

Nao negamos, porém, que haja pertinentes incoeréncias sobre esse material. Exemplo
disso, observamos nesta se¢do, como os discursos que cercam o processo de avalicdo, selecao
e distribuicdo desse material, os quais estdo sedimentados em um documento oficial (a BNCC)
que, em grande parte, representa as ideologias de ensino tecnicista, que nao tém como fungdo
primordial formar cidadaos criticos e conscientes de sua condi¢cdo social, mas preparar os
individuos para as demandas de uma sociedade capitalista, caucionada na logica da produgao.
Entretanto, essas impertinéncias ndo podem suplantar a funcdo que o LD tem com o ensino-

aprendizagem, até porque nao negamos que o contexto epistemoldgico vem, pouco a pouco,
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provocando mudangas fundamentais para o aprimoramento e inovagdo do LD empregado no
ensino basico nos ultimos anos.

Por essa perspectiva, entendemos que a importancia do LD esta para além de um
instrumento pedagogico que constitui “[...] a sistematizacao dos conteudos a serem trabalhados
em sala de aula” (BARRETO; MONTEIRO, 2008, p. 2) ao contemplar as indica¢des dos
documentos oficiais do ensino bésico. Ele precisa ser, para além disso, um meio critico e
indagador, que leve o aluno a refletir sobre as inumeras mazelas sociais que o cerca, sobre as
diversas formas de preconceitos e discriminagdo que existem no mundo atualmente, buscando
atender as demandas do sujeito moderno, “[...] no sentido de renovar antigas praticas e
apresentar um projeto educacional que se volte para o exercicio efetivo da cidadania e para a
participacdo plena no mundo letrado” (TAGLIANI, 2011, p. 139).

Com essas percepgoes, direcionamo-nos a proxima se¢dao na qual realizaremos as
analises do nosso corpus, dimensionado e constituido a partir de duas cole¢des de LD de cuja
materialidade recortamos os fragmentos discursivos (Rd) pelos quais balizamos nossa

investigacdo. Direcionamo-nos a esta tltima se¢ao.
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6 IDEARIO DISCURSIVO DE LIVROS DIDATICOS SOBRE O PRECONCEITO
LINGUISTICO

Consoante ao que vimos pontuando no decorrer deste trabalho, com base em nosso
recorte teodrico e mirando nossos objetivos, adentramos, entdo, as andlises. Como ja
informamos, nosso corpus foi organizado por meio de Recontes discursivos (Rd), os quais serdo
mobilizados a nossa observagao para que possamos formular a narrativa que contemple nossa
intervengao analitica, intermediada pela teoria e pela metodologia, na busca de apontar o modo
como os discursos presentes no LD se colocam diante da questdo referente ao preconceito
linguistico.

Nesta se¢do, comprometemo-nos a desenvolver dois compromissos precipuos por via
de nosso olhar inquiridor sobre o LD, em termos de organizacao dos conteudos e das evidéncias
discursivas que as colecdes em andlise podem nos fornecer, quais sejam: a) apresentar
sucintamente o modo como as colegdes e os livros didaticos estdo organizados em termos de
distribuicdo dos conteudos linguisticos na estrutura dos materiais, e b) verificar, por meio das
analises propriamente ditas, com base nos recortes desses materiais, 0 modo como se da a
ocorréncia dos discursos sobre a questdo do preconceito linguistico nas cole¢des de LD
analisado.

Em uma perspectiva discursiva, entende-se que a forma pela qual os elementos
simbdlicos se estruturam tem implicacdo considerdvel no modo como estdo habilitados a
significar, o que nos leva a dizer que a organizagio do LD ¢ importante para percebermos como
os efeitos de sentido ganham evidéncias nos discursos desse material. Portanto, ndo somente os
enunciados, mas também a organizagdo e a estruturacdo das colecdes e dos LD devem ser,
mesmo que sucintamente, objetos de observacao criteriosa na analise.

Todavia, para efeito de sistematizacdo, dividimos esta se¢do em duas partes principais:
na primeira subse¢do, abordamos os aspectos organizacionais dos livros e de suas colecdes,
buscando compreender, brevemente, como os conteudos estdo dispostos nesses materiais; na
segunda subsecdo, adentraremos as analises dos recortes selecionados, buscando desenvolver,
em cada colegdo, trés pontos especificos: 1) o conceito de lingua e a proposta de abordagem dos
contetdos, i1) o imaginario manifestado pela coleg¢@o sobre ensino da variedade linguistica, e
i11) o ideario evidenciado pela colecdo sobre preconceito linguistico. Ao final desta secdo, como
efeito de continuidade, reportamo-nos a alguns pontos pertinentes que denotam o ideério de
cada colecdo sobre o preconceito linguistico. Seguimos entdo este roteiro, dirigindo-nos a

primeira temadtica a ser tratada.
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6.1 Disposicao estrutural: o modo como os livros didaticos estdo organizados

O que denominamos aqui como estrutura ¢ tudo aquilo que foge, em principio, ao
linguistico propriamente dito, mas que ¢ fundamental para a compreensao desse material no seu
empreendimento em ambito escolar, porque consideramos que ¢ importante entender,
minimamente, a sistematiza¢cdo organizacional das propostos didaticas figuradas na disposi¢ao
dos conteudos, na elaboragao das atividades e na abordagem dos saberes presentes no LD para
termos uma visao sistematica daquilo que trataremos nas analises dos Rd, haja vista que esses
recortes sdo partes da totalidade desses materiais e de suas respectivas colegdes em termos
organizacionais.

Para melhor organizar nossa abordagem e para facilitar a remissdo as colecdes,
referimo-nos a elas, em momentos oportunos, como: Colecdo 1 ou Geragdo alpha e Colegao 2
ou Se liga na lingua. Essa é a ordem em que coletamos esses materiais nas escolas e a mesma
ordem com que os analisamos. Como ja mencionamos, cada cole¢do ¢ composta por quatro
livros didaticos, compreendendo os quatro anos do ensino fundamental, anos finais. Como se
sabe, essa disposicao ¢ correligionaria do modo como esta organizada a educagdo basica no
Brasil, em que o ensino fundamental II representa uma etapa intermedidria, composto de quatro
anos seriados, cuja disposi¢ao representa a sequéncia escalonada de distribuicdo dos conteudos
pertinentes a essa fase do ensino.

Conforme observamos, essas duas colecdes seguem a sistematizagdo e a distribuicao de
conteudo bem semelhantes uma da outra. Ambas as cole¢des trazem, logo de inicio (e antes do
sumario), um infografico intitulado “Conhega seu livro”, esquematizando o modo como os
livros estdo organizados, apresentando a ordem como estdo dispostos os contetdos (textos,
atividades, informacdes complementares) e a ordem como esses conteudos serdo abordados,
tanto dentro da unidade, quanto em cada capitulo das obras. Por meio desse panorama inicial,
¢ possivel ter uma visdo ampla de como o LD podera ser trabalhado em todo o ano letivo.
Destacamos que essa organizag¢do busca atender as determinagdes do Edital de Convocagdo
01/2018 do PNLD 2020, o qual impde como um dos Critérios Eliminatorios Comuns a
apresentacao de “[...] sumario que reflita claramente a organizagao dos contetidos e atividades
propostos, além de permitir a rapida localiza¢dao das informagdes” (FNDE, 2018, p. 40), tanto
¢ assim que todas as obras das duas cole¢des dispdem desse arranjo inicial.

Estruturalmente, os LD da Cole¢ado 1 estdo divididos em unidades, cada obra apresenta

oito unidades, sendo estas compostas por dois capitulos cada, totalizando dezesseis ao todo. Por
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sua vez, as obras da Cole¢do 2 ndo estao divididas em unidades, apenas em capitulos, em um
total de oito. Mais uma vez, essa conformagdo da estrutura grafico-editorial busca observar as
imposi¢cdoes do PNLD quando determina que a obra deve “Apresentar organizacao clara,
coerente e funcional, do ponto de vista da proposta didatico-pedagogica” (FNDE, 2018, p. 40),
evidenciando que o modo como as cole¢des encontraram para atender a essa funcionalidade do
discurso oficial foi propondo uma quantidade exata de unidades/capitulos para cada bimestre
do ano letivos, como sdo organizados o calendario escolar nas unidades de educacgdo basicas do
Brasil.

Em relagdo as metodologias, observa-se que, no ambito de cada capitulo, em ambas as
colegdes, a abordagem apresenta uma sistematizagao que se aproximam bastante uma da outra:
a proposta de ensino parte sempre de um género textual, seguido de uma atividade sobre o texto,
da producdo de texto e prossegue com outras abordagens secundérias como, por exemplo,
apresentacdo de um fato relevante ou de um acontecimento interessante com o objetivo de
ampliar o conhecimento do aluno sobre a mesma tematica do texto inicial discutido. A
perspectiva de abordagem textual se insere dentro de um género que, no caso da Colegdo 1,
intitula a temadtica da unidade (por exemplo, Unidade 1: Narrativa de Aventura), sendo que os
capitulos seguem a sistematizacdo de desdobramento do género narrativo: personagens
(capitulo 1), espago (capitulo 2) e assim por diante. Mais uma vez, o modo como sdo abordados
os conteudos nao fogem ao crivo do PNLD, haja vista ser objeto de avaliacao na escolha desses
materiais. Nestes termos, dispde o edital que “A proposta didatico-pedagdgica de uma obra
deve traduzir-se em projeto grafico-editorial compativel com suas opgdes teodrico-
metodoldgicas, considerando-se, dentre outros aspectos, a faixa etaria e o nivel de escolaridade
a que se destina” (FNDE, 2018, p. 40). Ademais, a forma como as colegdes buscam nos géneros
textuais ancorar o ensino de lingua remete aos discursos propalados pela BNCC de que um dos
objetivos de conhecimento do componente lingua portuguesa ¢ ampliar o convivio do aluno
com géneros textuais das diferentes situagdes de comunicacao (BRASIL, 2018, p. 136).

Para finalizar esta breve subsecdo, destacamos que, além de atenderem as imposi¢des
do PNLD, como vimos, a simetria entre 0 modo como as duas colegdes estdo organizadas ¢
indicativo de que seguem, em determinados aspectos, a padronizagdo de abordagem proposta
pela BNCC, sobretudo no que diz respeito a leitura, a produgdo textual, a oralidade e andlise
linguistica/semiotica, que € o arcabouco de estruturacdo da Base. As colecdes retomam essa
discursividade na forma como propdem as metodologias de ensino de modo sistematico. No
que concerne aos nossos objetivos, observamos nas abordagens das cole¢des um forte apelo a

questdo da variedade linguistica, sobretudo na Colecdo 2. Em grande parte da Colecao 1,
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contudo, ha efusivas mengdes a questdes gramaticais, o que acaba ofuscando as demais

propostas de atividade, conforme veremos na subse¢ao a seguir.

6.2 Materialidade discursiva: o ideario dos livros didaticos sobre preconceito linguistico

Para desenvolver nosso percurso analitico sobre o LD de lingua portuguesa concernente
aos Nnossos objetivos nesta pesquisa, tomamos como base trés abordagem principais,
sintetizadas nas seguintes concepgdes: 1) o conceito de lingua e a sistematica de abordagem dos
conteudos; i1) a perspectiva proposta pela cole¢do sobre ensino de variedade linguistica; e iii) o
ideario mobilizado pelas colegdes sobre o preconceito linguistico e a forma como propdem
abordar esta questdo. Nosso objetivo com esse delineamento € construir uma linha de raciocinio
para compreender como o LD coloca em discussdao a questdo referente ao preconceito
linguistico de modo que seja significativo para o aluno no ambito escolar.

Isso ¢ relevante porque o conceito de lingua € o modo como organiza seu aprendizado
constituem elementos substancial para compreendermos o funcionamento do discurso em torno
da abordagem sobre o preconceito linguistico. Além do mais, ndo hd como abordar o
preconceito linguistico sem a retomada prévia da variedade linguistica, haja vista que essa
forma de preconceito toma, como pressuposto do estigma, determinada variedade linguistica,
ao assumir a norma-padrdo e outras variedades de prestigio como modelos imprescindivel em

todas as situagdes de uso da lingua. Passemos a primeira cole¢do analisada.

6.2.1 Colecao 1: “Geracao alpha lingua portuguesa”

Com suas obras organizadas em oito unidade e dezesseis capitulos, a Colecdo Geragdo
alpha lingua portuguesa se propode, conforme se observa logo na apresentacao, a ser o recurso
pedagdgico que intermediard o aluno ao conhecimento por meio de uma aprendizagem
reflexiva, por via de multiplas linguagens representativas da realidade do jovem no século XXI
inserido “[...] em um cendrio mundial que apresenta grandes desafios sociais, econdomicos e
ambientais” (NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 3, grifo nosso).

Com esse olhar inicial, observamos que a Colegao se coloca em simetria discursiva com
as disposi¢des da BNCC, um ja-dito dimensionado num sempre-dito interdiscursivo que se faz
presente no imaginario do sujeito-autor sobre o aprendizado das diversas formas de linguagens,
de um ensino global e holistico, buscando desenvolver no aluno diversas habilidades e atender

as demandas do mercado de trabalho, articulada com a posi¢do discursiva dos documentos de
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ambito internacional sobre a educagdo, como o Center for Curriculum Redesign (CCR-2015) e
0 Marco de A¢do da Educag¢do 2030 (UNESCO, 2015), conforme destacamos na se¢ao 4, em
nossa avaliagao sobre a BNCC.

Partindo desse entendimento, vejamos como a Colecao se propde, de fato, a discutir a
lingua portuguesa em suas multiplas formas de realizagdo no contexto escolar. Comegamos
pelo conceito de lingua e as observagdes do modo como sistematiza a abordagem dos contetidos

em suas propostas didaticas nas obras e em toda a Colecao.

6.2.1.1 Conceito de lingua e sistemdtica de abordagem dos contetidos

Mesclada por varias posi¢oes tedrico-discursivas, a Colegdo 1: Geragdo alpha mobiliza
uma perspectiva de linguagem como atividade de interagdo, por meio da qual “os individuos se
comunicam, constroem sentidos e agem uns sobre os outros” (NOGUEIRA; MARCHETTI;
CLETO, 2018a, p. 18). Essa nogao esta associada a FD do campo da Linguistica, a qual toma
a linguagem nao somente como meio de interagdo, mas também como forma de se “construir
sentidos”. H4, ainda, um entrelagamento com uma perspectiva que se aproxima das teorias

discursivas, ao entender que “os sentidos sdo construidos a partir da interagdo entre os

individuos, chamados de interlocutores”, entendendo que “Interlocutores sdo os sujeitos que
participam de uma interagdo” (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018a, p. 18, grifos
nossos). Evidenciam-se, assim, no ambito dessa FD pedagdgica, pelo mesmo, duas posi¢des-
sujeito que remetem a teorias diferentes, o que marca a heterogeneidade discursiva do LD ao
se apropria de diferentes discursos para se constituir como materialidade produtora de sentido
nas condi¢des de producao do discurso pedagdgico da conjuntura socio-historica na qual estad
inserido.

No que se refere ao conceito de lingua, a Colegdo parte do pressuposto de que esta &
constituida de regras as quais variam de acordo com a situagdo em que ¢ utilizada. Dessa
maneira, afirma que “A lingua ¢ uma forma de comunicag@o verbal composta por um sistema
de signos e estruturas gramaticais [a qual] permite que seus falantes possam interagir entre si”
(NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 18). Esse conceito se marca discursivamente
pela percepgdo estruturalista de lingua, tomada na seara de Saussure ([1915] 2012) como
sistema de signos, determinado pelas estruturas gramaticais € que serve como forma de
interagcdo entre falantes. Ainda é possivel presenciar, nessas no¢des de lingua(gem), filiagdo

marcada pela gramética como meio de suportar a estrutura linguistica e de regras que garantem
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a ordena¢do dos elementos textuais, o que remete a posigdes-sujeito localizado em Formagao
Discursiva de Ensino Tradicional (FDT).

Partindo dessa concepcao, a presente Cole¢do propde uma metodologia de ensino de
lingua alicer¢ada na abordagem textual (tomando o género como preposto), a partir de uma
sequéncia didatica preestabelecida, apreendida como padrio de desenvolvimento dos
conteudos, na seguinte ordem: leitura do texto (gé€nero), seguido das atividades e da proposta
de produgdo textual. As atividades, referentes a essa proposta, seguem também a mesma
sistematica, apresentando a seguinte disposi¢do: questdes sobre a interpretacdo e/ou
compreensdo do texto, seguido de atividades sobre gramadtica (normativa), remetendo-se
novamente a FDT, ao colocar em destaque o estudo da norma-padrdo como a nogao primordial
de lingua.

Para ilustrar essa perspectiva, analisemos, entdo, um exemplo, conforme se observa no
Recorte discursivo (Rd) a seguir, pelo qual € apresentada uma proposta de atividade centrada

no género textual fabula:

Rd-01 — Proposta de atividade com o texto/género

1. Leia a fabula de Esopo a seguir, observando os pronomes destacados.

A velha e 0 médico

Uma velha senhora doente dos olhos mandou chamar um médico. Ele foi atendé-
-la e, sempre que lhe aplicava um unguento, roubava alguma coisa da casa, jd que
ela estava de olhos fechados. Depois de tratd-la e de levar seus méveis, apresentou-
-The a conta. Como a velha n@o quis pagd-la, ele abriu-lhe um processo. No tribunal,
ela declarou que tinha se comprometido com ele a pagar desde que ele a curasse;
ora, no momento, ela estava vendo bem menos que antes da cura: “Antes”, disse ela,
“eu via todos os méveis de minha casa; agora ndo vejo mais nenhum’.

Esopo. Fabulas. Tradugdo de Antonio Carlos Vianna. Porto Alegre: L&PM, 1997.

a) Pode-se dizer que a velha senhora foi enganada pelo médico? Explique.
b) Indique a que termo se refere cada um dos pronomes destacados.

c) Indique os verbos a que se ligam os pronomes destacados e classifique-os
em transitivos diretos ou transitivos indiretos.

d) Indique se os pronomes tém fungao de objeto direto ou de objeto indireto.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018b, p. 248).

Essa sistematica de abordagem ¢ o modelo seguido em quase todas as propostas de
atividade dos livros desta Cole¢dao. Como se observa, a leitura do texto ¢ seguida pela atividade
com o seguinte padrdo: questdes de interpretagdo/compreensdo e posteriores questoes sobre
memorizagao terminologica e/ou classificacao gramatica. Ou seja, o discurso manifestado pela

Colecao acerca do ensino de lingua esta profundamente afetado por um imaginério de lingua
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remetente as metodologias do ensino de lingua tradicional (FDT). Isso fica evidente pelo modo
como ¢ conduzida a atividade sobre o texto, um discurso de ensino perfilado pela gramatica
normativa ¢ em atencdo as determinacdes e metodizacdes da norma-padrdo da lingua
portuguesa.

As demais questdes que seguem nesta mesma atividade apresentam abordagem
semelhante a que mencionamos anteriormente, nas quais € solicitando ao aluno que ‘2.
Classifique os pronomes destacados em objeto direto ou em objeto indireto”, ou que “3.
Reescreva as frases abaixo no caderno substituindo os complementos em destaque pelo
pronome adequado” (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018b, p. 248), uma formagao
imaginaria do sujeito-autor do LD que, a0 mesmo tempo em que opera o apagamento das novas
metodologias de ensino (FDI) centradas no modo como os textos significam, traz a evidéncia
uma posicao-sujeito marcada pelo discurso de um ensino tradicional, pautado em atividade de
mera memorizagao e classificacdo gramatical.

Noutro livro desta mesma Colegao, a proposta de atividade com o gé€nero tirinha segue

idéntico padrdo de abordagem de acordo com o que mencionamos anteriormente, conforme

apresentamos no Rd-02 a seguir:

Rd-02 — Proposta de atividade no LD

1. Leia atira e depois responda as questdes.

O ERNIE DIZ
QUE TEM
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Bob Thaves e Tom Thaves. Frank e Ernest.

a) Analisando o dialogo da tira, depreende-se uma imagem positiva ou negativa
de Emie? Justifique sua resposta.

b) Que fungao sintatica “do sucesso” desempenha em “escada do sucesso™?
c) Que fungao sintatica “de altura” desempenha em “medo de altura”?

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018c, p. 136).

Como se v€, o imaginario evidenciado sobre o ensino segue a metodologia de

abordagem dos conteudos na Cole¢do, mudam-se apenas o texto e a tematica tratada, mantém-
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se a especificidade metodoldgica: uma questdo de compreensdo (ou interpretagdo) textual
encabeca a ativada (item “a”), seguida das questdes de classificacdo gramatical (itens “b” e
“c”). Destaque-se que nem mesmo houve mengdo ao texto em sua constituicdo imageética,
acarretando um efeito de apagamento das possibilidades desse elemento simbdlico vir a
significar nas condigdes em que ¢ mobilizado. Por exemplo, poderia ser levantada uma
discussdo sobre a ideologia do (in)sucesso, levando em consideragdo os efeitos de sentido
criados na relagdo entre o texto imagético (escada e as personagens) e o texto verbal (medo de
altura x escada do sucesso), evidenciando, como um dos sentidos possiveis, que nao tem
sucesso quem € preguicoso, porque o sucesso € algo individual.

Esse apagamento decorre do imaginario do sujeito-autor do LD que coloca em evidéncia
um ensino pautado, predominantemente, na compreensio e classificacdo gramatical mesmo
diante de um texto imagético em que se deveria dar maior atengdo aos efeitos de sentido que a
ilustragdo possibilita, em vista de suas condi¢des de producdo. Como o saber gramatical nao
coopera (ou pouco coopera) para a compreensdo do funcionamento da linguagem, para a
apreensdo da significagdo, a tirinha, na condicdo de texto/género, se coloca como elemento
neutro, insignificante, inutilizado na composicdo das atividades propostas pelo LD, uma
verdadeira aniquilagdo da fun¢do textual. Nas questdes seguintes desta atividade, observa-se a
mesma proposta de classificagdo: em todos os itens da questdo 2, pede-se ao aluno para
classificar termos em suas fung¢des sintaticas, assim como a questao 3, pela qual se propoe ao
aluno que “Classifique sintaticamente os termos em destaque” (NOGUEIRA; MARCHETTI;
CLETO, 2018c, p. 136).

Diante disso, resta-nos afirmar, numa percepcdo geral, que as metodologias
apresentadas pela Colecao Geragdo alpha, por mais que se filiem as perspectivas
epistemologicas que propdem um ensino de lingua tomando o texto/género como base,
ensaiando um movimento em dire¢do a FDI, na verdade ainda estd fortemente afetada pelas
noc¢des de ensino de lingua baseado na classificacao gramatical, representativo de FDT. O texto,
apesar das questdes de compreensao/interpretagcdo, ainda € tomado simplesmente na fungao de
operacionalizador do ensino da gramatica. O fato de iniciar as atividades com questdes que
buscam a compreensdo/interpretagdo do texto parece ser apenas uma resposta as criticas
referentes ao uso do texto como pretexto para se ensinar gramatica, visto que isso nao implicou
numa mudancga das propostas e das praticas pedagdgicas desse material didatico. Nesse caso, a
critica sobre o modus operandi de ensino de lingua ndo conseguiu causar uma ruptura na
estabilidade dos sentidos que constroi esse imaginario de lingua do sujeito-autor do LD. O que

se v€, portanto, € apenas um pequeno deslizamento de sentido no modo de se apropriar do
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género textual para o ensino de lingua, em que se toma agora ndo somente o texto, mas também
o contexto, como pretexto para o ensino de gramatica, haja vista que a abordagem com o texto
ndo visa agora somente ao dominio pelo aluno do género textual (ja& que a atividade esta
desvinculada da funcdo do género), o texto funciona, na verdade, como subterfigio, uma
manobra que acaba nas velhas praticas de assimilagdo terminoldgica e de classificacdo
gramatical.

Esse aspecto remete a uma postura que tende a reforgar o preconceito linguistico,
principalmente pelo modo como a Cole¢ao encara a no¢ao de lingua em suas propostas de
ensino, conforme veremos a seguir em observacao a sistemdatica em que o sujeito-autor propde

abordar e discutir a questao da variedade linguistica.

6.2.1.2 Imagindrio sobre ensino da variedade linguistica

No que se refere propriamente a questdo da variedade linguistica, apesar da pouca e
pontuais mencdes a ela, observa-se uma abordagem que se equipara, em certos aspectos, as
propostas académico-cientificas, conforme ja apresentamos nas secOes tedricas desta
dissertacdo. Dentre os quatro livros desta Cole¢do (Geragdo alpha), a abordagem se concentra
em capitulos especificos dos livros do 6° e do 9° ano, notadamente no primeiro, havendo
pequenas mencdes do assunto nas demais obras.

Dessa maneira, no livro do 6° ano, o conteudo sobre a variedade linguistica se concentra
no capitulo 2, da unidade 2, na se¢do denominada “A lingua em estudo”, correspondente a uma
tematica intitulada de “Variagao linguistica: variedade regional”. Nota-se que o LD se inscreve
nessa FD pedagogica por via de posigdes-sujeito diferentes as quais se identificam com os
enunciados caracterizadores das diferentes representagdes linguisticas e de ensino de lingua,
demarcando o contraste entre variedade linguistica e norma-padrao, instituidor de formacdes
ideologicas distintas.

Iniciamos as observagdes analisando o Rd-03, logo abaixo, no qual o LD aborda

aspectos importantes referentes a variagdo linguistica:

Rd-03 — Circunscri¢do da variacao linguistica no LD

A lingua oficial do Brasil ¢ o portugués, no entanto, isso nao significa que todos os
brasileiros se expressam da mesma forma, pois as linguas podem mudar em funcdo
das caracteristicas de seus falantes e das situacdes de uso. A esse fendmeno da-se o
nome de variagao linguistica. (NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 50,
negrito dos autores; sublinhados nossos)
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Observa-se pontos de aproximag¢ao do LD, numa retomada interdiscursiva, de conceito
da variacdo linguistica com o delineamento que apresentamos na se¢ao 3 deste trabalho,
sobretudo no que propde Bagno (2011) e Bortoni-Ricardo (2004) acerca dessa tematica. A
perspectiva discursiva apresentada ¢ a de lingua enquanto elemento heterogéneo, refletindo o
modo como os diferentes grupos sociais manifestam na lingua suas diferentes identidades
culturais, simbolizando suas vivéncias e significando suas praticas sociais por meio da lingua.
A variagao linguistica ¢ entendida como fendmeno inerente a lingua a qual muda “em fungado
das caracteristicas de seus falantes e das situagdes de uso”, posicdo esta que revela um
imaginario afetado pelo discurso académico-cientifico, posicionando-se no interior de FDI.

Reforgando esse entendimento, destacamos, no encadeamento desta sequéncia
discursiva, os enunciados seguintes, conforme os recortes discursivos 04, 05 e 06, os quais
apresentam as conceituagdes propostas pela Colecdo acerca da variedade linguistica. Vejamos

as defini¢des a seguir:

Rd-04 — Conceito de variagdo linguistica

Variacéo linguistica ¢ o fendmeno comum a todas as linguas de apresentar variacdes
em fungdo da época, regido, situagdo de uso e das particularidades dos falantes. Essas
variacdes podem ser percebidas tanto na analise das escolhas das palavras e
expressdes como na estrutura da frase e na pronuncia de alguns fonemas.
(NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018a, p. 50, negrito dos autores; sublinhados
Nnossos)

Rd-05 — Conceito de variedade regional

Variedade regional ocorre em funcdo da cultura dos falantes de uma regido.
(NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 50, grifo dos autores)

Rd-06 — Conceito de variedade urbano de prestigio e de norma-padrao:

As variedades urbanas de prestigio estdo associadas ao modo de falar e escrever de
uma comunidade que desfruta de maior prestigio politico, social e cultural. Apropriar-
se delas pode ampliar as oportunidades de ascens@o social e participacdo cidada.

Ha ainda a norma-padrao, uma referéncia que normatiza o uso da lingua. Os manuais
de gramatica procuram descrever esse modelo. (NOGUEIRA; MARCHETTI,
CLETO, 2018a, p. 50, negritos dos autores; sublinhados nossos)

Como se observa, a posicao-sujeito evidenciada no discurso concernente as
conceituagdes se constitui a partir da concepcao de variagdo e de variedade linguistica como
fendmeno natural da lingua. O sujeito-autor do LD se adere ao discurso académico-cientifico,
por meio de uma memoria que retoma as concepgdes da variedade linguistica no Brasil,

representantes de posi¢des discursivas dos estudos linguisticos atuais em varias vertentes,
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sobretudo na sociolinguistica variacionista. No Rd-04, o imagindrio expresso sobre lingua ¢
construido via interdiscurso, que coloca a variagdo linguistica como fenomeno comum a todas
as linguas, um pré-construido retomado como base de significacdo fazendo emergir, no
discurso desses materiais didaticos, um imaginario de lingua que projeta a variagdo em suas
diferentes formas de constituicdo da lingua (palavras, expressdes, frase, fonemas), remetendo a
possibilidade de um ensino ancorado nessas nogoes.

O Rd-05 e o Rd-06 retomam os conceitos de variedade linguistica como sendo o
linguajar pertencente ao modo de falar e escrever de determinadas comunidades, de uma regiao
ou de um grupo de falante. No Rd-05, a variedade regional ¢ conceituada como os falares
caracteristico de uma regido em decorréncia de suas manifestagdes culturais, posicdo-sujeito
inscrita em uma FDI afetado pelo discurso académico-cientifico. Observa-se, por exemplo,
pontos de aproximacao com as posi¢oes discursivas de Bortoni-Ricardo (2004, p. 33), a qual
entende que os falares da variedade regional “é, antes de tudo, um recurso que confere
identidade a um grupo social.” Além disso, as marcas linguisticas apontam para o conceito de
“variedades estigmatizadas” conforme proposto por Bagno (2003b). Funcionamento discursivo
semelhante ocorre no Rd-06, marcando-se pelo uso da terminologia “variedade urbana de
prestigio”, constru¢do discursiva que funciona pela via interdiscursiva, uma memoria que
retoma esse pré-construido em termos conceituais, efeito de sentido que evidencia o modo como
esse material didatico se inscreve em FDI.

Nessa sequéncia materializada nos Rd 04, 05 e 06, o interdiscurso opera a trama
discursiva, produzindo como evidéncia os efeitos de sentido por meio da memoria e da
heterogeneidade discursiva, uma memoria multifacetada, que retoma o ja-dito, presentificando-
o em novas condi¢des de producdo desse discurso. Dessa forma, o sujeito-autor do LD se
inscreve nessa FD pedagogica ao se identificar com a posigao-sujeito das formagdes ideologicas
dessa conjuntura, articulando seu dizer com os conceitos sobre a variedade linguistica presentes
no discurso de Bagno (2003b) ao estabelecer tais conceituagoes.

Ainda no Rd-06, o imaginario referente as variedades urbanas de prestigio coloca em
evidéncia os valores sociais concernentes a influéncia do grupo falante de determinada
variedade, refletindo a importancia politico, social e cultural de seus usuarios. Em razao disso,
aimagem que o LD (re)produz em seu dizer evidencia um efeito de sentido de que a apropriagdo
da variedade prestigiada da lingua amplia as oportunidades de ascensdo social e participa¢do
cidada, o que poderia explicar, por exemplo, a necessidade de serem abordadas em sala de aula

no ensino de lingua.
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Por sua vez, o conceito de norma-padrdo, observado ainda no Rd-06, fortalece a
evidéncia de proximidade discursiva do LD com as FD inerentes aos discursos académico-
cientificos (FDI), voltando-se, desta vez, ao discurso oficial, de uma posigao-sujeito inscrita em
FDO, engendrando uma ruptura discursiva com o determinismo das gramaticas normativas, ao
se aliar as concepcdes discursivas da Linguistica enquanto area que vem construindo narrativas
de legitimidade e de defesa das variedades como exemplares constituintes da lingua. Ou seja, o
efeito de sentido produzido por esse posi¢ao-sujeito faz perceber a norma-padrao ndo como
modelo de lingua imprescindivel, mas como uma vertente normatizadora do uso, modelo
descrito pelas gramaticais, um imaginario que se encontra afetado, por exemplo, pelas posigdes
teoricas de Bagno (2003b, 2009, 2011) enquanto discurso académico-cientifico, e
aproximando-se das disposi¢cdes de BNCC, enquanto discurso oficial sobre o ensino de lingua
portuguesa.

Contudo, como mostramos na subse¢do anterior, 0 modo como a colecio se propde,
metodologicamente, a abordar os conteudos no ensino de lingua portuguesa evidencia um
imaginario profundamente afetado pelos discursos tradicionais sobre ensino de lingua, o qual,
relacionado ao que vimos demonstrando nesta subse¢do, revela uma discursividade
constitutivamente heterogénea, entremeada por posi¢des-sujeito que retoma, a0 mesmo tempo,
o ensino da norma-padrdo e da variedade linguistica. Para ndo deixar escapar essa evidéncia,
vejamos, no Rd-07 a seguir, como o LD engendra uma discursividade em que a posi¢do-sujeito,
inscrita nessa FD pedagogica, se identifica com o ensino da norma-padrdo e da gramatica

normativa, notdria evidéncia discursiva de uma postura tradicional de ensino de lingua:

Rd-07 — Referéncia a gramatica normativa no LD

O USO DO PRONOME RELATIVO QUE

O pronome relativo gue € o mais empregado, pois, além de mais sintético que o qual,
pode referir-se a pessoa, coisa ou lugar. Veja os exemplos:

* Essa ¢ a professora que leciona Lingua Portuguesa.

* Chegou o livro gue vocé pediu.

* A casa em que cresci foi vendida.

Porém, de acordo com a gramatica normativa, o gue ndo pode ser antecedido por
preposigdes que tenham mais de uma silaba, como contra, entre e para. Com essas
preposigoes, substitui-se o gue por o qual ou suas flexdes. Por exemplo, em vez de
“Era forte a sele¢do contra que o Brasil jogou”, sera melhor dizer “Era forte a sele¢ao
contra a qual o Brasil jogou” (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018d, p. 83,
aspas e italicos dos autores, sublinhado nosso)

Nao obstante as atividades estarem permeadas de questdes sobre regras da gramatica
normativa — como mostramos na subse¢do anterior —, € fato que ha poucas mencdes a essa

terminologia (gramatica normativa) nesta Colecdo. Apesar disso, discursivamente essa no¢ao
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se faz presente nas propostas de ensino apresentadas pela Cole¢do por meio da mengdo
constante a norma-padrdo, visto que, como sabemos, a norma-padrao se utiliza exclusivamente
da gramatica normativa como base de funcionalidade de suas regras e preceitos.

Sobre o Rd-07, esse segmento enunciativo ¢ o lugar discursivo no LD que funciona
como box expositivo de “ampliagdo” do conhecimento, o qual “traz dados que complementam
e ampliam o assunto exposto” (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018d, p. 5). No caso
em tela, a tematica se refere aos pronomes relativos. A esse respeito, a forma-sujeito retoma o
conhecimento, por meio de um ja-dito, memoria discursiva dimensionada na linha discursiva,
referente & gramatica normativa. Assim, o efeito de sentido ¢ produzido pelo contraste entre
uma variante linguistica e a gramatica tradicional, na funcionalidade do pronome relativo “que”,
o qual ¢ denominado de relativo universal porque, ao contrario dos demais, tem a capacidade
de ocupar o lugar funcional dos demais pronomes relativos. Entretanto, a excecdo diz respeito
ao fato de que, pela graméatica normativa, o relativo “que” sé aceita antecipagdo de preposi¢des
monossilabicas, deixando de ser empregado, portanto, em regéncias verbais que exigem as
preposicdes “contra”, “entre” e “para”, haja vista serem dissilabicas.

Sobre isso, destaque-se que o sujeito-autor formula seu dizer movimentando-se entre o
que ¢ da ordem do regular (normatividade) e do irregular (variagdo). Nessa situagdo, o modo
como ¢ elaborado o dizer, engendra-se efeitos de sentido que coloca a gramatica normativa na
posi¢do de “autoridade” sobre o assunto, perceptivel pelas marcas linguisticas, “porém” seguida
da locugao prepositiva “de acordo com”, em que o operador argumentativo “porém” retoma o
dito anterior (a variante que) para coloca-lo em oposicdo ao dito seguinte. Por seu lado, o dito
seguinte ¢ introduzido pela locugdo prepositiva conformativa “de acordo com”, estruturando
um ja-dito que tem fun¢do de retomar um discurso de autoridade (de acordo com a lei x, de
acordo com o autor y). Sobre essa questdo, a forma como a memoria discursiva opera esse pré-
construido evidencia um imaginario do sujeito-autor do LD afetado por discursos
representativos do ensino tradicional, sinalizando que a gramdtica normativa e, por conseguinte,
a norma-padrao atravessam sua posi¢ao-sujeito como a razao de existéncia do ensino de lingua,
por serem dimensionadas como substratos estruturantes da propria lingua, haja vista que, no
imaginario evidenciado pelo sujeito-autor, a assimilacdo de uma variante ou mesmo de uma
variedade linguistica somente ¢ possivel se colocada em referéncia a norma-padrao e a
gramatica normativa, enquanto bases de existéncia da lingua.

De outra parte, retomando o encaminhamento didatico proposto por esta Cole¢do, ha
um direcionamento da variedade linguistica frente ao género conto popular, e, em outros

momentos, associado aos demais géneros orais. Desse modo, € pelo conto popular que o sujeito-
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autor do LD encontra viabilidade do ensino sobre a variedade linguistica em sala de aula,
demarcado por um imagindrio de que os escritores buscam preservar a identidade linguisticas
da regido e da época em que o enredo € narrado, o que “auxilia na construgdo dos sentidos da
histoéria, preservando a expressividade do texto” (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018a,
p. 50). Conforme ¢ possivel observar na sequéncia discursiva a seguir, formada pelos Rd-08 e
Rd-09, a variedade linguistica ¢ demandada na fungdo de caracterizadora do texto narrativo.

Vejamos os seguintes recontes:

Rd-08 — Fung¢do da variedade linguistica no texto literario

O registro de determinada variedade linguistica pode ter uma funcdo fundamental
no texto literario quando corresponde a fala de uma personagem: ajudar a compor suas
caracteristicas e apresentar informacées sobre o grupo ao qual essa personagem
pertence. (NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 53, grifos dos autores)

Rd-09 — Fung¢ao da variedade linguistica no conto popular

Por meio das palavras e expressdes usadas em um conto popular, pode-se perceber o
nivel de linguagem da narrativa (mais formal ou mais informal) e as caracteristicas
do espaco, das personagens e de aspectos culturais da comunidade de origem do
conto: os tipos de moradia, as relagdes entre pessoas de classes sociais diferentes, os
costumes, etc. (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018a, p. 61, grifos dos
autores)

Essa sequéncia discursiva revela uma forma-sujeito que retoma conhecimentos sobre a
narrativa, utilizando-se de géneros textuais dessa tipologia para impulsionar a abordagem sobre
variedade linguistica, sobretudo por meio dos falares das personagens que caracterizam a
identidade linguistica do falante de acordo com o grupo social a que ele pertence. O discurso
funciona por meio de um jogo de imagens (formagao imaginaria) engendrado pelo sujeito-autor
do LD que vai se alternando, ora pelo sujeito do conhecimento sobre o género, ora pelo sujeito
do conhecimento sobre a variedade linguistica, evidenciando a heterogeneidade discursiva.
Para percebe isso, observemos que ha, no imaginario manifestado pelo sujeito-autor, uma
projecdo daquilo que ele entende ser o ideal para o ensino sobre variedade linguistica,
dimensionada em uma posi¢do-sujeito referente as demandas académico-cientificas,
notadamente da area da Linguistica. Em sequéncia, o efeito de sentido evidenciado ¢ o de que
sdao os géneros da tipologia narrativa que atendem ao ideal de ensino proposto pela Colegao,
eleito como o melhor caminho para atingir o conhecimento sobre a lingua, buscando
fundamento em uma forma-sujeito atinente ao campo literdrio de que as personagens das

narrativas s3o mais bem caracterizadas pelos seus falares regionalizados.
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Ademais, observaremos ainda que ha um direcionamento dessa perspectiva voltado a
questdo da adequagdo linguistica por meio dos textos, sobretudo na tipologia narrativa, em
termos de representacao da identidade linguistica de cada grupo de falante. Nesse caso, a
Colegao busca relacionar a lingua utilizada por determinada personagem as questoes de valores
sociais, evidenciando que o modo como as pessoas falam representam sua condi¢do no mundo,
ou seja, as marcas de linguagem presentes nos enunciados de um texto assinalam a que classe
social um individuo pertence, conforme se presencia em ambos os Rd anteriores. Por esse efeito
de evidéncia do sentido, a memoria discursiva € a base de funcionamento do discurso,
acionando os conhecimentos sobre a variedade linguistica, integrando-os a novas condi¢des de
produgdo do dizer, dentro dessa FD pedagogica, modulando a estrutura linguistica de acordo
com o imagindrio que o sujeito-autor projeta sobre lingua e sobre ensino de lingua.

Esse imaginario sobre adequacdo da lingua ao contexto de uso ¢ correligionario dos
discursos sobre a variedade linguistica, um dizer que remete ao discurso académico-cientifico
e se faz presente, factualmente, nas metodologias de ensino que buscam englobar o género
como base de entendimento da fungdo textual. Essa posicao faz aparecer, no discurso do LD,
tanto a no¢do de variedade linguistica como a de norma-padrdo, remetendo a questdo da
(in)formalidade no emprego da lingua. Esse aspecto fica evidente pelos vestigios deixados na
estrutura linguistica identificados no dizer do sujeito-autor, o qual anuncia que, “Nas historias
em quadrinhos, as falas das personagens, em geral, sdo marcadas pelo registro informal. Além
de caracterizar a situacdo de comunicagdo, elas revelam tracos proprios das personagens”
(NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 79, grifo dos autores), sobretudo em géneros
orais, como ¢ o caso do texto dramatico, em que o registro, “[...] as vezes, pode ser mais
informal, e o texto pode ter marcas da oralidade para aproximar o texto escrito ao dialogo que
sera encenado” (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018b, p. 41, grifos dos autores) ou
mesmo nas cronicas, em que “o registro informal da linguagem ¢ cuidadosamente trabalhado”
(NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018b, p. 99, grifo dos autores).

A partir dessas formulagdes, observamos que ha um ideério de ensino que busca associar
o trabalho sistemdtico da lingua com a variedade, retomando os géneros orais como alicerce de
abordagem das diversas possibilidade de uso da lingua. Esse discurso funciona pelo jogo de
imagem que o sujeito-autor, na tentativa de implicar uma funcao ao texto, faz da relagdo entre
aluno e ensino, apropriando-se do texto literario como elemento pedagogizante do saber
linguistico, notadamente na condi¢do de representante, mesmo que imaginariamente, das
condi¢des em que o texto significa, simulando a realidade social. Dessa maneira, o sujeito

enuncia do lugar de sujeito-autor de LD, se movimentando entre, pelo mesmo, duas posi¢des
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bem demarcadas pelo sujeito do conhecimento: uma forma-sujeito que retoma as coisas a saber
sobre o texto/género e outra que diz da perspectiva da variedade linguistica e do conhecimento
ja constituido sobre essa nocdo. Essas duas posigdes se entrelacam na linha discursiva
(intradiscurso), evidenciando o dizer marcado pelo discurso académico-cientifico sobre o
ensino de lingua.

Da mesma maneira, o discurso sobre (in)formalidade linguistica se constitui pela relacao
interdiscursiva a questdo da situacdo comunicativa, visto que sdo as situacdes de enunciagao
que irao determinar o grau de formalidade linguistica exigido nas diversas condi¢des de
producdo do dizer. Com efeito, a Cole¢do projeta esse ponto de aproximagao discursivo entre
o grau de (in)formalidade linguistica e as condi¢des que o dizer ¢ operado, conforme se observa

nos recortes a seguir:

Rd-10 — Situagdo de comunicacdo e adequagdo da linguagem

Quando escrevemos ou falamos, ¢ preciso adequarmos nossa linguagem 2 situaco
de comunicacéo, que envolve os interlocutores, o contexto em que se encontram e
a intenc¢do de quem produz o texto.

A variac@o no uso da lingua que pode ser observada conforme as diferentes situacdes
de comunicagdo no dia a dia recebe o nome de variedade situacional. (NOGUEIRA;
MARCHETTI; CLETO, 2018a, p. 62, negritos dos autores; sublinhados nossos)

Rd-11 — Adequagdo linguistica e variedade situacional

Um mesmo falante faz adequacées de sua linguagem — oral ou escrita — as diferentes
situacdes comunicativas, de acordo com o contexto de producio: interlocutores,
finalidade, intencionalidade, meio de transmissdo do texto e momento em que é
produzido. (NOGUEIRA; MARCHETTTI; CLETO, 2018a, p. 65, negritos dos autores;
sublinhados nossos)

Retomando os dizeres proprios do dmbito académico-cientifico, observamos, nesse
sequéncia discursiva, formada pelos Rd-10 e Rd-11, mais uma vez o discurso funcionando a
partir da memoria discursiva, um ja-dito que se presentifica amoldado ao ensino de lingua sob
a perspectiva da variedade linguistica, notabilizando a questdo da competéncia comunicativa
na seara de Bortoni-Ricardo (2004), referente ao fato de que o falante, além de fazer uso dos
conhecimentos da lingua para formular sentencas validas, também desenvolve habilidades de
adequa-las ao contexto, pela exigéncia de mais ou de menos formalidade, fazendo uso de estilo
linguisticos mais ou menos monitorado, levando em consideracdo o papel social que estd
desempenhando no momento de uso da lingua. Nesse ponto de aproximacdo com essa
perspectiva discursiva, o LD retoma a questdo do registro formal e informal da lingua,

evidenciando, pelo modo de dizer, a maneira como os textos se movimentam entre formalidade
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e informalidade para atender a publicos diferentes, inclusive fazendo uso, consoante a situagao
comunicativa, de diferentes registros da linguagem em um mesmo texto (NOGUEIRA;
MARCHETTI; CLETO, 2018a, p. 63).

Finalizando este segmento, podemos atestar que o sujeito-autor do LD, ao projetar o
discurso sobre a variedade linguistica, se constitui em duas dimensdes discursivas bem
demarcadas: uma posicao-sujeito que retoma o ensino da norma-padrio e da gramatica
normativa, marcando-se pelo discurso que remete a uma nog¢ao de ensino de lingua tradicional,
e outra posi¢ao que se manifesta em favor da variedade linguisticas, retomando uma memoria
representativa do discurso académico-cientifico. Por essa otica, o sujeito discursivo se alterna
no interior dessa FD pedagdgica, fragmentando-se em posi¢des-sujeito diferentes, ora se
aproximando de um idedrio de lingua fluida ora, de lingua imagindria.

Essa fragmentagdo do sujeito-enunciador, evidenciando a heterogeneidade discursiva
do LD, aponta para a necessidade constitutiva das condigdes de producao desses materiais que
buscam anteder ao imperativo do discurso oficial sobre ensino de lingua, o qual, como vimos,
constitui-se dessas duas posi¢des enunciativas, a saber, de um ensino que, de um lado, inova ao
buscar implementar as variedades linguistica, de outro, mantém a exigéncia de ensino da
norma-padrdo ¢ mesmo da gramatica normativa. O discurso do LD sobre ensino de lingua se
projeta nesse entremeio, buscando romper com um imaginario ja sedimentado sobre o ensino,
ao mesmo tempo em que se mantém crivado pelo discurso normatizador de lingua, e de uma
visdo tradicional de ensino.

No proximo item desta subsecdo, daremos continuidade a essas observagdes, buscando

ver o modo como esta Colecdo projeta a questao do preconceito linguistico propriamente dito.

6.2.1.3 Ideario mobilizado pela colecdo sobre preconceito linguistico

Partindo do imaginario sobre ensino da variedade linguistica na escola projetada pela
Cole¢ao 1: Geragdo alpha, conforme destacamos no item anterior desta subsegao,
encaminhamo-nos as propostas de abordagem sobre o preconceito linguistico. Destacamos que
o entendimento sobre a variedade linguistica ¢ pré-requisito indispensavel para se debater a
problematica acerca do preconceito linguistico, haja vista que essa forma de preconceito esta
alicercada no imaginario social sobre as diversas situacdes de manifestagao linguistica, em seus
diferentes falares e no modo como determinados grupos sociais expressam suas identidades por

meio da lingua. Além do mais, observamos que a tematica referente ao preconceito linguistico
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¢ abordada nesta Colecdo em consonancia com a questdo da variedade linguistica, estando,
portanto, restrita a passagens pontuais nas obras da Colecao.

De inicio, podemos afirmar que a proposta da Colegdo sobre preconceito linguistico
consiste na retomada, como vimos no item anterior, de conceitos oriundos do meio académico-
cientifico, realizando o processo de transposicao didatica e retextualizacdo dos saberes técnicos,
adequando-os aos propositos do ensino, conforme projetados pelo sujeito-autor do LD. Ha,
portanto, mencdes diretas a essa questdo, sobretudo relacionadas a variedade linguistica.
Contudo, ¢ possivel perceber, por meio das propostas de ensino, notadamente no que se refere
a norma-padrao, formas de dizer que projetam a tematica de maneira a evidenciar posigdes que
tematizam o preconceito linguistico.

De inicio, trazemos a consideragdo o seguinte enunciado, conforme segue no Rd-12, em
que a Colegdo coloca em debate a nocdo de preconceito linguistico, numa tentativa de

evidenciar a relagdo com a variedade linguistica. Vejamos o seguinte recorte discursivo:

Rd-12 — Nogdes de variedade social e preconceito linguistico

A variacdo de uso da lingua por um grupo de falantes que compartilham caracteristicas
socioculturais (classe socioecondmica, nivel cultural, profissdo, idade, interesses, etc.)
recebe o nome de variedade social.

O preconceito linguistico resulta da comparacio equivocada entre um modelo
idealizado de lingua (baseado nas gramaticas e nos dicionarios) e os modos de falar
em situagdes reais. (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018a, p. 63, negritos dos
autores; sublinhados nossos)

Conforme j& destacamos, o preconceito linguistico se faz na conjuntura discursiva das
variedades linguistica, notadamente naquelas denominadas de variedades estigmatizadas.
Nesse sentido, observa-se que, no delineamento do dizer referente ao Rd-12, o sujeito
discursivo, ao retomar o discurso sobre o preconceito linguistico, o faz a partir de uma incursao
enunciativa que coloca em evidéncia o modo como a lingua vai sendo constituida pela variedade
social, demarcando duas posigdes-sujeito em seu dizer: uma que considera a variedade social
como sendo determinada pela variagdo linguistica, decorrente de tragos distintivos dos grupos
de falantes, e outra que concebe o preconceito linguistico como decorrente de comparagdes
equivocadas entre uma lingua idealizada e uma variedade social. Nessa situagao, o sujeito-autor
do LD se inscreve nessa FDI, a qual remete ao campo académico-cientifico, assujeitando-se as
condi¢des desse dizer, demarcando-se pelos discursos que (ndo) devem ser ditos sobre o ensino
de lingua, deixando transparecer as marcas especificas da posi¢ao de autor, remetendo seu dizer

ao ensino da variedade linguistica, fragmentando-se nessas duas posigdes-sujeitos que
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evidenciam a heterogeneidade constitutiva dessa FD pedagogica sobre ensino de lingua
portuguesa.

Apesar de estarem correlacionadas discursivamente, a primeira posi¢ao-sujeito esta
diretamente relacionada ao discurso oficial, especialmente a BNCC, a qual coloca a variagao
linguistica como um de seus objetivos de conhecimento (BRASIL, 2018); ja a segunda posicao-
sujeito, embora atravesse o discurso oficial provocando alguns deslizamentos, tem relagdo mais
evidente com o discurso académico-cientifico, na seara de Bagno (2003b; 2011) e de Bortoni-
Ricardo (2004). Nesse caso, percebe-se que essas posicdes se atravessam indefinidamente,
constituindo um discurso amplamente heterogéneo e complexo, incursionando uma memoria
discursiva que da base de existéncia os sentidos sobre variedade linguistica no LD.

Como se percebe, o preconceito linguistico ¢ assumido pela Cole¢do como fruto de um
imaginario equivocado, resultante da propria relagdo entre um modelo idealizado de lingua e
os falares populares. A partir desses enunciados, o sujeito-autor manifesta sua posi¢ao por meio

2 <e

de alguns ditos que marcam seu lugar no discurso, como “comparagdo equivocada”, “modelo
idealizado de lingua”, “modos de falar em situacdes reais”, retomados, numa cadeia de ja-ditos
dessa FD, de forma a naturalizar os sentidos, pelo efeito ideoldgico/inconsciente que atravessa
o sujeito e o discurso na faganha do dizer. Assim, o discurso funciona a partir do jogo de
imagens que o sujeito enunciador, na posi¢do de sujeito-autor do LD, projeta sobre o que €
exigido, em termo de discurso oficial, € o que € necessario, em termo de aprofundamento dessa
tematica, em vista do publico-alvo desse objeto simbodlico desenvolvido, enquanto instancia
historica e ideoldgica de ensino, materializadora do que denominamos de LD.

Sobre esse ponto e em busca de conceituar o preconceito linguistico, a Cole¢ao Geragdo

alpha mobiliza um argumento de autoridade, na tentativa de dar credibilidade ao seu dizer,

conforme destacamos no recorte referente ao Rd-13 a seguir:

Rd-13 — Conceito de preconceito linguistico no LD:

O termo preconceito designa uma atitude prévia que assumimos diante de uma
pessoa (ou de um grupo social), antes de interagirmos com ela ou de conhecé-la,
uma atitude que, embora individual, reflete as ideias que circulam na sociedade
e na cultura em que vivemos. Assim [...] uma pessoa [...] pode receber avaliacoes
negativas por causa da lingua que fala ou do modo como fala sua lingua.

Preconceito linguistico. Glossario do Ceale. Disponivel em: <http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/
webroot/glossarioceale/verbetes/preconceito-linguistico>. Acesso em: 29 jul. 2018.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018a, p. 63).
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O Centro de Alfabetiza¢do, Leitura e Escrita (Ceale) ¢ um 6rgdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMGQG), vinculado a Faculdade de Educagao dessa instituigdo, e tem
“[...] objetivo de integrar grupos interinstitucionais voltados para a area da alfabetizagdo e do
ensino de Portugués” (CEALE, 2012). Conforme verificamos, o enunciado constitutivo do Rd-
13, segundo informa o proprio site, ¢ de autoria de Marcos Bagno'2. Em fungio disso, o discurso
vai acumulando referéncias em sua espessura significativa, historicizando-se pela
heterogeneidade, remetendo-se a outros dizeres, a fatores extralinguisticos, articulando-se a
esse contexto mais amplo, que ¢, ao mesmo tempo, evidenciado no dizer presente
(intradiscurso) e apagado em sua evidéncia significativa implicada em sua historicidade
(interdiscurso) pela ideologia.

Em seu contexto mais restrito, nas condigdes em que produz o dizer no LD, esse discurso
sobre preconceito linguistico significa pela posi¢ao discursiva ocupado pelo sujeito-autor desse
material, que diz nessa conjuntura a partir da retomada de enunciados que constituem essa FD
pedagogica sobre ensino de lingua portuguesa. A formulagdo, portanto, movimenta-se, no
contexto historico, atualizando-se através de parafrases, entre o pré-construido, o ja-dito e a
necessidade de se dizer novamente na condigdo atual de producdo do dizer. Temos, assim, a
retomada de um discurso cristalizado no interior dessa FD, um discurso académico-cientifico
institucionalizado, fazendo com que o sujeito-autor do LD se inscreva ai também a partir da
retomada desse enunciado.

A fungdo dessa manobra discursiva, por meio desse recurso argumentativo (argumento
de autoridade) ¢ reforgar a posicdo do sujeito-autor e, portanto, da Cole¢do acerca daquilo que
dizem sobre o preconceito linguistico, causando um efeito de sentido que reforga a verdade do
fato mencionado, justificando sua posicdo no discurso e validando seu entendimento,
reforcando que esse discurso ¢ parte do comportamento de outros sujeitos (pessoas e
instituicdes) importantes nesse segmento discursivo, com influéncia e competéncia para dizer
o que dizem.

No referido recorte discursivo, observemos que o sujeito-autor se remete ao preconceito
linguistico modulando o dizer com termos eufémicos para parecer mais suave diante da
condicdo ao qual ¢ dado a significar. Dessa maneira, utiliza-se de estruturas parafrastica, como
“atitude prévia” em lugar de “esteredtipo” e “avaliagdes negativas” no lugar de

“discriminacao”, em um dito de outra forma que vai maquiando um dizer menos tolerante por

12,0 Glossario do Ceale na internet traz, em sua rela¢do de conceituagdes, a indicac¢do referenciada do autor de
cada verbete. Contudo, o LD ndo mencionou essa referéncia autoral, operando um efeito de pagamento da autoria
do verbete mencionado.
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uma versao mais condescendente a esse discurso preconceituoso. Portanto, o efeito de sentido
revela que a fungdo do discurso ¢ muito mais a de fazer com que o sujeito-aluno acredite no LD
do que propriamente a de fazé-lo reconhecer e refletir sobre as adversidades sociais com as
quais convive diariamente.

Essa postura do LD explica o fato de que a Cole¢do se organiza, fundamentalmente, em
busca de atender ao imperativo do discurso oficial sobre ensino de lingua. Como vimos
mostrando, estes materiais didaticos sao elaborados a partir de metodologias de ensino de lingua
que projetam um sujeito enunciador fragmentado em (pelo menos) duas posigdes-sujeito: uma
que se refere ao ensino tradicional (FDT) e outra que remete as novas abordagens de ensino de
lingua (FDI). Essas duas percepcdes de ensino, por sua vez, constituem o arcabougo estruturante
do discurso oficial sobre ensino de lingua portuguesa (FDO), notadamente naquilo que se refere
a BNCC e ao Edital do PNLD 2020, os quais dao consisténcia interdiscursiva as noc¢des de
ensino de lingua mobilizadas pelo LD.

Nao perdendo de vista que o nosso objeto de pesquisa ¢ a analise discursiva do arquivo
livro didatico para tentar compreender como esses materiais abordam discursivamente o
preconceito linguistico, buscamos evidenciar, por meio dos Rd-14 e Rd-15 a seguir, como a
Colecao Geragdo alpha retoma o discurso de ensino de lingua tradicional de modo a normalizar
os sentidos dessa posigdo enunciativa. Nesta sequéncia discursiva, observemos que a
articulacdo do assunto sobre variedade linguistica, implicada nas regras de regéncia verbal e de
regéncia nominal, evidencia uma retomada da norma-padrao na condi¢do de modelo linguistico
de referéncia, colocando-a no lugar de base de existéncia dos demais usos da lingua. Vejamos

os referidos recortes discursivos:

Rd-14 — Regéncia e variedade linguistica

As regéncias verbal ¢ nominal nem sempre sdo seguidas, conforme a norma-padréo,
na fala em situacdes informais. Uma das razdes para isso ¢ que a situacdo oral
informal se caracteriza pela espontaneidade e por um menor monitoramento em
relacdo as regras gramaticais. J4 em uma situac@o oral mais formal, procura-se aplicar
as regéncias verbal e nominal de acordo com a norma-padriae. (NOGUEIRA;
MARCHETTI; CLETO, 2018d, p. 215, negritos dos autores; sublinhados nossos)

Rd-15 — Regéncia e o preconceito linguistico

NAO REFORCE PRECONCEITOS

E comum, no uso cotidiano da lingua, os falantes ndo usarem construgdes que sigam
as regras de regéncia da norma-padrdo. Muitas vezes, em determinados contextos
sociais, esses usos sdo desvalorizados, o que gera o preconceito linguistico. Nao
reforce esse preconceito e procure compreender essas variagdes da lingua, bem como

o valor social dado ao dominio da norma-padrao. (NOGUEIRA; MARCHETTI;
CLETO, 2018d, p. 215, negritos dos autores; sublinhados nossos)
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O funcionamento discursivo nessa sequéncia se da pela relacdo de contraste entre duas
perspectivas de uso da lingua e seus modos de funcionamento no contexto social, constituindo,
assim, um embate representativo de formagdes ideoldgicas diferentes. No Rd-14, observamos
um efeito de sentido que coloca em evidéncia a norma-padrao como funcionamento primordial
da atividade originaria da lingua, apreensivel pelas marcas enunciativas “conforme a norma-
padrao”, “de acordo com a norma-padrao”, tomando-a como substrato referencial do proprio
ideal de existéncia das demais variedades linguisticas. Na espessura do significado, na
inconsisténcia do sujeito, afetados pela ideologia e pelo inconsciente, a opacidade linguistica
opera o dito numa relagdo delineada entre norma-padrao e variedades linguisticas, apagando,
por conseguinte, as evidéncias que colocam, muitas vezes, essas duas nogdes em polos
antagonicos.

Pensando no fato de que a lingua, como sabemos, € utilizada para dizer e para ndo dizer,
sendo usada, por exemplo, para dissimular ou para confundir, essa relagdo projetada no Rd-14
tentar dizer de forma a nao notabilizar a predominancia da norma-padrao sobre as variedades
linguisticas. Isso fica melhor compreensivel quando parafraseamos o referido enunciado da
seguinte forma: nem sempre as regras de regéncia, nas situagoes informais da fala, estdo em
conformidade com a norma-padrdo da lingua portuguesa, haja vista ser momento espontineo
e, portanto, menos monitoradas em relagdo as regras gramaticais. O que nao esta dito, mas
espraia efeito de sentido, ¢ que as regras gramaticais sdo recursos privativos da norma-padrao,
ndo sendo, por conseguinte, empregadas (obedecidas) em contexto informais, nos quais se
emprega uma variedade informal da lingua. Opera-se, assim, um efeito de apagamentos das
regras gramaticais das variedades linguisticas estigmatizadas, projetando no dizer essa falta de
organicidade da variedade linguistica, o que remete a postura semelhante ao discurso
preconceituoso sobre a lingua.

No Rd-15, observamos um discurso representativo de formagdes discursivas do género
cartaz, o qual traz informagao sobre determinado tema, seguido de um enunciado no imperativo
solicitando que o grupo-alvo da agdo discursiva (ndo) faca determinado ato ou proceda com
determinadas sugestdes, indicagdes, recomendagdes. Esse texto encontra-se estampado, como
informacao extra, ao lado do conteudo principal no LD. Como se observa, o enunciado ¢
introduzido por um titulo no imperativo “NAO REFORCE PRECONCEITOS” em letras
maitsculas, seguido de trés posicdes-sujeito no interior dessa FD, as quais poderiam ser

compreendidas da forma como representamos no quadro a seguir:
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Quadro 1 — Posi¢des-sujeito da FD referente ao Rd-15

Rd-15 Posicio-sujeito Enunciado
| cotidianamente, ¢ comum o nao uso da regéncia conforme o
FD padrdo da lingua;
pedagogica ) em certos contextos sociais hd desvalorizagdo e preconceito
sobre linguistico sobre o uso da gramatica ndo padrio;
preconceito compreender a variagdo linguistica e o valor social atribuido a
linguistico 3 norma-padrdo ¢ uma forma de ndo reforgar o preconceito

linguistico.

Fonte: elaboracdo nossa a partir de enunciados do LD (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018d, p. 215).

Analisando essa FD, observamos que ha uma correlacao de complementaridade entre as
posic¢des-sujeito criando uma linha discursiva (intradiscurso) com o objetivo de direcionar
determinada perspectiva, revelando, imaginariamente, 0 modo como o sujeito-aluno deve se
comportar diante da relagao, quase sempre conflituosa, entre a norma-padrao e a variedade
linguistica. O sujeito-autor do LD se projeta no lugar do politico, de orientador, de conselheiro,
numa posi¢do-sujeito que também ¢ a de professor, na busca de harmonizar o embate
ideologico, direcionando o dizer de modo a sugerir tolerdncia e empatia diante das
(a)diversidades sociais.

As posicdes-sujeito que constituem o Rd-15 se correlaciona em busca de um sentido
maior, um discurso de apelo ao ndo preconceito, um discurso cristalizado que ¢ retomado nas
mais diversas condi¢des de produgdo discursiva com objetivo de desestabilizar os discursos
preconceituosos. Todavia, ao fazer isso, nessa condicao discursiva, observa-se que o sujeito nao
se mostra afetado pelo discurso que ele mesmo defende. Na posi¢do-sujeito 1, observemos, por
exemplo que o dito se presentifica notabilizando a norma-padrdo nesse lugar de lingua
referéncia, ou seja, “cotidianamente, ¢ comum o nao uso de construgdes que sigam as regras de
regéncia da norma-padrdo” em vez de dizer “cotidianamente, ¢ comum o uso de regéncia

especifica da variedade linguistica popular”, evidenciando que o dito refor¢a o imaginario de

lingua a partir da norma-padrdo, uma forma de (ndo) dizer que reforga, de certo modo, o
discurso discriminatdrio sobre os usos populares da lingua.

Na posicdo-sujeito 2, observa-se uma relagdo de convergéncia as criticas sobre os
discursos de (des)valorizagdo social da lingua que constitui o preconceito linguistico, apagando
outras formas pelas quais o preconceito linguistico se manifesta e se estabelece socialmente.
Na posi¢ao-sujeito 3, had um efeito de evidéncia de que o preconceito linguistico € decorréncia
(quase unicamente) do valor social dado a norma-padrao. Esses efeitos de sentido remetem a

uma certa naturalizagdo do dizer, desconsiderando que o preconceito linguistico tem base
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historica e se relaciona com questdes de poder, de representagdo social, mascarando, na
evidéncia do sentido, que o preconceito se origina na variacdo linguistica, numa relagao
meramente univoca de valoracao entre variedade linguistica e norma-padrao.

Em vista da observagdo que fizemos de que parte das abordagens diluidas dentro da
Colecdo 1 sobre o preconceito linguistico assinala esse discurso de “tolerancia”, retomamos, no
Rd-16, a seguir, esse direcionamento, materializado em questdes que orienta o aluno a refletir
sobre os diferentes usos da lingua. A atividade ¢é proposta a partir de dois textos: uma cronica'
inominada de Artur Azevedo, escrita a mais de um século (1907), e o texto denominado

4. 0 qual é resultante da transcriagio de um video!’ da vlogueira Julia Tolezano

Menas
(conhecida como Jout Jout). Os textos tém em comum criticas levantadas sobre a censura que
algumas pessoas fazem a outras, em determinadas circunstancias sociais, por essas pessoas nao
seguirem as determinacdes da norma-padrdo em seus escritos. Informamos que a referéncia que
fazemos a esses textos (os quais estdo disponiveis nos anexos 1 e 2 desta dissertacdo) tem
funcdo apenas de esclarecer o modo como as questdes foram elaboradas, mas nao serdo nosso
foco de analise neste trabalho. Nosso olhar analitico se direcionara ao Rd-16, na condicao de
fragmento discursivo representativo do discurso da Colecao Geracgdo alpha lingua portuguesa,

categorizado em nosso recorte discursivo de analise. Feito estas consideragdes, vejamos as

questdes proposta sobre o preconceito linguistico no Rd-16 abaixo:

Rd-16 — Reflexdo sobre intolerancia linguistica no LD

LINGUA E TOLERANCIA @

Tanto a cronica quanto a transcrigao do vlog, de certa forma, apresentam a reagao
de algumas pessoas a desvios da norma-padrao cometidos por outros.

1. Considerando que a variedade linguistica faz parte da identidade de uma pessoa,
vocé acha que a fala de Jout Jout expressa intolerancia?

2. A presenca de desvios em relagao a norma-padrao pode desqualificar um texto ou
o produtor do texto? Vocé acredita que ha limites dentro dos quais os desvios sejam
aceitaveis? Explique.

3. Para vocé, a rejei¢ao a uma variedade linguistica se assemelha a reprovagao ao
gosto musical, ao vestuario, etc. de uma pessoa?

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018d, p. 61).

13 Cronica disponivel no Anexo 1 desta dissertagdo.
14 Texto disponivel no Anexo 2 desta dissertagdo.
15 Video disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=BU5m2Sp9c1U. Acesso em 10 jan. 2023.
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Conforme esclarece os autores da Colecdo, no infografico que informa sobre o modo
como cada livro estd organizado, este box (referente ao Rd-16) “Promove a reflexdo sobre
temas relacionados a valores universais para vocé [0 aluno] se posicionar” (NOGUEIRA;
MARCHETTI; CLETO, 2018d, p. 5). Ou seja, a condigao de producao desse discurso se
inscreve numa FD pedagogica, com o fim de complementar o conhecimento discutido no
capitulo e na unidade tematizado no LD.

Pensando nisso, observamos que os elementos de constitui¢do linguistica nos trazem
indicios sobre 0 modo como o discurso funciona nesse Rd. Se tomarmos o enunciado do titulo
desse box, podemos observar que a maneira como se inscreve o dizer, nessa condicdo dada,
direciona-o a integrar uma unica formagdo ideoldgica, ou seja, as marcas linguisticas nos
mostram que hd uma relacdo de equivaléncia entre “lingua” e “tolerancia” representada pela
conjunc¢do aditiva “e”, o que deixa evidenciar que “lingua” e “tolerancia” fazem parte de
formagdes discursivas contiguas, portanto, implicadas na mesma formacgao ideoldgica. H4 um
apagamento ideologico implicado nessa relagdo do tipo que mascara a infolerdncia como par
dicotomico de /ingua, como observamos na realidade linguistica brasileira. Isto ¢, essa relacao
conjuntiva entre “lingua” e “tolerdncia” deixa de dizer (apaga) que hd manifesta¢do constante
de intolerancia linguistica no Brasil. Se pensarmos que, por outra conjuntura, “lingua” estivesse
relacionada a “intolerancia” (lingua e intolerancia), haveria melhor evidéncia daquilo que
parece estd sendo dissimulado nesse dizer: a conjuntura socio-histérica que estamos discutindo
neste trabalho, ou seja, o par dicotdmico entre “lingua” e “(in)tolerancia”, constitui-se por um
embate de formacgdes ideologicas distintas, haja vista seus atravessamentos discursivos
contraditorios. Em outras palavras, a problematica em questao € sobre “lingua” e “intolerancia”
e ndo sobre “lingua” e “tolerancia”, como coloca em evidéncia o LD.

Por outro lado, no enunciado logo abaixo do titulo referente ao Rd-16, os autores
apresentam a temadtica objeto da reflexdo, introduzindo o tema abordado, tomando como
referéncia dois textos discutidos na unidade (a cronica de Artur Azevedo e a transcricdo do
vlog'%). Esse enunciado funciona como uma linha-fina desse discurso, ampliando e
direcionando as informacgdes do titulo, mas impondo certos limites, demarcando a extensao
enunciativa das tematicas a serem pensadas nas questdes que seguem. Essa limitacdo diz

respeito a relagdo entre norma-padrdo e variedade linguistica, no modo como determinadas

16 Viog ¢ a reducdo de videoblogue, variante de weblogs. Ambos possuem, geralmente, estruturas similares,
contudo, enquanto as weblogs apresentam postagens e publicacdes, usualmente, em texto, os videoblogues se
dedicam a publicagdes de videos.
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pessoas censuram a identidade linguistica de outras, sobretudo pelos “desvios” ao padrdo do
portugués.

Sobre as questdes, atentando-nos para o linguistico, observemos que a questdo 1 foi
elaborada a partir da pressuposi¢ao de que “a variedade linguistica faz parte da identidade de
uma pessoa”, a qual ¢ formulada por meio da introdu¢do do conectivo argumentativo
“considerando”, o qual aponta para os motivos que serdo mencionados em seguida na
indagacdo. Em sequéncia, apresenta-se a questao em forma de insinuagao, a qual, apesar de ter
aparéncia de uma questao aberta (pela introdu¢ao do operador interrogativo vocé acha que),
dispde-se, a principio, de apenas um par de respostas possiveis: sim ou ndo. Ademais, ha uma
retomada da estrutural frasal tipica das construgdes do tipo causa/consequéncia, na seguinte
estrutura: considerando que (causa), vocé acha que (consequéncia). Pensando nisso e
considerando que a lingua serve para dizer, mas também para ndo dizer, isto &, serve para
confundir, para induzir, dissimular, podemos ver que, subtraindo os operadores argumentativos
da questdo 1, ela se mostra em sua forma mais evidente, embutida nesse jogo causa x
consequéncia, um dito na seguinte formulacdo: a variedade linguistica faz parte da identidade
da pessoa (causa) X a fala de Jou Jou expressa intolerdncia (consequéncia). Ou seja, o que a
ideologia mascara nessa questdo, mostra a nao neutralidade linguistica, isto é, ja hd um
direcionamento engastado nesse dizer, operando a trama discursiva, mas que ¢ disfarcado pelos
operadores argumentativos e pela interrogacao em forma de uma questao-reflexdo, os quais se
expressa na maneira como a ideologia opera a opacidade linguistica, a ndo evidéncia do sentido.

J& na questdo 2, observa-se uma estrutura que abre para respostas criativas do aluno,
demonstrado pelos operadores interrogativos “vocé acha que” e “explique”. Entretanto, mais
uma vez, se pensarmos a interrogacdo como elemento que dissimula os efeitos de sentido
operantes do dizer, conforme vimos anteriormente, temos que a incidéncia dessa pontuagao
implica ao enunciado da questdo 2 o efeito de apagamento dos sentidos de que o ndo uso da
norma-padrao em determinado texto ¢ fator desqualificador do autor, de certo modo, afastando-
se de outras posigoes evidenciadas na propria Colecdo sobre o assunto, como a questdo da
(in)formalidade e da adequagdo linguistica as condi¢des de uso. Além disso, a ndo observancia
das regras da norma-padrdo ¢ marcada como “desvio” e ndo como uma questdo de
(in)adequagdo, implicando em diversas questdes de ordem preconceituosas. A referéncia a
“desvio” remete a uma memoria de “fraude”, de “equivoco”, de “erro”, aquilo que foge ao
normal. Por essa perspectiva, o efeito de sentido que se revela no enunciado da questdo 2 ¢ de
que a variedade ¢ uma corruptela da norma-padrdo, no sentido mesmo de vicio de linguagem,

de transgressao do que ¢ licito e correto na lingua.



170

Por sua vez, a questdo 3 se assemelha a questdo 1, numa construcdo linguistica que traz
uma posi¢do discursivamente definida, sob a qual o aluno deve concordar ou discordar,
questionamento este que se remete aos métodos tradicionais de ensino, de questdes objetivas,
com respostas padronizadas. Em outro aspecto, a associacao da identidade linguistica ao gosto
musical e a vestimenta de uma pessoa parece ser uma relacdo de analogia completamente
aleatoria e desprovida de funcionalidade didatico/pedagégica. No entanto, em termos
discursivos, a ideologia age no modo como o sujeito engendra seu dizer, apagando as evidéncias
de como os objetos simbolicos se tornam aptos a significar em determinada conjuntura, o que
nos faz pensar na questdo do descentramento do sujeito, atravessado pelo real da lingua e da
historia, acarretando o fato de que a modulagao do dizer escapa a sua percepgao (sua vontade),
facetamento pelo ideoldgico e pelo inconsciente, os quais intervém no modo como o discurso
opera na lingua seus efeitos de sentido (ORLANDI, 2010). Portanto, 0 modo como o sujeito-
autor do LD constréi o enunciado da questdo 3, indica o seu lugar no discurso, inscrevendo-se
nessa FD que vé€ os valores referentes a identidade linguistica na mesma condi¢do do gosto
musical e das preferéncias indumentarias, colocando-os como constitutivos de um ato de
vontade do falante/usuario, e ndo como determinagdes historicas, ideoldgicas e sociais.

Pensando ainda sobre a articulagdo metodologica da Cole¢ao 1 no trabalho com a
variedade e na retomada do preconceito linguistico, observemos, no Rd-17 a seguir, como a
abordagem dessa tematica € feita a partir do género cangdo popular, na seguinte proposta de

atividade:

Rd-17 — Proposta de atividade sobre variedade linguistica no LD:

2. Leia os versos abaixo, tirados de uma cangao popular.

Oié, muié rendera

Oié, muié renda

Tu me ensina a fazé renda
Que eu te ensino a namora

Dominio publico.
a) Os verbos fazé e namora estao no infinitivo, mas nao foram grafados de acor-
do com a norma-padrao. Qual é a grafia deles na norma-padrao?
b) Em sua opinido, por que esses versos foram escritos com essa grafia?

c) Nesses versos, outras duas palavras foram grafadas procurando reproduzir
a pronuncia popular tipica de algumas regioes do pais. Escreva, no caderno,
quais sao essas palavras.

d) A prontncia dessas palavras pode ser considerada adequada? Explique.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018d, p. 34).
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No Rd-17, presenciamos uma proposta de atividade baseada no género cangdo popular.
O aspecto mais marcante desse género ¢ o uso de uma variedade linguistica popular, buscando
representar as condi¢des de produgdo do texto o qual se marca linguisticamente pelos falares
de determinada comunidade, representando aspectos culturais e historicos de uma regido.

A proposta de abordagem da tematica se inicia com uma nocao de lingua marcada pelo
padrao do portugués, ou seja, o imaginario de lingua do sujeito-autor do LD esté circunscrito a
norma-padrao, tomada como modelo de referéncia, base de existéncia das demais variedades.
Isso € perceptivel a partir das marcas linguisticas evidenciadas no item “a” da atividade, quando
¢ solicitado ao aluno que aponte a grafia dos termos (verbos/palavras) conforme o modelo
padrdo da lingua portuguesa. Desse modo, na tentativa de abordar a variedade linguistica no
ensino de lingua portuguesa, a Colegdo se volta ao ensino da norma-padrao, notadamente pela
transposi¢do de uma variedade linguistica — constitutiva do género mobilizado — para a norma-
padrdo. O efeito de sentido que se evidencia é o de que, no idedrio do sujeito-autor, nao ha
possiblidade de abordagem da lingua portuguesa que ndo seja pelo intermédio da norma-padrao
e, consequentemente, da gramdtica normativa.

Nos itens “b” e “d”, notamos a presenca de questdes abertas, que, a principio,
desprendem-se de respostas padronizadas e abrem-se para o criativo. O item ‘“c” se presta
apenas a reproduzir parte do texto sem aprofundamento critico sobre o que se pede na questao.
Mesmo assim, observa-se que, nos itens “b” e “c”, ha referéncia a questdo da variedade
linguistica, exigido do aluno que relacione os usos linguisticos do género a determinada regiao,
0 que marca uma posi¢do-sujeito que adere ao discurso sobre a variedade linguistica tomada
em sua funcao social, de uso de determinado grupo ou comunidade.

Contudo, voltando-nos ao item “d”, observamos que o modo como o sujeito-autor
construiu o argumento deixar ver a opacidade linguistica, pois, apesar de se remeter a questao
de adequacgdo linguistica, ndo especifica a quem a pronuncia ¢ adequada. Em razao disso, o
nao-dito passa a operar os sentidos, variados sentidos, acerca dessa (in)adequagdo, o que
poderia ser questionado: adequado ao qué ou a quem? Adequado ao contexto de uso ou a
norma-padrdo? Nesse caso, o esquecimento (ideoldgico) regular o modo como o dizer opera a
ndo evidéncia do sentido, isto €, o esquecimento de que o enunciado “adequacdo” tem sua
constituicdo no historico, de que “adequacdo” ndo € somente ao que se refere & norma-padrao,
mas a lingua. Com isso queremos evidenciar que o dito relativo ao item “d” traz em curso o
apagamento do fato de que uma variedade linguistica empregada em seu contexto real de uso

também ¢ uma questdao de adequacao. E ¢ este fato que ¢ apagado no dizer do LD: a linguagem
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empregada no género cang¢do popular é adequada a essa condi¢ao de produgdo discursiva, nao
necessitando da transcri¢do para a norma-padrao para ter funcionalidade, cono ¢ exigido no
item “a” da atividade.

Percebe-se, entdo, que ha, na constituicdo discursiva do Rd-17, posi¢des-sujeitos
diferentes ¢ mesmo conflitantes, notadamente pela divergéncia entre variedade linguistica e
norma-padrdo, que, apesar de serem colocadas em contiguidade, representam o embate
discursivo entre ensino de lingua tradicional e as nog¢des mais inovadoras de ensino,
representando formagdes ideoldgicas distintas, apesar de fazerem parte de uma mesma FD, isto
¢, sdo produzidas pelas mesmas regras enunciativas, nas mesmas condi¢des de producdo do
discurso. Essa dualidade se explica pelo fato de que a FD, como espago de identificacdo do
sujeito com determinados discursos, ¢ lugar de contradicdo e de dispersdo de sentidos,
representando no discurso as formagdes ideoldgicas correlatas e/ou contraditorias. Como nos
diz Orlandi (2010), as FD n3o podem ser pensadas como conjunto homogéneo operando
uniformemente, “Elas sdo constituidas pela contradi¢ao, sdo heterogéneas nelas mesmas e suas
fronteiras sdo fluidas, configurando-se e reconfigurando-se continuamente em suas relagdes”
(ORLANDI, 2010, p. 44).

Em complementaridade a atividade demonstrada no Rd-17, é apresentado, em
sequéncia, pelo LD as seguintes conceituagdes sobre ortoépia e prosddia, seguido de um
apontamento sobre a variedade e o preconceito linguistico, conforme apresentamos no seguinte

recorte discursivo logo abaixo:

Rd-18 — Abordagem do preconceito linguistico no LD

A ortoépia é o estudo da chamada “boa prontncia”, “pronincia correta”. Ela reflete a
forma de falar dos grupos mais privilegiados e letrados da sociedade. Assim, essa parte da
gramatica determina, por exemplo, que nao se deve falar “ele roba”, mas “ele réuba”.

A prosodia se ocupa da correta colocagao do acento ténico nas palavras. Por exemplo,
de acordo com suas regras, pronuncia-se recorde (com intensidade na penultima silaba), e
nao “récorde” (com intensidade na antepenultima).

Porém, a pronuncia das palavras pode variar de acordo com a variedade linguistica
utilizada, e isso deve ser respeitado. Ao ndo respeitar determinada variedade, agimos com
preconceito linguistico em relagdo ao falante ou a um grupo de falantes, o que, em geral,
revela também o preconceito social relacionado a eles.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018d, p. 34, grifos dos autores).

Como ja destacamos neste trabalho, o discurso do LD sobre a questdo da variedade e do

preconceito linguistico funciona a partir do mecanismo interdiscursivo, por uma memoria
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discursiva que traz para a linha do discurso o ja-dito, um pré-construido historicamente atrelado
ora a posi¢des tradicionais sobre ensino de lingua (FDT), ora aos discursos académico-
cientificos (FDI). Esse modo sempre alternado entre essas duas formacdes discursivas remete
ao discurso oficial (FDO), o qual se deixa afetar por ambas as pog¢des discursivas sobre o ensino
de lingua, conforme j& mencionamos.

O Rd-18 reforga essa narrativa, revelando que a abordagem da variedade linguistica pela
Colegao parte do pressuposto de que a lingua nasce da norma-padrao cujas disposigdes ¢ a base
de existéncia das demais variedades. Para entender o modo como o discurso ¢ dado a significar
nessa circunstancia, devemos observar o que ¢ dito e o que ndo ¢ dito, mas que ¢ base de
significacdo. Tentaremos, entdo, recorrendo ao mecanismo parafrastico, colocar esse dizer por
uma outra ancoragem linguistica, evidenciando aquilo que, do modo como foi colocado pela
Colecao, faz engrenar a opacidade discursiva.

Isso posto, observemos que nesse recorte as marcas linguisticas evidenciam o modo
como o linguistico ¢ operado discursivamente no interior da FD pedagogica, tais como: “boa
pronuncia”, “pronuncia correta”, “correta colocagao do acento”. Esses dizeres sdo proprios de
FD que encampam os discursos do ensino tradicionais de lingua. Vejamos que, na primeira
formulagdo do Rd-18, o conceito de ortoépia € apropriado em sua acepg¢do classica, inspirado
nos discursos proprios dos dicionarios € dos manuais de gramatica normativa, sendo vista
(parafraseando o dito) como estudo da “boa pronuncia”, da “pronuncia correta” e, em vista
dessa pronuncia “correta” e “boa”, ndo se deve falar “roba”, mas sim “réuba”, que ¢ “a forma
de falar dos grupos mais privilegiados e letrados da sociedade” (NOGUEIRA; MARCHETTI;
CLETO, 2018d, p. 34).

Nesse mesmo direcionamento, a prosodia € apreendida como area que determina “a
correta” acentuagdo tOnica das palavras, alcando um imagindrio que pressupde uma
determinada pronuncia legitimadora da concepgdo de lingua portuguesa, filiando-se a nogdo de
“erro” linguistico, como ¢ o caso da palavra “recorde”, a qual dever ser entonada como
paroxitona e jamais como proparoxitona, sob pena de recair em erro ou desvio, implicando na
inexisténcia enunciativa do dizer.

Dessa forma, o que as marcas linguisticas nos revelam ¢ um ideario discursivo que,
apesar de estar, de certa forma, afetado pelos discursos referentes a variedade linguistica, numa
tentativa de trazer para escola o ensino sobre os diversos falares populares, a posi¢ao-sujeito
atinente as metodologias de ensino tradicional se sobrepde a posi¢do-sujeito pertencente a
abordagem da variedade linguistica, pois o0 modo como o dizer ¢ dado a significar, nessa

conjuntura, faz evidenciar certa primazia dos discursos da gramatica normativa ¢ da norma-
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padrdo. Isso quer dizer que a falta de um confronto discursivo, que colocaria em destaque outras
posicdes ideoldgicas, divergentes (sendo contrarias) as de um ensino perfilado pelos discursos
de normatividade linguistica, evidencia um efeito de apagamento das demais variedades. Para
perceber isso, colocamos o dito em relagao ao nao-dito, evidenciando o que ¢ algcado a significa
e o que ¢ fadado a ndo evidéncia do dizer.

Ainda sobre o Rd-18, a abordagem da variedade linguistica e do preconceito linguistico,
logo apds os conceitos sobre ortoépia e prosoddia, € introduzida por meio de um operador
argumentativo (porém) que marca uma contraposi¢ao aos argumentos anteriores, o que sugere
efeito de sentido com direcionamento oposto, ou seja, contrario aos sentidos evidenciados
anteriormente. No entanto, os enunciados que seguem ndo impdem uma oposicao, no sentido
de confrontar, de contestar a posi¢ao-sujeito anterior. Essa conformidade discursiva ¢ operada,
primeiramente, por meio de uma informagao (afirmagao), qual seja: “a pronincia das palavras
pode variar de acordo com a variedade linguistica utilizada”; em seguida, engendra-se uma
formulagdo enunciativa com efeito de sentido conciliante na seguinte ordem: “e isso deve ser
respeitado.” Todavia, essa imagem projetada pela Colecdo de respeito a variedade linguistica
ndo expressa um gesto enunciativo de entendé-la como parte da lingua portuguesa; evidencia,
na verdade, apenas um gesto de acomodagao ao politicamente correto, qual seja, ndo agir com
“preconceito linguistico em relacdo ao falante ou a um grupo de falantes” de determinada
variedade linguistica, evitando-se, assim, revelar também “o preconceito social relacionado a
eles.” Esse jogo discursivo remete ao lugar de proximidade do sujeito-autor do LD & norma-
padrdo e a gramatica normativa, afetado pela ideologia e pelo inconsciente, haja vista que, na
ilusdo de estar traspondo didaticamente os saberes académicos e cientificos mais apropriados
ao ensino, ¢ apanhado por discursos que remetem as metodologias tradicionais de ensino, as
quais, no caso do Rd-18, se baseiam na nomenclatura gramatical (ortoépia e prosodia) e na
postulacdo, mesmo que imaginariamente, de hierarquia entre norma (padrdo) e as variedades
linguisticas.

Mais uma vez, como vimos apontando no decorrer destas analises, o modo como
Colecdo 1: Geragdo alpha busca tratar do preconceito linguistico ¢ relacionando-o a norma-
padrdo, tomando esta como pressuposto basilar de existéncia das variedades linguisticas. Para
finalizar as andlises desta Cole¢do, vejamos os Rd-19 e Rd-20 seguintes, os quais materializam
uma sequéncia discursiva na qual o sujeito-autor do LD propde trabalhar “A concordéancia
verbal e a variedade linguistica” no ensino de lingua portuguesa para os anos finais do ensino

fundamental. Vejamos o primeiro recorte:
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Rd-19 — Regéncia e variedade linguistica no LD:

5. Observe o anuncio, a seguir, retirado de uma pagina de classificados da internet.

Vende-se casas urgente — Paraiso do Tocantins
[...]

Pais: Brasil

Estado: Tocantins

Tipo de Operag¢do: Oferta

Nimero de quartos: 2 ambientes

Disponivel em: <http://tocantins.nexolocal.com.br>. Acesso em: 31 out. 2018.

e A concordancia verbal no titulo “Vende-se casas urgente” esta de acordo
com as regras da norma-padrao? Explique sua resposta.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018d, p. 169).

Mais uma vez, observamos a recorréncia a norma-padrao como base de orientagdo das
propostas didaticas no LD. Destaque-se, inicialmente, que ha uma estruturante desconsideragao
do género textual na abordagem do tema, ndo ha retomada da funcdo textual nesse tipo de
ocorréncia linguistica e sobre os fins a que ele se presta. O discurso, que ¢ incursionado na linha
discursiva pelo interdiscurso, resgata uma memoria acerca do ensino de lingua tradicional
(atrelado ao que denominamos de FDT), ocasionando um efeito de apagamento do discurso
sobre as novas metodologias de ensino (FDI) e até mesmo sobre o discurso oficial (FDO),
sobretudo no que concerne a BNCC, a qual presa pelo ensino de lingua ancorado em um género
textual, buscando compreender sua fung¢ado social.

Em seguida dessa proposta de atividade, o sujeito-autor propde a seguinte consideracgao,
em forma de esclarecimento, procurando dar profundidade a temaética discutida, conforme

segue no Rd-20 abaixo:

Rd-20 — A variedade linguistica e concordancia no LD:

O ndo uso de concordincia verbal é bem recorrente em textos ficcionais para
caracterizar personagens que utilizam uma variedade regional ou uma variedade
social consideradas variedades linguisticas de pouco prestigio. H4, ainda, falantes que,
mesmo usando uma variedade de prestigio, ndo aplicam as regras de concordancia.
Por exemplo, na voz passiva sintética, os falantes tém dificuldade de detectar o sujeito
da oragdo, o que dificulta a aplicagdo da regra de concordincia. (NOGUEIRA;
MARCHETTI; CLETO, 2018d, p. 169, negrito dos autores; sublinhados nossos)

A primeira observagao que devemos fazer sobre o Rd-20 ¢ o fato de que, no imaginario
evidenciado pelo sujeito-autor, as regras de concordancia sdo privativas da norma-padrao,

conforme ja mencionados anteriormente. Por essa perspectiva, mesmo os falantes de variedades
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linguisticas de prestigio “ndo aplicam as regras de concordancias”. Essa posi¢do-sujeito €
correligionario de FD tipicas do discurso da gramadtica tradicional, sobretudo da gramatica
normativa da lingua portuguesa, a qual ndo reconhece as demais variedades linguisticas em suas
especificidades funcionais da lingua.

O livro didatico, nessa situagdo discursiva, opera um apagamento das variedades
linguisticas como normas constituidas de organicidade e, portanto, de legitimidade. O
imaginario revelado pelo sujeito-autor esta afetado pelo discurso comum, o qual se utiliza da
ideologia dominante, que considera, conforme nos revela Bagno (2001), as variedades
linguisticas como desordenadas, caoticas, confusas, ilogicas, sendo, portanto, consideradas
feias, erradas e pobres. Nessa circunstancia, podemos afirmar que a Colecdo Geragdo alpha
lingua portuguesa opera “[...] uma interessante inversao ideologica dos fendmenos historicos,
j& que a lingua viva € muito mais rica de possibilidades do que a norma-padrao, que se estagnou
no tempo ¢ no espaco” (BAGNO, 2001, p. 49, grifos do autor).

Ao fim das analises desta Colecdo, podemos dizer que o modo como o sujeito-autor do
LD se propde a discutir a questao da variedade e do preconceito linguistico no ensino de lingua
portuguesa para os anos finais do ensino fundamental deixa transparecer um imagindrio ainda
fortemente afetado pelos discursos da tradicdo gramatical. Ainda que, nas vezes em que se
propds pleitear explicitamente questdes sobre o preconceito linguistico, toma a norma-padrao
como base de existéncia da lingua e, por conseguinte, das demais variedades linguisticas, ndo
se desvinculando das marcas discursivas sobre o padrao do portugués brasileiro como modelo
de ancoragem do ensino de lingua portuguesa.

Esse ideario de ensino de lingua incursionado pela Colecdo Geragdo alpha se apropria
de um modelo de lingua imaginaria, relegando a lingua fluida a aspectos complementares do
ensino de lingua portuguesa nessa etapa da educacgdo basica. Nesse caso, podemos afirmar ainda
que o imaginario de lingua e, por conseguinte, de ensino de lingua portuguesa projetado pela
Colecao evidencia, de certo modo, um discurso de lingua que ndo conseguiu suplantar a
ideologia do colonizador e que, apesar de posigdes bastantes significativas que podem (ou
poderiam) favorecer a desconstru¢ao do imaginario sobre preconceito linguistico, hé, por outro
lado, marcado no discurso apresentado pelo sujeito-autor do LD, posi¢des discursivas que
operam a manutenc¢do desse ideario preconceituoso vivo no ensino de lingua portuguesa e na
sociedade em geral.

Direcionamo-nos as analises da proxima cole¢ao.
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6.2.2 Colegao 2: “Se liga na lingua: leitura, producao de texto e linguagem”

Como ja mencionamos, a Colecdo 2: Se liga na lingua estd organizada apenas em
capitulos, ao contrario da anterior, ndo apresenta fracionamento em unidades, sendo que os
conteudos estio distribuidos em um total de oito capitulos em cada obra. Em termos iniciais,
esta Colecdo propde, conforme se verifica na apresentagdo de cada livro, dispor de obras que
se distinguem, por exemplo, das de décadas anteriores, que apresentavam propostas de ensino
“desconectadas” dos textos reais do contexto social. Para isso, propde-se a implementar uma
diversidade de géneros textuais e de outras formas de linguagem, as quais nao se viam nos LD
de anos atras, como entrevista, seminarios, recursos de manifestacao digital, além de variadas
categorias de obras de arte (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018a, p. 3). Essa proposta
diversificada de ensino parece condizer, conforme veremos no decorrer das analises, com as
propostas didatico-pedagogicas presenciadas nos quatros livros desta Colecao.

Para inicio de conversa, podemos afirmar que a Colegdo 2 propde uma modelagem de
ensino bastante diferente da cole¢do analisada anteriormente (Colecdo 1) porque,
diferentemente da antecedente, na qual presenciamos um discurso que evidencia uma certa
preponderancia do ensino tradicional de lingua (apesar de também haver pontuais aspectos de
inovagdo), esta Colecdo parece representar, ao contrario, um imaginario de ensino de lingua
profundamente afetado pelas novas demandas de ensino, de um ensino que, mesmo englobando
nog¢des da norma-padrao, demonstra uma paridade sopesada entre o0 modelo padronizado de
lingua e as variedades em suas diversas formas de expressao.

Com essas consideragoes iniciais, partimos para a avaliagdo da Colecao, por meio dos
Recortes discursivos (Rd) constituidos a partir das obras que a compdem. Como realizamos na
cole¢do anterior, dividimos as analises em trés partes, buscando compreender, primeiramente,
o conceito de lingua e o respectivo modelo de abordagem dos contetdos, seguido pelos aspectos
discursivos sobre a variedade linguistica e, por fim, buscamos entender os discursos da Cole¢ao
sobre o preconceito linguistico. Iniciemos, entdo, pelo conceito de lingua e as observagdes do
modo como a Colecdo Se liga na lingua sistematiza a abordagem dos contetidos em suas

propostas didatico/pedagogicas.

6.2.2.1 Conceito de lingua e sistematica de abordagem dos conteudos

Neste topico, abordaremos o conceito de lingua(gem) e a dindmica de abordagem dos

conteudos no ensino de lingua portuguesa proposta pela Colegao em anélise. A compreensao
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dessa sistematica tem como fim dar suporte ao entendimento do assunto sobre o preconceito
linguistico, apresentado pelo LD, notadamente no que toca os discursos desses materiais
capazes de motivar mudangas de paradigmas nas diversas formas de intolerancia linguistica.
Partindo desse pressuposto, notamos que a Colegdo apreende a linguagem como forma
de conhecimento do mundo, além de possibilitar a inven¢do de outras realidades, sendo
fundamental para as diversas manifestagdes do sujeito em sociedade, como emogdes,
solicitagdes, persuasdes, crengas e diversos outros comportamentos propiciados pela linguagem
humana. Nessa condi¢do, a concepcao de linguagem ¢ bastante ampla, a qual ¢ dividida entre
linguagem verbal e ndo verbal, a exemplo das expressdes artisticas-culturais, conforme

conceituadas no Rd a seguir:

Rd-21 — A linguagem verbal e linguagem nao verbal

O emprego de palavras faladas ou escritas caracteriza a linguagem verbal.
Também sdo modalidades de linguagem as imagens estaticas ou em movi-
mento, os arranjos de diagramacao, o ritmo e a altura da voz quando se fala,
as expressdes faciais e corporais, entre outros elementos ndo verbais. Todas
elas juntas e articuladas constroem os significados.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018a, p. 34).

Como observamos no recorte anterior, a linguagem verbal se expressa pela lingua e a
linguagem ndo verbal, pelos demais sistemas simbdlicos. A lingua, por sua vez, ¢ compreendida
numa perspectiva estruturalista-saussuriana, uma relagdo entre selecdo e combinagdo de
elementos verbais convencionados, com os quais “[...] estabelecemos uma relagdao entre a
palavra e o elemento representado por ela” (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018a, p. 37).
Contudo, considera que o falante de uma lingua, para além do conhecimento sobre 1éxico e
expressoes lexicais, precisa dominar sua gramaticalidade, as regras e conversdes que
estabelecem a escolha e o arranjo das palavras que dao formato a textualidade (op. cit.). Dessa

maneira, propde o seguinte conceito de lingua, conforme recortamos no Rd-22 a seguir:

Rd-22 — Conceito de lingua proposto pelo LD

Alingua é um conjunto de palavras selecionadas e combinadas para formar
enunciados, isto &, construgdes dotadas de sentido. Por se tratar de um recurso
de comunicacdo e de um fenémeno cultural, a lingua varia de acordo com o
contexto historico, social e de uso.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018a, p. 37).
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Por essa percepgdo, observamos que o imagindrio de lingua presente no LD esta
influenciado pela concepgao estruturalista de linguagem, tomada como relagdes e combinagdes
entre elementos dotados de sentidos (signos linguisticos). Entretanto, trata-se de uma nocao de
sistema sujeito as influéncias culturais de cada sociedade, passivel de mudangas, haja vista
sofrer as ingeréncias das condigdes socio-historicas em que ¢ empregada, retomada
interdiscursiva esta fortemente afetada pelas nocdes de lingua referentes as perspectivas da
sociolinguistica.

Com essa nogao de lingua, a Colegdo 2: Se liga na lingua direciona as abordagens dos
conteudos mobilizados para o ensino de lingua portuguesa. Como ja mencionamos, o sujeito-
autor do LD se encontra afetado por um imagindrio de ensino de lingua que foge, com
frequéncia, das metodologias tradicionais de ensino, isto €, a0 mesmo tempo em que evita o
enfoque exacerbado em meras memorizagdes de regras e na assimilagdo de terminologias
gramaticais, busca conciliar a abordagem do texto ao entendimento do género, juntamente com
a reflexdo sobre os elementos textuais e gramaticais que impactam os sentidos. Observemos
essas questdes no recorte discursivo a seguir, em que o LD apresenta uma proposta de atividade

incursionada no género textual tirinha:

Rd-23 — Abordagem textual no LD

EB A tira aseguir é protagonizada pelos gatos Blue (coleira azul) e seu
irmao Branco (coleira rosa), personagens criados pelo quadrinista
paulista Paulo Kielwagen.

Blue e os gatos Paulo Kielwagen
= - JE[ (otna, entao € AguI |E
H S o @M@U
»\J\ = 9 ol <D\ O\ (BT f
C > Sﬁw | \@0 s
B o H a2 y @

a Qf

RS

a) Além das imagens e da linguagem verbal, que outro recurso de
linguagem também foi usado para construir o sentido da tira?

b) Descrevaaimagem do segundo quadrinho e explique como o leitor
deve entendé-la.

¢) No ultimo quadrinho, para qual objeto a fala do gato Blue chama
a atencdo?

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018a, p. 93).

O Rd-23 ¢ um fragmento discursivo que acreditamos representar bem o imaginario

evidenciado nesta Cole¢do sobre ensino de lingua. Como podemos notar, a perspectiva de
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abordagem muda significativamente em relacdo a cole¢do anterior. Neste caso, hd maior foco
no texto, buscando entender o modo como o género se torna apto a significar. Por exemplo, se
observamos as marcas linguistica constantes nos trés itens da atividade sobre o texto/género,
veremos que ha um direcionamento que busca direcionar o aluno a refletir sobre cada cena da
tirinha, relacionando a linguagem verbal a linguagem imagética, explorando os recursos
sonoros (verbal) e os recursos visuais (imagens) no entendimento do contexto em que ocorre 0
acontecimento visto e descrito no texto.

No item “a”, o dito busca direcionar o aluno a se atentar para 0 modo como o imagético
¢ determinante para os efeitos de sentido produzidos pelo texto, e ndo somente para o verbal,
fato que ¢ imprescindivel ao entendimento do género em questdo. Ja no item “b”, remete ao
segundo quadrinho o qual é constituido apenas de texto imagético, mas que representa papel
crucial aos sentidos do género e do acontecimento ocorrido na tirinha. E, por fim, o item “c”
remete ao desfecho da tirinha, apresentando o texto verbal e o texto imagético relacionados na
construgdo do sentido.

Observemos ainda que, no item “c”, no qual se pergunta sobre qual objeto a fala do gato
Blue se direciona, a intengao, na verdade, ¢ fazer com que o aluno se atente ao advérbio “aqui”
que direciona o enunciado formulado pelo gato Blue, fazendo a relagdo déitica entre texto
verbal e texto imagético. Ou seja, o que se observa nessa abordagem ¢ uma proposta de ensino
que foge completamente a decoreba de terminologias gramaticais. Essa postura € contraria a
que destacamos na Colecdo 1 anterior, na qual o idedrio de ensino remete ao aprendizado de
gramatica por via de compreensdo de regras e terminologias. Nesta Colecdo, ao contrario da
anterior, ha uma nog¢do de ensino baseada na compreensdao do género, em que os elementos
linguisticos sao discutidos, buscando compreender suas fun¢des no/para o texto, “[...] por meio
da analise e reflexdo sobre os multiplos aspectos envolvidos, a expansdo e construgdo de
instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua competéncia discursiva”
(BRASIL, 1998, p. 27).

No recorte discursivo que mobilizamos a seguir, observemos que, mesmo diante da
abordagem sobre gramadtica (colocagdo pronominal), o tratamento dado ao tema remete a um
imagindrio sobre ensino de lingua portuguesa que prioriza os sentidos em vez da terminologia.

Vejamos o recorte:

Rd-24 — Abordagem de gramatica no LD
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| LCTIET CEW ECRYE Colocacdao pronominal E‘

Leia esta tirinha do cartunista paulista Jean Galvao.

Jean Galvé_o
TUDC BEM, NAS ATES
DAY PRA
O PRONONE 7

Belbe-me!

O rapaz esta fazendo uma declara¢do de amor.

a) O que explica seus movimentos no primeiro quadrinho?

b) Por que o rapaz disse “Abrace-me" em lugar de “Me abrace"?
El A jovem aceita a declaracdo do rapaz, mas ndo a formulagio dela.

a) Como ela esperava que fosse formulada a ultima oragdo?
b) Como a ultima fala provoca humor?

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018d, p. 79).

O suyjeito-autor do LD se utiliza de uma materialidade linguistica textual como meio
para direcionar o assunto sobre colocagdo pronominal. No didlogo, observa-se um rapaz
fazendo uma declaragdo de amor a uma jovem. Na tentativa de causar uma boa impressao, o
rapaz faz uso de uma variedade linguistica de prestigio, possivelmente porque ele ja saberia que
sua pretendente domina esse tipo de variedade linguistica. No entanto, em seu tltimo enunciado
(quadro 2), observa-se que ele “se equivoca” com o uso do pronome, demonstrando que
pertence a um grupo social que utiliza uma variedade linguistica estigmatizada, sendo
reprendido pela sua pretendente. Destacamos que nao € nosso objetivo entender a tirinha como
materialidade textual, mas buscar entendé-la como parte do discurso da Coleg@o sobre ensino
de lingua, isto ¢, entender a funcdo desse objeto simbdlico no imaginario projetado pelo sujeito-
autor do LD sobre os aspectos referentes a variedade linguistica.

Pensando nisso, o modo como o sujeito-autor do LD propde as questdes, buscando
compreender a funcionalidade entre a linguagem verbal e a linguagem imagética, evidencia
uma perspectiva de ensino que olha para a constitui¢do do enunciado em sua amplitude
significativa, buscando entender todos os elementos simbolicos que cooperam para os efeitos
de sentido possiveis. Entendendo que as questdes formuladas sobre a tirinha constituem uma
FD didatico/pedagdgica, haja vista o sujeito se inscrever nessa memoria institucional de ensino
de lingua, evidenciamos, a principio, duas posi¢ao-sujeito inscritas nessa conjuntura discursiva:

uma posicao-sujeito que busca compreender o texto em sua dimensao simbolica, por meio de
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marcas linguisticas que direcionam o sujeito-aluno a perceber o efeito humoristico na relagao
entre linguagem verbal e linguagem imagética, e outra posicdo-sujeito que remete ao
conhecimento gramatical, de colocagdo pronominal, evidenciando duas nog¢des de variedade
linguistica apresentadas.

Além disso, ao que evidencia a heterogeneidade discursiva, destacamos, nesse
engendramento discursivo, duas posi¢cdes-sujeito remetentes a formacgdes ideologicas (FId)
distintas: uma que remete a variedade de prestigio, manifestada pelas marcas linguistica
“Abrace-me”, “Beije-me”, “Nunca me deixe”, e outra que se reporta a variedade estigmatizada,
observavel pelas marcas linguisticas “Me abrace”, “Me beije”, “Nunca deixe-me”. Os efeitos
de sentido se mostram, ndo sé pelo dito, como, também, pelo ndo-dito, visto que, nessa
materialidade linguista (tirinha), se inscrevem, pelo menos, duas possibilidades do mesmo dizer
nessa conjuntura discursiva: uma posic¢ao-sujeito inscrita numa FD de lingua padronizada ou
de lingua prestigiada (abrace-me e beije-me), € outra posi¢ao-sujeito inscrita em FD de lingua
ndo padronizada, isto ¢, de lingua estigmatizada, em que ¢ possivel dizer “nunca deixe-me”
forma esta engendrada pelo ndo-dito (nunca me deixe), assim como o nao-dito “me beije”’, mas
que significam do mesmo jeito, pois sdo elementos de ancoragem fundamentais ao significado
do que ¢ dito (ORLANDI, 2010).

Em razdo do modo como evidenciamos os sentidos dos Rd-23 e Rd-24, podemos dizer
que a Colecgdo 2: Singular e Plural se insere em Formagdes Discursivas de Ensino Inovador
(FDI), afetada por posicdes discursivas que se opdem as metodologias de ensino de lingua
tradicional baseadas na apreensdo de terminologias. Nesse caso, a Cole¢do incorpora no seu
dizer o discurso de ensino de lingua baseado no género textual com abordagem da variedade
linguistica nos diferentes campos de dominio da lingua. Essa percepcdo nos dara o
direcionamento necessario sobre como esta Colecao trabalha a questdo da variedade linguistica
no ensino de lingua portuguesa, como veremos no proéximo topico, e do preconceito linguistico,

do qual trataremos no ultimo topico destas analises.

6.2.2.2 Imaginario sobre ensino da variedade linguistica

O assunto sobre variedade linguistica parece estar, a nosso ver, proporcionalmente mais
bem distribuido dentre as obras desta Coleg¢ao do que nas da Colec¢ao anterior. Como vimos, na
Colecao 1, as remissdes diretamente relacionadas a questdo da variedade linguistica
concentraram-se no livro de 6° ano; nesta Colecdo, ao contrario disso, apesar de haver maior

incidéncia nos livros de 6° e de 9° ano, observamos uma tendéncia bem maior em considerar a
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variedade linguistica distribuida em grande parte das atividades propostas em todas as obras da
Colegao.

Em termos discursivos, ¢ possivel observar que, naquilo que se refere a variedade
linguistica, as representagcdes imagindarias se constituem por uma memoria discursiva implicada
em FD caracteristicas de posi¢des-sujeito do discurso académico-cientifico. Tomando o livro
de 6° ano como base inicial, observamos que a Coleg@o apresenta o assunto sobre variedade
linguistica em um topico denominado “Mais da lingua” com remissao direta a variacdo da

lingua, conforme observamos no Rd a seguir:

Rd-25 — Nogdes de variacao linguistica no LD:

A lingua varia

Como vocé estudou, os verbetes sdo textos que divulgam conhecimento e quase
sempre sua linguagem ¢ formal. Entretanto, podemos encontrar alguns verbetes e
outros géneros com esse mesmo objetivo que optam por uma linguagem mais
descontraida, como alguns podcasts com contetido cientifico, por exemplo, que se
comunicam com o publico mais jovem.

A variacdo da linguagem sera estudada na se¢do que comega agora. (ORMUNDO;
SINISCALCHI, 2018a, p. 63, negritos dos autores; sublinhados nossos)

Nesse recorte, observamos que o sujeito-autor do LD consegue se alternar
discursivamente entre linguagem formal e linguagem informal, inscrevendo-se numa posi¢ao
discursiva que assume uma no¢ao de lingua baseada nas implicacdes sociais que operam o dizer
em cada condi¢@o de producao do discurso. Seu dizer remete a uma memoria discursiva afetada
pelos discursos concernentes as novas midias sociais, as quais exigem “uma linguagem mais
descontraida”, isso ocorre mesmo quando se refere a “contetidos cientificos” que, comumente,
exigem um imaginario de lingua oficial, padronizado. Portanto, essa no¢do de adequagdo
linguistica busca atender aos novos paradigmas de comunicagdo, exigidos pelos novos
rearranjos sociais, para satisfazer as atuais condi¢des de producao discursivas, situacdo em que
as propostas educacionais se “comunicam com o publico mais jovem” na transposi¢ao do saber
académico.

Em vista disso, a Colec¢ao adere ao discurso referente a no¢do de variagdo linguistica,
numa atualiza¢do da memoria discursiva, que, a0 mesmo tempo em que busca se desvincular
de um ideario de lingua num viés tradicional, isto ¢, de uma lingua homogénea que serve,
indistintamente, a todas as situacdes de comunicagdo social, volta-se para um imaginario de
lingua heterogénea perfilado pela variedade linguistica. Pensando assim, releva-se que, ao

adotar uma abordagem que valoriza a variacdo linguistica, a Cole¢do 1 busca romper com a
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tradicdo de ensino de lingua portuguesa que valoriza apenas um modelo de lingua em
detrimento de outros.

Esse direcionamento, conforme pontuamos, fica mais evidente quando observamos o
proximo recorte discursivo, no qual presenciamos diversas situagdes de comunicagao operadas
por um mesmo individuo que modula seu dizer para contemplar situa¢des discursivas distintas,
assujeitando-se, linguisticamente, a cada condi¢ao de producdo discursiva. Vejamos o recorte

discursivo que segue:

Rd-26 — Assujeitamento as diferentes situagdes de comunicagao

Fala, Pedrol
Bom dia! Tudo
tranquilo?

VICENTE MENDONGA

T6 aperreado,
mainhal Ndo deixei
ela ai? Ndo acho
essa carteira,

[ —

Bom dial Sente-se, por favor!
Vou explicar como funciona a
estrutura da empresa.

Al Caro Sr. Nelson,
Envio-lhe o documento

PROVA
A TAXA DE JUROSO iﬂum

i REGAD
i\'\:sb;rc;fﬁge RENTABILIDADE
DAS POUPANGAS OU QUE

SE INCORPORA AO VALOR

OE UM CREDITO

Desculpe o
atrase. Chegou
um cara quando
eu jd tava
saindo.

el

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018a, p. 64).

Nesse recorte, observamos o modo como uma mesma pessoa faz uso de variedades
linguisticas diferentes nas diferentes situagdes de comunicagdo. A competéncia linguistica do
falante ¢ ampla, que o faz readequar seu dizer a situag@o de fala especifica nas diversas formas
de interlocucdo. Pelo prisma da AD, o sujeito enunciador se desloca pelas multiplas FD ao
ocupar posic¢des sociais diferentes, de onde ¢ impelido a dizer de uma forma e nao de outra, isto
¢, o modo como o sujeito emite seu dizer ¢ determinado pelas condi¢des de producdo do

discurso, da posicao social ocupada e da imagem que cria de seu interlocutor, apropriando-se
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de um dizer preexistente (pré-construido), no assujeitamento discursivo operado de forma
inconsciente pela ideologia.

Contudo, nosso objetivo maior neste trabalho ¢ entender o modo como esses elementos
simbolicos se inserem no LD enquanto discurso integrado a conjuntura do ensino de lingua
portuguesa. Dessa maneira, buscamos avaliar o Rd-26 no modo como ele ¢ dado a funcionar
no LD. O autor desse material, constituido nessa posi¢do-sujeito, produz seu dizer em virtude
das condi¢des de producao discursiva referentes ao lugar no discurso que ocupa nessa
conjuntura. Ao mobilizar determinado discurso, o sujeito-autor o faz diante daquilo que,
imaginariamente, acredita representar o ideal de ensino de lingua que se exige atualmente de
um livro didatico. Lembremos que o sujeito-autor estd enquadrado pelas condigdes de producao
desse material didatico em, pelo menos, trés formas-sujeito: uma que representa o saber e o
determinismo do discurso oficial, outra que representa as nogdes e inovagdes do contexto
académico-cientifico, e uma outra que constitui seu proprio saber, seu imaginario sobre o que
¢ um LD atreladas a sua formacgao e a outras questdes que desconhecemos. A relagdo necessaria
entre essas perspectivas cria um objeto de ensino discursivamente heterogéneo.

No que se refere ao Rd-26, podemos identificar uma relagdo interdiscursiva com essas
trés posi¢des: do discurso oficial, quando retoma, por exemplo, os posicionamentos da BNCC
ao afirmar que o componente lingua portuguesa busca proporcionar ao estudante diversas

experiencias que contribuem para seu letramento na quais “[...] serdo levadas em conta as

escolhas de léxico e de variedade linguistica ou estilizacdo e alguns mecanismos sintaticos e

morfoldgicos, de acordo com a situacdo de producdo, a forma e o estilo de género” (BRASIL,

2018, p. 80, grifos nossos). Do discurso académico-cientifico, notadamente ao que se refere as
no¢des de variagdo linguistica, ao anunciar que, “além de ter dominio das regras internas da

lingua, os falantes tém de usa-la de forma adequada a situagdo de fala” (BORTONI-RICARDO,

2004, p. 78, grifo nosso). E da percepcao do proprio sujeito-autor, quando escolhe esta
representacao verbal-imagética e ndo outra, a compor esse lugar enunciativo no LD.

Partindo dessa perspectiva discursiva heterogénea, a Cole¢do 2 busca didatizar os
conteudos sobre lingua portuguesa levando em consideragdo a funcdo do material didatico na
escola. Para isso, remete a variedade linguistica ao ritual pedagogico, inscrevendo-se numa
posic¢ao discursiva que assume o lugar de professor, redimensionando seu dizer por um discurso
que busca relacionar os conhecimentos sobre lingua de forma a contemplar a variedade. Em
consideracdo a esse aspecto, observemos, no Rd-27 a seguir, como a Colegao propde didatizar

o conhecimento sobre a variag¢do regional.
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Rd-27 — Variacao regional do portugués brasileiro

Leia uma tirinha do Urbanoide (rapaz de barbicha). Essa tira evidencia a variacdo
regional do portugués usado no Brasil ao brincar com as diferencas entre as linguagens
empregadas por paulistanos e cariocas.

Urbanoide ' Diogo Salles

NAO $E1 DEVE SER
PELO MESMO MOTIVO
QUE VOCES COLOCAM
CATCHLIP NA PI22A...

POR QUE YOCES
coLocam PURE pe
BATATA NO HOTDOGZ

Af, PALLIXTA!
ME EXPLICA 1,‘:J'n.ﬂ
COISA, MERMAD...

a) Por que a palavra paulista foi escrita com x (“paulixta”) e ndo com s?

b) Por que essa forma de escrever a palavra paulista ¢ fundamental para que o leitor
entenda a tira?

¢) Que outras palavras usadas pelo mesmo falante também marcam a variedade
regional da cidade do Rio de Janeiro?

d) Além da lingua, que outro aspecto cultural ¢ citado para diferenciar os moradores
das duas regides?

e) As tiras do Urbanoide sdo publicadas em jornais da cidade de Sdo Paulo. Que
diferenca haveria se essa tira circulasse em um jornal carioca? (ORMUNDO;
SINISCALCHLI, 2018a, p. 70, grifos dos autores)

A principio, o que nos chama ateng¢do no Rd-27 ¢ o modo como a variedade linguistica
¢ retomada sem ser relacionada a norma-padrdo ou a gramdtica normativa como vimos na
Colecdo 1, afastando-se de uma noc¢ao de lingua perfilado pelo padrdo da lingua portuguesa.
Na tirinha acima mobilizada pelo LD, observamos dois personagens representantes das capitais
de dois estados brasileiros bastante conhecidos na midia de todo o pais pela influéncia politico,
econdmico e cultural que desempenham em contexto nacional. Observamos que ha ndo somente
uma diferen¢a marcante na lingua de cada um, mas, também, na cultura: enquanto o paulista
coloca puré de batata no hot dog, o carioca coloca catchup na pizza, evidenciando que as
diferencas linguisticas se dao pelo modo como cada comunidade se organiza culturalmente.
Observemos ainda como as variedades linguisticas apresentadas na tirinha incorporaram termos
de linguas estrangeiras como hot dog, catchup e pizza, indicando o alto grau de variagdo que as
compdem.

Para refletir sobre essas variedades linguisticas, o sujeito-autor do LD busca evidenciar
a influéncia que a cultura desempenha na construcdo linguistica de cada regido (estado).
Observemos que a discussao na tirinha gira em torno das diferengas culturais, porém, ao fazer
1sso, evidencia-se 0 modo como as diferentes culturas vao influenciando o falar de cada povo,
causando as alteragdes no linguistico, marcando a identidade linguistica que as especifica.

Notemos ainda que as marcas linguisticas ficam bem evidentes como sotaque na fala do carioca;
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na fala do paulista, por outro lado, parece ndo haver giria ou sotaque que o identifica, apesar de
sabermos que ¢ possivel caracterizar o sotaque paulista. Nessa circunstancia, a Colegdo Se liga
na lingua busca evidenciar o modo como os efeitos de sentido tem a ver com as condigdes de
producao em que o discurso ¢ produzido: “jornais da cidade de Sdo Paulo”. Caso estivesse
circulando em jornais cariocas, a tirinha possivelmente haveria evidenciado as girias paulistas,
0 que remete a esse embate entre paulistas e cariocas, constituindo uma formacao ideologica
(FId) entre essas duas posic¢oes linguistico-culturais.

Com efeito, a tirinha mobilizada pode representar uma certa posi¢ao preconceituosa,
visto que, no referido didlogo, apenas o carioca ¢ caracterizado com uma variedade linguistica
estigmatizada, enquanto o paulista, imaginariamente formulado pelo autor da tirinha, faz uso
de uma lingua de prestigio, a nosso ver, da norma-padrao do portugués, remetendo a discursos
de estratificacdo social por meio da lingua, evidenciando o modo como as estruturas de poder,
em seu alto grau de representagdo, como um jornal, vai naturalizado essa percepg¢do de lingua
melhor, mais bonita e correta.

Diante dessas relagdes € do que vimos evidenciando nas analises até este momento,
observemos o conceito de variacdo linguistica proposto pela Cole¢do 2, conforme o

apresentamos no Rd-28 logo a seguir:

Rd-28 — Conceitos de variacdo linguistica no LD

Conceito 1: A variacéo linguistica é um fendmeno que ocorre em todas as linguas. A lingua sofre
mudangas conforme o tempo passa e em razdo do contato com outras linguas. As
particularidades de cada falante, como sua idade e nivel de escolaridade, também
fazem com que a lingua ndo seja sempre a mesma. Além disso, a lingua também é
empregada de modo diferente em situacdes que exigem maior ou menor formalidade.
(ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018a, p. 65, negrito dos autores; sublinhados nossos)

Conceito 2: A variaciio linguistica ¢ um fendomeno que ocorre em todas as linguas. As
caracteristicas de cada falante, como idade, origem geografica, nivel de escolaridade
e atividades profissionais e de lazer, fazem com que a lingua ndo seja sempre a mesma.
Além disso, ela se altera conforme o tempo passa e os falantes vdo tendo novas
necessidades expressivas. (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018d, p. 34, negrito dos
autores; sublinhados nossos)

O conceito de variedade linguistica (presente em duas obras desta Cole¢do) retoma um
ja-dito, memoria discursiva operada interdiscursivamente, que remete a um lugar comum sobre
essa no¢ao, uma énfase (repeticao) no efeito de universalizagao desse fenomeno, evidenciando
a necessidade de que esse discurso possa afetar o imagindrio do sujeito-aluno no processo de
ensino/aprendizagem. Nos conceitos mobilizados, podemos identificar trés posi¢des-sujeito,

conforme as relacionamos no Quadro 2 a seguir:
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Quadro 2 — Relacdo entre enunciados e posi¢des-sujeito

Conceitos Enunciados
- .. A variagdo linguistica ¢ um fendmeno universal, pois
le2 Posicdo-sujeito 1 .
ocorre em todas as linguas.
- . Caracteristicas como idade, origem geografica
le2 Posicao-sujeito 2 . ~ ’ gem  geogratica,
escolaridade e profissdo fazem com que a lingua varie.
. .. As diferentes situacdes de comunicagdo exigem maior
1 Posicao-sujeito 3 )
ou menor grau de formalidade.
C A lingua se altera com o tempo em virtude do
2 Posigdo-sujeito 3 . . .
surgimento de novas necessidades comunicativas.

Fonte: elaboracdo nossa a partir dos enunciados do LD (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018d, p. 34).

Tomando os conceitos mobilizados no Rd-28 como sendo uma FD sobre a variedade
linguistica, o Quadro 2 relaciona esses conceitos, evidenciando as posi¢des-sujeito inerentes
aos enunciados de cada discurso. Como se observa, ha dois conceitos de variedade linguistica
apresentados no Rd-28. Cada conceito apresenta trés posi¢cdes-sujeito, sendo que as posi¢des-
sujeito 1 e 2 sdo compartilhadas por ambos os conceitos (conceitos 1 e 2). Contudo, cada
conceito apresenta uma terceira posi¢ao-sujeito diferente uma da outra, as quais remetem a
memorias discursivas distintas.

Hé um efeito de evidéncia desse discurso que apreende a lingua como elemento varidvel,
representado na posigdo-sujeito 1, efeito da ideologia que opera a naturalizagdo do sentido,
apagando outras discursividades que compreendem a lingua como algo em que prevalece certa
estabilidade, como a norma-padrdo e a gramatica normativa. Na posi¢ao sujeito 2, observamos
uma forma-sujeito que retoma o conhecimento sobre os fatores que fazem com que a lingua
varie, essa forma-sujeito remete ao conhecimento da area da sociolinguistica variacionista, a
qual compreende que fatores geograficos (diatopicas), sociais (diastraticas), e histdricos
(diacronicas) representam a base da mudancga na lingua. Ja a posi¢ao-sujeito 3 do enunciado 1
remete a questdo da (in)formalidade linguistica nas diferentes situacdes de comunicacao,
relevando-se, pelo ndo-dito, a variedade linguistica (estigmatizada e de prestigio) e a norma-
padrdo, visto que cada uma ¢ demandada nos diferentes contextos enunciativos, conforme ¢é
exigido maior ou menor grau de formalidade. Ja no que se refere a posigdo-sujeito 3 do
enunciado 2, observamos um discurso que coloca as “novas necessidades comunicativas” como
fator determinante de alteracao linguistica, remetendo ao discurso oficial.

Esses conceitos se presentificam por via de uma memoria discursa referente a Formacao
Discursiva de Ensino Inovador (FDI) direcionando-se ao discurso académico-cientifico e das

discussodes epistemologicas em torno da questdo sobre o preconceito linguistico no Brasil. Além
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disso, esse ideario de lingua estd ancorando em Formacao Discursiva de Ensino Oficial (FDO),
buscando cumprir com o que determina a BNCC, a qual, como vimos na se¢do 4 desta
dissertacao, define, como forma de implementacao do ensino de lingua portuguesa, “[...]

reflexdes sobre os fendmenos da mudanca linguistica e da variacdo linguistica, inerentes a

qualquer sistema linguistico, ¢ que podem ser observados em quaisquer niveis de analise”

(BRASIL, 2018, p. 81, grifos nossos).

Conforme vimos demonstrando, esta Cole¢do se diferencia da Coleg¢ao 1 pelo modo
como propde a abordagem do ensino de lingua portuguesa. Poderiamos mesmo dizer que as
posicdes discursivas sobre a no¢do de lingua se opdem entre a Colecdo 1 e a Colecdo 2, no
sentido de que, enquanto esta apresenta um ideario de lingua pautado pelo viés da variedade
linguistica, aquela se volta a norma-padrdo e a gramdtica normativa como a base de existéncia
da lingua, das quais a variedade linguistica ¢ um mero reflexo. Para finalizar este topico desta
subsec¢do, vejamos, nos dois ultimos Rd, como o LD rompe com uma memoria discursiva sobre
o conceito de lingua tradicional e se remete interdiscursivamente as novas concepgoes de
lingua, uma lingua baseada na heterogeneidade de dizeres, em sua forma sempre dindmica de

se (re)adequar as condigdes sociais de seus falantes. Vejamos o referido recorte discursivo:

Rd-29 — Grau de formalidade e monitoramento da linguagem

Da observaciio para a teoria

O grau de formalidade dos comentarios de leitor pode variar conforme o veiculo de
publicacdo. Em geral, os jornais e revistas impressos, principalmente quando atingem
um grande publico, divulgam textos escritos em linguagem formal. Na internet, a
formalidade dos comentérios varia em fungdo do site, do assunto comentado e do
proprio estilo de escrita de quem o escreveu. Nota-se uma liberdade maior em relacéo
as regras da modalidade escrita e a presenca de marcas que também sdo comuns em
outros géneros relacionados a esfera digital, como palavras escritas em letras
maiusculas, abreviagdes e abandono da pontuagdo. (ORMUNDO; SINISCALCHI,
2018a, p. 210, negritos dos autores; sublinhados nossos)

Da observaciio para a teoria

Nos semindrios, assim como em outros géneros orais publicos, emprega-se uma
linguagem monitorada, com vocabulario variado, constru¢des precisas, atencdo a
concordancia verbal ¢ nominal, entre outros fatores. Além disso, sdo utilizadas
palavras e expressdes que organizam o discurso para que o ouvinte o entenda com
mais facilidade. A fala deve parecer natural, mas ndo pode ter muitos aspectos
informais. (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018b, p. 190, negritos dos autores;
sublinhados nossos)

Esses dois enunciados fazem parte de um segmento enunciativo denominado “Da
observacao para a teoria” que funciona no LD como lugar discursivo em que ¢ exposta a relagao
entre uma pratica social e seu conhecimento tedrico, buscando associar a vivéncia do sujeito-

aluno ao que ele aprendera na escola referente ao saber académico-cientifico. No Rd-29, os dois
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segmentos enunciativos reportam-se a relacao entre o grau de formalidade e o monitoramento
da linguagem nas diferentes condi¢des discursivas.

Como observamos, a formulagao dos autores se move entre duas nogdes de lingua: entre
variedade popular, na qual ndo ha exigéncia de monitoramento do dizer, e variedade de
prestigio, em que ha diferentes graus de monitoramento, sobretudo em situagdes enunciativas
em que ¢ exigido o uso da norma-padrao. Discursivamente, a ideologia opera o dito, apagando
as evidéncias de que o sujeito nao ¢ origem do seu dizer e, portanto, ndo tem controle sobre
aquilo que diz, remetendo ao que Pécheux e Fuchs (2014) denominam de esquecimento
ideoldgico ou esquecimento n° 1. Nesse aspecto, notamos que a forma-sujeito retoma o
conhecimento ja constituido por meio de um ja-dito, memoria discursiva dimensionada
socialmente, referente a variedade linguistica, mas diferentemente do que observamos na
Colecdo 1, em que a norma-padrao prevalece enquanto modelo de lingua, nesta Colecdo o
sujeito-autor do LD se marca em seu dizer por um imaginario afetado pelos discursos referentes
a lingua em seus aspectos heterogéneos, de uma nogao de lingua como fun¢ao social, e, por
conseguinte, evidenciando a necessidade de um ensino que contemple esse aspecto cambiante
da lingua em suas diferentes condi¢des de uso.

Sobre isso, vejamos como a Cole¢do em andlise coloca em contraste norma-padrao,

gramatica e variedade linguistica no Rd a seguir:

Rd-30 — A norma-padrao e a gramatica no LD

Vocé ja ouviu falar de norma-padrio? Essa expressdo identifica um modelo de uso
da lingua descrito nas gramaticas e nos dicionarios. Ela é apenas uma referéncia, ja
que, no uso cotidiano da lingua, ninguém segue rigorosamente todas as orientagdes
gramaticais. Até mesmo os falantes das variedades urbanas de prestigio, que tém mais
contato com essa norma, optam por outras constru¢des em situacdes informais.
(ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018b, p. 65, negrito dos autores; sublinhados nossos)

Em observagdo a esse recorte, destacamos os efeitos de sentido que evidenciam o que
vimos caracterizando em termos de imaginario evidenciado nesta Colecdo acerca de lingua e
de ensino de lingua. Reportando-nos ao Rd-30 como uma FD sobre conceito de lingua,
destacamos duas posi¢des-sujeito marcantes no discurso do LD: uma que toma a norma-padrao
apenas como um modelo de lingua considerada como referéncia nas gramaticas e dicionarios,
e outra que acentua o fato de que ninguém segue, rigorosamente, no dia a dia, todas as
orientacdes gramaticais desse modelo padronizado de lingua.

Em uma leitura que busca desnaturalizar os sentidos desses enunciados, vislumbra-se o

fato de que certos sentidos ficam menos evidentes que outros, devido ao modo como o dizer ¢



191

engendrado linguisticamente. Conforme elencamos no quadro abaixo, cada dito remetente as

posicdes-sujeito desse enunciado implica em ndo-ditos que sdo base de significacdo do dizer:

Quadro 3 — Os nao-ditos sobre a norma-padrao

Dito Nao-ditos
1) a norma-padrao € o modelo de lingua oficial do Brasil,;

2) a norma-padrao ¢ o modelo de lingua que vem sendo,

a norma-pa%drao € um | historicamente, ensinado nas escolas do Brasil;
modelo de lingua tomada

como referéncia nas
gramaticas e dicionarios;

Posicao-
sujeito 1

3) a norma-padrao (se) serve a (da) ideologia dominante,
sendo vista como mecanismo de poder que reflete os
valores sociais de seus falantes;

4) ha dicionario e gramaticas que se utilizam de outras
variedades e ndo somente da norma-padrao.

1) no Brasil, a grande maioria da populagdo ndo tem
acesso a cultura letrada e a ensino de qualidade;

) ) 2) o imaginario brasileiro sobre lingua portuguesa ¢
ninguém segue, no dia a | diferente do imaginario de Portugal, haja vista o modo

Posigdo- | dia, todas as regras | como essa lingua se historicizou em cada pais;
sujeito 2 | gramaticais da norma-

padrio 3) a lingua que cada grupo social utiliza serve a seus

propositos comunicativos;

4) anorma-padrao deve ser utilizada em contextos formas
que exigem o uso desse modelo idealizado de lingua.

Fonte: elaboragdo nossa a partir dos enunciados do LD (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018b, p. 65).

Como na AD utilizamos a lingua para dizer e para ndo dizer, entendemos que esse
mecanismo do nao-dizer, apesar de inconsciente, ¢ determinante para perfilar o modo como sao
direcionadas as posicdes discursivas de cada sujeito no discurso. Conforme nos ensina Pécheux
e Fuchs (2014), ao explicar sobre a questdo da enunciagdo, a disposicdo dos mecanismos

sintaticos modula o funcionamento discursivo para aquilo que ira constituir os sentidos no dizer:

Diremos que os processos de enunciagdo consistem em uma série de determinagdes
sucessivas pelas quais o enunciado se constitui pouco a pouco e que tem por
caracteristica colocar o “dito” e em consequéncia rejeitar o “ndo-dito”. A enunciacao
equivale pois a colocar fronteiras entre o que ¢ “selecionado” e tornado preciso aos
poucos (através do que se constitui o “universo do discurso”), e o que ¢ rejeitado.
(PECHEUX; FUCHS, 2014, p. 175, grifos dos autores)

Conforme observamos no Rd-30, a base material do dizer remete ao modo como a
ideologia age apagando outros sentidos e impingindo os significados que ddo evidéncia ao
imaginario do sujeito-autor do LD sobre lingua e sobre ensino. Evidenciamos, assim, a

circunscri¢ao dessa posi¢ao-sujeito dominante na rede de memoria discursiva. A construgdo
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desse imagindrio se faz pelo ndo-dito, apagando as evidéncias de outros (possiveis) dizeres, que
remetem a posicao-sujeito inscrita em uma FD com a qual o sujeito-autor se identifica, qual
seja, ideario de lingua que se afasta da norma-padrdo, buscando na variedade linguistica a
materialidade imaginariamente imprescindivel ao ensino de lingua portuguesa. Nesse caso,
incorre-se num apagamento da conjuntura em que a norma-padrao se torna modelo de lingua e
das razdes que levam as pessoas a ndo seguirem suas regras cotidianamente, desconsiderando
as condi¢des historicas, sociais, politicas e ideologicas que deram base a essa submissao as
determinagdes desse modelo de lingua padrdo no Brasil, conforme propomos algumas
discussoes na se¢do 3 desta dissertagao.

Em razdo dessas evidéncias, parece haver, nesta Cole¢do, uma propensao maior para
um ensino que desnaturalize os discursos acerca do preconceito linguistico. Para certificarmos
disso, passamos ao topico final desta subse¢ao no qual examinaremos os discursos acerca do

preconceito linguistico nesta Coleg@o de livros didaticos.

6.2.2.3 Ideario mobilizado pela colec¢do sobre preconceito linguistico

Partindo do pressuposto de que o conhecimento sobre variedade linguistica ¢ essencial
para se debater o preconceito linguistico, encaminhemo-nos as propostas da Cole¢do 2: Se liga
na lingua sobre aquilo que trata desta questdo. Como vimos na secao 3 desta dissertacdo, o
preconceito linguistico constitui-se de um imagindrio que considera a variedade linguistica,
notadamente as estigmatizadas, como modelo de lingua ilegitimo, incorreto, defeituoso,
discurso esse que, atrelado a questdes de valores sociais, acaba por deslegitimar determinados
grupos de falantes, acarretando a discriminacdo e a exclusdo social. Diante disso, ha
necessidade de se observar como o LD se posiciona discursivamente em torno dessa questao
para que possamos dimensionar possiveis pontos de (des)legitimagao dos discursos que mantém
viva ou que promove o rompimento dessa memoria.

A Colegao em andlise traz a evidéncia algumas propostas de discussdo diretamente
relacionadas ao preconceito linguistico. Dessa forma, naquilo que faz referéncia a essa
abordagem, percebemos um discurso que remete as teorizagdes académico-cientificas,
particularmente em aproximacao daquilo que propde Bagno (2003b, 2009, 2011) e Bortoni-
Ricardo (2004). A retomada dos pressupostos tedricos desses autores fica evidente pelas marcas
linguisticas, notadamente as terminologias utilizadas acerca dessa tematica e pelas remissdes a

questao da variedade linguistica e suas variagoes.
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De outra parte, apesar de buscar se distanciar de um ensino de lingua perfilado pela
norma-padrdo e pela gramatica normativa, o discurso desta Colec¢do se encontra afetado, em
determinados ocorréncias, por um imaginario que coloca em evidéncia tematizacdes
caracterizadoras do ensino tradicional de lingua, retomando, em certos momentos,
nomenclaturas e terminologias gramaticais equiparadas as da gramatica tradicional,
constituindo, assim, um discurso que, a0 mesmo tempo em que busca impulsionar conceitos
que rompem com o0 imaginario sobre o preconceito linguistico, retoma categorias discursivas
que retomam um ensino de lingua tradicional, perfilado pela lingua padrao em determinadas
formas de efetivagdo de suas praticas.

No primeiro recorte que trouxemos a analise sobre essa questdo, o LD propde
discursivizar temadticas sobre o “preconceito linguistico” — com menc¢do expressa a essa
terminologia — por via da variedade linguistica, fazendo contraponto entre prestigio e estigma,

conforme podemos ver no Rd-31 a seguir:

Rd-31 — Referéncia ao preconceito linguistico no LD

Como vocé ja viu, a lingua apresenta variagdes. Todos falam diversas “linguas” dentro
de sua lingua, escolhendo a variedade linguistica mais adequada para cada situacdo
comunicativa.

Desde que comegamos a falar, fomos naturalmente aprendendo as palavras e o
contexto de seu uso, assim como as principais regras de selegdo e combinacao delas
para formar frases em nossa lingua. Fomos nos familiarizando também com as
caracteristicas dos varios géneros. Por isso, conseguimos nos comunicar uns com os
outros. Cabe a escola, entretanto, ampliar esse uso da linguagem, criando
oportunidade para que conhecamos a fala e a escrita de maior prestigio social.

As variedades linguisticas empregadas pelas pessoas que usufruem de maior prestigio
cultural e social sdo chamadas variedades urbanas de prestigio.

As variedades urbanas de prestigio sdo usadas em livros, jornais, revistas, entrevistas
de emprego e discursos politicos, entre outras situagdes de comunicag¢do importantes

para nossa pratica social. Portanto, ¢ necessario domina-las para que possamos
participar de todas as atividades de nossa sociedade.

Isso nio significa, porém, que apenas tais variedades devem ser vistas como “certas”.
Nao existe um modo unico de uso da lingua e, por isso, ndo € correto desvalorizar as
variedades usadas por outros grupos. Considera-las “erradas” revela incompreensao
de como funciona a lingua e resulta em preconceito linguistico. (ORMUNDO;
SINISCALCHI, 2018a, p. 65-66, negritos e aspas dos atores; sublinhados nossos)

O que nos faz eleger esse recorte como sendo discurso sobre o preconceito linguistico €
o fato de o LD propor debater essa tematica por meio dessa materialidade textual. Para isso, a
obra retoma o assunto sobre a variagdo linguistica, recorrendo as noc¢oes de adequacao, estigma
e prestigio como base da discussao sobre a tematica debatida. Para entender o modo como esses
enunciados funcionam discursivamente, partimos das condi¢des de producao em que o discurso

¢ dado a significar. Levando em consideracao que o LD ¢ um constructo historico e ideoldgico
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de ensino, apreensivel em sua materialidade linguistica por seus objetivos pedagdgicos, em sua
funcdo didatica e educacional voltada para o ensino-aprendizagem, em nosso caso, para o
ensino de lingua portuguesa. Os textos integrantes desse material t€ém funcdo didatica,
origindrios do processo de transposi¢do do saber académico-cientifico adaptando-os a
compreensdo do sujeito em aprendizagem, considerando o grau de escolaridade a que esse
material se destina. Ainda sobre essa questdo, a composi¢ao do LD se da pela projecao de
imagens que o sujeito-autor faz do publico-alvo, delimitado pelas normas do discurso oficial,
jogando entre a dispersao e a contencao dos sentidos, na busca de uma unidade relativa que
represente, imaginariamente, aquilo que se espera de um LD como objeto de ensino-
aprendizagem para o ensino fundamental II.

Ao fazer esse gesto de autoria, o sujeito-autor do LD assujeita-se ao imperativo
discursivo, deixando evidenciar seu imaginario sobre lingua e sobre ensino de lingua. Como
dissemos, ha uma busca por esta Colecao de se afastar das metodologias de ensino de lingua
tradicional, evitando construgdes discursivas que remetem a norma-padrdo e a gramatica
normativa, conforme destacamos no topico anterior desta subse¢ao. Entretanto, como vimos no
Rd-31, ha uma relativizagao dessa postura, ao indicar que ¢ competéncia da escola, em busca
de ampliar o repertorio linguistico do discente, levar ao aluno o conhecimento tanto da escrita
como da fala de maior prestigio social. Esse efeito de evidéncia buscar cumprir, como € possivel
observar, dois fundamentos essenciais: 1) atender as determinagdes do discurso oficial, o qual
impoe essa exigéncia, sendo que o sujeito-autor se submete a essa condicdo objetivando
participar da selecdo do PNLD para integra o rol de obras destinadas ao ensino basico pelo
Governo Federal; 2) garantir ao aluno inclusao social, visto que € imprescindivel, na concepgao
do sujeito-autor do LD, o dominio dessas variedades para que possa “participar de todas as
atividades de nossa sociedade”, ja que fazem parte do repertorio linguistico das “pessoas que
usufruem de maior prestigio cultural e social” (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018a, p. 65-66).

Como se observa, ha a evidéncia de um imaginario que coloca a lingua de prestigio
como sendo o mecanismo necessario de participagao social, projetando um ndo-dito de que as
demais variedades ndo sdo modelos de lingua com as quais se possa pleitear determinado
ambito de participagdo social e que, em virtude disso, os falantes dessas variedades
estigmatizadas que ndo tiveram acesso as variedades de prestigio estdo fadados a exclusao de
determinados espagos de convivéncia. No entanto, sustentado pelo ndo-dito, ha, na superficie
linguistica, um dizer que revela uma postura de defesa da variedade linguistica, negando que
apenas as variedades de prestigio devem ser tomadas como “certas”, visto que ndo ha “um modo

unico de uso da lingua” e que os falares de “outros grupos” nao devem ser vistos como
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“errados”, precisando ser valorizados, sob pena de se estar incorrendo em “preconceito
linguistico”.

Nesse caso, o efeito de sentido que se revela dessa defesa dos modos de falar desses
“outros grupos” indica mais uma orientagdo de ndo se incorrer em preconceito do que
propriamente promover a valoriza¢do das variedades linguisticas estigmatizadas ao expressar
suas funcionalidades. Essa evidéncia discursiva revela a ndo transparéncia do sentido, de uma
lingua versada na opacidade e de um sujeito descentrado, afetado pela ideologia e pelo
inconsciente, que se revela pelo seu dizer e pelo seu ndo dizer, sendo significado pelas suas
praticas discursivas que o afeta e que o constitui nessa posi¢ao social de autor de LD.

No recorte seguinte, ampliamos esse efeito de evidéncia em que a Colecdo retoma

aspectos linguisticos que remetem ao ensino tradicional. Vejamos o Rd-32:

Rd-32 — Questdes de gramatica e de classificacdo terminoldgica

Leia uma tirinha do quadrinista roraimense Armando Vitor.

Turma da Jurema Armando Vitor
i T e

JA VAT
| COMECAR
AS OLIMPIADAS!
AMO ESPORTE.
SOU MUITO
ESPORTISTA E
ATLETICA!

PEGAR ESSE

CONTROLE PRA
_ AUMENTAR O
| VOLUME...

[l
SO PRECISO | [ |

O YOLUME
ESTA OTIMO!

b) Como a sequéncia da tirinha desconstroi a declaragdo inicial?

¢) Com base nas duas respostas, conclua: o que provoca o humor da tira?

d) Qual é o sujeito da locugdo verbal vai comecar, do primeiro quadrinho?

e) Explique por que a concordancia entre essa locugdo verbal e seu sujeito ndo esta
adequada a norma-padréo.

f) O equivoco indicado no item e ¢ admitido no contexto da tira, que ¢ informal. E em
uma situagdo de fala formal, esse tipo de desvio ¢ aceitavel? Explique. (ORMUNDO;
SINISCALCHI, 2018a, p. 253, negritos e italico dos atores; sublinhados nossos)

Nesse recorte, observamos uma proposta de atividade a partir do género textual tirinha.
A tirinha ¢ uma materialidade discursiva que se expressa por meio de signos verbal e signos
imagéticos, numa relagdo de complementaridade em que os efeitos de sentido se tornam
possiveis pela analise do todo na condi¢do de elemento discursivo. Em uma observagao rapida,
observamos o processo interativos de um locutor direcionando seu discurso a um interlocutor

imagindrio, representado pelo mesmo individuo. O efeito de sentido (humoristico) € constituido
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pelo fato de que o sujeito enunciador (Jurema) se autoqualifica com atleta, mas, a0 mesmo
tempo, coloca em duvida a veracidade de seu dizer, por entrar em contradi¢do com a atitude
(indolente) do enunciador. Discursivamente, podemos observar que a superficie do dizer remete
a posicado-sujeito esportista, mas deixa marcas em seu discurso que evidencia a posi¢cao de um
sujeito sedentario, ndo disposto ao esforgo fisico.

Nesta proposta de atividade, observemos que os itens “a”, “b” e “c” dispdem de
enunciados que direcionam o entendimento/compreensdo do género textual, um funcionamento
discursivo que busca fazer com que o sujeito-aluno estabeleca efeitos de sentido ao texto,
refletindo sobre o funcionamento do género em sua fungdo humoristica. Ja os itens “d”, “e” e
“f” evidencia um discurso marcadamente sobre ensino de gramatica, conforme esquematizamos

no quadro a seguir:

Quadro 4 — Relacdo entre FD, FId e posigao-sujeito

FD FId Item Posicao-sujeito

gramatica e da
norma-padrao

Concordancia pelo prisma da norma-padrao
Desvio da norma-padrao em contexto formal

Compreensao ¢ a Interpretacdo textual
Ensi interpretagao b Entendimento do funcionamento textual
nsino textual c Compreensao da fungdo textual
de . I ; . . .
lineua Ensino de d | Assimilacdo de terminologia gramatical — sujeito
£ e
f

Fonte: elaboracdo nossa a partir dos enunciados do LD (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018a, p. 253).

Como fica evidente no quadro acima, entendendo o enunciado como FD pedagogica do
ensino de lingua portuguesa, destacamos que ha duas formacdes ideoldgicas (FId) bem
definidas sobre esse ensino: uma que toma o texto para compreender o modo como os sentidos
sdo construidos e outra que toma o texto para compreender questdes gramaticais e a regras da
norma-padro. E compreensivel que o LD englobe posicdes ideoldgicas diferentes, contudo, o
efeito de sentido no discurso referente ao ensino de gramatica e da norma-padrao mostra que a
Colegao 2 se encontra afetada, em alguns aspectos, pelos discursos do ensino de lingua
tradicional, notadamente ao que remete a assimilagdo da terminologia gramatical e da
transposi¢ao de uma variedade popular para a norma-padrao.

Observemos que o funcionamento discursivo esta recoberto da opacidade linguistica,
pela ndo distingdo evidente no uso entre norma-padrdo e variedade popular, quando tenta
traspor uma nog¢do pela outra numa mesma condi¢do discursiva. O sujeito-autor do LD, na

tentativa de atender ao discurso oficial, retomar, no mesmo espago discursivo, o conhecimento
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sobre duas perspectivas de ensino de lingua contrarios, proporcionando um embate de forgas
que caracteriza diferentes formacdes ideoldgicas.

Outra evidéncia desse fato ¢ a mengao a “desvio” no item “f”, posi¢do-sujeito marcada
pelo discurso referente ao ensino de lingua tradicional que vé€ as variedades linguisticas
estigmatizadas como “desvio”, “erro”, “defeito”, colocando-as, mesmo que inconscientemente,
em contraste com as variedades de prestigio, sobretudo com a norma-padrdo, sendo esta o
modelo estandardizado de referéncia. Assim, o sujeito-autor, na tentativa de buscar
implementar metodologias que desvinculem o LD de um ensino pautado por questdes de
classificagdo terminologica e compreensao de regras gramaticais, todavia ¢ apanhado pelo
equivoco, afetado pela ideologia e pelo inconsciente, retomando aspectos conceituais que sao
proprios do discurso do ensino de lingua tradicional. Nesse ponto, falar em “desvio” ndo implica
em discriminagdo, pois o imagindrio de lingua evidenciado estd afetado pelo discurso sobre
lingua homogénea, em uma posicao-sujeito que, mesmo diante de todas as outras atividades
que evidenciam abordagens inovadoras, inconscientemente, o sujeito ainda carrega marcas da
imposi¢ao linguistica na figura da norma-padrao e da gramdtica normativa.

Como vimos no topico anterior desta subsegao, esta Colegao se diferencia da Colegao 1
pela perspectiva com que busca tratar do ensino de lingua. Enquanto a Colegdo 1 parte da
propria norma-padrdo como base do ensino, integrando as demais variedades como elemento
secundario; a Colecdo 2, por sua vez, partir do ensino da variedade linguistica e integra a norma-
padrdo de forma secundéria, buscando ndo se ater a questdes terminologicas. Tendo em vista o
que mencionamos até aqui sobre como o discurso desta Colecao, apesar de buscar atender a um
ideario discursivo que desestabilize o preconceito linguistico, ainda observamos questdes que
reforgam certos aspectos discursivamente discriminatorio de certas variedades linguisticas.

No recorte a seguir, observamos como a Colegao 2 se coloca nesse ponto de conflito ao
abordar a questdao da regéncia, alternando entre o discurso da norma-padrao e da gramatica

normativa e o discurso referente a variedade linguistica. Vejamos o que nos diz o Rd-33

conforme segue:

Rd-33 — Ensino da norma-padrao e da variedade linguistica

Para que vocé saiba qual uso tem sido feito pelas variedades urbanas de prestigio nas
comunicagdes mais formais, serdo descritas, a seguir, as regéncias de alguns verbos
que costumam causar dividas. (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018c, p. 112)
[lista de verbos com as regéncias de acordo com a norma-padrao].

A regéncia € uma area da lingua que passa por modificagdes constantes, e, em muitos
casos, o uso feito pelos falantes vai se afastando das indicagdes contidas na norma-
padrdo. Apesar disso, as comunica¢des formais, por serem mais conservadoras,
tendem a manter-se proximas dessa norma. Por isso, procure usar sempre as regéncias
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ditas “corretas” nas situagdes em que se exige um uso bem monitorado da lingua,
como a escrita de um artigo de opinido ou uma apresentagdo oral publica (um
seminario, por exemplo). (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018c, p. 113, grifos
Nnossos)

Olhando para as condi¢des de producao desse discurso, entendemos que o LD precisa
atender a certos requisitos formais, como j& mencionamos, dentre eles, talvez, o mais
determinante seja o imperativo do discurso oficial, o qual, conforme apontamos, engloba o
discurso do ensino tradicional e o discurso de ensino inovador. Esse modo como o LD retoma
as nogdes de ensino de lingua, conforme se ver no Rd-33, evidencia o fato de esse material
didatico se constitui a partir do discurso oficial sobre ensino de lingua portuguesa, por uma
memoria discursiva que vai sendo atualizada via interdiscurso, produzindo essa evidéncia de
observancia das determinagdes projetadas, por exemplo, pela BNCC, marcado, de um lado, pela
variedade linguistica, de outro, pela norma-padrao.

Entretanto, para atender ao ideario de ensino proposto pela BNCC, que busca se guiar
por uma noc¢ao de lingua heterogénea, a Colecdo defende a necessidade de aprendizagem da
norma-padrdo por via do argumento de adequagdo/inadequacdo, formalidade/informalidade,
grau de monitoragdo linguistica, justificando seu discurso por via de um outro discurso que
atende a esse imaginario de que a lingua se realiza em condi¢des diferentes de uso e de
funcionalidade. O ritual pedagdgico de ensino de lingua, portanto, vai se consolidando e
mantendo certa regularidade discursiva, buscando atender ao discurso oficial de ensino, o que
aponta para a unidade de sentido; por outro lado, o proprio discurso oficial ¢ disperso
alternando-se entre as posicdes do ensino tradicional e as do ensino inovador, fazendo com que
o LD alterne, em igual modo, entre essas duas nogdes em um gesto politico que joga entre
regularidade e dispersdo de sentidos.

No recorte a seguir que trazemos a andlise, a Cole¢do 2 retoma vérias posicdes referentes
a questdo da variedade linguistica, dimensionadas nas diversas situagdes de uso da lingua,

colocando em discussao a temadtica sobre o preconceito linguistico:

Rd-34 — Situacdes de uso da variedade linguistica

Preconceito linguistico

A compreensdo de que a lingua varia leva, necessariamente, ao reconhecimento de
que ndo ha uma lingua “correta” ou “bonita”. Todas as varia¢des sdo legitimas porque
servem ao proposito da lingua: permitir a comunicacéo entre os individuos. Assim, o
preconceito contra algumas variedades, como aquelas usadas por pessoas com pouca
escolaridade, revela um equivoco no entendimento do funcionamento da lingua.
Apesar disso, ndo ¢ correto concluir que esses falares sdo bem-vindos em todas as
situacdes de comunicagdo. Uma das mais importantes fungdes da escola ¢ justamente

a de aproximar os estudantes das variedades urbanas de prestigio para que eles possam
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adquirir progressivamente novos hdabitos linguisticos, que lhes permitirdo participar
de todas as atividades culturais, cientificas e profissionais disponiveis, inclusive
aquelas que exigem a produc@o ou a compreensdo de géneros mais monitorados.
(ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018d, p. 72, negritos ¢ aspas dos autores;
sublinhados nossos)

Por meio dos enunciados circunscritos no Rd-33, presenciamos um discurso de um
sujeito fragmentado em diversas posigdes-sujeito inscritas nessa FD sobre variedade e
identidade linguistica, revelando sua constituicao marcada pela heterogeneidade. O discurso vai
sendo construido colocando o dito em relagao ao nao-dito, ou tomando o dito de um jeito por
um dito de outro jeito, numa relagdo de contraste que expressa as formagdes ideologicas
presente nessa FD. Por exemplo, ao dizer que reconhecer a variagdo linguistica implica

299

reconhecer “que nao ha uma lingua ‘correta’ ou ‘bonita’”, o sujeito-autor se utiliza de termos

como “correto” e “bonito” no lugar de seus opostos “errado” e “feio”, pois o dito retomado ¢
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de que “h4a uma lingua ‘feia’ e ‘errada’”, posicdo discursiva de sujeitos que pregam a
superioridade de uma variedade linguistica sobre outra. Isso indica uma posi¢ao do LD que
busca “suavizar” um discurso impregnado de intencionalidade pejorativa, remodelando o
enunciado para amenizar a carga depreciativa desse discurso.

De outro lado, dentre as varias posi¢des-sujeito possiveis nesse discurso, destacamos

trés que consideramos importantes, conforme relacionamos no quadro abaixo:

Quadro 5 — Posicdo-sujeito da FD referente ao Rd-34

Rd-34 Posi¢ao-sujeito Enunciado
1 O preconceito contra as variedades estigmatizadas revela um
q F]? ) equivoco no entendimento do funcionamento da lingua.
s%?:)rzge(;liliﬁ) ) E fungdo da escola aproximar os estudantes das variedades de
de lingua prestigio para que possam adquirir novos habitos linguisticos.
portuguesa 3 Dominar variedades de prestigio permite participacdo em todas as

atividades culturais, cientificas e profissionais disponiveis.

Fonte: elaboracdo nossa a partir de enunciados do LD (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018d, p. 72).

Observando os enunciados no quadro acima, € possivel dizer que o discurso referente a
essa FD se marca pela dupla funcionalidade: de um lado, busca defender a variedade linguistica
estigmatizada, colocando-a na posi¢ao de igualdade com as demais variedades; por outro, ha a
necessidades de justificar o ensino das variedades linguisticas de prestigio, justificando a
importancia desse conhecimento linguistico. Esse jogo entre prestigio e estigma marca
formagdes ideologicas distintas referentes a essa FD pedagdgica, visto que remetem a

perspectivas sobre a lingua que se opde. Na posi¢ao-sujeito 1, o discurso funciona por via
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interdiscursiva, em que o sujeito se alia ao discurso académico-cientifico, recobrando uma
memoria que coloca o preconceito linguistico como imaginario equivocado sobre o
funcionamento linguistico das variedades estigmatizadas.

Nas posigoes-sujeito 2 e 3, ha uma relacdo interdiscursiva que se complementa
intradiscursivamente na condi¢do do dito agora, revelando um funcionamento discursivo que
busca fundamentar a importancia do conhecimento — e, por conseguinte, do ensino — da
variedade linguistica de prestigio. A posicao-sujeito 2 retoma o discurso pedagodgico
fragmentado em uma dupla obrigagdo da instituicdo escolar: a necessidade de inserir o aluno
em novos habitos linguisticos, em busca de ampliar o letramento, e a necessidade de
aproximacao desse discente as variedades de prestigio, evidenciando um imaginario de que a
lingua ¢ um meio de inclusdo social. Esse efeito de sentido fica mais evidente na posi¢cao-sujeito
3 em que o sujeito-autor do LD se monstra atravessado por um imaginario de que o dominio
das variedades linguisticas de prestigio funciona como passaporte de garantia de participagdo
do falante em “todas” as esferas culturais, cientificas e profissionais disponiveis socialmente.

Observamos, em todo caso, que o ideério evidenciado pela Colegdo 2: Se liga na lingua
¢ construido discursivamente pela reiteracdo da importancia de defesa da variedade linguistica
estigmatizada e de sua abordagem no ensino, a0 mesmo tempo em que legitima o discurso da
variedade de prestigio como meio de participagdo e engajamento social, evidenciando um
sujeito crivado por diferentes posi¢des discursivas, um efeito de sentido que joga com o politico,
na guisa das relagdes de poder, negociando sentidos, buscando legitimar determinadas
intencdes discursivas.

Portanto, diferentemente do topico anterior desta subsecdo, em que o discurso da
Colegao Se liga na lingua impde um certo regime de sentidos que remete ao discurso
académico-cientifico sobre variedade linguistica, evitando referéncias explicitas & norma-
padrdo e a gramatica normativa, neste topico final desta subse¢do, ao contrario, observamos
que, mesmo diante da tentativa de trazer para o ensino propostas que problematizem o
preconceito linguistico, a Colecdo se maraca pelo discurso de necessidade de um ensino de
lingua que abranja as variedades linguisticas de forma geral, inclusive as de maior prestigio
social e a norma-padrdo. H4 pontos significativos em que as evidéncias demonstram um
imaginario que valoriza as variedades linguisticas de prestigio e a norma-padrao como sendo
meio de inclusdo social, deixando transparecer, na esgueira discursiva, que i1sso nao € possivel
por meio das variedades linguisticas estigmatizadas, reforcando, desse modo, o estigma sobre

essas variedades.
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Mesmo assim, conforme observamos no recorte a seguir, o LD retoma uma tematica
que ¢ um ponto nevralgico do preconceito linguistico, que sdo as regras de funcionamento das

variedades linguisticas estigmatizadas. Observemos o Rd-35 que segue:

Rd-35 — Regras de funcionamento das variedades estigmatizadas

A concordéncia na fala cotidiana informal

A norma-padrdo da lingua portuguesa prevé que todas as palavras que podem ser
flexionadas sejam colocadas no plural quando se quiser expressar esse numero. Em
alguns contextos da fala cotidiana informal, no entanto, € possivel que apenas parte
das palavras tenha marcas de plural. Repare que existe uma logica para essa
concordancia, embora ela ndo seja adequada a contextos formais. Essa logica prevé
que basta o artigo ou o artigo e o substantivo estarem no plural para que toda a
expressio seja entendida assim. E o que ocorre, por exemplo, em enunciados como
“Participei das corrida” ou “As mulheres corria 5 km”. (ORMUNDO;
SINISCALCHI, 2018b, p. 245, grifos)

Um dos argumentos mais presentes no discurso referente ao preconceito linguistico € o
de que as variedades linguisticas estigmatizadas estdo destituidas de regras de organicidade. No
imaginario social, apenas a norma-padrdo apresenta um regramento organizado que disciplina
o uso linguistico, essas regras estdo compendiadas pelos manuais de gramatica normativa. No
Rd-35, observamos uma contraposi¢do a esse discurso, demarcando uma posicao discursiva
que contesta essa ideia. O argumento ¢ de que, apesar de estarem reguladas por uma logica
diferente, as variedades linguisticas possuem estrutura gramatical tdo eficiente quanto as da
norma-padrao. Esse enunciado de reafirmacao das variedades linguisticas opera o dizer buscado
ressignificar o discurso sobre essas modalidades linguisticas, deslocando e realocando o dizer
numa linha discursiva de forma a inscrever-se nessa formagao discursiva pedagogica de tutela
dos falares populares.

Na FD referente ao Rd-35, o funcionamento discursivo se realiza pela relagdo entre duas
posigdes-sujeito, uma que sustenta o discurso sobre a gramatica normativa, retomando as regras
de organiza¢do da norma-padrdo, e outra que se refere as regras de organizacdo da variedade
linguistica estigmatizada, mostrando que estas também sdo constituidas de organicidade
gramatical, embora de uma gramadtica diferente, mas que tem padrdo de esquematizagdo
coerente e funcional.

Para finalizarmos nossas andlises, observamos o ultimo recorte a seguir em que a
Colecao propde entender o modo como a lingua portuguesa foi historicizada no Brasil, na
relagdo com as linguas indigenas, africanas e demais linguas estrangeiras que motivaram uma

memoria de lingua diferente do portugués de Portugal, em um alinhamento discursiva que



202

remete ao que destacamos na se¢dao 3 desta dissertacdo. Vejamos o que enuncia o Rd-36 a

seguir:

Rd-36 — Memoria de formagao do portugués brasileiro

Como vocé sabe, 0 portugués ndo ¢é a lingua original do Brasil. Quando os europeus
aqui chegaram, encontraram varios povos indigenas, que falavam, segundo os
pesquisadores, mais de trezentas linguas.

Da mistura do portugués com as linguas desses grupos surgiram “linguas gerais”, que
foram empregadas pelos habitantes do Brasil — indigenas, colonizadores e seus
descendentes, assim como povos escravizados trazidos do continente africano — nos
primeiros séculos desde a chegada dos portugueses.

Aos poucos, a lingua portuguesa foi se impondo, mas manteve as contribuicdes
indigenas e, ainda, incorporou outras palavras oferecidas pelas linguas de povos
estrangeiros que se estabeleceram no Brasil.

As linguas africanas contribuiram para ampliar o vocabuldrio do nosso portugués com
palavras como bagun¢a, camundongo, cagula, mingau e nené, entre muitas outras.
Em menor grau, os imigrantes europeus e asiaticos, que chegaram nos séculos XIX e
XX, influenciaram a lingua usada na regido em que se instalaram ou o portugués como
um todo.

Além disso, a lingua continua sendo modificada conforme o uso € pelo contato com a
cultura estrangeira. Por meio da musica, do cinema, das relagdes comerciais, das
comunicagdes pela internet etc., algumas palavras e construgdes de outras linguas
acabam sendo incorporadas ao uso cotidiano, como shopping, delivery, self-service,
selfie, playground, gourmet.

A lingua de Portugal, por sua vez, também se modificou. Ao longo do tempo, sofreu
influéncia de outras culturas e se afastou daquela lingua que chegou ao Brasil. Como
resultado, brasileiros e portugueses falam duas variedades distintas de portugués.
Pode-se dizer o mesmo de outros paises, também colonizados por Portugal, que
empregam a lingua portuguesa. Eles ja contavam com suas linguas e continuaram a
ser influenciados por outras culturas. (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2018d, p. 32,
aspas e italicos dos autores; sublinhados nossos)

Nesse recorte, observamos um discurso que remete ao modo como o portugués
brasileiro se constituiu como lingua nacional desta nacdo. Nota-se um movimento enunciativo
que trabalha a constru¢do da memoria da lingua portuguesa no Brasil desde a colonizagdo, em
vista das influéncias linguisticas que determinaram a constitui¢do de uma base linguistica
amplamente heterogénea no contexto social brasileiro. Nesse caso, hd uma aproximagao
discursiva com aquilo que assumem Orlandi (2002) e Mariani (2004), uma retomada
interdiscursiva das posi¢Oes teodricas dessas autoras, que evidenciam o modo como a
colonizagdo agiu, por meio de uma politica linguistica de imposi¢ao ideologica, enlacando
lingua e nagdo em um tnico plano de dominio, intervindo no modo como a memdria linguistica
brasileira se estabeleceu historicamente.

Nesse enunciado, evidencia o LD que “o portugués nao ¢ a lingua original do Brasil”,
colocando em destaque essa memoria de lingua ofuscada pela historia e pela ideologia,

opacidade linguistica que constitui um imagindrio social de uma lingua portuguesa como sendo
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nativa desta nag@o. Por outro lado, coloca em evidenciar o apagamento da influéncia de outras
linguas, como a indigena e a africana, diante da imposi¢ao do portugués como lingua nacional
de nagdo. Por esse gesto de leitura, sao produzidos efeitos de sentido de que o Rd-36 reproduz
as condig¢des pelas quais o portugués brasileiro foi se tornando uma lingua multidialetal, por
uma memoria historicizada de lingua amplamente heterogénea, mas que ¢ impelida a um
imaginario de lingua homogénea pela imposi¢ao ideoldgica, regulando o dizer, de discursos
dominantes que vao estruturando o modo de pensar e de agir do sujeito moderno.

Dessa forma, observamos nesta subsecdo que a Colegdo 2: Se liga na lingua, apesar de
buscar, em boa parte, se distanciar de um ensino de lingua direcionado pela norma-padrio e
pela gramatica normativa, ainda se encontra afetada por um imaginario que, vez e outra, coloca
em evidéncia a relagdo de aspectos caracterizadores do ensino tradicional de lingua, retomando

nomenclaturas e terminologias gramaticais proprias do ensino tradicional de lingua portuguesa.

6.3 Para efeito de continuidade

Como podemos destacar, hd uma diferenca marcante entre o idedrio de lingua da
Colecao 1 e o da Colegdo 2, pois, enquanto a Colegdo 2 se orienta por uma posi¢ao discursiva
que toma a variedade linguistica como base do ensino de lingua, em grande parte, evitando
mencdes a norma-padrdo e a gramatica normativa, embora evidencie ndo se desvincular de uma
noc¢do de lingua padrdo ainda interveniente em suas posi¢des discursivas; a Cole¢do 1, ao
contrario, direciona-se pela norma-padrdo como a base instituidora de lingua e de ensino de
lingua portuguesa, reportando-se a variedade linguistica como aspecto secundario da lingua
portuguesa.

O modo como ambas as cole¢des se organizam, transparece um efeito de sentido de que
em boa parte buscam atender ao discurso oficial, sobretudo no que determina a BNCC e as
normas estatuidas no Edital do PNLD. Como vimos, esse discurso oficial, materializado em
Formagdes Discursivas de Ensino Oficial (FDO), encontra-se afetado por dois imaginarios de
ensino de lingua: os das Formagdes Discursivas de Ensino Tradicional (FDT) e os das
Formagdes Discursivas de Ensino Inovador (FDI). Nesse aspecto, cada cole¢do retoma com
maior preponderancia, na tentativa de se aliarem aos discursos do ensino oficial, uma dessas
duas perspectivas discursiva: a Coleg¢dao 1 dar maior énfase as FDT e a Colegao 2 contempla
maior parte as FDI, em um processo discursivo heterogéneo em que cada cole¢do engloba

ambos os discursos em condi¢des e proporgdes diferentes.
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Assim sendo, a Colegdo 1, em face dos gestos de intepretacdo que esbocamos, parece
fortemente afetada pelos discursos sobre ensino de lingua portuguesa que coloca a norma-
padrao como base de alicerce de seu dizer. Dessa maneira, ha uma tendéncia maior em
considerar o ensino tradicional pautado por metodologias de memorizagao terminoldgicas e
apreensdo de regras gramaticais, evidenciando posi¢des-discursivas que, em boa parte,
reforcam o preconceito linguistico. Apesar disso, ndo podemos negar que ha posi¢des em favor
da variedade, mostrando um discurso complexo, heterogéneo e avessado na ndo transparente,
na opacidade linguistica, proprio do modo como a ideologia e o inconsciente se expressam nos
enunciados.

A Colegao 2, por sua vez, constrdi seu ideario de ensino de lingua tendendo mais para
uma contraposicdo do discurso sobre o preconceito linguistico, ndo somente buscando
denunciar aspectos preconceituosos, como também por, imaginariamente, tentar evitar uma
no¢ao de ensino de lingua portuguesa perfilado pela norma-padrao e pela gramatica normativa.
Apesar disso, como destacamos nas analises sobre o preconceito linguistico desta Colegao, ¢
possivel ainda perceber determinadas construgdes que reforcam esse preconceito, em que o
sujeito-autor, afetado pela ideologia e pelo inconsciente, recai em dizeres que sdo
representativos de FD dos discursos linguisticamente preconceituosos.

Com essas observacdes, passamos as nossas Consideragdes complementares nas quais
buscaremos fazer outras ponderacdes e levantar algumas reflexdes sobre esta pesquisa, em

particular ao que se refere as andlises. Seguimos a elas.
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7 CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

Denominamos estas consideragoes de complementares porque, na perspectiva teorica
que mobilizamos neste trabalho, o discurso ¢ tomado como curso infinito, nao havendo nogao
de inicio nem de fim, ndo havendo possibilidade de conclusdo do dito. Nesse caso, apesar de
apontar para um passado e para um futuro (incertos), o discurso se faz nesse entremeio, na
manuteng¢ao do ja-dito e na possiblidade de sempre vir a ser outro, em decorréncia das condigdes
em que ¢ dado a significar. E nessa contradi¢do do dizer que surge a possibilidade de
interpretagdo, evidenciando o modo como os enunciados se tornam aptos a significar.

Pensando nisso, este trabalho representa o nosso gesto de interpretacdo, na busca de
tentar entender a relacdo entre preconceito linguistico, em sua constituicao historica, € o ensino
de lingua portuguesa na educacdo basica brasileira, particularmente no ensino fundamental II.
Para isso, tomamos como objeto de pesquisa a analise discursiva do arquivo livro didatico
destinado a essa etapa do ensino basico com objetivo de compreender como esses materiais
podem, a partir dos discursos que os constituem, ser instancias (des)estabilizadoras dos
discursos sobre preconceito linguistico no ensino de lingua portuguesa.

De igual modo, buscando evidenciar esse ideario do LD, constituimos nosso corpus a
partir dos Rd de duas colegdes que fazem parte do Guia do Programa Nacional do Livro e do
Material Didéatico de 2020. A partir desses recortes, direcionamos nosso olhar analitico
colocando em evidéncia os sentidos, fundamentando-os pelos mecanismos tedricos de
funcionamento da AD, buscando compreender a relagdo entre o dito e o ndo-dito, sobretudo
naquilo em que atua a opacidade linguistica, na espessura do significado, no descentramento
do sujeito, afetado pela ideologia e pelo inconsciente. Nessa circunstancia, notamos que o
imagindrio projetado pelo sujeito-autor do LD se encontra fragmentado, intercedido por
discursos de diferentes formas-sujeito que o colocam nessa posi¢do de autor (do LD), uma
posi¢do que se volta ao politico, no modo como trabalha os saberes € os conhecimentos, por
diferentes formagdes ideologicas no bojo desse material didatico.

Pensando nisso, observamos que a elaboracdo do LD requer assimilagdo de
determinados discursos — discursos oficiais e discursos académico-cientificos, por exemplo —
que obrigam o sujeito-autor a retomar determinadas posi¢des no discurso que, as vezes, nao
fazem parte de seu repertério discursivo, fragmentando o discurso e a propria forma-sujeito, a
qual transita por FD diversas, desestabilizando seu imagindrio sobre ensino de lingua e sobre o
modo como o LD ¢ constituido em sua discursividade. O que se observa sdo tentativas de

reformular as perspectivas sobre ensino de lingua, buscando implementar as demandas
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terminologicas sobre a variedade linguistica. Contudo, ha um efeito de permanéncia que
mantém velhas concepgdes atravessando o imaginario do sujeito-autor do LD. Isso faz com que
haja reestruturagao na cadeia significativa, o sentido se move, trazendo outras nog¢des de ensino
de lingua, ao mesmo tempo em que ha um efeito de permanéncia que joga com a evidéncia do
pré-construido, do ja-dito, fazendo com que se presencie, no discurso do LD sobre o ensino de
lingua, essa tematica sobre a variedade, ao mesmo tempo em que se mantém o discurso das
velhas praticas de ensino, sobretudo referente a questdo da classificagdo terminoldgica
gramatical.

Nesse cendrio, o fato de a abordagem sobre a variedade linguistica se concentrar em
parte especifica do LD e de cada colegdo, sobretudo na Colegao 1, ¢ indicativo de que o sujeito-
autor buscou, com essa abordagem pontual, atender apenas as determinacdes frente ao processo
de selecdo a que sua obra viria a ser submetida, nos termos do Edital do PNLD. Nesse ponto,
ha tentativa de aproximar o discurso sobre ensino de lingua, retomando a questao da variedade
linguistica por um processo interdiscursivo, com aquilo que projetam algumas demandas
teoricas, buscando cumprir com determinadas imposi¢des que atendam ao imaginario de ensino
oficial sobre essa tematica. Todavia, no jogo entre interdiscurso e intradiscurso, observa-se a
manuten¢do de uma memoria sobre ensino de lingua baseado em praticas pedagdgicas
tradicionais, como a classificacdo gramatical, a0 mesmo tempo em que retoma posigdes
discursivas mais recentes sobre o ensino de lingua, causando rupturas com posigdes mais
conservadoras. Desta feita, ao ser pontuada, ndo como representativa do imaginario do autor,
mas como demandas a serem cumpridas, esse discurso entra em contradi¢do com o idedrio que
0 sujeito-autor tem dos conteudos linguisticos a serem direcionados as aulas de lingua
portuguesa na educacao basica.

Com efeito, observamos que, em ambas as colegdes, o discurso sobre ensino de lingua
se estabiliza, como efeito de unidade, no modo como retomam o discurso oficial (FDO), numa
relagdo interdiscursiva com as posi¢des enunciativas da BNCC e do Edital do PNLD. De outro
lado, o fato de o discurso oficial se encontrar afetado por duas perspectivas de ensino — do
ensino tradicional (FDT) e do ensino inovador (FDI) — conforme mostramos, evidencia
exatamente um efeito de dispersdo dos sentidos acerca do ensino de lingua apresentado pelas
colecdes. Ou seja, esse jogo entre unidade e dispersao, constitutivo do discurso, mostra que o
LD se encontra enviesado por uma heterogeneidade discursiva, que ora retoma o ensino da
norma-padrao e da gramatica normativa, ora, o ensino da variedade linguistica.

Por conseguinte, destacamos que as cole¢des se apropriam do discurso oficial como

forma de legitimar o ensino de lingua portuguesa. Contudo, o faz de forma diferente: enquanto
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a Colecdo 1 se guia, em maior parte, por um imaginario sobre ensino de lingua perfilado pela
norma-padrdo e pela gramatica normativa, mostrando-se amplamente afetada pelas
metodologias de ensino tradicional de lingua (FDT), a Colegao 2, por seu lado, direciona-se por
um imaginario de ensino de lingua incursionado, em boa parte, pela variedade linguistica,
concentrando-se naquilo que denominamos de formagdes discursivas de ensino inovador (FDI).

Conforme destacamos ainda, a Cole¢ao 1 toma a norma-padrdo e a gramatica normativa
como base de existéncia do ensino de lingua. Em fung¢do disso, identificamos, no discurso das
obras desta Colec¢do, processos parafrasticos a partir da BNCC, aproximando-se do que a Basse
propde sobre ensino da norma-padrdo e de gramatica (normativa). No entanto, o faz de forma
a apagar a relacdo interdiscursiva, de memoria, por um efeito ideologico de que os sentidos
nascem da materialidade linguistica do LD, ndo havendo outros com os quais estdo
relacionados. Por outro lado, as referéncias a variedade linguistica se dao pelo viés linguistico
da norma-padrao, colocando esta como o ideal de lingua pelo qual as variedades linguisticas
tém existéncia. Além disso, no que se refere ao preconceito linguistico, observamos notaveis
referéncias a essa questao. Apesar disso, 0 modo como o dizer ¢ naturalizado demonstra um
discurso que, em grande parte, refor¢a a discriminagdo linguistica, notadamente pelo modo
como ¢ relegada a variedade linguistica uma posic¢ao subalterna a norma-padrao. Nesse aspecto,
a Colecao 1 parece revelar, na opacidade do dizer, uma imprecisao de ordem discursiva sobre
a relagdo entre lingua, gramadtica (normativa) e norma-padrao, aproximando-se do que dispoe
Bagno (2011), ao afirmar que “O preconceito linguistico esta ligado, em boa medida, a confusao
que foi criada, no curso da historia, entre lingua e gramdtica normativa” (BAGNO, 2011, p.
19, grifos do autor).

Por sua vez, a Colegdo 2 vai, ao longo de seus dizeres, demarcando-se pelo discurso
sobre a variedade linguistica de forma a direcionar o ensino por este imagindrio de lingua. Isso
se mostra evidente, em grande parte, por um gesto enunciativo que busca ndo mencionar
explicitamente as terminologias “norma-padrdo” e “gramética normativa”, haja vista as poucas
mencodes literais a essas nogoes. Contudo, na relacdo do dito com o nao-dito, o sujeito-autor &
apanhado pelo equivoco, um sujeito descentrado, afetado pela ideologia e pelo inconsciente,
que se revela, neste caso, em seu ndo dizer, evidenciando um imaginario de lingua e de ensino
de lingua portuguesa afetado, em boa parte, pelas concepgdes tradicionais, baseadas na
memorizagao de terminologias e na apreensao de regras gramaticais. Essa postura evidencia a
necessidade de atender ao imperativo do discurso oficial, das posicdes da BNCC e das
determinagdes do PNLD em seu edital de selecao do LD. Consequentemente, observamos que,

na busca de uma ruptura com o preconceito linguistico, expressamente enunciado € marcado
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em seu dizer, a Colegdo 2 se constitui por algumas posi¢des-sujeito demarcadas por certos
vieses ideologicos que, de certo modo, corrobora os dizeres discriminatdrios, reforgando
determinadas posi¢des discursivas que projetam preconceito linguistico.

Em todo caso, pensando no modo como os sistemas simbolicos estdo constituidos por
diversas posi¢des discursivas, manifesta-se que as duas colec¢des, apesar de denotarem graus
diferentes de assujeitamento, estdo atravessadas discursivamente pelas duas nog¢des de ensino
que denominamos de FDT e FDI. Retomando os conceitos proposto por Orlandi (2002),
observamos que, embora em certo grau de instabilidade, a Colec¢ao 1 parece se projetar com
maior incidéncia a um idedrio de lingua imaginaria e poucas manifestacdes de lingua em sua
constitui¢do fluida. Ja a Colecdo 2 se projeta, em sentido contrario, com mais evidéncias
discursivas delineadoras da lingua fluida e, em menor incidéncia, de uma perspectiva de lingua
imaginaria. Essas nogdes, em vista do que representam linguisticamente, evidenciam que a
Colecao 1, sob todos os argumentos que trouxemos neste trabalho, estd esbogada em um ideario
que, observado no todo, demarca alto grau de vir a ser elemento discursivo impulsionador do
preconceito linguistico e menor chance de provocar a desarticulagao discursiva desse problema.
Em contraste, temos a Colegdo 2. Acreditamos que esta outra Colecdo projeta uma dimensao
discursiva menos propicia ao fortalecimento do preconceito sobre uso da lingua e bem mais
promissora a provocar desestabilidade dos discursos referentes ao preconceito linguistico no
ambito escolar.

Além do que j4 mencionamos, e recorrendo ao que enunciamos na se¢do 5 desta
dissertagdo, particularmente ao que se refere a historicidade do LD e ao modo como esse
material representa os ideais de cada sociedade, podemos afirmar que isso que evidenciamos
sobre as cole¢des aqui analisadas € representativo do modo como a sociedade atual se apresenta,
notadamente no que concerne a educacdo e, mais especificamente, ao ensino de lingua
portuguesa nas escolas de ensino fundamental. Por essa perspectiva, entendemos que a
conjuntura educacional reflete essa instabilidade no modo como os discursos se dicotomizam
no contexto social mais amplo, representando formagdes ideologicas divergentes e mesmo
antagdnicas sobre o ensino de lingua. Se por um lado temos uma ciéncia linguistica que tenta
desestabilizar as posi¢des tradicionais de ensino de lingua, por outro, temos arraigado no
imaginario social e de parte dos sujeitos-educadores uma postura que mantém estaveis os
discursos acerca desse arcaico € obsoleto ensino, discurso este que emerge das instancias
oficiais, como ¢ o caso da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Em razao disso, se o LD

se faz dimensionado por essa dupla perspectiva de ensino, o faz porque representa as posigdes
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dessas formagdes ideoldgicas contrastantes e bem definidas de formagao discursiva pedagogica
sobre o ensino de lingua no pais.

Pensando por essa perspectiva, o preconceito linguistico parece ter guarida nessa
instabilidade discursiva e vai sobrevivendo socialmente, em parte, porque sobrevive no ensino.
E sobrevive porque o ensino reflete as condigdes sociais em que € instituido. Assim, se tomado
pelo viés discursivo, como sendo fruto das relagdes de poder que se fortalecem discursivamente
na sua constitui¢do historica representando as ideologias das classes dominantes, o preconceito
linguistico se faz nessa relacao entre identidades linguisticas, numa relacao delineada entre
norma-padrdo e variedades linguisticas, em que a ideologia atua apagando as evidéncias que
coloca, muitas vezes, essas duas no¢des em polos antagdnicos.

O fato ¢ que ainda ndo nos desprendemos completamente de um imaginario colonizador
de lingua. Como nos indica Mariani (2004, p. 25), “A coloniza¢do linguistica engendrada pela
metropole portuguesa ¢ construida em torno de uma ideologia do déficit [...]”. Essa ideologia
do déficit, da falta, da falha, se faz agora, ndo entre a lingua do colonizador e lingua do
colonizado, mas entre norma-padrdo (graméatica normativa) e variedades linguisticas, com os
mesmos discursos e em condi¢des de producdo diferentes, em que a ideologia apaga as
evidéncias dessa relagao.

Enfim, cabe a n6s nos impressionarmos em “como a ideologia da lingua pura, a
verdadeira, faz manter o imagindrio da lingua portuguesa” (ORLANDI, 2005, p. 29). Se
pensarmos no modo como o discurso oficial se encontra afetado por um imaginario de ensino
de lingua tradicional, conforme notamos na BNCC, isso ¢ indicativo de que continuaremos a

nos impressionar por muito mais tempo.
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ANEXOS

Anexo 1 — Cronica de Artur Azevedo.

Capitulo

DIALOGO COM O LEITOR

0 QUE VEM A SEGUIR

A crdnica a sequir foi escrita hd mais de um século para o jornal carioca 0 Pais. Qual sera a
opinido de um cronista, que viveu a virada do século XX, sobre a ortografia da lingua portuguesa?

TEXTO

3 de agosto de 1907

Tenho diante dos olhos uma carta em que me perguntam o que penso da questdo

()rt()grﬁfica. Naio sei por que niao me perguntam o que penso também do dltimo

ec]ipse do sol ou da candidatura do genera] Taft a presidéncia dos Estados Unidos!

Tenho medo que me pelo das questdes gramaticais, e é por isso que passo de
largo quando brigam dois gramaticos. Se brigﬂm trés, nio saio de casa.

llustragoes: Lalan BessoniID/BR

Aqui hd tempos, o Dr. Fausto Maldonado publicou em Carangola uma inte-
ressante brochura intitulada Ortografia portuguesa ¢ mandou-me um exemplar,
acompanhado de uma carta, dizendo-me que no prefdcio da 2* edicio responderia
a minha critica. Tanto bastou para que eu nio escrevesse nada sobre o livrinho,
que, alids, me proporcionou algumas horas de prazer intelectual.

Nada! Com gramaticos ndo quero eu brigas!

Nunca me hei de esquecer da célebre questio “faz — fazem”, que, hd uns trinta
anos, ou mais, se agitou no Maranhio, a terra em que os gramiticos mais proliferam.

Lembrou-se alguém de perguntar: Como se deve dizer: “fazem hoje dois anos”
ou “faz hoje dois anos™?

Apareceram vinte respostas contraditérias: uns opinavam por “fazem”, outros
por “laz”; estes alirmavam que se podiam empregar ambas as [ormas; aqueles
opinavam que nenhuma delas era correta.

[ssa diversidade de opinides deu lugar a uma discussio que durou longos me-
ses. A principio, nenhum dos contendores saiu do terreno da urbanidade e da boa
educacio, mas nio tardaram as invectivas, os doestos e, finalmente, as injurias.

Imaginem se tratasse de uma questdo [...] como a da reforma ortogralica!

[...] Entretanto, reconhecendo embora a conveniéncia de simplificar e unifor-
mizar a ortografia portuguesa, nio faco, pessoalmente, questio de sistema. Desde
que eu entenda o que esté grafado, e haja boa sintaxe, o resto pouco me importa
— tanto me faz o “f" como o “ph”.

A simplilicagio ortogrilica obedece a uma lei latal da natureza, a lei do menor
eslorco, que tende a simplificar todas as coisas; tempo vird em que, quer quei-
ram, quer nio queiram, todas as palavras serdo representadas pelo menor niimero
possivel de letras e sinais.

ACA

Artur Azevedo. Artur Azevedo. Sao Paulo: Global, 2014. p. 325-326 (Colecdo Melhores Crénicas).

L

N&o escreva no livro.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018d, p. 44).



Anexo 2 — Texto Menos, de Julia Tolezano.
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Capitulo

REDE DE OPINIOES

0 QUE VEM A SEGUIR

Vocé ja reparou que alguns vlogueiros costumam comentar o dia a dia, opinando sobre variados
assuntos tal como os cronistas? A seguir, vocé vai ler a transcrigdo de um video de Julia Tolezano,
conhecida como Jout Jout. Com base no titulo, o que vocé imagina que sera tratado pela vlogueira?

TEXTO

Menas
H()je eu vou falar sobre uma coisa que me deixa muito irritada. .. porque
hoje td sendo um dia irritante, entiio eu resolvi homenaged-lo COM... uma

coisa que me irrita... Existem pessoas no mundo que tém total dominio
da lingua portuguesa e existem outras pessoas que nio tém total domi-
nio da lingua portuguesa, e ai essas pessoas se encontram na inter-
net e, quando elas se encontram na internet, elas geralmente estdo
discutindo, e ai uma forma que as pessoas que tém total dominio
da lingua portuguesa arranjaram de terminar as discussdes FOI “eu
nio discuto com quem separa sujeito de predicad() com virgulﬂ,
eu nio discuto com quem escreve... ‘acdo’ com dois s, eu ndo discu-
to com quem escreve ‘seje’, eu ndo discuto com quem escreve ‘me-
nas”. E esse é exatamente o tipo de argumento que c¢é ndo tem como
responder, ¢é [ala “¢é, realmente eu errei o portugués aqui, entio...”.
Vamo analisa aqui rapidinho o que que ta por tras desse pensamento de
A vlogueira Julia “eu ndo discuto com quem produziu erros gramaticais”. Quando uma pessoa

Tolezano. Foto de

2016 com quem vocé td discutindo comete um erro de portugués, isso signjfi(:a QUE

todo o embasamento dela pra fazer a argumentacio X nio faz mais sentido, ja
QUE... o erro de portugués... que ela cometeu diz MAIS SOBRE a discussio. ..
do que os argumentos. .. por ela proleridos... né? Isso sugere QUE uma pessoa
que talvez nio teve o acesso que essa outra pessoa teve a educagio ndo pode en-
trar na discussio de nada, e provavelmente essas pessoas que nio discutem com
quem cometeu erros de portugués ji cometeram erros de portugués. £ ai comé
que resolve essa questio? Porque erros de portugués vio acontecer na internet. ..
principalmente no Twitter, que vocé ndo pode, vocé nio tem caracteres o bastante
pra acertar no portugués, né? Discussdes nio podem depender de erros grama-
ticais, elas tém que depender de... boas argumentacdes, e boas argumentagées
podem ser feitas quando vocé usa cé-cedilha em lugares que era pra ser dois s ou
quando cé usa dois s em lugares que era pra ser cé-cedilha, nio é mesmo? Enfim,
s6 um pensamento que anda me incomodando hd um tempo jd e:: ... né? Pra que
que eu tenho um canal. .. sendo para usar... as pessoas que me assistem... para
desabalar minhas anggstias?... né?. ..

Julia Tolezano. Menas. Canal Jout Jout Prazer. Disponivel em: <https://www.youtube.com/
watch?v=BUSm25p%c1U>. Acesso em: 13 nov. 2018.

58 N3ao escreva no livro.

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2018d, p. 58).



